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Περίληψη: Το Ερωτηµατολόγιο Προκλήσεων Ζωής για Εκπαιδευτικούς (Life Challenges Teacher

Inventory; Iluz, Michalsky, & Kramarski, 2012) κατασκευάστηκε βασιζόµενο στην εφαρµογή

του θεωρητικού µοντέλου των τριών παραγόντων του Προγράµµατος Καθορισµού και Επιλογής

Ικανοτήτων (Definition and Selection of Competencies Project, DeSeCO; OECD, 1997, 2002)

στο πλαίσιο της επαγγελµατικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών. Στόχος της έρευνας ήταν ο

έλεγχος των ψυχοµετρικών ιδιοτήτων της ελληνικής εκδοχής των τριών κλιµάκων του ερωτη-

µατολογίου. Στην έρευνα συµµετείχαν 279 εκπαιδευτικοί ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης (196

γυναίκες και 83 άνδρες). Οι συµµετέχοντες κλήθηκαν να συµπληρώσουν τις τρεις κλίµακες του

ερωτηµατολογίου: «Xρήση εργαλείων κατά την αλληλεπίδραση», «Αλληλεπίδραση µέσα σε

κοινωνικά ετερογενείς οµάδες», και «Αυτόνοµη δράση». Η εφαρµογή επιβεβαιωτικών ανα-

λύσεων παραγόντων επιβεβαίωσε, µε µικρές διαφοροποιήσεις, τη δοµή των τριών κλιµάκων,

που προτείνεται από τις κατασκευάστριες. Οι δείκτες αξιοπιστίας Cronbach’s α των κλιµάκων

του ερωτηµατολογίου ήταν αποδεκτοί και κυµάνθηκαν από .71 έως .83.
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ

Επαγγελµατική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού

Για ένα µεγάλο αριθµό ερευνητών, η επαγγελµατική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού γί-
νεται αντιληπτή ως µία συστηµατική διαδικασία βελτίωσης του εκπαιδευτικού, η οποία
τον διευκολύνει να αλλάξει στάσεις, πεποιθήσεις και πρακτικές, µε στόχο τη βελτίωση
των επιδόσεων των µαθητών του (Cochran-Smith & Lytle, 2001. Ganser, 2000. OECD,
1997. Villegas-Reimers, 2003).

Η έννοια της επαγγελµατικής ανάπτυξης του εκπαιδευτικού προσδιορίστηκε και
µέσα από τη σύνδεσή της µε τις διαδικασίες της επαγγελµατικής εξέλιξής του. Στη
διάσταση αυτή της επαγγελµατικής ανάπτυξης αναφέρεται ο Fullan (1995, βλ.Φω-
τοπούλου, 2013, σ.225), ο οποίος την ορίζει ως «ένα σύνολο τυπικής και άτυπης γνώ-
σης που προσλαµβάνει ο εκπαιδευτικός διαµέσου της εµπειρίας του µέσα σε ένα πε-
ριβάλλον µάθησης, το οποίο διακρίνεται από πολυπλοκότητα και δυναµικές µεταβολές».
Με ανάλογο τρόπο και ο Glatthorn (1995, σ.41) προσδιορίζει «την επαγγελµατική
ανάπτυξη που επιτυγχάνει ένας εκπαιδευτικός ως αποτέλεσµα της αυξανόµενης εµ-
πειρίας του και του συστηµατικού, εκ µέρους του, ελέγχου της διδασκαλίας του».

Για πολλά χρόνια η µοναδική µορφή επαγγελµατικής ανάπτυξης, στην οποία εί-
χαν πρόσβαση οι εκπαιδευτικοί, ήταν τα εργαστήρια, οι επαγγελµατικές συναντή-
σεις ή τα σεµινάρια µικρής διάρκειας, τα οποία προσέφεραν ουσιαστικά νέες πλη-
ροφορίες για πολύ συγκεκριµένα επαγγελµατικά ζητήµατα. Από τη δεκαετία του 1990,
όµως, η επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών προσδιορίζεται ως µία µα-
κροχρόνια διαδικασία, η οποία συµπεριλαµβάνει τακτικές ευκαιρίες και εµπειρίες,
συστηµατικά οργανωµένες, µε στόχο την προώθηση της εξέλιξης και ανάπτυξης του
επαγγέλµατος. Αυτή η αντίληψη συχνά χαρακτηρίζεται ως «νέο µοντέλο» εκπαίδευσης
(Cochran-Smith & Lytle, 2001. Walling & Lewis, 2000).

