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Περίληψη. To ψυχοκοινωνικό κλίµα της τάξης έχει α̟οτελέσει αντικείµενο συστηµατικής 
µελέτης στη διεθνή βιβλιογραφία. Ωστόσο, ̟αρά τη σηµαντική ̟ρόοδο ̟ου έχει σηµειωθεί, η 
έρευνα γύρω α̟ό το ΨΚ της τάξης διέ̟εται α̟ό συγκεκριµένες ̟αρανοήσεις, αντιφάσεις και 
ελλείψεις τόσο σε θεωρητικό, όσο σε εµ̟ειρικό ε̟ί̟εδο. Ο σκο̟ός της ̟αρούσας εργασίας 
ήταν να εξετάσει την ̟ορεία της έρευνας ̟ου αφορά στο ΨΚ της τάξης, ε̟ιχειρώντας να 
α̟οδοµήσει ̟αρανοήσεις και αντιφάσεις. Συγκεκριµένα γίνεται ̟ροσ̟άθεια να α̟αντηθούν 
τα εξής ερωτήµατα: (α) Ποιο το εννοιολογικό ̟εριεχόµενο της εννοιολογικής κατασκευής 
ψυχοκοινωνικό κλίµα της τάξης; (β) Ποιες θεωρητικές ̟ροτάσεις έχουν διατυ̟ωθεί για την 
εννοιολόγηση του ψυχοκοινωνικού κλίµατος, της διαµόρφωσης του και του ρόλου ̟ου 
διαδραµατίζει στη µαθησιακή διαδικασία; (γ) Ποια τα σηµαντικότερα µεθοδολογικά 
ζητήµατα ̟ου α̟ασχολούν τους ερευνητές ̟ου µελετούν αυτήν την εννοιολογική κατασκευή; 
(δ) Πώς µετριέται και  ̟οια είναι ορισµένα α̟ό τα σηµαντικότερα εργαλεία µέτρησης του; 

Και τέλος, (ε) ̟οια η σχέση του µε τα µαθησιακά ε̟ιτεύγµατα των µαθητών; ∆ίνεται δε 
ιδιαίτερη έµφαση στα δύο τελευταία ερωτήµατα καθώς α̟οτελούν τα σηµαντικότερα 
ε̟ιτεύγµατα της σχετικής έρευνας. Τέλος, συζητούνται συνολικά οι εκ̟αιδευτικές 
̟ροεκτάσεις των ευρηµάτων, καθώς και ̟ιθανές µελλοντικές ερευνητικές κατευθύνσεις. 

Λέξεις κλειδιά: Ψυχοκοινωνικό κλίµα της τάξης, εκ̟αιδευτική µέτρηση, µαθησιακά 
ε̟ιτεύγµατα, σχολική τάξη, αντιλήψεις µαθητών. 

Summary. The classroom psycho-social climate (CPSC) has been systematically studied in 
international literature. However, despite considerable progress, the research revolving 
around the CPSC is associated with misconceptions, contradictions, and gaps. The purpose 
of the present study was critically to examine this line of research in order to address these 
issues. The purpose of the study is to answer the following research questions:  

(a) What is the conceptual background of the CPSC construct?  
(b) What theoretical frameworks have been proposed for the CPSC, its determinants and 

consequents? 
(c) What are the most significant methodological issues concerning the CPSC research? 
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(d) How is the CPSC measured and what are some of its most important measuring 
instruments? 

(e) What is the relationship between the CPSC and students’ learning outcomes? 
The study was based on an extensive literature review research design, which resulted in 

the inclusion of 130 relevant citations.  

Some general findings are highlighted below: 
First, definitions proposed for the CPSC are generally characterized by ambiguity, yet, 

most researchers agree that the CPSC represents a multidimensional construct, the defining 
indicators of which tend to be confirmed in most studies, while at the same time new ones 
are added, thus providing the construct with a dynamic status. 

Secondly, various theories have been proposed to conceptualize CPSC, the most 
recognized being Lewin’s (1936) Field Theory, Murray’s (1938) Needs-Press model, and 
Getzels and Thelen’s (1960) Socio-Psychological Theory. In addition, a new era in CPSC 
research was signaled by two independent research programs by Rudolf Moos (1974) and 

Herbert Walberg (1969). 
Some important methodological issues in this line of research are the measurement of the 

construct, the unit of analysis, and the phrasing of scale items.  
One of the most impressive outcomes of CPSC research is the availability of many valid 

and widely used questionnaires for measuring CPSC in various educational contexts and at 
different educational levels. However, despite increased application of mixed-methods 
studies in contemporary CPSC research, cross-cultural adaptation of CPSC questionnaires, 
especially those involving elementary students, has produced ambiguous results. Moreover, 
while most CPSC scales are based on Moos’s three-dimensional scheme, empirical findings 
support a different allocation of the subscales in these dimensions than that proposed by the 
questionnaire developers. 

Another finding is that empirical research supports the association of CPSC with various 
learning outcomes, such as academic achievement, attitudes, self-efficacy, motivation, self-
handicapping, and students’ emotional and cognitive engagement. In addition, 
contemporary CPSC research has examined different paths through which CPSC affects 
student outcomes. Nonetheless, despite the extended investigation on the relationship 
between CPSC and student outcomes, research has failed to present consistent evidence on 
the effect of specific CPSC indicators. What’s more, in cases where CPSC indicators 
presented negative associations with student outcomes, the explanations provided were 
insufficient and follow-up studies did not take place. 

Overall, the present study makes some significant contributions to delineating CPSC 
research. Practical implications and future research directions are discussed. 

Keywords: Classroom psychosocial climate, measurement, learning outcomes, school 
classroom, students’ perception 

Εισαγωγή 

Το ψυχοκοινωνικό κλίµα1 (ΨΚ) της τάξης συνιστά αντικείµενο ερευνητικής µελέτης ήδη 
α̟ό τα τέλη της δεκαετίας του 1920 (Chavez, 1984). Τόσο η ̟ολυδιάστατη φύση της 
εννοιολογικής κατασκευής, όσο και οι διαφορετικές ̟ροσεγγίσεις ̟ου χρησιµο̟οιήθηκαν για τη 
µελέτη της, οδήγησαν στη διατύ̟ωση ̟ολλών ορισµών, θεωριών, καθώς και µεθόδων µέτρησης 
της (Brophy & Good, 1986· Chavez, 1984· Erickson, 1998· Fraser, 1989). Ε̟ι̟λέον, το ΨΚ έχει 
συνδεθεί στενά µε ̟οικίλα µαθησιακά ε̟ιτεύγµατα, ό̟ως για ̟αράδειγµα, την ακαδηµαϊκή 

                                                 
1 Στην βιβλιογραφία οι όροι «κλίµα» και «̟εριβάλλον» της τάξης χρησιµο̟οιούνται εναλλακτικά και 

θεωρούνται συνώνυµοι (Fraser, 1998a˙ McAulay, 1990). 
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ε̟ίδοση των µαθητών, τις στάσεις τους σε διάφορα µαθήµατα και τα κίνητρα τους για µάθηση 
(Koul, 2003· Mucherach, 2008· Partin & Haney, 2012· Picket & Fraser, 2009). Η βιβλιογραφική 
αυτή ανασκό̟ηση ̟ραγµατεύεται την ̟ορεία της έρευνας ̟ου αφορά τα µαθησιακά 
̟εριβάλλοντα και ε̟ιχειρεί να τονίσει και να ε̟ανα̟ροσδιορίσει τις αντιφάσεις και τις 
̟αρανοήσεις ̟ου έχουν εντο̟ιστεί στο ̟εδίο αυτό. Ε̟ίσης ,̟αρουσιάζονται κριτικά ορισµένα 
ευρέως εφαρµοσµένα εργαλεία µέτρησης του ΨΚ της τάξης και καταδεικνύεται ο ρόλος ̟ου 
διαδραµατίζει στην εκ̟αιδευτική διαδικασία, εστιάζοντας κυρίως στις ε̟ιδράσεις, άµεσες και 
έµµεσες, ̟ου ασκεί στα µαθησιακά ε̟ιτεύγµατα των µαθητών. Ε̟ι̟ρόσθετα, ̟ραγµατο̟οιείται 
µια σύντοµη αναφορά σε άλλους σηµαντικούς τοµείς έρευνας σχετικούς µε το ΨΚ της τάξης και 
συζητούνται οι εκ̟αιδευτικές ̟ροεκτάσεις και τα ̟ιθανά ε̟όµενα βήµατα της µελλοντικής 
έρευνας. 

Συγκεκριµένα, ο σκο̟ός της ̟αρούσας θεωρητικής ανασκό̟ησης είναι να συνεισφέρει 
στην κατανόηση της έρευνας για το ΨΚ της τάξης, καθώς ε̟ιχειρεί να α̟αντήσει τα ̟αρακάτω 
ερωτήµατα: (α) Ποιο είναι το εννοιολογικό ̟εριεχόµενο της έννοιας ΨΚ της τάξης, (β) Ποιες 
θεωρητικές ̟ροτάσεις έχουν διατυ̟ωθεί για την ερµηνεία του ΨΚ, της διαµόρφωσης του και του 
ρόλου ̟ου διαδραµατίζει στη µαθησιακή διαδικασία, (γ) Ποια τα σηµαντικότερα µεθοδολογικά 
ζητήµατα ̟ου α̟ασχολούν τους ερευνητές ̟ου µελετούν αυτήν την εννοιολογική κατασκευή, (δ) 
Πώς µετριέται και ̟οια είναι ορισµένα α̟ό τα σηµαντικότερα εργαλεία µέτρησης του, και  τέλος, 
(ε) ̟οια η σχέση του µε τα µαθησιακά ε̟ιτεύγµατα των µαθητών; 

Σε σχέση µε την ελληνική βιβλιογραφία, η ̟αρούσα εργασία α̟οτελεί µία α̟ό τις 
̟ρώτες ̟ροσ̟άθειες συστηµατικής ανασκό̟ησης της έρευνας γύρω α̟ό το ΨΚ της τάξης. 
Παράλληλα, σε διεθνές ε̟ί̟εδο, είναι µια α̟ό τις ̟ρώτες µελέτες ̟ου ε̟ιχειρούν να 
̟αρουσιάσουν την σύνδεση του ΨΚ µε µια ̟ληθώρα µαθησιακών µεταβλητών και µε 
διαφορετικούς τρό̟ους (άµεση και έµµεση σχέση), να εντο̟ίσουν κενά και αντιφάσεις στη 
βιβλιογραφία, και να εισηγηθούν µελλοντικές ερευνητικές κατευθύνσεις. 

Για τον εντο̟ισµό της βιβλιογραφίας ̟ραγµατο̟οιήθηκαν εκτεταµένες αναζητήσεις σε 
διάφορες βάσεις δεδοµένων (Academic Search, Educational Resource Information Center, 
Google Scholar, JSTOR, Informaworld, PsycINFO, Scopus, Springer Link) µε τη χρήση σχετικών 
όρων αναζήτησης (classroom climate, classroom environment,classroom psychosocial climate, 
κλίµα της τάξης), ενώ ̟εραιτέρω εξειδικευµένες αναζητήσεις ̟ραγµατο̟οιήθηκαν για ε̟ιµέρους 
σηµεία της εργασίας και µε βάση τις βιβλιογραφικές αναφορές στις εργασίες ̟ου ̟ροέκυψαν. 
Αυτό είχε ως α̟οτέλεσµα την ανάδειξη µεγάλου αριθµού άρθρων και βιβλίων, ο αριθµός των 
ο̟οίων µειώθηκε σηµαντικά µετά την εξέταση της συνάφειας τους µε το αντικείµενο της 
̟αρούσας µελέτης. Η ερευνητική ̟εριοχή ̟ου αφορά το ΨΚ της τάξης α̟οτελεί αντικείµενο 
µελέτης διάφορων γνωστικών ̟εδίων, α̟ό το αµιγώς εκ̟αιδευτικό, ως το ψυχολογικό, το 
κοινωνιολογικό, το ε̟ικοινωνιακό κ.ο.κ.. Στο ̟λαίσιο της υλο̟οίησης της συγκεκριµένης 
ανασκό̟ησης υ̟ήρξαν σηµαντικές δυσκολίες στην οργάνωση και τη σύνδεση της  
βιβλιογραφίας, εξαιτίας της διαφορετικής αφετηρίας των ερευνητών µε βάση τα γνωστικά αυτά 
̟εδία, ̟ου συνε̟άγονταν συχνά διαφορές στην ορολογία και στη µεθοδολογία των ερευνών. 
Ωστόσο, µε βασικό γνώµονα την έµφαση σε  ̟ρόσφατες έρευνες (κυρίως των τελευταίων 10 ετών) 
και σε δηµοσιεύσεις µε εµ̟ειρική υ̟οστήριξη και/ή σηµαντική α̟ήχηση, καταβλήθηκε κάθε 
̟ροσ̟άθεια να ε̟ιτευχθεί η οργάνωση και η σύνδεση της βιβλιογραφίας. 

Συνολικά, η ̟αρούσα έρευνα στηρίχθηκε σε 126 βιβλιογραφικές αναφορές, οι ο̟οίες 
̟οικίλουν χρονολογικά α̟ό έρευνες δηµοσιευµένες τα τελευταία 10 έτη µέχρι έρευνες ̟ου 
χρονολογούνται α̟ό το 1936. Οι ε̟ιλεγµένες έρευνες α̟ηχούν το διεθνές ενδιαφέρον για το ΨΚ 
της τάξης και ̟ροέρχονται α̟ό διάφορα ̟ολιτισµικά και εκ̟αιδευτικά ̟εριβάλλοντα, 
̟εριλαµβάνοντας σηµαντικό αριθµό µελετών α̟ό κάθε ή̟ειρο, καθώς και διεθνείς µελέτες. 
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Εννοιολογικό Περιεχόµενο 

Η έννοια του ψυχοκοινωνικού κλίµατος της σχολικής τάξης έχει χαρακτηριστεί ιστορικά 
ως ασαφής και διφορούµενη (Freiberg & Stein, 1999· Paoleti, 1990). Το ΨΚ ορίζεται στη 
βιβλιογραφία ως «…το κλίµα, το ̟εριβάλλον, η ̟εριρρέουσα ατµόσφαιρα και το γενικότερο 
̟νεύµα ̟ου δια̟νέει µια σχολική τάξη» (Dorman, 2002, σ. 12). Α̟οτελεί µια ρευστή κατάσταση, 
η ο̟οία δηµιουργείται µέσα α̟ό ̟ερί̟λοκες διαδικασίες αλληλε̟ίδρασης διαφόρων άµεσων 
̟εριβαλλοντικών ̟αραµέτρων του σχολικού ̟λαισίου, ό̟ως οι υλικές, οι οργανωτικές - 
λειτουργικές, και οι κοινωνικές ̟αράµετροι (Adelman & Taylor, 2005).  

Στη βιβλιογραφία, το ΨΚ της τάξης α̟οδίδεται µε διάφορους όρους, κάτι ̟ου 
δυσχεραίνει τον καθορισµό του εννοιολογικού ̟εριεχοµένου του όρου και την ε̟ικοινωνία 
µεταξύ των ερευνητών. Χρησιµο̟οιούνται για ̟αράδειγµα όροι ό̟ως: µαθησιακό ̟εριβάλλον, 
κοινωνικό ̟εριβάλλον, οικολογία / ατµόσφαιρα της τάξης, κουλτούρα, κοινωνική νόρµα 
(ethos), κ.ά. (Adelman & Taylor, 2005· Fraser & Walberg, 2005· Freiberg & Stein, 1999· Hall & 
George, 1999· Hoy, 1990· Insel & Moos, 1974). 