Ειδικότερα, στην Ελλάδα από το 1995 και µετά, εισάγεται, σε πιλοτική µορφή,
ο θεσµός των ευέλικτων προγραµµάτων επιµόρφωσης (εισαγωγική, ενδοσχολική, τα-
χύρυθµη, και µέσης διάρκειας επιµόρφωση), επιχειρείται η χαρτογράφηση των επι-
µορφωτικών αναγκών τω εκπαιδευτικών, καθώς και η µελέτη των θεσµικών πλαισίων
επιµόρφωσης (Γκόλιαρης, 1998). Οι σχετικές µελέτες διαπιστώνουν θετική στάση των
εκπαιδευτικών στην ανάγκη επιµόρφωσης, την οποία θεωρούν ως µία διαδικασία απα-
ραίτητη σε όλη τη διάρκεια της ζωής τους και αλληλένδετη µε την επαγγελµατική τους
ιδιότητα (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2005. Παπαναούµ, 2003. Ταρατόρη-Τσαλκατίδου,
2000). Ωστόσο, µε τον καιρό η επιµόρφωση συρρικνώθηκε και περιορίστηκε κυρίως
στην εισαγωγική (Βοζαΐτης & Υφαντή, 2008. Καψάλης & Ραµπίδης, 2007. Ξωχέλης
& Παπαναούµ, 2000. Παπαναούµ, 2005).
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Ένας µεγάλος αριθµός µοντέλων επιµόρφωσης σχεδιάστηκε και εφαρµόστηκε,
σε διαφορετικές χώρες, για την προαγωγή και τη στήριξη της επαγγελµατικής ανά-
πτυξης των εκπαιδευτικών καθόλη τη διάρκεια της επαγγελµατικής τους σταδιοδροµίας
(π.χ., τα σχολεία επαγγελµατικής ανάπτυξης, τα σχολικά δίκτυα, τα δίκτυα των εκ-
παιδευτικών, η εξ αποστάσεως εκπαίδευση, τα εργαστήρια, τα σεµινάρια, η παρα-
κολούθηση δειγµατικών διδασκαλιών, οι παιδαγωγικές συνεδρίες, οι συνδιδασκα-
λίες). Οι περισσότερες πρωτοβουλίες επαγγελµατικής ανάπτυξης χρησιµοποιούν ένα
συνδυασµό µοντέλων ταυτόχρονα, και οι συνδυασµοί αυτοί ποικίλλουν ανάλογα µε
το περιβάλλον στο οποίο εφαρµόζονται (Villegas-Reimers, 2003).

Η Avalos (2011) επισηµαίνει ότι κεντρικό σηµείο πολλών προσεγγίσεων που αφο-
ρούν τον προσδιορισµό της επαγγελµατικής ανάπτυξης του εκπαιδευτικού, ανεξαρτήτως
των διαφοροποιήσεών τους, συνιστά η άποψη ότι η επαγγελµατική ανάπτυξη αφο-
ρά τη µάθηση του εκπαιδευτικού και τον τρόπο που µαθαίνει και µεταβιβάζει τις γνώ-
σεις του στους µαθητές του, βελτιώνοντας τη µάθησή τους και συµβάλλοντας στην ανά-
πτυξή τους.

Πολλοί συγγραφείς έχουν προτείνει διαφορετικά είδη δεξιοτήτων, γνώσης και
αξιών, τις οποίες θα πρέπει να κατέχει άριστα ένας εκπαιδευτικός (Borko & Putnam,
1995. Grosso de Leon, 2001. Jegede, Taplin, & Chan, 2000). Αυτές συµπεριλαµβά-
νουν τη γνώση στρατηγικών διδασκαλίας, διαχείρισης της τάξης και περιβαλλόντων
µάθησης. Επιπροσθέτως, προτείνεται ότι οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να γνωρίζουν
τους µαθητές τους και τις δυνατότητες µάθησης που αυτοί διαθέτουν. Και αδιαµφι-
σβήτητα, θα πρέπει να εµβαθύνουν στο αντικείµενο που διδάσκουν και στη διδακτέα
ύλη και να το αναπτύσσουν, να κατανοούν και να εφαρµόζουν τα αναλυτικά προ-
γράµµατα, αλλά και να γνωρίζουν τα εργαλεία, των οποίων η χρήση θα επιτρέψει
τη δηµιουργία µιας κοινότητας µάθησης και, ασφαλώς, να διαθέτουν την ικανότητα
της αποτελεσµατικής χρήσης τους. Επίσης, θα πρέπει να διαθέτουν τη γνώση και τις
δεξιότητες που απαιτούνται, ώστε να µπορούν να εργάζονται µε µαθητές που προ-
έρχονται από διαφορετικά κοινωνικά, πολιτιστικά και γλωσσικά περιβάλλοντα (Ali-
dou, 2000. Gay & Howard, 2000. Weisman, 2001). Τέλος, θα πρέπει να διαθέτουν τη
γνώση και τις δεξιότητες που καθιστούν δυνατή την εφαρµογή των νέων τεχνολογιών,
τόσο στις τυπικές µαθησιακές καταστάσεις, όσο και σε ολόκληρη την επαγγελµατι-
κή τους πρακτική (Pianfetti, 2001), αλλά και τη δυνατότητα αναλογισµού επάνω στις
πρακτικές που χρησιµοποιούν, µε στόχο την τελειοποίησή τους.

Ως προς το περιεχόµενο της επαγγελµατικής τους µάθησης, όσον αφορά τις θέ-
σεις εκπαιδευτικών, διευθυντών και σχολικών συµβούλων, τα ευρήµατα σχετικών ερευ-
νών οδηγούν στη διαπίστωση ότι υπάρχει ανάγκη ενδυνάµωσης των εκπαιδευτικών
στη διαχείριση της σχολικής πολυµορφίας, τόσο ως προς τις παιδαγωγικές σχέσεις,
όσο και ως προς τις διδακτικο-παιδαγωγικές διαστάσεις των γνωστικών αντικειµέ-



172 Ε. Φουτσιτζή, Γ. Παπαντωνίου, ∆. Μωραΐτου, & Κ. Πλακίτση

νων. Επίσης, σηµαντική είναι η αξιοποίηση των τεχνολογικών περιβαλλόντων στα οποία
ζουν οι σηµερινοί µαθητές (∆ούκας et al., 2007. Παπαναούµ, 2003. Παιδαγωγικό Ιν-
στιτούτο, 2008).

Η ταχύτητα παλαίωσης της γνώσης, καθώς και η ένταση και έκταση των κοινω-
νικών, οικονοµικών, πολιτιστικών και τεχνολογικών αλλαγών, δηµιουργούν νέες ανάγ-
κες σε σχέση µε τα προσόντα και, γενικότερα, το ρόλο του εκπαιδευτικού, και κα-
ταδεικνύουν την αναγκαιότητα της ανάπτυξης, του εκσυγχρονισµού και της προ-
σαρµογής των εκπαιδευτικών συστηµάτων, ώστε να καταστεί εφικτός ο εφοδιασµός
των µαθητών µε τις απαραίτητες ικανότητες και γνώσεις, οι οποίες θα τους επιτρέ-
ψουν να αντεπεξέλθουν στις σύγχρονες απαιτήσεις.

Σύµφωνα µε την πρόταση της Επιστηµονικής Επιτροπής του Παιδαγωγικού Ιν-
στιτούτου Κύπρου (ΥΠΠ, 2015) «Ο εκπαιδευτικός του 21ου αιώνα θα πρέπει να εί-
ναι ικανός να προσαρµόζεται στις µεταβαλλόµενες συνθήκες και να αναπτύσσει την
κατανόηση µέσα σε αυτό το δυναµικό πλαίσιο, κτίζοντας γνώση, συνεργαζόµενος µε
συναδέλφους και υιοθετώντας µια κριτική στάση στην ίδια του τη γνώση και πράξη».
Προτείνεται ότι οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να αναπτύξουν σε βάθος την κριτικά ενη-
µερωµένη γνώση, και να ενισχύσουν τις ικανότητες και τις δεξιότητές τους, µέσα από
τη συνεχή επαγγελµατική µάθηση, οι οποίες θα τους επιτρέψουν να εµβαθύνουν και
να αναπτύξουν το αντικείµενό τους, τη διδακτέα ύλη και την παιδαγωγική τους γνώ-
ση, ώστε να µπορούν να καθοδηγήσουν µε συνέπεια τους µαθητές τους στη γνώση.
Επίσης, θα πρέπει να ενηµερώνονται για τη σύγχρονη εκπαιδευτική βιβλιογραφία,
έρευνα και πολιτική, για να µπορούν να αλλάξουν την εκπαιδευτική τους πράξη, αν
χρειάζεται και όποτε χρειάζεται. Να δηµιουργούν, να συµβάλλουν στη δηµιουργία
συνεργατικής κουλτούρας, και να εργάζονται συνεργατικά µε διάφορους φορείς, επαγ-
γελµατικές οµάδες και κοινότητες, σε τοπικό και παγκόσµιο επίπεδο (ΥΠΠ, 2015).

Μία ακόµη πρόταση στο πλαίσιο ενός εναλλακτικού συστήµατος αξιολόγησης του
εκπαιδευτικού, το οποίο εστιάζει στη βελτίωση και στην επαγγελµατική ανάπτυξη των
διδασκόντων, παρατίθεται από την Danielson (2007). Σύµφωνα µε αυτήν, υπάρχουν
τέσσερις τοµείς της αρµοδιότητας των εκπαιδευτικών στους οποίους οι εκπαιδευτι-
κοί θα πρέπει να αναπτύξουν την εµπειρογνωµοσύνη τους: α) ο σχεδιασµός και η προ-
ετοιµασία, β) το περιβάλλον της τάξης, γ) η διδασκαλία, και δ) οι επαγγελµατικές
υποχρεώσεις.