Μια ̟ιο σαφής εικόνα για το τι ακριβώς ορίζεται ως ΨΚ της τάξης µ̟ορεί να ̟ροέλθει 
α̟ό την ̟αράθεση των ̟ροσδιοριστικών χαρακτηριστικών της εννοιολογικής αυτής κατασκευής. 
Αρχικά, θα ̟ρέ̟ει να σηµειωθεί ότι µε τον όρο ΨΚ της τάξης εστιάζει κανείς στη σχολική τάξη 
ως ψυχοκοινωνικό ̟εριβάλλον, και όχι ως α̟τό ή υλικο-φυσικό χώρο. Μολονότι είναι ευρέως 
α̟οδεκτό ότι η ̟οιότητα και η διαµόρφωση του φυσικού χώρου της τάξης µ̟ορεί εν δυνάµει να 
ε̟ηρεάσει το ΨΚ της τάξης (Mendel & Heath, 2005· Pedder, 2006),  η έρευνα ̟ου αφορά τη 
µελέτη της έννοιας έχει εστιάσει ιστορικά στις ψυχοκοινωνικές διαστάσεις του ̟εριβάλλοντος 
αυτού (Adelman & Taylor, 2005), οι ο̟οίες δηµιουργούνται α̟ό, ή διαµορφώνουν την 
ανθρώ̟ινη συµ̟εριφορά (Boy  & Pine, 1988).  

Μια δεύτερη ̟αραδοχή για το ΨΚ της τάξης, είναι ̟ως α̟οτελεί µια αντιλαµβανόµενη 
ιδιότητα της τάξης α̟ό τα µέλη της (εκ̟αιδευτικούς, µαθητές) (Adelman & Taylor, 2005· 
Peterson & Spencer, 1990). Αφορά δηλαδή ̟ερισσότερο το τι αντιλαµβάνονται οι συµµετέχοντες 
– ατοµικά ή ως οµάδα - για το ̟λαίσιο της σχολικής τάξης, ̟αρά τα ̟ραγµατικά γεγονότα και 
συγκεκριµένα τα µετρήσιµα συµβάντα. Αυτό ̟αρα̟έµ̟ει στο διαχωρισµό µεταξύ βήτα-̟ίεσης2 
και άλφα-̟ίεσης3 ̟ου ̟ροτάθηκε α̟ό τον Murray (1938) ή εναλλακτικά, στο διαχωρισµό µεταξύ 
υ̟οκειµενικής και αντικειµενικής ̟ραγµατικότητας (Dreesman, 1982). Στη σύγχρονη έρευνα για το 
ΨΚ της τάξης, η ε̟ιστηµονική κοινότητα ̟ροσδίδει έµφαση στη βήτα-̟ίεση. Σύµφωνα µε τον 
Murrey, η βήτα-̟ίεση ασκεί τη σηµαντικότερη ε̟ιρροή στη συµ̟εριφορά διότι αυτή δέχεται, 
αυτήν ε̟εξεργάζεται και σε αυτήν αντα̟οκρίνεται το άτοµο, στην ̟ροκειµένη ̟ερί̟τωση ο 
µαθητής (Hjelle & Ziegler, 1981). Οµοίως, ο Fraser (1994) υ̟ερθεµατίζει αναφορικά µε τη 
σ̟ουδαιότητα των αντιλήψεων των µαθητών, διότι µε τον τρό̟ο αυτό το ΨΚ ̟ροσεγγίζεται α̟ό 
τη σκο̟ιά των µελών της τάξης και το τι α̟οτελεί σηµαντικό για αυτά, και κατά συνέ̟εια 
µειώνονται οι ̟ιθανότητες α̟ώλειας ̟ληροφοριών, τις ο̟οίες ένας εξωτερικός ̟αρατηρητής θα 
µ̟ορούσε να θεωρήσει ανούσιες.   

Μια τρίτη ̟αραδοχή για το ΨΚ της τάξης είναι η δυνατότητα ε̟ιµερισµού του 
̟εριεχοµένου της εννοιολογικής κατασκευής σε τρεις αλληλένδετες διαστάσεις σύµφωνα µε τη 
θεωρητική ̟ρόταση του Moos (1974· Insel & Moos, 1974). Οι διαστάσεις αυτές είναι: οι 
∆ια̟ροσω̟ικές Σχέσεις, η Προσω̟ική Ανά̟τυξη και η Συντήρηση και Μεταλλαγή του Συστήµατος. Η 
διάσταση ∆ια̟ροσω̟ικές Σχέσεις αφορά τη φύση και την ένταση των δια̟ροσω̟ικών σχέσεων 

                                                 
2 Το ΨΚ της τάξης ως αυτό ̟ου αντιλαµβάνονται υ̟οκειµενικά οι µαθητές και ο εκ̟αιδευτικός. 
3 Το ΨΚ της τάξης, ως αντικειµενική µετρήσιµη ̟ραγµατικότητα. 
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̟ου ανα̟τύσσονται στο ̟εριβάλλον, και αξιολογεί το βαθµό ̟ου τα άτοµα συµµετέχουν ενεργά 
σε αυτό, καθώς και το βαθµό ̟ου αυτά αλληλοϋ̟οστηρίζονται και αλληλοβοηθούνται. Η 
διάσταση Προσω̟ική Ανά̟τυξη ̟εριλαµβάνει τις δυνατότητες και τις ευκαιρίες ̟ου ̟αρέχονται 
α̟ό το ̟εριβάλλον για ̟ροσω̟ική ανά̟τυξη και ̟ρόοδο. Οι δυνατότητες αυτές συναρτώνται σε 
µεγάλο βαθµό µε τους στόχους του συγκεκριµένου ̟εριβάλλοντος. Η τρίτη διάσταση, η 
Συντήρηση και Μεταλλαγή του Συστήµατος, αφορά το βαθµό στον ο̟οίο το ̟εριβάλλον είναι 
εύτακτο, είναι ξεκάθαρο σε ότι αφορά τις ̟ροσδοκίες α̟ό τα άτοµα, διατηρεί τον έλεγχο ̟άνω 
σε αυτά και είναι δεκτικό στην αλλαγή. Οι διαστάσεις αυτές θεωρούνται κοινές σε όλα τα 
̟λαίσια (ιδρυµατικά, νοσηλευτικά, εκ̟αιδευτικά κ.ο.κ.), ωστόσο εκφράζονται µε διαφορετικό 
τρό̟ο. Για ̟αράδειγµα, ενώ σε µια σχολική τάξη ενδεικτικός της διάστασης Προσω̟ική Ανά̟τυξη 
θεωρείται ο δείκτης  Άµιλλα µεταξύ των Μαθητών (η έµφαση ̟ου δίνεται σε µια τάξη στον 
ανταγωνισµό ανάµεσα στους µαθητές), για ένα σωφρονιστικό ίδρυµα, ενδεικτικός θεωρείται ο 
δείκτης Θυµός και Ε̟ιθετικότητα (ο βαθµός στον ο̟οίο οι τρόφιµοι είναι ε̟ιθετικοί µε το 
̟ροσω̟ικό και µε άλλους τροφίµους) (Insel & Moos, 1974). 

Ιστορική αναδροµή 

Μια θεωρητική αφετηρία για την κατανόηση του ΨΚ µ̟ορεί να εντο̟ιστεί στη Θεωρία 
του Πεδίου (Lewin, 1936). Η Θεωρία του Πεδίου εισήγαγε τη ρηξικέλευθη για την ε̟οχή της ά̟οψη 
ότι η συµ̟εριφορά ̟ου εκφράζεται σε ένα ̟εριβάλλον δεν είναι ανεξάρτητη α̟ό το ̟εριβάλλον, 
ή κατά τον Lewin (1936, 1951), α̟ό το ̟εδίο µέσα στο ο̟οίο εκδηλώνεται  (Hall & Lindzey, 1978). 
Ως ̟εδίο ο Lewin (1951) όρισε «την ολότητα γεγονότων τα ο̟οία συνυ̟άρχουν, και τα ο̟οία 
εκλαµβάνονται ως αµοιβαία αλληλοεξαρτώµενα» (Lewin, 1951, σ. 240). Με άλλα λόγια, τόσο το 
̟εριβάλλον στο ο̟οίο λαµβάνει χώρα µια συµ̟εριφορά, όσο και τα ̟ροσω̟ικά 
χαρακτηριστικά του ατόµου ̟ου την εκδηλώνει, α̟οτελούν εν δυνάµει ̟ροσδιοριστικούς 
̟αράγοντες της συµ̟εριφοράς αυτής. Η θεωρητική αυτή ̟ρόταση έχει γίνει γνωστή µέσα α̟ό 
τον τύ̟ο: B = f (E, P), ό̟ου η Συµ̟εριφορά (Β -Behavior) α̟οτελεί συνάρτηση των Προσω̟ικών 
Χαρακτηριστικών του ατόµου (P -Personality) και του Περιβάλλοντος µέσα στο ο̟οίο εκδηλώνεται 
(E - Environment). Ως Περιβάλλον νοείται το υ̟οκειµενικά αντιλαµβανόµενο α̟ό τα µέλη του 
̟εριβάλλον, το ο̟οίο εξαρτάται όχι µόνο α̟ό το τι συµβαίνει αντικειµενικά, αλλά και α̟ό τα 
Προσω̟ικά Χαρακτηριστικά του ατόµου. Κατά συνέ̟εια, σύµφωνα µε τη θεωρία αυτή, σε µια 
σχολική τάξη η συµ̟εριφορά ̟ου εκδηλώνεται α̟ό τον εκ̟αιδευτικό και τους µαθητές 
εξαρτάται άµεσα α̟ό τα ̟ροσω̟ικά τους χαρακτηριστικά, αλλά και α̟ό το ίδιο το ̟λαίσιο της 
σχολικής τάξης. 

Πέρα όµως α̟ό τη γενικότερη α̟οδοχή, η Θεωρία του Πεδίου δέχθηκε και αρκετές κριτικές. 
Ένας α̟ό τους ε̟ικριτές της ήταν ο Murray (1938), ο ο̟οίος οικοδοµώντας ̟άνω σε αυτήν, 
ασχολήθηκε βαθύτερα µε τη σχέση ατοµικών χαρακτηριστικών και ̟εριβάλλοντος. O Murray 
άσκησε κριτική στον Lewin για το γεγονός ότι ενδιαφέρθηκε α̟οκλειστικά για τα εξωτερικά - 
̟εριβαλλοντικά ̟ροσδιοριστικά στοιχεία της συµ̟εριφοράς, χωρίς να τον α̟ασχολεί ο τρό̟ος 
αλληλε̟ίδρασης των στοιχείων αυτών µε τις ορµές - ανάγκες του ατόµου. Ως α̟οτέλεσµα, ο 
Murray ̟ρότεινε το Μοντέλο αναγκών-̟ίεσης (needs-press). Στο µοντέλο αυτό εκφράζεται η 
ισοµερής εκ̟ροσώ̟ηση τόσο των ̟ιέσεων ̟ου ασκούνται α̟ό το ̟εριβάλλον, όσο και των 
αναγκών του ατόµου (Chavez, 1984· Fraser, 1989). Υ̟ό αυτή την ο̟τική, οι ανάγκες αντιστοιχούν 
σε ̟αρωθητικά χαρακτηριστικά της ̟ροσω̟ικότητας, τα ο̟οία ανα̟αριστούν την τάση του 
ατόµου να κινείται ̟ρος την κατάκτηση συγκεκριµένων στόχων. Α̟ό την άλλη, η ̟ίεση ̟ου 
ασκείται α̟ό το ̟εριβάλλον αντι̟ροσω̟εύει ένα εξωτερικό αντίβαρο των εσωτερικών αναγκών, 
το ο̟οίο µ̟ορεί αφενός να υ̟οστηρίζει και να ευνοεί, και αφετέρου να αντι̟αλεύει και να 
δυσχεραίνει την έκφραση και την ικανο̟οίηση αυτών των αναγκών.  
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Σύµφωνα µε τον Murray «Οι ανάγκες α̟οτελούν µια δύναµη (της ο̟οίας η φυσιο-χηµική 
σύσταση είναι άγνωστη) στην ̟εριοχή του εγκεφάλου, µια δύναµη η ο̟οία οργανώνει την 
αντίληψη, τη συνείδηση, τη διανόηση, τη βούληση και τη δράση µε τέτοιο τρό̟ο ώστε να 
µεταµορφώσει ̟ρος κά̟οια βελτιωµένη κατεύθυνση µια υ̟άρχουσα, δυσάρεστη κατάσταση» 
(1938, σ. 1244). Αντίστοιχα, σύµφωνα µε τον ίδιο συγγραφέα η ̟ίεση α̟οτελεί «µια ̟ροσωρινή 
µορφή(gestalt) ερεθισµάτων η ο̟οία συνήθως εµφανίζεται ως α̟ειλή κινδύνου ή ως ̟ροο̟τική 
κέρδους για τον οργανισµό?» (1938, σ. 121).  

Σε µεταγενέστερο στάδιο, το µοντέλο αναγκών-̟ίεσης βελτιώθηκε µε τη συγκεκριµενο̟οίηση 
και την α̟λο̟οίηση των ορισµών των αναγκών και της ̟ίεσης α̟ό τον Stern (1970). Για τον Stern, οι 
ανάγκες θεωρούνται ουσιαστικά οργανικές τάσεις οι ο̟οίες τείνουν να ̟ροσδίδουν ενότητα και 
κατεύθυνση στη συµ̟εριφορά του ατόµου, ενώ η ̟ίεση εµ̟ερικλείει το φαινοµενολογικά 
αντιλαµβανόµενο κόσµο του ατόµου σε συνδυασµό µε τη µοναδική ο̟τική ̟ου διαθέτει το άτοµο 
για τα γεγονότα στα ο̟οία συµµετέχει. Συµ̟ερασµατικά, σύµφωνα µε τη θεωρία αναγκών-̟ίεσης, 
̟ροσω̟ικές ανάγκες και ̟εριβαλλοντικές ̟ιέσεις αλληλε̟ιδρούν καθοδηγώντας µε τον τρό̟ο αυτό 
τη συµ̟εριφορά του ατόµου. Στο σχολικό ̟λαίσιο, ο κάθε µαθητής και ο κάθε εκ̟αιδευτικός φέρουν 
τις ̟ροσω̟ικές τους ανάγκες τις ο̟οίες η ̟ίεση του ̟εριβάλλοντος είτε κατα̟ιέζει είτε ικανο̟οιεί. 

Ωστόσο, ̟αρά τη θεωρητική συνεισφορά του, το µοντέλο αυτό έχει γίνει α̟οδέκτης 
µεγάλης κριτικής. Συγκεκριµένα, ορισµένοι ερευνητές (Chávez, 1988· Schreiner, 1973, ̟αράθεση 
σε Dreesman, 1982· Pervin, 1978) κατέκριναν το γεγονός ότι σύµφωνα µε το µοντέλο, το ΨΚ της 
τάξης ̟ροσεγγίζεται α̟οκλειστικά α̟ό τη σκο̟ιά του ατόµου, ̟αραβλέ̟οντας τη δυναµική και 
την ̟ολυ̟λοκότητα του κοινωνικού ̟λαισίου.  