Το Πρόγραµµα Καθορισµού και Επιλογής Ικανοτήτων (The Definition and Se-
lection of Competencies Project; DeSeCo), το οποίο αντανακλά τους στόχους του Ορ-
γανισµού Οικονοµικής Συνεργασίας και Ανάπτυξης (Organization for Economic Co-
operation and Development; OECD), προτείνει ένα θεωρητικό πλαίσιο για τον προσ-
διορισµό των ουσιαστικών γνωστικών και µη-γνωστικών ικανοτήτων, οι οποίες συµ-
βάλλουν στην αντιµετώπιση των προκλήσεων της ζωής. Ειδικότερα, για µια επιτυχηµένη
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ζωή και µία καλώς λειτουργούσα κοινωνία, προτείνονται τρεις γενικές ικανότητες-
κλειδιά που εξυπηρετούν ευρείας έκτασης χρήσεις και χρήστες. Οι γενικές αυτές ικα-
νότητες είναι οι εξής: Πρώτον, να µπορεί το άτοµο να χρησιµοποιεί µέσα και εργα-
λεία (π.χ., τη γλώσσα, τις πληροφορίες, τις γνώσεις, τους ηλεκτρονικούς υπολογιστές
και, γενικότερα, την τεχνολογία) κατά την αλληλεπίδραση µε άλλους. ∆εύτερον, να
µπορεί να λειτουργεί µέσα σε κοινωνικά ετερογενείς οµάδες, και τέλος, να µπορεί
το άτοµο να ενεργεί αυτόνοµα και αναλογιστικά (OECD, 1997, 2002).

Σύµφωνα µε τις Iluz, Michalsky, και Kramarski (2012), οι εκπαιδευτικοί, ανε-
ξαρτήτως των δεξιοτήτων και των ειδικών γνώσεων που έχουν αποκτήσει, θα πρέ-
πει, επίσης, να κατέχουν τις τρεις παραπάνω βασικές ικανότητες που αναγνωρίζονται
από το θεωρητικό πλαίσιο του Προγράµµατος DeSeCo. Οι ικανότητες αυτές είναι
αναγκαίες για τους ίδιους ως άτοµα, όταν αλληλεπιδρούν µε ανθρώπους και δια-
χειρίζονται πληροφορίες σε ποικίλα πλαίσια, αλλά και ως εκπαιδευτικούς, όταν αν-
τιµετωπίζουν σηµαντικές εκπαιδευτικές και κοινωνικές προκλήσεις ώστε να βοηθήσουν
τους µαθητές τους να αναπτύξουν τις ικανότητες αυτές, οι οποίες θα τους προετοι-
µάσουν για µία επιτυχηµένη αντιµετώπιση των προκλήσεων της ζωής, σε οποιονδή-
ποτε τοµέα και αν επιλέξουν στο µέλλον. Εάν οι εκπαιδευτικοί δε διαθέτουν τις ικα-
νότητες εκείνες που είναι απαραίτητες για µία επιτυχηµένη προσωπική ζωή και για
την εύρυθµη λειτουργία της κοινωνίας, είναι προφανές ότι δε θα µπορούν να βοη-
θήσουν ούτε τους µαθητές τους να αναπτύξουν τις ικανότητες αυτές (Crebert, Bates,
Bell, Patrick, & Cragnolini, 2004. Gibbs, 2003. Knight, 2002. Kramarski & Michalsky,
2009, 2010. Randi, 2004. Tschannen-Moran & Hoy, 1998. Zohar, 2004).

Η βελτίωση, εποµένως, της κατάρτισης των εκπαιδευτικών αποτελεί βασική προ-
ϋπόθεση για τη βελτίωση της ποιότητας και της αποτελεσµατικότητας της εκπαί-
δευσης. Η επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών συνιστά καθοριστικό πα-
ράγοντα ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου, καθώς έχει σηµαντικό θετικό αντί-
κτυπο στις πεποιθήσεις, στη συµπεριφορά και στις πρακτικές των εκπαιδευτικών,
εφόσον προσδιορίζει τους στόχους που οι εκπαιδευτικοί θέτουν για τους µαθητές
τους. Κατ’ επέκταση, οι στόχοι αυτοί, µε τη σειρά τους, επηρεάζουν τη συµπεριφορά
των εκπαιδευτικών στην αίθουσα διδασκαλίας και στο σχολείο γενικότερα (Cobb,
Wood, & Yackel, 1990. Frankes, Valli, & Cooper, 1998. Kallestad & Olweus, 1998.
Kettle & Sellars, 1996. Thompson, 1992. Wood & Bennett, 2000. Young, 2001). Απο-
τέλεσµα της επίτευξης των στόχων είναι να επιτυγχάνεται βελτίωση στις µαθησιακές
επιδόσεις των µαθητών (Borko & Putnam, 1995. Cohen & Hill, 2000. Darling-Ham-
mond, 1999. Guskey, 1997. Supovitz, Mayer, & Kahle, 2000. Warwick & Reimer, 1995).
Ο Trent (2011) αναφέρει ότι, στα δυνητικά οφέλη της επαγγελµατικής ανάπτυξης
συγκαταλέγεται η υιοθέτηση νέων γνώσεων και δεξιοτήτων, οι οποίες εντάσσον-
ται στον τρόπο δράσης του εκπαιδευτικού, η ενίσχυση και η αναβάθµιση των υφι-



174 Ε. Φουτσιτζή, Γ. Παπαντωνίου, ∆. Μωραΐτου, & Κ. Πλακίτση

στάµενων δεξιοτήτων και των πρακτικών του, καθώς και η αλλαγή στις αντιλήψεις
και στις στάσεις του.

Η συνεχής επαγγελµατική ανάπτυξη και µάθηση των εκπαιδευτικών συνιστά έναν
από τους παράγοντες-κλειδιά για τη βελτίωση της ποιότητας των σχολείων (Borko
& Putnam, 1995), αλλά και έναν από τους σηµαντικότερους διαµεσολαβητές για να
καταστεί αποτελεσµατική η πολιτική που αφορά τους εκπαιδευτικούς και τη διδα-
κτική πρακτική (Desimone, Smith, & Frisvold, 2007. Desimοne, Smith, & Ueno, 2006).
Για τους λόγους αυτούς, η επαγγελµατική ανάπτυξη συνιστά ουσιαστική προτεραι-
ότητα στο χώρο της εκπαίδευσης (Killion, 2010).

Βεβαίως, η διερεύνηση των επιµορφωτικών αναγκών των εκπαιδευτικών, πριν από
την έναρξη ενός προγράµµατος επιµόρφωσης, είναι µια πολύ σηµαντική και απαραίτητη
διαδικασία για την αποτελεσµατικότητά του. Για τον εντοπισµό των αντιλήψεων των
εκπαιδευτικών, ως προς τις ανάγκες της επαγγελµατικής µάθησης, χρησιµοποιούν-
ται τεχνικές αυτο-αξιολόγησης. Σύµφωνα µε την τεχνική Self-Initiated Group Managed
Action (SIGMA) (Elliott-Kemp, 1986), οι εκπαιδευτικοί επιλέγουν, µέσα από ένα σύ-
νολο αναφορών, τους τοµείς που, κατά τη γνώµη τους, χρήζουν βελτίωσης. Για τη διά-
γνωση των αντικειµενικών αναγκών χρησιµοποιούνται τεχνικές ετερο-αξιολόγησης.
Σύµφωνα µε την τεχνική Diagnosis of Individual and Organizational Needs (DION),
η καταγραφή των αναγκών γίνεται µέσα από µία διαδικασία αυτο-ανάλυσης, ανα-
στοχασµού και αλληλεπίδρασης µέσα στην οµάδα των εκπαιδευτικών που εργάζονται
σε ένα σχολείο (ΥΠΠ, 2015).

Σε µία προσπάθεια ανταπόκρισης στην αναγκαιότητα δηµιουργίας ενός θεωρη-
τικού πλαισίου, το οποίο θα ενισχύει το σχεδιασµό της επιµόρφωσης/κατάρτισης των
εκπαιδευτικών ώστε να µπορούν να αντεπεξέλθουν στις απαιτήσεις του 21ου αιώνα,
η Iluz και οι συνεργάτιδές της (2012) κατασκεύασαν το Ερωτηµατολόγιο Προκλήσεων
Ζωής για Εκπαιδευτικούς (ΕΠΖΕ) (Life Challenges Teacher Inventory), το οποίο απο-
σκοπεί να ορίσει και να αξιολογήσει τις πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών για τις ικα-
νότητες αντιµετώπισης των προκλήσεων της ζωής. Η κατασκευή του ερωτηµατολογίου
στηρίχθηκε στη µεταφορά της εφαρµογής του θεωρητικού πλαισίου του Προγράµµατος
DeSeCo –το οποίο αφορά τις ικανότητες απέναντι στις προκλήσεις της ζωής– από το
επίπεδο των µαθητών στο επίπεδο της επαγγελµατικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών
(OECD, 1997, 2002). Το ερωτηµατολόγιο αποτελείται από 35 προτάσεις, οι οποίες,
σύµφωνα µε τις κατασκευάστριές του (Iluz et al., 2012), έχουν προσαρµοστεί σε κάθε
µία από τις τρεις βασικές ικανότητες-κλειδιά που προτείνονται από το πρόγραµµα Κα-
θορισµού και Επιλογής Ικανοτήτων (DeCeCo), καθώς και στις τρεις υποκατηγορίες
ικανοτήτων που αντιστοιχούν σε κάθε µία από αυτές τις ικανότητες.

Το θεωρητικό πλαίσιο που παρέχεται από τις Iluz et al. (2012) δίνει στους εκπαι-
δευτικούς τη δυνατότητα κριτικού αναστοχασµού επάνω στις ενέργειες και στις επι-
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λογές τους, πράγµα που τους βοηθά να κατανοήσουν τη διδακτική τους συµπεριφο-
ρά και να συνειδητοποιήσουν, σε βάθος, τις εκπαιδευτικές τους ανάγκες, ώστε να υπάρ-
ξουν σαφείς κατευθύνσεις στις επιλογές τους για την επαγγελµατική τους ανάπτυξη.