Η ̟αρα̟άνω συλλογιστική οδήγησε τους Getzels και Thelen (1960) στη θεώρηση του 
̟εριβάλλοντος της σχολικής τάξης ως µια εννοιολογική κατασκευή α̟οτελούµενη α̟ό τρεις 
̟αράλληλες διαστάσεις (Σχήµα 1). Η ̟ρώτη ονοµάστηκε κοινωνιολογική / νοµοθετική, και  αφορά 
̟αγιωµένες θεσµικές ̟ροσδοκίες, υ̟οχρεώσεις, ̟ρονόµια και εξουσίες ̟ου α̟ορρέουν α̟ό 
φορείς έξω α̟ό την τάξη, ό̟ως το κοινοβούλιο της χώρας, το αρµόδιο υ̟ουργείο, ο σύλλογος 
διδασκόντων, ο σύνδεσµος γονέων κ.ά.. Η δεύτερη, η ιδιογραφική, σχετίζεται µε τις ̟ροσω̟ικές, 
ενδο-ατοµικές ̟ροδιαθέσεις των µελών της τάξης, ό̟ως είναι τα χαρακτηριστικά της 
̟ροσω̟ικότητας των µαθητών και του εκ̟αιδευτικού, οι στάσεις τους για τη µάθηση, το 
γνωστικό τους στυλ, τα ̟ροσω̟ικά τους ενδιαφέροντα κ.ο.κ. Τέλος, η τρίτη διάσταση αφορά τη 
σχολική τάξη ως οµάδα και  ανα̟αριστά µια ενδιάµεση κατάσταση, η ο̟οία ̟αρεµβάλλεται 
µεταξύ των θεσµικών και των ατοµικών χαρακτηριστικών. Στοιχεία αυτής της διάστασης µ̟ορεί 
να θεωρηθούν για ̟αράδειγµα ο βαθµός συνοχής ή διενεκτικότητας 4  των µαθητών, ο 
καθορισµός στόχων, ο ρυθµός και ο βαθµός δυσκολίας του µαθήµατος, η άµιλλα µεταξύ των 
µαθητών κ.ά.. Η ενδιάµεση αυτή διάσταση µ̟ορεί, αφενός, να υ̟οστηρίξει τη νοµοθετική 
̟λευρά του συστήµατος, µε την ε̟ιβολή κανονιστικών ρόλων ή ̟ροσδοκιών στα άτοµα και 
αφετέρου, να γίνει εκφραστής των ατοµικών ̟ροδιαθέσεων ή θέσεων των ατόµων. Κατά τη 
διαδικασία εξισορρό̟ησης του συστήµατος ανάµεσα στη νοµοθετική και την ιδιογραφική 
διάσταση, συγκροτείται η κουλτούρα και το κλίµα της τάξης (Getzels & Thelen, 1960· Walberg, 
1969). 

                                                 
4 Η διενεκτικότητα χρησιµο̟οιείται στο ̟αρόν κείµενο ως µετάφραση του όρου «friction» και δηλώνει το 
βαθµό τριβών ή αντι̟αραθέσεων ανάµεσα στους µαθητές µιας τάξης (Βούλγαρης & Ματσαγγούρας, 2004˙ 

Fraser, Anderson & Walberg, 1982). 
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Σχήµα 1  Μοντέλο του κοινωνικού συστήµατος (Getzels & Thelen, 1960) 

Tο µοντέλο των Getzels και Thelen (1960) δέχτηκε ε̟ίσης κριτική διότι ̟αρά το γεγονός 
ότι εµ̟λέκει στη συλλογιστική του ένα ευρύτερο ̟λαίσιο (α̟ό το εξωτερικό κοινωνικό ̟λαίσιο 
µέχρι το µεµονωµένο άτοµο/µαθητή), δεν καταφέρνει να εξηγήσει τις ψυχολογικές και τις 
κοινωνικές διεργασίες ̟ου ε̟ηρεάζουν τις αντιλήψεις των µαθητών για το ΨΚ της τάξης τους 
(Dreesman, 1982). 

Την έναρξη της σύγχρονης ε̟οχής στην έρευνα ̟ου αφορά τα µαθησιακά ̟εριβάλλοντα, 
σηµατοδοτούν δύο ανεξάρτητα ερευνητικά ̟ρογράµµατα, τα ο̟οία ξεκίνησαν σχεδόν 
ταυτόχρονα α̟ό τους Rudolf Moos και Herbert Walberg, στα τέλη της δεκαετίας του 1960 
(Dorman, 2002· Fraser, 1989). Τα ̟ρογράµµατα αυτά έτυχαν ευρείας α̟οδοχής και το καθένα 
συνεισέφερε σηµαντικά στη µελέτη του ΨΚ της τάξης. 

Ο Moos διατύ̟ωσε τη θεωρία του για την τρισδιάστατη δοµή του ΨΚ, ανεξάρτητα α̟ό 
το ̟λαίσιο (σχολική τάξη, νοσηλευτικό ίδρυµα, σωφρονιστικό ίδρυµα, κ.ο.κ.), σύµφωνα µε την 
ο̟οία το ΨΚ συνίσταται στις τρεις αλληλένδετες διαστάσεις: (α) τις ∆ια̟ροσω̟ικές Σχέσεις, (β) την 
Προσω̟ική Ανά̟τυξη, και (γ) τη Συντήρηση και Μεταλλαγή του Συστήµατος (1974· Insel & Moos, 
1974). Στη διάσταση ∆ια̟ροσω̟ικές Σχέσεις ανήκουν στοιχεία του ΨΚ ό̟ως: η Συνοχή Μαθητών, 
η Άµιλλα µεταξύ των Μαθητών, και η Υ̟οστήριξη α̟ό τον Εκ̟αιδευτικό. Στη διάσταση 
Προσω̟ική Ανά̟τυξη ανήκουν στοιχεία ό̟ως η ∆υσκολία και η Ταχύτητα ∆ιεξαγωγής του 
Μαθήµατος, καθώς και ο Προσανατολισµός στο Έργο. Τέλος, στη διάσταση Συντήρηση και 
Μεταλλαγή του Συστήµατος, εντάσσονται στοιχεία ό̟ως η ∆ηµοκρατικότητα, η Σαφήνεια 
Κανόνων κ.ά. (Fraser, 1998b· Insel & Moos, 1974). Αξίζει να σηµειωθεί ̟ως ελάχιστοι σύγχρονοι 
ερευνητές του ΨΚ της τάξης έχουν ̟αρεκκλίνει α̟ό την ̟ιο ̟άνω κατηγοριο̟οίηση (Dorman, 
2002· Fraser, 2012· Fraser & Walberg, 2005). 

Αναφορικά µε το ερευνητικό ̟ρόγραµµα του Walberg και των συνεργατών του, η 
ενασχόληση µε τα µαθησιακά ̟εριβάλλοντα ̟ροέκυψε α̟ό την ανάγκη αξιολόγησης του 
κλίµατος της σχολικής τάξης σε µια ̟ειραµατική εφαρµογή ενός ̟ρογράµµατος διδακτικής της 
Φυσικής (Walberg, 1969). Σε αντίθεση µε τη συµ̟εριφοριστική αντίληψη ̟ου ε̟ικρατούσε στις 
ΗΠΑ τη συγκεκριµένη χρονική ̟ερίοδο, και ̟ου αξίωνε τη χρήση εξωτερικών ̟αρατηρητών για 
την αξιολόγηση του µαθησιακού ̟εριβάλλοντος (Dunkin & Biddle, 1974, ̟αράθεση σε Dorman, 
2002), ο Walberg χρησιµο̟οίησε στην έρευνα του τις αντιλήψεις των ίδιων των µαθητών. Πέρα 
α̟ό τη διεθνο̟οίηση της έρευνας γύρω α̟ό το ΨΚ της τάξης, το σηµαντικότερο κληροδότηµα 
του Walberg ήταν η δια̟ίστωση ότι οι α̟όψεις και οι ̟ληροφορίες των µαθητών γύρω α̟ό το 
ΨΚ της τάξης τους ήταν αξιό̟ιστες και έγκυρες. 

Οµαδική 
συµ̟εριφορά 

Η τάξη ως 
κοινωνικό 
σύστηµα 

Άτοµο 

Οµάδα 

Ίδρυµα Ρόλοι 

Κλίµα Προθέσεις 

Προσδοκίες 

Προσω̟ικότητα Ανάγκες 
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Μεθοδολογικά ζητήµατα 

Η έρευνα ̟ου αφορά το ΨΚ της τάξης έχει αναδείξει ̟οικίλα µεθοδολογικά ζητήµατα, ο 
χειρισµός των ο̟οίων θεωρείται καθοριστικός για την εσωτερική και εξωτερική εγκυρότητα της 

εκάστοτε ερευνητικής µελέτης.  
Ένα α̟ό αυτά α̟οτελεί η µέτρηση της εννοιολογικής αυτής κατασκευής. Το ΨΚ της 

τάξης µ̟ορεί να µετρηθεί γενικότερα µέσω τριών ̟ροσεγγίσεων: (α) µέσω εκ̟αιδευµένων 
̟αρατηρητών για την καταγραφή γεγονότων (συνήθως συγκεκριµένων συµβάντων) (Brophy & 
Good, 1986), (β) µέσω χορήγησης ερωτηµατολογίων (Chavez, 1984· Fraser, 1989) για την 
καταγραφή των αντιλήψεων  των µαθητών και/ή των εκ̟αιδευτικών, και (γ) µέσω της χρήσης 
εθνογραφικών µεθόδων (Erickson, 1998). Οι ̟ρώτες δυο ̟ροσεγγίσεις αφορούν σε ̟οσοτικές 
µεθόδους, ενώ η τρίτη σε ̟οιοτικές. Ωστόσο, ̟αρά τις διαφορές των µεθόδων αυτών, 
̟αρατηρείται, ιδιαίτερα τα τελευταία χρόνια, αυξηµένη χρήση συνδυασµένων µεθόδων για τη 
µέτρηση του ΨΚ της τάξης (Dorman, 2002· Fraser, 2007, 2012· Koul, 2003).  

Ένα ε̟ι̟λέον σηµαντικό µεθοδολογικό ζήτηµα ̟ου α̟ασχόλησε τους ερευνητές του ΨΚ 
της τάξης αφορά το ε̟ί̟εδο ή τη µονάδα ανάλυσης των δεδοµένων της έρευνας. Το ζήτηµα αυτό 
διατυ̟ώθηκε θεωρητικά µε τον καταµερισµό της βήτα-̟ίεσης, σε ιδιωτική βήτα-̟ίεση και σε 
συναινετική βήτα-̟ίεση (Stern, Stein, & Bloom, 1956). Στο σχεδιασµό µελετών του ΨΚ µε τη χρήση 
εργαλείων υψηλής ε̟αγωγής5,µια βασική ερώτηση ̟ου τίθεται α̟ό τον ερευνητή αφορά στο ̟ώς 
θα χρησιµο̟οιήσει τα δεδοµένα ̟ου ̟ροέρχονται α̟ό τις αντιλήψεις των µαθητών. Υ̟άρχουν 
δύο εναλλακτικές: οι αντιλήψεις των µαθητών για το ΨΚ της τάξης µ̟ορούν να αναλυθούν είτε 
σε ε̟ί̟εδο µαθητή (ιδιωτική βήτα-̟ίεση), είτε σε ε̟ί̟εδο ολόκληρης τάξης (συναινετική βήτα-̟ίεση6). 
Η α̟άντηση σε αυτό το ερώτηµα ε̟ιτρέ̟ει στον ερευνητή να ε̟ιλέξει την καταλληλότερη 
µέθοδο στατιστικής ανάλυσης, η ο̟οία να αρµόζει στη δοµή (ιεραρχική ή όχι) των δεδοµένων.  

Ε̟ι̟ρόσθετα, οι Fraser και Tobin (1991), εντό̟ισαν ένα άλλο ζήτηµα ̟ου αφορά στη 
διατύ̟ωση των δηλώσεων στα ερωτηµατολόγια ̟ου µετρούν το ΨΚ, και στην ε̟ίδραση ̟ου 
µ̟ορεί να έχει η διατύ̟ωση στα ευρήµατα. Το ̟ρόβληµα αναφύεται α̟ό το γεγονός ότι όταν οι 
µαθητές ερωτώνται για τις αντιλήψεις τους συνολικά ως τάξη, ̟.χ.: «Οι µαθητές στην τάξη µου 
είναι φιλικοί µεταξύ τους», είναι ̟ιθανότερο να δώσουν όµοιες α̟αντήσεις α̟ό το εάν  
ρωτηθούν για τις ατοµικές τους αντιλήψεις ως ̟ρος το ρόλο τους στο µαθησιακό ̟εριβάλλον, 
̟.χ.: «Οι µαθητές στην τάξη µου είναι φιλικοί µαζί µου». Έτσι, οι ερευνητές αυτοί συστήνουν τη 
χρήση των δηλώσεων ατοµικής διατύ̟ωσης στις ̟ερι̟τώσεις ̟ου ο σκο̟ός της µελέτης είναι ο 
εντο̟ισµός διαφορών µεταξύ υ̟ο-οµάδων µέσα στην τάξη (̟.χ. αγόρια και κορίτσια), ή στην 

̟ερί̟τωση µελετών ̟ερί̟τωσης. 

Εργαλεία µέτρησης 

Ένα εντυ̟ωσιακό ε̟ίτευγµα της έρευνας ̟ου αφορά το ΨΚ της τάξης, είναι η 
διαθεσιµότητα ̟ληθώρας έγκυρων και ευρέως εφαρµοσµένων ερωτηµατολογίων για τη µέτρηση 
της εννοιολογικής αυτής κατασκευής (Dorman, 2002· Fraser, 1998a). Τα εργαλεία αυτά µετρούν, 
στην ̟λειονότητα τους, τις αντιλήψεις των µελών της σχολικής τάξης (εκ̟αιδευτικού και 

                                                 
5 Εργαλεία ̟ου µετρούν τις υ̟οκειµενικές αντιλήψεις για το ΨΚ της τάξης σε αντίθεση µε αυτά ̟ου 
µετρούν το ΨΚ µε βάση αντικειµενικά µετρήσιµα συµβάντα(εργαλεία χαµηλής ε̟αγωγής). 
6 Αυτό συνήθως γίνεται µε το συµψηφισµό των δεδοµένων των µαθητών και τη χρησιµο̟οίηση του µέσου 

όρου κάθε τµήµατος (Fraser, 1998b). 
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µαθητών), αξιολογώντας δηλαδή το ΨΚ α̟ό την ο̟τική της βήτα-̟ίεσης (Murrey, 1938) και 
εντάσσονται συνε̟ώς στην κατηγορία των εργαλείων υψηλής ε̟αγωγής (Rosenshine & Furst, 
1971).  

Η ̟λειονότητα των εργαλείων αυτών θεµελιώνεται στις ερευνητικές εργασίες των Moos 
και Walberg και συγκεκριµένα στις ιδέες του Walberg (1969, 1976) για την εγκυρότητα και την 
ωφελιµότητα της χρήσης των αντιλήψεων των µαθητών, καθώς και στη θεωρητική ̟ροσέγγιση 
του Moos (Insel & Moos, 1974) για την τρισδιάστατη δοµή του ΨΚ της τάξης. 

Μια σηµαντική ̟αράµετρος των εργαλείων αυτών είναι ότι εκτός α̟ό τις αντιλήψεις των 
µαθητών για το υ̟αρκτό ΨΚ της τάξης τους, είναι σε θέση να µετρήσουν τις ̟ε̟οιθήσεις τους 
για το ιδανικό ή το ευκταίο κλίµα. Με αυτόν τον τρό̟ο δίνεται η ευκαιρία στους εκ̟αιδευτικούς 
και στους ερευνητές να εξετάσουν το βαθµό σύγκλισης ή α̟όκλισης µεταξύ του υ̟αρκτού και 
του ευκταίου ΨΚ της τάξης για τους µαθητές.  

Ορισµένα α̟ό τα σηµαντικότερα ερωτηµατολόγια µέτρησης του ΨΚ της τάξης, τα ο̟οία 
έχουν χρησιµο̟οιηθεί διεθνώς και των ο̟οίων οι ψυχοµετρικές ιδιότητες έχουν ̟ιστο̟οιηθεί σε 
̟λήθος εµ̟ειρικών ερευνών, ̟αρουσιάζονται ̟ιο κάτω.  Η ε̟ιλογή των εργαλείων έγινε µε 
βάση τη σ̟ουδαιότητα τους, τη σηµασία τους στην εξέλιξη της σχετικής έρευνας, καθώς και τη 
συνάφεια τους µε σύγχρονες εκ̟αιδευτικές τάσεις ό̟ως η κονστρουκτιβιστική  ̟ροσέγγιση 
(µαθητοκεντρική διδασκαλία), η ̟αροχή ίσων ευκαιριών µάθησης, η δια̟ολιτισµικότητα και η 
ενσωµάτωση τεχνολογιών ̟ληροφορίας και ε̟ικοινωνίας στη διδασκαλία (για ̟ιο ̟εριεκτικές 
̟αρουσιάσεις και αναφορά στα ψυχοµετρικά στοιχεία των εργαλείων βλ. ̟.χ. Fraser, 1998a, 
1998β, 2012). 