Ειδικότερα, το Ερωτηµατολόγιο Προκλήσεων Ζωής για Εκπαιδευτικούς, επιτρέπει
στους εκπαιδευτικούς να αξιολογήσουν τις ικανότητές τους σε θέµατα παιδαγωγι-
κής πρακτικής. Τους παρέχει, όµως, επιπροσθέτως, –όχι µόνο ως εκπαιδευτικούς, αλλά
και ως άτοµα– τη δυνατότητα αποτίµησης εκείνων των ικανοτήτων τους –γνωστικών
και µη γνωστικών– που θα τους επιτρέψουν να αντεπεξέλθουν στις σύγχρονες κοι-
νωνικές απαιτήσεις.

Η παρούσα έρευνα

Η εργασία αυτή αποτελεί επιµέρους τµήµα µίας ευρύτερης έρευνας, η οποία διεξήχθη
στο πλαίσιο της εκπόνησης της διδακτορικής διατριβής της πρώτης συγγραφέως. ∆ύο
από τους στόχους της διατριβής αποτέλεσαν η διερεύνηση της σχέσης µεταξύ της επαγ-
γελµατικής ανάπτυξης και της σιωπηρής γνώσης των Ελλήνων εκπαιδευτικών ∆ευ-
τεροβάθµιας Εκπαίδευσης, καθώς και ο έλεγχος των ψυχοµετρικών ιδιοτήτων των
εργαλείων που χορηγήθηκαν (Φουτσιτζή, Παπαντωνίου, Μωραΐτου, & ∆ερµιτζάκη,
2015). Εντός των ψυχοµετρικών εργαλείων που χορηγήθηκαν, στο πλαίσιο της ευ-
ρύτερης έρευνας της διατριβής, και έχρηζαν προσαρµογής στον πληθυσµό των Ελ-
λήνων εκπαιδευτικών ήταν και το Ερωτηµατολόγιο Προκλήσεων Ζωής για Εκπαι-
δευτικούς.

Κύριος στόχος της παρούσας εργασίας ήταν ο έλεγχος των ψυχοµετρικών ιδιο-
τήτων της ελληνικής εκδοχής του Ερωτηµατολογίου Προκλήσεων Ζωής για Εκπαι-
δευτικούς. Ειδικότερα, ως πρώτος επιµέρους στόχος τέθηκε ο έλεγχος, µέσω επι-
βεβαιωτικών αναλύσεων, της παραγοντικής δοµής της ελληνικής εκδοχής, τόσο της
καθεµίας από τις τρεις κλίµακες που προτείνουν η Iluz και οι συνεργάτιδές της (2012),
όσο και του συνολικού ερωτηµατολογίου. Ως δεύτερος επιµέρους στόχος τέθηκε ο
έλεγχος της αξιοπιστίας εσωτερικής συνέπειας των τριών κλιµάκων του ερωτηµα-
τολογίου.

Λαµβάνοντας υπόψη τη δοµή που προτείνεται από τις κατασκευάστριες του ερω-
τηµατολογίου, η πρόβλεψη ήταν ότι θα επιβεβαιωθεί στην ελληνική εκδοχή του Ερω-
τηµατολογίου Προκλήσεων Ζωής για Εκπαιδευτικούς η δοµή µε τις τρεις κλίµακες:
«Χρήση εργαλείων κατά την αλληλεπίδραση», «Αλληλεπίδραση µέσα σε κοινωνικά
ετερογενείς οµάδες», και «Αυτόνοµη δράση» (Υπόθεση 1), καθώς και ότι η αξιοπι-
στία των τριών κλιµάκων θα είναι αποδεκτή, δηλαδή α > .70 (Cronbach, 1951) (Υπό-
θεση 2).
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ΜΕΘΟ∆ΟΣ

Συµµετέχοντες

Το δείγµα αποτέλεσαν συνολικά 279 εκπαιδευτικοί ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης,
οι οποίοι, κατά το διάστηµα της συµµετοχής τους στην έρευνα, δίδασκαν σε µαθη-
τές των τριών τάξεων Γενικών Λυκείων (ΓΛ), Επαγγελµατικών Λυκείων (ΕΠΑΛ),
Εσπερινών Λυκείων, της Επαγγελµατικής Σχολής (ΕΠΑΣ), του Καλλιτεχνικού και
Μουσικού σχολείου ή /και σε µαθητές της τρίτης τάξης του Γυµνασίου, στους νοµούς
Ηρακλείου, Ρεθύµνου, Κυκλάδων και Θεσσαλονίκης. Από τους συµµετέχοντες, οι 196
(70.3%) ήταν γυναίκες και οι 83 (29.7%) άνδρες. Όσον αφορά την ηλικιακή οµάδα
των συµµετεχόντων, οι 112 ήταν µεταξύ 30-40 ετών (40.1%), 133 µεταξύ 40-50 ετών
(47.7%) και 34 µεταξύ 50-60 ετών (12.2%). Η σύνθεση του δείγµατος παρουσιάζε-
ται λεπτοµερώς στον Πίνακα 1.