Το Learning Environment Inventory 7  (LEI) (Anderson & Walberg, 1968· Anderson & 
Walberg, 1976· Fraser, Anderson, & Walberg, 1982), α̟οτελεί την κλίµακα η ο̟οία εγκαινίασε 
την ε̟ανάσταση στο χώρο του ΨΚ και α̟ευθύνεται σε µαθητές της δευτεροβάθµιας εκ̟αίδευσης. 
Η τελική έκδοση (Anderson & Walberg, 1976· Fraser, Anderson, & Walberg, 1982), α̟οτελείται 
α̟ό 105 δηλώσεις, οι ο̟οίες αντιστοιχούν σε 15 υ̟ο-κλίµακες (βλ. Πίνακα 1). To LEI µ̟ορεί να 
χρησιµο̟οιηθεί, σύµφωνα µε τους κατασκευαστές του, µε δυο τρό̟ους: είτε για την αξιολόγηση 
των αντιλήψεων του κάθε µαθητή ατοµικά, είτε για τη συνεκτίµηση των αντιλήψεων των 
µαθητών µιας τάξης.  

Το My Class Inventory8 (MCI) (Anderson & Walberg, 1968· Anderson & Walberg, 1976· 
Fraser et al., 1982) α̟οτελεί την ̟ροσαρµογή του ερωτηµατολογίου LEI για εφαρµογή σε ̟αιδιά 
των τριών τελευταίων τάξεων του δηµοτικού σχολείου (ηλικίες 8-12 χρονών), αν και έχει 
χρησιµο̟οιηθεί µε ε̟ιτυχία και σε ̟αιδιά της Α’ Γυµνασίου. Σε σχέση µε το LEI, το MCI µετρά 
το ΨΚ σε ̟έντε υ̟οκλίµακες (βλ. Πίνακα 1), η διατύ̟ωση των στοιχείων είναι α̟λούστερη και 
οι α̟αντήσεις δίνονται σε δύο εναλλακτικές τύ̟ου Ναι-Όχι. To MCI έχει µεταφραστεί στα 
ελληνικά µε την ονοµασία Το Ερωτηµατολόγιο της Τάξης µου (ΤΕΤ) και έχει χρησιµο̟οιηθεί 
δίνοντας ε̟αρκώς αξιό̟ιστα α̟οτελέσµατα (Βούλγαρης & Ματσαγγούρας, 2004· 
Ματσαγγούρας, 1987, 2003). Πρόσφατες εφαρµογές του εργαλείου στον ελληνικό χώρο ωστόσο, 
δεν κατάφεραν να υ̟οστηρίξουν την αξιο̟ιστία του εργαλείου (Καρακίτσιος, 2010), ενώ 
αντίστοιχα ευρήµατα για τις ψυχοµετρικές ιδιότητες του ΤΕΤ έχουν αναφερθεί και σε άλλες 
̟ρόσφατες διεθνείς µελέτες (Houston, Fraser, & Ledbetter, 2008· Sink & Spencer, 2005). 

Το Classroom Environment Scale9 (CES) (Moos, 1979· Moos & Trickett, 1986), α̟οτελεί 
̟ροϊόν της ερευνητικής δραστηριότητας του Moos και α̟οτελεί µέρος µιας σειράς 

                                                 
7 Ερωτηµατολόγιο Μαθησιακού Περιβάλλοντος. 
8 Το Ερωτηµατολόγιο της Τάξης µου. 
9 Κλίµακα για το Περιβάλλον της Τάξης 
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ερωτηµατολογίων, τα ο̟οία µετρούν το ΨΚ σε διάφορα ̟εριβάλλοντα, ό̟ως εργασιακούς 
χώρους, σωφρονιστικά ιδρύµατα, ψυχιατρικές κλινικές, κ.ά. (Insel & Moos, 1974). Η τελική 
έκδοση του CES α̟οτελείται α̟ό δέκα υ̟ο-κλίµακες (βλ. Πίνακα 1), οι ο̟οίες ̟εριλαµβάνουν 
α̟ό δέκα δηλώσεις η καθεµιά. Οι α̟αντήσεις στις δηλώσεις αυτές δίνονται µε τη µορφή σωστού-
λάθους. Και σε αυτή την ̟ερί̟τωση, η χρήση του ερωτηµατολογίου µ̟ορεί να γίνει για την 
αξιολόγηση των αντιλήψεων του κάθε µαθητή ξεχωριστά, είτε για τη συνεκτίµηση των 
αντιλήψεων όλων των µαθητών. Σε ̟ρόσφατη έρευνα, ό̟ου µια συντµηµένη εκδοχή του CES 
χορηγήθηκε σε µαθητές ελληνικών γυµνασίων (Kokkinos & Hatzinikolaou, 2011), τα 
α̟οτελέσµατα κατέδειξαν διαφορο̟οιηµένη ̟αραγοντική δοµή και χαµηλή αξιο̟ιστία.  

Το Cultural Learning Environment Questionnaire 10  (CLEQ) κατασκευάστηκε α̟ό τους 
Waldrip και Fisher (1997), µε σκο̟ό την αξιολόγηση ̟ολιτισµικών ̟αραγόντων ̟ου διέ̟ουν το 
ΨΚ της τάξης. Οι υ̟ο-κλίµακες του CLEQ είναι βασισµένες κυρίως στο έργο του Hofstede (1984), 
αναφορικά µε τις ̟ολιτισµικές διαφορές. Σηµαντικό ρόλο στην τελική µορφή του 
ερωτηµατολογίου διαδραµάτισαν ̟ροηγούµενα ερωτηµατολόγια µέτρησης του ΨΚ της τάξης, 
καθώς και οι τρεις διαστάσεις του ΨΚ σύµφωνα µε την διάκριση του Moos (Insel & Moos, 1974). 
Το ερωτηµατολόγιο µετρά το ̟ολιτισµικό ΨΚ της τάξης σε οχτώ υ̟ο-κλίµακες (βλ. Πίνακα 1) οι 
ο̟οίες α̟αρτίζονται α̟ό ̟έντε δηλώσεις η καθεµιά.  

Το What is Happening in this Class11 (WIHIC) (Fraser, Fisher, & McRobbie, 1996), µετρά τις 
αντιλήψεις των µαθητών της δευτεροβάθµιας εκ̟αίδευσης για το ψυχοκοινωνικό ̟εριβάλλον 
της τάξης. Σύµφωνα µε τους κατασκευαστές του, το WIHIC συνοψίζει τις ̟ιο σηµαντικές υ̟ο-
κλίµακες των εργαλείων ̟ου χρησιµο̟οιήθηκαν ̟ρογενέστερα, µε την ̟ροσθήκη υ̟ο-κλιµάκων 
̟ου εκφράζουν σύγχρονα εκ̟αιδευτικά ζητήµατα (για ̟αράδειγµα, την ίση µεταχείριση α̟ό 
τον εκ̟αιδευτικό και τη κονστρουκτιβιστική ̟ροσέγγιση στη µάθηση) (MacLeod & Fraser, 2010· 
Rainer & Guyton, 1999). To WIHIC α̟οτελείται α̟ό εφτά υ̟ο-κλίµακες, οι ο̟οίες ̟εριέχουν 
οκτώ δηλώσεις η κάθε µια (βλ. Πίνακα 1). Το WIHIC είναι το ̟ιο ευρέως διαδεδοµένο και 
ψυχοµετρικά τεκµηριωµένο εργαλείο µέτρησης του ΨΚ της τάξης (Dorman, 2008· Fraser, 2012). 
Έχει χρησιµο̟οιηθεί σε δεκάδες χώρες, για την αξιολόγηση του ΨΚ σε διάφορα µαθήµατα, ενώ 
̟ροσαρµοσµένες εκδόσεις του έχουν χρησιµο̟οιηθεί σε όλες τις βαθµίδες (̟.χ. Aldridge, Fraser, 
& Ntuli, 2009· Allen & Fraser, 2007· den Brok, Fisher, Rickards, & Bull, 2006· Khoo & Fraser, 
2008). 

Το WIHIC έχει ̟ροσαρµοστεί ̟ρόσφατα και στα ελληνικά µε µια εµβριθή διαδικασία 
στα ̟ρότυ̟α του ερευνητικού σχεδιασµού µεικτών µεθόδων, η ο̟οία ̟εριλάµβανε µεταξύ 
άλλων συνεντεύξεις µε εκ̟αιδευτικούς και µαθητές και δύο χορηγήσεις σε τυχαίο δείγµα 
µαθητών (Τι Συµβαίνει σ’ Αυτή την Τάξη – ΤΣΑΤ· Χαραλάµ̟ους & Κόκκινος, 2011). Τα ευρήµατα 
της έρευνας ̟έρα α̟ό την ̟αροχή αναλυτικών στοιχείων αναφορικά µε το εννοιολογικό 
̟εριεχόµενο των δεικτών του ΨΚ της τάξης ̟ου εξετάζει το WIHIC-ΤΣΑΤ, και τη 
διαφορο̟οίηση ορισµένων α̟ό αυτούς στο συγκεκριµένο ̟λαίσιο, κατέδειξαν ότι οι µαθητές 
Α’βάθµιας ̟ροσέφεραν έγκυρα και αξιό̟ιστα στοιχεία για το σύνολο των δεικτών του WIHIC-
ΤΣΑΤ σε αντιδιαστολή µε ̟ροηγούµενες ̟ροσ̟άθειες ̟ροσαρµογής του WIHIC µε µαθητές 
αυτής της βαθµίδας σε άλλες χώρες (̟.χ., Aldridge et al., 2009· Allen & Fraser, 2007· Debra & 
Fraser, 2002· Pickett & Fraser, 2009· Sinclair & Fraser, 2001). 

 

                                                 
10 Πολιτισµικό Ερωτηµατολόγιο Μαθησιακού Περιβάλλοντος. 
11 Τι Συµβαίνει σ’ αυτή την Τάξη. 
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Πίνακας 1  Παρουσίαση κυριότερων εργαλείων µέτρησης του ψυχοκοινωνικού κλίµατος της 
τάξης, βαθµίδα εκ̟αίδευσης στην ο̟οία α̟ευθύνονται και υ̟οκλίµακες κατανεµηµένες µε βάση 
την ταξινόµηση του Moos (1974) 

 

Κλίµακα 

Β
α

θµ
ίδ

α
 

Ε
κ

̟
α

ίδ
ευ

σ
η

ς 
Κατάταξη των υ̟ο-κλιµάκων σύµφωνα µε την ταξινόµηση του Moos (1974) 

 

∆ια̟ροσω̟ικές Σχέσεις 
Προσω̟ική 
Ανά̟τυξη 

Συντήρηση και 
Μεταλλαγή του 

Συστήµατος 

Learning 
Environment 

Inventory 
Β’ 

Συνοχή µαθητών· 

∆ιενεκτικότητα· 
Ευνοιοκρατία· Ύ̟αρξη 
υ̟οοµάδων/Φατριασµός· 
Ικανο̟οίηση· Α̟άθεια 

Ταχύτητα· 
∆υσκολία· 
Άµιλλα 

 

∆ιαφορο̟οίηση/ 
Ανοµοιογένεια· 

Τυ ι̟κότητα· 
Υλικό ̟εριβάλλον· 
Καθορισµός στόχων· 
Α̟οδιοργάνωση· 

∆ηµοκρατικότητα 

Classroom 

Environment 
Scale 

Β’ 

Συµµετοχή· 
Ένταξη· 
Υ̟οστήριξη α̟ό τον 
εκ̟αιδευτικό 

Προσανατολισµός  

στο έργο·  
Άµιλλα 

Τάξη και οργάνωση· 
Σαφήνεια κανόνων· 

Έλεγχος α̟ό τον 
εκ̟αιδευτικό· 
Καινοτοµία 

My Class 
Inventory 

Α’ 

Συνοχή µαθητών· 

∆ιενεκτικότητα· 
Ικανο̟οίηση 

∆υσκολία· 
Άµιλλα 

 

Cultural 
Learning 

Environment 
Questionnaire 

Β’ 
∆ιαφυλική ισότητα· 
Συνεργασία· 
Ελευθερία συµµετοχής 

Άµιλλα· 
Εξουσία 
εκ̟αιδευτικού· 
Μοντελο̟οίηση 

Συνάφεια· 
Ε ι̟κοινωνία 

What Is 

Happening In 
This Class 

Α’,Β’, Γ’ 

Συνοχή µαθητών· 

Υ̟οστήριξη α̟ό τον 
εκ̟αιδευτικό· Συµµετοχή 

Έµφαση στη 
διερεύνηση 

Προσανατολισµός 
στο έργο· 
Συνεργασία 

∆ικαιοσύνη α̟ό τον 
εκ̟αιδευτικό 

Constructivist 
Learning 

Environment  
Survey 

B’ 
Προσω̟ική σχετικότητα· 
Αβεβαιότητα 

 

Κριτική φωνή 
∆ιαµοιρασµός 
ελέγχου 

∆ικαιοσύνη α̟ό τον 
εκ̟αιδευτικό 

Technology-Rich 
Outcomes-

Focused 
Learning 

Environment 
Inventory 

B’ 

Συνοχή µαθητών· 

Υ̟οστήριξη α̟ό τον 
εκ̟αιδευτικό· 
Συµµετοχή· 
Ήθος νέου ενήλικα 

Έµφαση στη 

διερεύνηση· 
Προσανατολισµός 
στο έργο· 
Συνεργασία 

∆ικαιοσύνη α̟ό τον 
εκ̟αιδευτικό· 
∆ιαφορο̟οίηση· 

Κριτήρια αξιολόγησης 

 



168                                                                                                                                                                                       Χαραλάµ̟ους, Κόκκινος 

 

Εξίσου σηµαντικά ερευνητικά εργαλεία µέτρησης του ΨΚ της τάξης είναι το 
Constructivist Learning Environment Survey12 (CLES) (Taylor, Fraser, & Fisher, 1997), ̟ου αφορά 
τάξεις ̟ου δίνουν έµφαση στη κονστρουκτιβιστική µάθηση, καθώς και το Technology-Rich 
Outcomes-Focused Learning Environment Inventory13  (TROFLEI) (Aldridge & Fraser, 2008) ̟ου 
αφορά τάξεις ̟ου δίνουν έµφαση στα µαθησιακά α̟οτελέσµατα και ̟ου ενσωµατώνουν 
Τεχνολογίες Πληροφοριών και Ε̟ικοινωνίας. 

Παρατηρώντας την εξελικτική ̟ορεία κατασκευής των εργαλείων µέτρησης του ΨΚ της 
τάξης, µ̟ορεί κανείς να δια̟ιστώσει ότι τόσο η θεµατολογία, όσο και το ηλικιακό εύρος στο 
ο̟οίο α̟ευθύνονται έχουν διευρυνθεί αρκετά, ενώ αξιο̟ρόσεχτη είναι και η εξειδίκευση των 
εργαλείων σε ̟οικίλους τοµείς.  

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον ̟αρουσιάζουν και οι υ̟οκλίµακες ̟ου χρησιµο̟οιούνται σε αυτά 
τα εργαλεία. Ό̟ως αναφέρθηκε, καθώς η έννοια του ΨΚ της τάξης δεν έχει καθοριστεί 
ε̟ακριβώς (Freiberg & Stein, 1999· Paoleti, 1990) και καθώς οι ̟ερισσότεροι ερευνητές 
συµφωνούν ότι ̟ρόκειται για µια ̟ολυδιάστατη εννοιολογική κατασκευή, οι ̟ροσδιοριστικοί 
δείκτες του ΨΚ της τάξης, οι ο̟οίοι αντιστοιχούν στις υ̟οκλίµακες των εργαλείων ̟ου 
χρησιµο̟οιούνται, τείνουν να ε̟ιβεβαιώνονται στις ̟ερισσότερες έρευνες, αλλά και να 
εµ̟λουτίζονται µε νέες, ̟ροσδίδοντας κατά συνέ̟εια στην έννοια ένα δυναµικό χαρακτήρα. Για 
̟αράδειγµα στο ερωτηµατολόγιο WIHIC των Fraser et al. (1996), ̟αρατηρείται ότι ̟έντε α̟ό τις 
εφτά υ̟οκλίµακες έχουν ε̟αναχρησιµο̟οιηθεί σε µεταγενέστερα ερευνητικά εργαλεία, ενώ 
αντίστοιχα ορισµένες α̟ό τις υ̟οκλίµακες του (̟.χ. η υ̟οκλίµακα Συνοχή Μαθητών) 
εντο̟ίζονται µέχρι και σε τέσσερα ̟αλαιότερα εργαλεία.  

Α̟ό την άλλη, ορισµένες α̟ό τις υ̟οκλίµακες ̟ου χρησιµο̟οιήθηκαν στα ̟ρώτα 
ερευνητικά εργαλεία, φάνηκε να ̟αραµερίζονται στα ε̟όµενα, είτε λόγω ̟εριορισµένης 
σύνδεσης τους µε τα µαθησιακά ε̟ιτεύγµατα των µαθητών, λόγω χαµηλής αξιο̟ιστίας, ή λόγω 
ασυµβατότητας µε τις θεωρητικές εξελίξεις στο χώρο (̟.χ. η υ̟οκλίµακα Υλικό Περιβάλλον του 
LEI), ενώ κά̟οιες ενσωµατώθηκαν σε άλλες διευρυµένες εννοιολογικά υ̟οκλίµακες. Για 
̟αράδειγµα, η υ̟οκλίµακα Προσανατολισµός στο Έργο, ̟ου εµφανίζεται στο CES, στο CUCEI, 
και στο WIHIC, φαίνεται να εµ̟ερικλείει άλλες υ̟οκλίµακες ̟ροηγούµενων εργαλείων ό̟ως, 
τον Καθορισµό Στόχων, τη Σαφήνεια Κανόνων και την Τυ̟ικότητα. 

Τέλος, θα ̟ρέ̟ει να σηµειωθεί ότι ̟αρόλο ̟ου η θεωρητική ̟ρόταση του Moos (Insel & 
Moos, 1974) είναι ευρέως α̟οδεκτή, η κατανοµή των υ̟οκλιµάκων στις τρεις ̟ροτεινόµενες 
διαστάσεις α̟ό τους κατασκευαστές των ερευνητικών εργαλείων γίνεται, τις ̟ερισσότερες φορές, 
µε θεωρητικά κριτήρια, και χωρίς εµ̟ειρική τεκµηρίωση (Aldridge & Fraser, 2008· Moos, 1979· 
Taylor et al., 1997). Τα λίγα εµ̟ειρικά δεδοµένα ̟αλαιότερων και ̟ιο ̟ρόσφατων ερευνών 
̟αρέχουν ενδείξεις για την ύ̟αρξη των τριών ̟ροτεινόµενων διαστάσεων, όχι όµως και για τη 
συνέ̟εια της ορθότητας κατανοµής των υ̟οκλιµάκων των εργαλείων σε αυτές (Boren, Callahan, 
& Peugh, 2011· Trickett & Quinlan, 1979· Tsai & Tuan, 2006). Σε ̟ρόσφατη έρευνα µε µαθητές 
ελληνικών δηµοτικών σχολείων (Charalampous & Kokkinos, 2015), ό̟ου ̟ραγµατο̟οιήθηκε 
ανάλυση ̟αραγόντων δεύτερης τάξης στο εργαλείο ΤΣΑΤ (WIHIC), τα α̟οτελέσµατα έδειξαν 
ότι οι εφτά υ̟οκλίµακες του εργαλείου εξηγούνταν α̟ό τρεις ̟αράγοντες δεύτερης τάξης, οι 
ο̟οίοι αντιστοιχούσαν στις τρεις διαστάσεις του Moos. Ωστόσο, η κατανοµή των υ̟οκλιµάκων 
στις διαστάσεις αυτές ̟αρουσίασε κά̟οιες διαφορο̟οιήσεις σε σχέση µε την εισήγηση των 
κατασκευαστών του εργαλείου (Fraser et al., 1996). 

                                                 
12ΚονστρουκτιβιστικήΕ̟ισκό̟ηση του Μαθησιακού Περιβάλλοντος. 
13 Κλιµακα για το Περιβάλλον Τάξεων ̟ου Ενσωµατώνουν την Τεχνολογία µε Έµφαση στα  Μαθησιακά 

Α̟οτελέσµατα. 
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Ψυχοκοινωνικό κλίµα και µαθησιακά ε̟ιτεύγµατα 

Το ψυχοκοινωνικό κλίµα της τάξης ̟αρουσιάζει ιδιαίτερο ενδιαφέρον για την 
εκ̟αιδευτική έρευνα και ̟ράξη διότι α̟οδεικνύεται να συνδέεται στενά µε τα µαθησιακά 
ε̟ιτεύγµατα των µαθητών, γνωστικά και συναισθηµατικά. Πιο κάτω ̟αρουσιάζεται η έρευνα 
̟ου συνδέει το ΨΚ της τάξης µε διάφορα µαθησιακά ε̟ιτεύγµατα των µαθητών ό̟ως τη σχολική 
ε̟ίδοση, τους στόχους ε̟ίτευξης, τις στάσεις των µαθητών στα µαθήµατα και την αυτε̟άρκεια 
των µαθητών. Για τη σχολική ε̟ίδοση, γίνεται αρχικά αναφορά στην φορά της ε̟ίδραση µεταξύ 
ΨΚ και ε̟ίδοσης, ακολούθως ̟αρουσιάζεται η σχετική βιβλιογραφία χωρισµένη σε δυο 
υ̟οενότητες µε βάση τη χρονολογία δηµοσίευσης (̟αλαιότερες και ̟ιο ̟ρόσφατες µελέτες). Για 
τους στόχους ε̟ίτευξης γίνεται αναφορά σε έρευνες ̟ου εξέτασαν τους στόχους ε̟ίτευξης ως 
εξαρτηµένη µεταβλητή και σε έρευνες ό̟ου οι στόχοι ε̟ίτευξης µεσολαβούν την ε̟ίδραση του 
ΨΚ σε άλλα µαθησιακά ε̟ιτεύγµατα. Σχετικά µε τις στάσεις των µαθητών, γίνεται ιδιαίτερη 
αναφορά στην ε̟ίδραση ̟ου έχει η δια̟ροσω̟ική συµ̟εριφορά του εκ̟αιδευτικού, ως 
συστατικό στοιχείο του ΨΚ της τάξης, σε αυτές, ενώ τέλος, για την αυτε̟άρκεια γίνεται 
αναφορά εκτός α̟ό τη σχέση της µε το ΨΚ της τάξης, και στο µεσολαβητικό της ρόλο ως ̟ρος 
την ε̟ίδραση του ΨΚ σε άλλα µαθησιακά ε̟ιτεύγµατα.  

Σχολική ε̟ίδοση 

Η κατεύθυνση της ε̟ίδρασης 

Μια α̟ό τις σηµαντικότερες ̟αραδόσεις στην έρευνα για το ΨΚ της τάξης είναι η µελέτη 
της σχέσης του µε τη σχολική ε̟ίδοση των µαθητών (Dorman, 2002· Fraser, 1994, 1998a, 2007). Η 
σχέση µεταξύ των δεικτών του ΨΚ της τάξης και της ε̟ίδοσης των µαθητών θεωρείται α̟ό την 
̟λειονότητα των ερευνητών ως µονόδροµη, µε το ΨΚ να ε̟ηρεάζει την ε̟ίδοση των µαθητών 
(Dorman, Adams, & Ferguson, 2002· Koul, 2003· Pickett & Fraser, 2009). 

Ωστόσο, άλλες έρευνες έχουν υ̟οστηρίξει ότι η ε̟ίδοση ενδεχοµένως να ε̟ηρεάζει τον 
τρό̟ο ̟ου οι µαθητές αντιλαµβάνονται τις διαστάσεις του ΨΚ της τάξης, ειδικά αυτές ̟ου 
αφορούν τη δια̟ροσω̟ική συµ̟εριφορά του εκ̟αιδευτικού. Συγκεκριµένα, έχει καταδειχθεί ότι 
µαθητές µε υψηλότερη σχολική ε̟ίδοση τείνουν να λαµβάνουν ̟ιο θετική ανατροφοδότηση α̟ό 
τους εκ̟αιδευτικούς και κατά συνέ̟εια να βιώνουν ένα ̟ιο θετικό ΨΚ στην τάξη (Jussim, Eccles, 
& Madon, 1996). Μια εξήγηση α̟οτελεί το ότι οι ̟ροσδοκίες των εκ̟αιδευτικών σχετικά µε την 
τρέχουσα, αλλά και τη µελλοντική ε̟ίδοση των µαθητών ε̟ηρεάζει τη δια̟ροσω̟ική τους 
συµ̟εριφορά, η ο̟οία µε τη σειρά της ε̟ηρεάζει την ε̟ίδοση των µαθητών, καθιστώντας τη 
σχέση µεταξύ της σχολικής ε̟ίδοσης και του αντιλαµβανόµενου ΨΚ της τάξης αµφίδροµη.  

Μεγάλο µέρος της σχετικής έρευνας βασίζεται στο «φαινόµενο του Πυγµαλίωνα», 
γνωστό και ως «αυτο-εκ̟ληρούµενη ̟ροφητεία» (Rosenthal & Jacobson, 1968). Ωστόσο, 
̟ρόσφατες µελέτες έχουν καταρρίψει τις βασικές αιτιάσεις αυτού του φαινοµένου, ότι δηλαδή οι 
̟ροσδοκίες των εκ̟αιδευτικών έχουν τόση ισχύ, ώστε να ε̟ηρεάζουν ακόµη και το δείκτη 
νοηµοσύνης των µαθητών, ενώ άλλες µελέτες έχουν καταδείξει ότι, αν και οι εκ̟αιδευτικοί 
ρυθµίζουν τη συµ̟εριφορά τους µε βάση τις ̟ροσω̟ικές τους εκτιµήσεις, οι εκτιµήσεις αυτές 
φαίνεται να είναι σχετικά ακριβείς (Brophy, 1985· Rosenthal & Rubin, 1978· Trouilloud, 
Sarrazin, Martinek, & Guillet, 2002). 

Σε µια α̟ό τις ̟ρώτες έρευνες ̟ου εξέτασαν την ταυτόχρονη αλληλε̟ίδραση της 
δια̟ροσω̟ικής συµ̟εριφοράς του εκ̟αιδευτικού και της σχολικής ε̟ίδοσης, οι Charalampous 
και Kokkinos (2014) στη βάση του µοντέλου της αµοιβαίας αιτιοκρατίας (Bandura, 1989), 
κατέδειξαν ότι η ε̟ίδραση του αντιλαµβανόµενου ΨΚ τάξης στη ε̟ίδοση στα Μαθηµατικά, αν 
και αµφίδροµη ήταν σηµαντικά µεγαλύτερη α̟ό την ε̟ίδραση της σχολικής ε̟ίδοσης στο 
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αντιλαµβανόµενο ΨΚ τάξης. Οι ερευνητές συµ̟έραναν ότι η σχέση του ΨΚ της τάξης και των 
µαθησιακών ε̟ιτευγµάτων µ̟ορεί δόκιµα να θεωρηθεί ως µονόδροµη. 

Ευρήµατα παλαιότερων µελετών 
Ίσως η σηµαντικότερη δια̟ίστωση για τη σ̟ουδαιότητα του ΨΚ της τάξης σε ότι αφορά 

την ακαδηµαϊκή ε̟ίδοση των µαθητών ̟ροέρχεται α̟ό µια έρευνα του Walberg και των 
συνεργατών του (Walberg, Pascarella, Haertel, Junker, & Boulanger, 1981). Στην µελέτη αυτή 
συλλέχθηκαν δεδοµένα α̟ό 3.049 µαθητές. Ο στόχος της ήταν να καταδειχθεί κατά ̟όσο εφτά 
µεταβλητές των µαθητών, οι ο̟οίες είχαν εντο̟ιστεί στη βιβλιογραφία, θα ̟αρουσίαζαν θετική 
συσχέτιση µε τα µαθησιακά τους α̟οτελέσµατα. Οι µεταβλητές αυτές ήταν η ηλικία, η ικανότητα, 
η ̟αρώθηση, η ̟οιότητα και η ̟οσότητα διδασκαλίας, το ΨΚ της τάξης, το ΨΚ του 
σ̟ιτιού/οικογένειας, οι σχέσεις µε τους συνοµηλίκους, και τέλος η έκθεση στα µέσα µαζικής 
ενηµέρωσης. Παράλληλα, η έρευνα εξέτασε το κατά ̟όσο οι µεταβλητές αυτές θα µ̟ορούσαν να 
ενσωµατωθούν σε ένα µοντέλο εκ̟αιδευτικής ̟αραγωγικότητας, αντίστοιχο µε αυτά ̟ου έχουν 
χρησιµο̟οιηθεί σε οικονοµικές θεωρίες. Μολονότι τα ευρήµατα ε̟ιβεβαίωσαν τη φορά, το 
µέγεθος και τη στατιστική σηµαντικότητα των συσχετίσεων των εφτά αυτών µεταβλητών µε την 
ακαδηµαϊκή ε̟ίδοση, οι µόνες µεταβλητές ̟ου είχαν αυτόνοµα σηµαντική ε̟ίδραση στη 
µάθηση φάνηκε να είναι το ΨΚ της τάξης και η ̟οιότητα διδασκαλίας. 

Ε̟ι̟λέον, για τη διερεύνηση της συνέ̟ειας της σχέσης του ΨΚ της τάξης και της 
ε̟ίδοσης έχουν ̟ραγµατο̟οιηθεί εκτενείς βιβλιογραφικές ανασκο̟ήσεις (Fraser, 1982, 1989, 
2007, 2012· MacAuley, 1990) και εργασίες µετα-ανάλυσης (Fraser, Walberg, Welch, & Hattie, 
1987· Haertel, Walberg, & Haertel, 1981). Ο Walberg (1986) συµ̟ερασµατικά αναφέρει ότι οι 
αντιλήψεις των µαθητών για το ψυχοκοινωνικό µαθησιακό ̟εριβάλλον εξηγούσαν κατά µέσο 
όρο το 30% της συνολικής ε̟ίδοσης των µαθητών σε γνωστικούς, συναισθηµατικούς και 
συµ̟εριφορικούς τοµείς, ̟έρα α̟ό το ̟οσοστό ̟ου α̟οδόθηκε σε άλλους ̟αράγοντες. Τα 
α̟οτελέσµατα αυτά ήταν ανεξάρτητα α̟ό το είδος του µαθήµατος, καθώς και το εκάστοτε 
γλωσσικό και ̟ολιτισµικό ̟λαίσιο. 

Η σ̟ουδαιότητα αυτών των µελετών, ̟έρα α̟ό το µεγάλο αριθµό ερευνών ̟ου 
συνοψίζουν, έγκειται στο ότι ̟αρουσιάζουν ευρήµατα α̟ό διαφορετικές χώρες, βαθµίδες 
εκ̟αίδευσης και γνωστικά αντικείµενα, ενώ χρησιµο̟οιούν διαφορετικά εργαλεία µέτρησης του 
ΨΚ της τάξης, και της σχολικής ε̟ίδοσης. Ιδιαίτερο ε̟ιστηµονικό ενδιαφέρον ̟αρουσιάζει το 
γεγονός ότι ορισµένοι δείκτες του ΨΚ της τάξης, ό̟ως η Συνοχή, η Οργάνωση της Τάξης, η 
Έµφαση στην Καθαυτό ∆ιδασκαλία, και η ̟εριορισµένη ∆ιενεκτικότητα µεταξύ των µαθητών, 
συνδέονταν µε βελτιωµένη ακαδηµαϊκή ε̟ίδοση. Ε̟ι̟λέον, οι συσχετίσεις αυτές γινόταν 
µεγαλύτερες όσο αυξάνονταν η ηλικία των µαθητών, τόσο σε ε̟ί̟εδο τάξης, όσο και σχολείου, 
κάτι ̟ου δεν φάνηκε να ισχύει σε ε̟ί̟εδο µαθητή.     