Ερωτηµατολόγιο

Ερωτηµατολόγιο Προκλήσεων Ζωής για Εκπαιδευτικούς (ΕΠΖΕ)
Το Ερωτηµατολόγιο Προκλήσεων Ζωής για Εκπαιδευτικούς (Life Challenges
Teacher Inventory; Iluz et al., 2012) χρησιµοποιείται για τη διερεύνηση και αξιολό-
γηση της επαγγελµατικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών. Το ΕΠΖΕ, σύµφωνα µε τις
κατασκευάστριες, διαµορφώθηκε σε τρεις φάσεις προκειµένου να καθοριστούν οι
µεταβλητές του, αλλά και για να βελτιωθεί η αξιοπιστία και η εγκυρότητά του (Iluz
et al., 2012). Στην τελική µορφή του, αποτελείται από 35 προτάσεις διατυπωµένες αρ-
χικά στην εβραϊκή γλώσσα, οι οποίες µεταφράστηκαν από τις κατασκευάστριές του
(Iluz et al., 2012) στην αγγλική. Για τις ανάγκες της παρούσας έρευνας, η µετάφρα-
ση της αγγλικής εκδοχής του ΕΠΖΕ στην ελληνική γλώσσα έγινε από τη δεύτερη συγ-
γραφέα και στη συνέχεια η πρώτη συγγραφέας, υπό την ιδιότητά της ως µεταφρά-
στριας, έκανε την αντίστροφη µετάφραση από την ελληνική γλώσσα στην αγγλική για
να εντοπιστεί και να ελαχιστοποιηθεί η ύπαρξη πιθανών αποκλίσεων.

Όσον αφορά τη δοµή του ερωτηµατολογίου, σύµφωνα µε τις κατασκευάστριές του
(Iluz et al., 2012), οι 35 προτάσεις συγκροτούν τρεις κλίµακες (τους θεωρητικούς πα-
ράγοντες του DeSeCo). Η πρώτη κλίµακα (προερχόµενη από την πρώτη ικανότητα-
κλειδί του DeSeCo) ονοµάστηκε «Xρήση εργαλείων κατά την αλληλεπίδραση» και αφο-
ρά την ικανότητα των ατόµων να χρησιµοποιούν αποτελεσµατικά ένα σηµαντικό αριθ-
µό εργαλείων µε στόχο την επίτευξη µιας αποτελεσµατικής αλληλεπίδρασης, τόσο µε
το φυσικό, όσο και µε το κοινωνικο-πολιτισµικό τους περιβάλλον (OECD, 2002). Η
λέξη «εργαλεία», µε την ευρεία χρήση της, αφορά µία ποικιλία µέσων, τα οποία χρη-
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Πίνακας 1. Κατανοµή του δείγµατος των εκπαιδευτικών. ∆ηµογραφικά χαρακτηριστικά

∆ηµογραφική Κατηγορία Ν = 279 Ποσοστό
ΦΥΛΟ
Άνδρες 83 29.7%
Γυναίκες 196 70.3%
ΗΛΙΚΙΑ
30-39 112 40.1%
40-49 133 40.7%
50-59 34 12.2%
ΕΡΓΑΣΙΑΚΗ ΚΑΤΑΣΤΑΣΗ
Ωροµίσθιος εκπαιδευτικός 1 0.4%
Αναπληρωτής εκπαιδευτικός 28 10%
Μόνιµος εκπαιδευτικός 250 89.6%
ΕΙ∆ΙΚΟΤΗΤΑ
Φιλόλογος 93 33.3%
Μαθηµατικός 40 14.3%
Φυσικός 32 11.5%
Αγγλικών 25 9%
Γαλλικών 6 2.2%
Γερµανικών 5 1.8%
Γυµναστής 13 4.7%
Καλλιτεχνικών 4 1.4%
Πληροφορικής 14 5.1%
Μουσικός 7 2.6%
Θεολόγος 9 3.2%
Οικονοµολόγος 8 2.9%
Πολιτικών Επιστηµών 1 0.4%
Οικιακής Οικονοµίας 3 1.1%
Ειδικότητες ΕΠΑΛ 19 5.7%
ΒΑΣΙΚΟΣ ΤΙΤΛΟΣ ΣΠΟΥ∆ΩΝ
Πτυχίο Τµήµατος ΑΕΙ 270 96.8%
Πτυχίο Tµήµατος ΤΕΙ 9 3.2%
ΕΠΙΠΡΟΣΘΕΤΗ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ
∆εύτερο πτυχίο 15 5.4%
ΑΣΠΑΙΤΕ 8 2.9%
Μετεκπαίδευση / ∆ιδασκαλείο 2 0.7%
Μεταπτυχιακό ∆ίπλωµα 63 22.6%
∆ιδακτορικό ∆ίπλωµα 5 1.8%
Άλλο 9 3.2%
Καµία Επιπρόσθετη Εκπαίδευση
ΧΡΟΝΙΑ ΥΠΗΡΕΣΙΑΣ 177 63.4%
0-4 16 5.7%
5-9 96 34.4%
10-14 95 34.1%
15-19 72 25.8%
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σιµοποιούν τα άτοµα στην καθηµερινότητά τους, για να ανταποκριθούν στις πολλα-
πλές της απαιτήσεις. Υπό αυτή την έννοια, στο συγκεκριµένο πλαίσιο, ο όρος «εργαλεία»
συµπεριλαµβάνει τη γλώσσα, την πληροφόρηση, τη γνώση, καθώς και τεχνικά εργα-
λεία, όπως τους ηλεκτρονικούς υπολογιστές και άλλα τεχνολογικά µέσα. Η χρήση των
συγκεκριµένων εργαλείων προϋποθέτει τεχνικές δεξιότητες, εκ µέρους των συµµε-
τεχόντων, για τη διαχείρισή τους, αλλά και τη δυνατότητα να δηµιουργούν, να ανα-
λογίζονται, να αντιλαµβάνονται, και να εφαρµόζουν τη γνώση και τις δεξιότητες (Iluz
et al., 2012). Η κλίµακα «Xρήση εργαλείων κατά την αλληλεπίδραση» αποτελείται από
12 προτάσεις, οι οποίες οργανώνονται, ανά τέσσερις, σε τρεις υποκλίµακες που αν-
τανακλούν τις τρεις υποκατηγορίες της ικανότητας-κλειδί: (α) «Γλώσσα» (Π1, Π2, Π3,
Π4), (β) «Γνώση» (Π5, Π6, Π7, Π8), και (γ) «Τεχνολογία» (Π9, Π10, Π11, Π12) (Iluz
et al., 2012). Παράδειγµα πρότασης της κλίµακας είναι: “Γνωρίζω πώς να αξιολογή-
σω την ποιότητα των πληροφοριών που προέρχονται από διαφορετικές πηγές.”