Ευρήµατα ̟ρόσφατων µελετών 
H σχέση του ΨΚ της τάξης µε την ε̟ίδοση των µαθητών έχει ε̟ιβεβαιωθεί και σε ̟ιο 

̟ρόσφατες µελέτες. Για ̟αράδειγµα οι Picket και Fraser (2009), σε µια διαχρονική έρευνα µε δύο 
δείγµατα 573  και 169 µαθητών δηµοτικού σχολείου στην Αυστραλία, βρήκαν ότι η Έµφαση στη 
∆ιερεύνηση και η ∆ικαιοσύνη α̟ό τον Εκ̟αιδευτικό συνδέονταν θετικά µε την ε̟ίδοση, ενώ 
αντίθετα η Υ̟οστήριξη α̟ό τον Εκ̟αιδευτικό και η Συνεργασία Μαθητών συνδέονταν 
αρνητικά.  

Σε άλλη έρευνα µε δείγµα 1.021 µαθητές στην Ινδία (Koul, 2003), βρέθηκε ότι δείκτες του 
ΨΚ της τάξης, ό̟ως η Συµµετοχή Μαθητών, ο Προσανατολισµός στο Έργο και η ∆ικαιοσύνη 
α̟ό τον Εκ̟αιδευτικό συνδέονταν µε υψηλότερη ε̟ίδοση των µαθητών. Όµοια, και σε αυτήν 
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την έρευνα δια̟ιστώθηκε ότι η Υ̟οστήριξη α̟ό τον Εκ̟αιδευτικό συσχετιζόταν µε χαµηλότερη 
σχολική ε̟ίδοση. 

Αξιοσηµείωτη είναι η µελέτη των Dorman et al. (2002), οι ο̟οίοι διεξήγαγαν µια 
διακρατική έρευνα µε 3.062 µαθητές α̟ό τον Καναδά, την Αγγλία και την Αυστραλία µε στόχο 
να εντο̟ίσουν την ε̟ιρροή του ΨΚ της τάξης στην χρήση στρατηγικών ακαδηµαϊκής αυτο-
υ̟ονόµευσης14. Τα α̟οτελέσµατα έδειξαν αρνητική συσχέτιση της αυτο-υ̟ονόµευσης µε τη 
Συνοχή, τη Συµµετοχή, την Έµφαση στη ∆ιερεύνηση και τη Συνεργασία Μαθητών, την 
Υ̟οστήριξη και τη ∆ικαιοσύνη α̟ό τον εκ̟αιδευτικό, καθώς και την Έµφαση στην καθαυτό 
διδασκαλία. Τα ευρήµατα αυτά φάνηκαν να ισχύουν ανεξάρτητα α̟ό τα ε̟ί̟εδα αυτε̟άρκειας 
των µαθητών.  

Πρόσφατα, οι Chionh και Fraser (2009) σε έρευνα µε 2.310 δεκα̟εντάχρονους µαθητές 
βρήκαν ότι η ε̟ίδοση στα Μαθηµατικά και τη Γεωγραφία ήταν υψηλότερη σε τάξεις ό̟ου οι 
µαθητές αντιλαµβάνονταν µεγαλύτερη Συνοχή Μαθητών και ̟ερισσότερο Προσανατολισµό στο 
Έργο. 

Ωστόσο, ̟αρά τη γόνιµη ̟αραγωγή εργασιών και τη συσχέτιση του ΨΚ της τάξης µε 
καλύτερη ε̟ίδοση των µαθητών, η βαθύτερη κατανόηση του φαινοµένου δεν έχει ̟λήρως 
ε̟ιτευχθεί. Για το λόγο αυτό, έχει ̟αρατηρηθεί η χρήση, κυρίως την τελευταία εικοσι̟ενταετία, 
̟οιοτικών ή µεικτών µεθόδων έρευνας. Σε µια µελέτη των Fraser και Tobin (1989) για 
̟αράδειγµα, οι τάξεις 22 «υ̟οδειγµατικών» εκ̟αιδευτικών έτυχαν συστηµατικής ̟αρατήρησης 
α̟ό εξωτερικούς ̟αρατηρητές, για ̟ερισσότερες α̟ό 500 ώρες, και τα α̟οτελέσµατα 
συγκρίθηκαν µε τα αντίστοιχα µιας οµάδας «µη υ̟οδειγµατικών» εκ̟αιδευτικών. Η κατάταξη 
σε «υ̟οδειγµατικούς» και «µη υ̟οδειγµατικούς εκ̟αιδευτικούς» στην ̟αρούσα µελέτη γινόταν 
µέσα α̟ό τη σύγκριση του ΨΚ στις τάξεις των εκ̟αιδευτικών αυτών. Η έρευνα ̟εριλάµβανε 
̟έρα α̟ό την ̟αρατήρηση της τάξης και άλλες µεθόδους ό̟ως συνεντεύξεις µαθητών και 
εκ̟αιδευτικών, καθώς ε̟ίσης και συµ̟λήρωση ερωτηµατολογίων αυτοαναφοράς. Τα 
α̟οτελέσµατα έδειξαν ότι ο τρό̟ος ̟ου οι µαθητές αντιλαµβάνονταν το ΨΚ της κάθε τάξης 
ήταν ενδεικτικός του αν στη συγκεκριµένη τάξη δίδασκε «υ̟οδειγµατικός» ή «µη 
υ̟οδειγµατικός» εκ̟αιδευτικός.    

Σε άλλη µελέτη (Tobin, Kahle, & Fraser, 1990) εξετάστηκαν οι τάξεις δύο εκ̟αιδευτικών 
Β′βάθµιας για δέκα εβδοµάδες. Η µεθοδολογία της µελέτης ̟εριλάµβανε ̟αρακολουθήσεις 
µαθηµάτων, συνεντεύξεις εκ̟αιδευτικών και µαθητών, καθώς και την εξέταση γρα̟τών 
κειµένων των µαθητών, σε συνδυασµό µε τη συλλογή ̟οσοτικών δεδοµένων για το ΨΚ της 
τάξης. Τα α̟οτελέσµατα έδειξαν ότι οι ̟οσοτικές ενδείξεις για το ΨΚ της τάξης ήταν σύµφωνες 
µε τις ̟οιοτικές. Για ̟αράδειγµα, τα χαµηλά ε̟ί̟εδα εξατοµίκευσης ̟ου εντο̟ίστηκαν σε µια 
α̟ό τις δυο τάξεις ήταν σε αρµονία µε την έκταση του χρόνου ̟ου αφιερωνόταν στη µετω̟ική 
διδασκαλία και την ̟εριορισµένη ̟ροσω̟ική ε̟αφή του εκ̟αιδευτικού µε τους µαθητές. 

Ε̟ι̟λέον, άλλες µελέτες εφάρµοσαν µεικτή µεθοδολογία για να διερευνήσουν 
δια̟ολιτισµικές διαφορές στις αντιλήψεις των µαθητών για το ΨΚ της τάξης (Aldridge, Fraser, 
& Huang, 1999), για να εµβαθύνουν και να εξηγήσουν την ε̟ίδραση του ΨΚ στα µαθησιακά 

                                                 
14 Οι στρατηγικές αυτο-υ̟ονόµευσης χρησιµο̟οιούνται α̟ό ορισµένους µαθητές για να δικαιολογήσουν 
την αναµενόµενη χαµηλή ε̟ίδοση τους σε ακαδηµαϊκές δραστηριότητες λόγω ελάχιστης ̟ροσ̟άθειας 
ώστε να µην φαίνονται λιγότεροι ικανοί α̟ό όσο ̟αρουσιάζονται. Οι στρατηγικές αυτές ̟ροηγούνται της 
ε̟ίδοσης και την ε̟ηρεάζουν αρνητικά ̟αρά την ε̟ιφανειακή ε̟ιτυχία ̟ου ε̟ιφέρουν σε όσους τις 
χρησιµο̟οιούν, ενώ η κύρια λειτουργία τους είναι αυτό-̟ροστατευτική και σχετίζεται µε κίνητρα 
α̟οφυγής. Τέτοιες στρατηγικές είναι η αναβολή της µελέτης µέχρι την τελευταία στιγµή και η σκό̟ιµη µη 

καταβολή ̟ροσ̟άθειας στο σχολείο. 
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ε̟ιτεύγµατα (Koul, 2003),  καθώς και για να αντι̟αραβάλουν τις γονεϊκές αντιλήψεις για το ΨΚ 
της τάξης µε αυτές των µαθητών (Allen & Fraser, 2007). 

Στόχοι ε̟ίτευξης 

∆εδοµένου του σηµαντικού ρόλου ̟ου διαδραµατίζουν οι στόχοι ε̟ίτευξης 15  στα 
µαθησιακά α̟οτελέσµατα των µαθητών, έχει δοθεί µεγάλη έµφαση στον τρό̟ο µε τον ο̟οίο το 
ΨΚ της τάξης µ̟ορεί να ευνοήσει την υιοθέτηση θετικών στόχων ε̟ίτευξης, ό̟ως είναι οι στόχοι 
̟ροσέγγισης ε̟άρκειας (όταν ο µαθητής ̟ροσεγγίζει ένα µαθησιακό έργο µε σκο̟ό να 
α̟οκτήσει όσο ̟ερισσότερες γνώσεις και δεξιότητες µ̟ορεί) (Ames, 1992· Ames & Archer, 1988). 
Η Ames (1992) διέκρινε έξι ̟αραµέτρους του ΨΚ ̟ου συνδέονται µε τους στόχους ε̟ίτευξης των 
µαθητών: (α) το σχεδιασµό των ασκήσεων και των µαθησιακών έργων (tasks), (β) την 
ενδυνάµωση του ρόλου των µαθητών στη λήψη α̟οφάσεων για το µάθηµα (authority), (γ) την 
αναγνώριση της ̟ροόδου των µαθητών α̟ό τον εκ̟αιδευτικό (recognition), (δ) τη συνεργασία 
σε οµάδες (grouping), (ε) την αξιολόγηση µε έµφαση στην ατοµική ̟ρόοδο (evaluation), και (στ) 
την ευελιξία στη διάθεση του χρόνου (time). Στην αγγλική γλώσσα οι έξι αυτές ̟αράµετροι 
σχηµατίζουν το αρκτικόλεξο TARGET (στόχος). Με βάση το TARGET, το ΨΚ της τάξης ̟ου 
̟ροωθεί τη υιοθέτηση υγιών στόχων ε̟ίτευξης είναι αυτό, στο ο̟οίο οι εργασίες έχουν νόηµα 
για τους µαθητές και ̟αρουσιάζουν µέτριο βαθµό δυσκολίας, οι µαθητές µ̟ορούν να 
συνα̟οφασίσουν κά̟οια ̟ράγµατα µε τον εκ̟αιδευτικό· ο εκ̟αιδευτικός αναγνωρίζει τους 
µαθητές και την ατοµική τους ̟ρόοδο· γίνεται ανάθεση οµαδικών εργασιών και ̟ροώθηση της 
συνεργασίας, ενώ ̟αράλληλα, σε αυτή την τάξη, τα λάθη θεωρούνται ως ένα σύνηθες µέρος της 
µάθησης, η αξιολόγηση βασίζεται στην ατοµική ̟ρόοδο και την ̟ροσ̟άθεια του µαθητή, και τα 
ευέλικτα χρονοδιαγράµµατα ̟αρέχουν την ευκαιρία στους µαθητές να εµ̟λακούν σε 
µαθησιακές δραστηριότητες ̟ου να µ̟ορούν να κρίνουν οι ίδιοι ̟όσο χρόνο να αφιερώσουν σε 
αυτές  (Anderman & Midgley, 1997).  

 Συνακόλουθα ερευνητικά ̟ορίσµατα έρχονται να ε̟ιβεβαιώσουν τη σύνδεση µεταξύ 
των ̟αρα̟άνω ̟αραµέτρων µε τους στόχους ε̟ίτευξης ̟ου υιοθετούν οι µαθητές (Bear, Cavalier, 
& Manning, 2005). Ε̟ίσης, άλλοι συγγραφείς σηµειώνουν ότι η Υ̟οστήριξη α̟ό τον 
εκ̟αιδευτικό και η Προώθηση του αλληλοσεβασµού, συντείνουν σε ένα ΨΚ στο ο̟οίο οι 
µαθητές µ̟ορούν να εστιάσουν στην κατανόηση του ̟εριεχοµένου του µαθήµατος, ̟αρά στο τι 
εντύ̟ωση θα κάνουν στους υ̟όλοι̟ους µαθητές και στο ̟ώς να ̟ροσέξουν να µη γίνουν 
αντικείµενο χλευασµού (Patrick, Turner, Meyer, & Midgley, 2003). 

Πρόσφατες µελέτες ̟ου χρησιµο̟οιούν ερευνητικά εργαλεία και υ̟οκλίµακες ̟ου 
̟ροέρχονται αµιγώς α̟ό τη βιβλιογραφία ̟ου αφορά το ΨΚ της τάξης ενισχύουν τα ̟αρα̟άνω 
ευρήµατα. Για ̟αράδειγµα, σε µελέτη του Gibson (2006), µε µαθητές Α′βάθµιας, ό̟ου 
χρησιµο̟οιήθηκαν οι δείκτες Υ̟οστήριξη και ∆ικαιοσύνη α̟ό τον Εκ̟αιδευτικό, οι δείκτες 
αυτοί φάνηκαν να συσχετίζονται σηµαντικά µε τους στόχους ̟ροσέγγισης ε̟άρκειας και τους 
στόχους α̟οφυγής ε̟ίδοσης, όχι όµως και µε τους στόχους ̟ροσέγγισης ε̟ίδοσης, ενώ µόνο η 
Υ̟οστήριξη α̟ό τον Εκ̟αιδευτικό βρέθηκε να συσχετίζεται και µάλιστα αρνητικά µε τους 
στόχους α̟οφυγής ε̟άρκειας. Σε άλλη µελέτη µε µαθητές Β′βάθµιας (Mucherah, 2008), ό̟ου το 

                                                 
15 Οι στόχοι ε̟ίτευξης αναφέρονται στην αντίληψη ̟ου έχει το άτοµο ως ̟ρος το σκο̟ό για τον ο̟οίο 
̟ροβαίνει σε συµ̟εριφορές ε̟ίτευξης και ανα̟αριστούν το νόηµα ̟ου α̟οδίδεται σε µια κατάσταση 
ε̟ίτευξης, ̟αρέχοντας µια γνωστική δοµή οργάνωσης του τρό̟ου µε τον ο̟οίο τα άτοµα ορίζουν την 
α̟οτυχία και την ε̟ιτυχία, τις συναισθηµατικές τους αντιδράσεις και τις ε̟ακόλουθες συµ̟εριφορές τους 

(Ames, 1992˙ Dweck, 1986˙  Urdan, 1997).  
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ΨΚ της τάξης µετρήθηκε µε βάση τους δείκτες Συµµετοχή Μαθητών, Υ̟οστήριξη α̟ό τον 
Εκ̟αιδευτικό και Προσανατολισµό στο Έργο, διαφάνηκε η συσχέτιση των στόχων ̟ροσέγγισης 
ε̟άρκειας και των στόχων α̟οφυγής ε̟ίδοσης µε την Υ̟οστήριξη α̟ό τον Εκ̟αιδευτικό, καθώς 
και η συσχέτιση των στόχων ̟ροσέγγισης ε̟ίδοσης µε τον Προσανατολισµό στο Έργο. Τέλος, οι 
Koul, Roy, και Lerdpornkulrat (2012), µελέτησαν τη σχέση στόχων ε̟ίτευξης των µαθητών και 
των δεικτών του ΤΣΑΤ Συµµετοχή Μαθητών και Συνεργασία Μαθητών µε µαθητές Β′βάθµιας. 
Ενώ και οι δύο αυτοί δείκτες βρέθηκαν να συσχετίζονται θετικά µε τους στόχους ̟ροσέγγισης 
ε̟άρκειας, µόνο ο δείκτης Συµµετοχή Μαθητών βρέθηκε να συσχετίζεται θετικά µε τους στόχους 
̟ροσέγγισης ε̟ίδοσης, ενώ κανένας α̟ό τους δύο δείκτες δεν συσχετίστηκε σηµαντικά µε  τους 
στόχους α̟οφυγής ε̟ίδοσης. 

Ε̟ι̟ρόσθετα, οι στόχοι ε̟ίτευξης φαίνεται να µεσολαβούν ανάµεσα στην ε̟ίδραση του 
ΨΚ και σε άλλα µαθησιακά ε̟ιτεύγµατα των µαθητών (̟.χ. Ames, 1992· Murayama & Elliot, 
2009· Partin & Haney, 2012· Patrick, Ryan, & Kaplan, 2007). Μεταξύ των µελετών ̟ου εξέτασαν 
το µεσολαβητικό ρόλο των στόχων ε̟ίτευξης είναι και τουλάχιστον δύο ̟ου διεξήχθηκαν στον 
ελληνικό χώρο. Συγκεκριµένα oι Gonida, Voulala, και Kiosseoglou (2009), εξέτασαν µεταξύ 
άλλων το µεσολαβητικό ρόλο των στόχων ε̟ίτευξης στην ε̟ίδραση του σχολικού ̟εριβάλλοντος 
στη συµ̟εριφορική και συναισθηµατική εµ̟λοκή των µαθητών, σε µαθητές Β′βάθµιας. Τα 
ευρήµατα κατέδειξαν ότι το σχολικό ̟εριβάλλον ε̟ηρέαζε τη συµ̟εριφορική εµ̟λοκή  στην 
τάξη, και ότι η ε̟ίδραση αυτή µεσολαβούνταν µερικώς α̟ό τους στόχους ε̟άρκειας των 
µαθητών. Ε̟ίσης, οι Polychroni, Hatzichristou, και Sideridis (2012), σε έρευνα µε 1.493 µαθητές 
δηµοτικού σχολείου, κατέδειξαν ̟ως η αντιλαµβανόµενη α̟ό τους µαθητές ̟ροώθηση των 
στόχων ε̟ίτευξης α̟ό το ̟εριβάλλον της τάξης ε̟ηρέαζε τις δια̟ροσω̟ικές σχέσεις των 
µαθητών στο σχολείο (σχέσεις µε συνοµηλίκους και σχέσεις µε τον εκ̟αιδευτικό), ενώ ε̟ι̟λέον 
δια̟ιστώθηκε µερική µεσολάβηση των στόχων ε̟ίτευξης των µαθητών στη σχέση µεταξύ του 
µαθησιακού ̟εριβάλλοντος κα των δια̟ροσω̟ικών σχέσεων των µαθητών. ∆ηλαδή, ορισµένη 
ε̟ίδραση του µαθησιακού ̟εριβάλλοντος στις δια̟ροσω̟ικές σχέσεις ήταν άµεση, ενώ η 
υ̟όλοι̟η ε̟ιδρούσε στις δια̟ροσω̟ικές σχέσεις των µαθητών µέσα α̟ό τη σχέση ̟ου είχε στους 
στόχους ε̟ίτευξης τους. 

Στάσεις ̟ρος τα µαθήµατα 

Οι στάσεις των µαθητών ̟ρος τα διάφορα µαθήµατα έχουν ε̟ίσης µελετηθεί 
συστηµατικά σε σχέση µε το ΨΚ της τάξης. Ορισµένοι α̟ό τους δείκτες του ΨΚ ̟ου βρέθηκαν 
να συνδέονται θετικά µε τις στάσεις των µαθητών είναι η Συνοχή µαθητών, η Υ̟οστήριξη και 
∆ικαιοσύνη α̟ό τον εκ̟αιδευτικό, η Έµφαση στη διερεύνηση, η Συµµετοχή και η Συνεργασία 
µεταξύ µαθητών (Dorman, Fisher, & Waldrip, 2006· Goh & Fraser, 2000· Hanke, 2013· Picket & 
Fraser, 2009). 

Σηµαντικό ρόλο στη διαµόρφωση των στάσεων των µαθητών διαδραµατίζει και η 
δια̟ροσω̟ική συµ̟εριφορά του εκ̟αιδευτικού, ό̟ως η Ηγετική συµ̟εριφορά, το να είναι 
Βοηθητικός/Φιλικός και το να ε̟ιδεικνύει Κατανόηση στους µαθητές. Οι συµ̟εριφορές αυτές 
βρέθηκαν να συνδέονται θετικά µε τις στάσεις των µαθητών για το µάθηµα το ο̟οίο 
διδάσκονται, ενώ αρνητική συνάφεια µε τις στάσεις ̟αρουσίασαν συµ̟εριφορές, ό̟ως το να 
είναι Ε̟ιτιµητικός, ή να ε̟ιδεικνύει ∆υσαρέσκεια (den Brok, Fisher, & Scott, 2005). 
Ενδιαφέροντα ευρήµατα αναφέρθηκαν σε έρευνα των den Brok, Tartwijk, Wubbels, και 
Veldman (2010), στην ο̟οία µελετήθηκε συγκριτικά η ε̟ιρροή της δια̟ροσω̟ικής 
συµ̟εριφοράς του εκ̟αιδευτικού στις στάσεις των µαθητών α̟έναντι στα µαθηµατικά, σε 
µαθητές διαφορετικής ̟ολιτισµικής ̟ροέλευσης (γηγενείς, µετανάστες ̟ρώτης και δεύτερης 
γενιάς) σε σχολεία της Ολλανδίας. Tα α̟οτελέσµατα κατέδειξαν ότι συµ̟εριφορές ̟ου δήλωναν 
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συναισθηµατική εγγύτητα α̟ό τον εκ̟αιδευτικό (̟.χ, βοηθητική/φιλική συµ̟εριφορά) είχαν 
ε̟ίδραση στις στάσεις όλων των µαθητών ανεξάρτητα α̟ό το ̟ολιτισµικό τους υ̟όβαθρο. Α̟ό 
την άλλη, συµ̟εριφορές ̟ου δήλωναν ε̟ιρροή (̟χ. ηγετική συµ̟εριφορά), έδειχναν να 
ε̟ηρεάζουν τις στάσεις µόνο σε µαθητές µετανάστες δεύτερης γενιάς.    

Αυτε̟άρκεια 

Όταν οι µαθητές αισθάνονται στήριξη στην ̟ροσ̟άθεια ̟ου καταβάλουν και γίνονται 
α̟οδέκτες σεβασµού α̟ό τα υ̟όλοι̟α µέλη της τάξης τους, τείνουν να αισθάνονται 
̟ερισσότερο σίγουροι για τις ακαδηµαϊκές τους δεξιότητες και για τις ̟ροσδοκίες τους σχετικά 
µε την ε̟ιτυχία σε κά̟οιο έργο (Goodenow, 1993), έχουν δηλαδή υψηλότερη αυτε̟άρκεια 
(Bandura, 1997). Στη βάση του TARGET, ερευνητικές µελέτες α̟έδειξαν ότι τα ΨΚ τάξεων ̟ου 
ευνοούν την υιοθέτηση θετικών στόχων ε̟ίτευξης, σχετίζονται άµεσα και µε την αυτε̟άρκεια 
των µαθητών (Anderman & Midgley, 1997).  

Έρευνες µε εργαλεία µέτρησης του ΨΚ της τάξης έδειξαν ότι δείκτες ό̟ως η Υ̟οστήριξη 
α̟ό τον εκ̟αιδευτικό, και σε µεγαλύτερο βαθµό η Συµµετοχή των µαθητών στο µάθηµα και ο 
Προσανατολισµός στο έργο, συνδέονται µε υψηλή αυτε̟άρκεια των µαθητών (Dorman et al., 
2006· Dorman & Fraser, 2009· Hanke, 2013). 

Η σχέση της αυτε̟άρκειας µε το ΨΚ δεν ̟εριορίζεται, ωστόσο, στη µεταξύ τους 
αλληλε̟ίδραση. Κά̟οιοι θεωρητικοί έχουν υ̟οστηρίξει το µεσολαβητικό ρόλο της 
αυτε̟άρκειας στη σχέση ανάµεσα στο ΨΚ της τάξης και τα µαθησιακά ε̟ιτεύγµατα των 
µαθητών (Ames, 1992). Κατά συνέ̟εια, είναι ̟ιθανόν, το ΨΚ της τάξης να µην ε̟ιδρά 
α̟οκλειστικά στα µαθησιακά ε̟ιτεύγµατα των µαθητών µε άµεσο τρό̟ο, αλλά και διαµέσου της 
ε̟ίδρασης ̟ου έχει στις ̟ε̟οιθήσεις αυτε̟άρκειάς τους. Αυτό έχει ε̟ιβεβαιωθεί εν µέρει α̟ό 
̟ρόσφατες µελέτες, ό̟ου η αυτε̟άρκεια φαίνεται να µεσολαβεί µεταξύ των ε̟ιδράσεων των 
δεικτών του ΨΚ της τάξης και της ακαδηµαϊκής ε̟ίδοσης, της χρήσης στρατηγικών για την 
ε̟ίλυση ̟ροβληµάτων, τη χρήση στρατηγικών αυτορρύθµισης και των αντιλήψεων της 
̟ρακτικής χρησιµότητας της διδακτέας ύλης (Greene, Miller, Crowson, Duke, & Akey, 2004· 
Patrick et al., 2007). 

Συµ̟εράσµατα - συζήτηση 

Ο σκο̟ός της ̟αρούσας βιβλιογραφικής ανασκό̟ησης ήταν να εξετάσει την ̟ορεία της 
έρευνας αναφορικά µε το ΨΚ της τάξης, ε̟ιχειρώντας να ε̟ανα̟ροσδιορίσει ̟αρανοήσεις και 
να α̟οκαταστήσει αντιφάσεις, καθώς και να ̟αρουσιάσει τα σηµαντικότερα ε̟ιτεύγµατα του 
ερευνητικού αυτού ̟εδίου, τα ο̟οία αφορούν αφενός τη µέτρηση του ΨΚ της τάξης και 
αφετέρου, τη σχέση του µε τα µαθησιακά ε̟ιτεύγµατα των µαθητών. 

Παρόλο ̟ου η έννοια του ΨΚ της τάξης θεωρείται ως νεφελώδης και συγκεχυµένη 
(Freiberg & Stein, 1999· Paoletti, 1990), οι ερευνητές συµφωνούν γενικότερα ότι αφορά µια 
αντιλαµβανόµενη ιδιότητα του ̟εριβάλλοντος της τάξης, και ̟ως ̟ρόκειται για µια 
̟ολυδιάστατη εννοιολογική κατασκευή, της ο̟οίας οι ̟ροσδιοριστικοί δείκτες, τείνουν να 
ε̟ιβεβαιώνονται στις ̟ερισσότερες έρευνες, αλλά και να εµ̟λουτίζονται µε νέους, 
̟ροσδίδοντας κατά συνέ̟εια στην έννοια ένα δυναµικό χαρακτήρα. 

∆ιάφορες θεωρίες έχουν ̟ροταθεί για την ερµηνεία του ΨΚ της τάξης και της 
αλληλε̟ίδρασης του µε κοινωνιολογικά, ψυχοκοινωνικά και άλλα στοιχεία του σχολικού 
̟εριβάλλοντος των µαθητών και των εκ̟αιδευτικών (̟.χ., Chavez, 1984· Dreesman, 1982· 
Getzels & Thelen, 1960· Lewin, 1936, 1951· Murrey, 1938). Παράλληλα, η βιβλιογραφία έχει 
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εντο̟ίσει διάφορα µεθοδολογικά ζητήµατα ̟ου αφορούν τη σχετική έρευνα (Chavez, 1984· 
Fraser, 1989, 2012· Fraser & Tobin, 1991), ένα α̟ό τα βασικά ε̟ιτεύγµατα της ο̟οίας, είναι η 
̟αραγωγή ̟ληθώρας ερευνητικών εργαλείων µε εφαρµογή σε διαφορετικές εκ̟αιδευτικές 
βαθµίδες και σε διαφορετικά γνωστικά αντικείµενα (Dorman, 2002· Fraser, 1998a, 2012). 
Παρόλα αυτά, και ̟αρά την εισαγωγή τα τελευταία χρόνια µεικτών µεθόδων έρευνας, η 
̟ολιτισµική ̟ροσαρµογή των εργαλείων του ΨΚ της τάξης ειδικά σε µαθητές Α’βάθµιας δείχνει 
να µην έχει α̟οδώσει τα ε̟ιθυµητά α̟οτελέσµατα, α̟όρροια ενδεχοµένως ακατάλληλων 
µεθοδολογικών σχεδιασµών (Aldridge et al., 2009· Allen & Fraser, 2007· Debra & Fraser, 2002· 
Pickett & Fraser, 2009· Χαραλάµ̟ους & Κόκκινος, 2011). Ε̟ι̟ρόσθετα, µολονότι τα εργαλεία 
µέτρησης του ΨΚ της τάξης στηρίζονται στην ̟λειονότητα τους στη θεωρητική ̟ρόταση του 
Moos, τα εµ̟ειρικά ευρήµατα δεν υ̟οστηρίζουν ̟λήρως την κατανοµή των υ̟οκλιµάκων των 
εργαλείων στις διαστάσεις, σύµφωνα µε τις ̟ροτάσεις των κατασκευαστών τους (βλ. ̟..χ., Boren 
et al., 2011· Trickett & Quinlan, 1979· Tsai & Tuan, 2006).  

Ως ̟ρος τη σχέση του ΨΚ της τάξης και των µαθησιακών ε̟ιτεύγµατα των µαθητών, η 
βιβλιογραφία έχει καταδείξει τη σηµαντική ε̟ίδραση του ΨΚ της τάξης σε διάφορα µαθησιακά 
ε̟ιτεύγµατα, ό̟ως την ε̟ίδοση, τις στάσεις, την αυτε̟άρκεια, τα κίνητρα των µαθητών, τις 
̟ρακτικές αυτο-υ̟ονόµευσης και τη συναισθηµατική και γνωστική εµ̟λοκή στα µαθήµατα (den 
Brok et al., 2010· Dorman et al., 2002· Gonida et al., 2009· Hanke, 2013· Koul, 2003· Mucherah, 
2008· Patrick et al., 2007· Pickett & Fraser, 2009). Ε̟ίσης, η βιβλιογραφία έχει εξετάσει τους 
διαφορετικούς µηχανισµούς µέσα α̟ό τους ο̟οίους η ε̟ίδραση του ΨΚ της τάξης φτάνει στα 
µαθησιακά ε̟ιτεύγµατα των µαθητών (Ames 1992· Murayama & Elliot, 2009). Για ̟αράδειγµα, 
η έρευνα έχει δείξει ότι η αυτε̟άρκεια και οι στόχοι ε̟ίτευξης ̟ου υιοθετούν οι µαθητές 
λειτουργούν ως µεσολαβούσες µεταβλητές στην ε̟ίδραση του ΨΚ σε άλλα µαθησιακά 
ε̟ιτεύγµατα ό̟ως η ε̟ίδοση των µαθητών, η εµ̟λοκή στα µαθήµατα κ.ά.(̟.χ., Gonida et al., 
2009· Partin & Haney, 2012· Patrick et al., 2007). 

Παρόλα αυτά, και ̟αρά την εκτεταµένη διερεύνηση της σχέσης µεταξύ του ΨΚ και των 
µαθησιακών ε̟ιτευγµάτων των µαθητών, η σχετική έρευνα δεν έχει ̟ετύχει να καταδείξει µε 
συνέ̟εια την ε̟ίδραση συγκεκριµένων δεικτών του ΨΚ στην ε̟ίδοση και τις στάσεις των 
µαθητών, ούτε έχει δώσει ε̟αρκείς εξηγήσεις στις ̟ερι̟τώσεις ό̟ου οι δείκτες του ΨΚ ε̟ιδρούν 
αρνητικά στη σχολική ε̟ίδοση, ειδικά σε µαθητές Α′βάθµιας εκ̟αίδευσης (βλ. ̟.χ., Allen & 
Fraser, 2007· den Brok, Brekelmans, & Wubbels, 2004· Pickett & Fraser, 2009).  

Άλλοι τοµείς έρευνας 
Πέρα α̟ό τη µέτρηση του ΨΚ της τάξης και τη σύνδεση του µε τα µαθησιακά ε̟ιτεύγµατα 

των µαθητών, η σχετική έρευνα έχει διευρυνθεί σηµαντικά, ειδικά τα τελευταία χρόνια, µε την 
ε̟έκταση της σε νέους τοµείς και την αναζωογόνηση των υ̟αρχόντων (βλ. ̟.χ., Fraser, 2012). 

 Ορισµένοι α̟ό τους τοµείς ̟ου α̟ασχολούν τους ερευνητές ̟ου µελετούν το ΨΚ της 
τάξης είναι η αξιολόγηση καινοτόµων εκ̟αιδευτικών ̟ρογραµµάτων µέσα α̟ό τον εντο̟ισµό 
αλλαγών στο ΨΚ της τάξης ̟ριν και µετά την εφαρµογή του ̟ρογράµµατος (̟.χ., Khoo & Fraser, 
2008· Picket & Fraser, 2009), οι ̟ροσ̟άθειες βελτίωσης του ΨΚ της τάξης µέσα α̟ό έρευνες 
δράσης (̟.χ., Aldridge et al., 2009· Sinclair & Fraser, 2001), η διερεύνηση των διαφορών των 
αντιλήψεων µαθητών και εκ̟αιδευτικών για το ΨΚ της τάξης (̟.χ., Treagust, 2004) και η 
εξέταση των ̟αραγόντων ̟ου ε̟ηρεάζουν τις αντιλήψεις των µαθητών για το ΨΚ της τάξης 
τους (den Brok et al., 2005· Charalampous & Kokkinos, 2014· Rickards & Fisher, 1997, 2000).    

Πρακτικές ̟ροεκτάσεις 
Η έρευνα ̟ου αφορά το ΨΚ της τάξης έχει σαφείς ̟ρακτικές ̟ροεκτάσεις. Αρχικά, είναι 

εξαιρετικά σηµαντικό για τους εκ̟αιδευτικούς να γνωρίζουν ̟οιοι ̟αράγοντες διαµορφώνουν 
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τις αντιλήψεις των µαθητών για το ΨΚ της τάξης τους. Ένας τέτοιος ̟αράγοντας είναι η 
δια̟ροσω̟ική συµ̟εριφορά του εκ̟αιδευτικού (Brekelmans, Sleegers, & Fraser, 2000· den Brok, 
2001· Rawnsley, 1997). Η αντιλαµβανόµενη δια̟ροσω̟ική συµ̟εριφορά του εκ̟αιδευτικού 
α̟ό τους µαθητές φαίνεται να είναι καθοριστικός ̟αράγοντας για τη διαµόρφωση του ΨΚ της 
τάξης, και αυτό δείχνει να ισχύει ανεξάρτητα α̟ό άλλες ̟αραµέτρους της διδασκαλίας, ό̟ως 
την ε̟ιλογή της διδακτικής µεθόδου και των µαθησιακών δραστηριοτήτων (Brekelmans, den 
Brok, Tartwijk, & Wubbels, 2005· Levy, Rodriguez, & Wubbels, 1992), και ανεξάρτητα α̟ό τη 
διαµόρφωση του φυσικού χώρου της τάξης (Mendel & Heath, 2005· Pedder, 2006). 
Προηγούµενες έρευνες κατέδειξαν ότι το ανα̟τυξιακό ε̟ί̟εδο των µαθητών ε̟ηρεάζει 
σηµαντικά τις αντιλήψεις των µαθητών. Για ̟αράδειγµα, οι Charalampous και Kokkinos (2011, 
2013) έχουν δείξει ότι οι ̟ροέφηβοι µαθητές διαµορφώνουν τις αντιλήψεις τους για τη 
δια̟ροσω̟ική συµ̟εριφορά του εκ̟αιδευτικού τους µε ̟ολύ διαφορετικό τρό̟ο α̟’ ότι οι 
µαθητές µεγαλύτερων ηλικιών. 

Ε̟ι̟λέον, ̟αρόλο ̟ου η έρευνα δεν έχει διαλευκάνει µε σαφή και συνε̟ή τρό̟ο την 
ε̟ίδραση των δεικτών του ΨΚ στα µαθησιακά ε̟ιτεύγµατα των µαθητών, είναι ξεκάθαρο ότι 
δείκτες ό̟ως η Συµµετοχή των Μαθητών, ο Προσανατολισµός στο Έργο και η Έµφαση στη 
∆ιερεύνηση ασκούν σηµαντική ε̟ίδραση σε ̟οικίλα µαθησιακά ε̟ιτεύγµατα (Chionh & Fraser, 
2009· Dorman et al., 2002· Hanke, 2013· Koul, 2003· Picket & Fraser, 2009). Συνε̟ώς, όταν οι 
µαθητές αντιλαµβάνονται µια τάξη ό̟ου συµµετέχουν ενεργά στο µάθηµα, ο χρόνος της 
διδασκαλίας αξιο̟οιείται για την ε̟ίτευξη των στόχων του µαθήµατος και ό̟ου δίνεται έµφαση 
στην αναζήτηση ̟ληροφοριών α̟ό τους µαθητές, τότε οι µαθητές α̟οκοµίζουν ̟ολλα̟λά 
µαθησιακά οφέλη. Οι εκ̟αιδευτικοί λοι̟όν θα ̟ρέ̟ει να ̟ροσ̟αθήσουν να συνδιαµορφώσουν 
µε τους µαθητές τους ένα τέτοιο ΨΚ στην τάξη, το ο̟οίο να ενσωµατώνει τα ̟αρα̟άνω στοιχεία. 

Ε̟ίσης, ιδιαίτερα σηµαντικός φαίνεται να είναι ο ρόλος γνωστικο-̟αρωθητικών 
χαρακτηριστικών ό̟ως η αυτε̟άρκεια και οι στόχοι ε̟ίτευξης για τους µαθητές. Τα 
χαρακτηριστικά αυτά ̟έρα α̟ό την σηµαντικότητα τους ως αυτόνοµοι µαθησιακοί στόχοι, 
φαίνονται να διαδραµατίζουν έναν εξίσου σηµαντικό µεσολαβητικό ρόλο, αναφορικά µε την 
ε̟ίδραση του ΨΚ της τάξης σε άλλα µαθησιακά ε̟ιτεύγµατα (Gonida et al., 2009· Murayama & 
Elliot, 2009· Patrick et al., 2007· Polychroni et al., 2012). Κατά συνέ̟εια, οι εκ̟αιδευτικοί θα 
̟ρέ̟ει να ̟ροσ̟αθήσουν συνειδητά να καλλιεργήσουν αυτά τα χαρακτηριστικά, καθώς 
µειωµένη αυτε̟άρκεια και µη λειτουργικοί στόχοι ε̟ίτευξης των µαθητών αφενός συνδέονται µε 
µειωµένα µαθησιακά ε̟ιτεύγµατα, και αφετέρου ̟εριορίζουν την ενδεχόµενη θετική ε̟ίδραση 
του ΨΚ σε αυτά. Για ̟αράδειγµα, οι εκ̟αιδευτικοί µ̟ορούν να ̟αρέχουν ευκαιρίες ε̟ιτυχίας σε 
όλους τους µαθητές ανεξάρτητα α̟ό το γνωστικό τους ε̟ί̟εδο, και να δίνουν ανατροφοδότηση 
σχετικά µε την ατοµική ̟ρόοδο και την ̟ροσ̟άθεια κάθε µαθητή (Bear et al., 2005· Brophy, 
2004· Schunk, Pintrich, & Meece, 2008). 

Μελλοντικές κατευθύνσεις 
Ένα ζήτηµα ̟ου θα ̟ρέ̟ει να α̟ασχολήσει τους µελετητές του ΨΚ της τάξης αφορά τη 

διαµόρφωση των αντιλήψεων των µαθητών για το ΨΚ της τάξης τους και τους ̟αράγοντες ̟ου την 
καθορίζουν. Προηγούµενες έρευνες έχουν εξετάσει το ζήτηµα µε ̟οσοτικές κυρίως µεθόδους και 
έχουν καταδείξει ότι οι αντιλήψεις των µαθητών για το ΨΚ της τάξης τους ε̟ηρεάζονται α̟ό 
διάφορους ̟αράγοντες, ό̟ως είναι το φύλο, η ηλικία το ΚΟΙΕ, τα χαρακτηριστικά της 
̟ροσω̟ικότητας, οι στάσεις και η ε̟ίδοση των µαθητών, το φύλο, το ̟ολιτισµικό υ̟όβαθρο του 
εκ̟αιδευτικού κ.α. (den Brok et al., 2005· Kokkinos, Charalambous, & Davazoglou, 2010· Rickards & 
Fisher, 1997, 2000). Παράλληλα, έρευνες µεικτών µεθόδων κατέδειξαν τη συνάφεια ανάµεσα στο 
αντιλαµβανόµενο α̟ό τους µαθητές ΨΚ της τάξης και στις µετρήσεις εξωτερικών ̟αρατηρητών 
(Tobin et al., 1990). Οι ε̟όµενες έρευνες θα χρειαστεί να ενσωµατώσουν συνδυασµό µεθόδων ώστε 
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να καταδείξουν τους ̟αράγοντες διαµόρφωσης του αντιλαµβανόµενου ΨΚ της τάξης (βήτα ̟ίεση· 
Murray, 1938), µέσα α̟ό τη σχέση τους µε ̟ιο αντικειµενικά µετρήσιµα στοιχεία του µαθησιακού 
̟εριβάλλοντος (άλφα ̟ίεση), και το ρόλο των ατοµικών χαρακτηριστικών των µαθητών.  

Μια δεύτερη ̟ιθανή κατεύθυνση της έρευνας αφορά την ̟εραιτέρω διαλεύκανση της 
ε̟ίδρασης των δεικτών του ΨΚ της τάξης στην ε̟ίδοση και τις στάσεις των µαθητών. Ενώ είναι 
γενικά α̟οδεκτό ότι το ΨΚ της τάξης ε̟ιδρά θετικά στην ε̟ίδοση και τις στάσεις των µαθητών 
ανεξάρτητα α̟ό τη βαθµίδα και το γνωστικό αντικείµενο (Dorman, 2002· Fraser, 1998a, 2007· 
MacAuley, 1990), ορισµένοι δείκτες του ΨΚ της τάξης εµφανίζουν µη σηµαντική ή αρνητική 
ε̟ίδραση στη σχολική ε̟ίδοση (Goh & Fraser, 2000· Koul, 2003· Pickett & Fraser, 2002). Για την 
ενδελεχή µελέτη του φαινοµένου µια ενδεχόµενη λύση θα ήταν ο ερευνητικός σχεδιασµός µεικτών 
µεθόδων (Creswell & Plano Clark, 2011). Τα ̟οσοτικά δεδοµένα θα µ̟ορούσαν να καταδείξουν 
τάξεις στις ο̟οίες σηµειώνεται σε έντονο βαθµό αρνητική ή µη σηµαντική ε̟ίδραση των δεικτών του 
ΨΚ στα µαθησιακά ε̟ιτεύγµατα των µαθητών και στη συνέχεια µέσα α̟ό τη συλλογή ̟οιοτικών 
δεδοµένων θα µ̟ορούσε διερευνηθεί λε̟τοµερέστερα το φαινόµενο στις τάξεις αυτές.  

Ένα ε̟ίσης σηµαντικό διακύβευµα για το συγκεκριµένο τοµέα έρευνας α̟οτελεί η 
ουσιαστική κατάδειξη  ότι η σχέση µεταξύ του ΨΚ της τάξης και των µαθησιακών ε̟ιτευγµάτων 
α̟οτελεί σχέση αιτιότητας. Μελλοντικές έρευνες αναµένεται να ε̟εκτείνουν τα διαθέσιµα ευρήµατα 
υιοθετώντας ̟ειραµατικούς ερευνητικούς σχεδιασµούς και/ή διαχρονικές µελέτες  (Creswell & 
Plano Clark, 2011). Ορισµένοι ερευνητές έχουν αναφέρει την ύ̟αρξη ηθικών ζητηµάτων ̟ου 
συνε̟άγεται ο χειρισµός του ΨΚ της τάξης στις ̟ειραµατικές µελέτες (Dorman, 2002). Μια λύση στο 
ενδεχόµενο ̟ου οι ̟ειραµατικοί σχεδιασµοί δεν µ̟ορούν να εφαρµοστούν χωρίς να εγείρουν ηθικά 
ζητήµατα, α̟οτελεί η εφαρµογή οιονεί ̟ειραµατικών µελετών (βλ. ̟.χ. Morgan, Gliner, & Harmon, 
2000· Shadish, Cook, & Campbell, 2002). Με το ̟λούσιο θεωρητικό υ̟όβαθρο και την ̟ληθώρα των 
εµ̟ειρικών συσχετιστικών δεδοµένων ̟ου υ̟οστηρίζουν τις βασικές αιτιάσεις για τη σχέση ΨΚ και 
µαθησιακών ε̟ιτευγµάτων, εκτιµάται ότι έφτασε η στιγµή για την ουσιαστική ε̟ιβεβαίωση των 
αιτιάσεων αυτών.  

Τέλος, αναφορικά µε το Ελληνικό εκ̟αιδευτικό ̟λαίσιο, και λαµβάνοντας υ̟όψη τις 
ε̟ι̟τώσεις της οικονοµικής κρίσης στον ευρύτερο ̟ληθυσµό και ειδικότερα στους µαθητές (̟.χ., 
Brouzos, Vassilopoulos, Korfiati, & Baourda, 2015· Zavras, Tsiantou, Pavi, Mylona, & Kyriopoulos, 
2013), µελλοντικές µελέτες αναµένεται να εξετάσουν το ̟ώς το ΨΚ της τάξης και οι δια̟ροσω̟ικές 
σχέσεις µ̟ορούν να λειτουργήσουν ̟ροστατευτικά, µέσα α̟ό την ̟ροαγωγή της ψυχικής υγείας και 
της ανθεκτικότητας των µαθητών (e.g., Doll, 2013). 

Συµ̟ερασµατικά, η έρευνα ̟ου σχετίζεται µε το ΨΚ της τάξης έχει ε̟ιδείξει ̟λούσια 
ευρήµατα και έχει ̟ροσφέρει α̟αντήσεις σε σηµαντικά ερευνητικά ερωτήµατα. Παρόλα αυτά, δεν 
λεί̟ουν τα αντιφατικά ̟ορίσµατα και τα δια̟ιστωµένα κενά στη σχετική ερευνητική βιβλιογραφία. 
Οι µελλοντικές έρευνες αναµένεται να κεφαλαιο̟οιήσουν την ̟ρόοδο ̟ου έχει ε̟ιτευχθεί και να 
εστιάσουν σε συγκεκριµένα ζητήµατα ώστε να συντείνουν στην ̟ερεταίρω κατανόηση µας σχετικά 
µε τα χαρακτηριστικά και τον τρό̟ο διαµόρφωσης τέτοιων ΨΚ της τάξης ̟ου να ̟ροωθούν την 
̟ολύ̟λευρη ̟ρόοδο των µαθητών. 
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