Η δεύτερη κλίµακα (προερχόµενη από τη δεύτερη ικανότητα-κλειδί του DeSeCo)
ονοµάστηκε «Αλληλεπίδραση µέσα σε κοινωνικά ετερογενείς οµάδες». Αφορά την
ικανότητα του ατόµου να επικοινωνεί αποτελεσµατικά µε άτοµα που προέρχονται από
διαφορετικά επαγγελµατικά και πολιτιστικά περιβάλλοντα και να διαµορφώνει σχέ-
σεις µέσα σε διαφορετικά µαθησιακά περιβάλλοντα (OECD, 2002). Αποτελείται από
εννέα προτάσεις, οι οποίες οργανώνονται σε τρεις υποκλίµακες που αντανακλούν τις
τρεις υποκατηγορίες της ικανότητας-κλειδί. Ειδικότερα, (α) οι πρώτες δύο προτάσεις
(Π13, Π14) οργανώνονται στην υποκλίµακα «Σχέσεις», (β) οι επόµενες τέσσερις προ-
τάσεις (Π15, Π16, Π17, Π18) οργανώνονται στην υποκλίµακα «Οµαδική εργασία»,
και (γ) οι τρεις τελευταίες προτάσεις (Π19, Π20, Π21) στην υποκλίµακα «Επίλυση συγ-
κρούσεων» (Iluz et al., 2012). Παράδειγµα πρότασης της κλίµακας είναι: “Η συνερ-
γασία µε την οµάδα µου δίνει µία αίσθηση ασφάλειας στη δουλειά.”

Η τρίτη κλίµακα (προερχόµενη από την τρίτη ικανότητα-κλειδί του DeSeCo) ονο-
µάστηκε «Αυτόνοµη δράση» και αφορά την ικανότητα του ατόµου να ενεργεί ανε-
ξάρτητα, να αναλαµβάνει πρωτοβουλίες και να παρέχει κίνητρα στον εαυτό του
(OECD, 2002). Αποτελείται από 14 προτάσεις, οι οποίες οργανώνονται σε τρεις υπο-
κλίµακες που αντανακλούν τις τρεις υποκατηγορίες της ικανότητας-κλειδί. Ειδικό-
τερα, οι πρώτες δύο προτάσεις (Π22, Π23) οργανώνονται στην υποκλίµακα «Ανε-
ξαρτησία», οι επόµενες επτά προτάσεις (Π24, Π25, Π26, Π27, Π28, Π29, Π30) στην
υποκλίµακα «Πρωτοβουλία», και οι τελευταίες πέντε (Π31, Π32, Π33, Π34, Π35) στην
υποκλίµακα «Κίνητρα» (Iluz et al., 2012). Παράδειγµα πρότασης της κλίµακας είναι:
“Η αναγνώριση από τη διεύθυνση, µου προσφέρει ευχαρίστηση και αποτελεί κίνη-
τρο για τη δουλειά µου.”

Οι απαντήσεις στο ερωτηµατολόγιο δίνονται σε 6βαθµη κλίµακα τύπου Likert, όπου
το 1 σηµαίνει «Συµφωνώ απόλυτα» και το 6 «∆ιαφωνώ απόλυτα».
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∆ιαδικασία

Η συµπλήρωση του ερωτηµατολογίου, από τους συµµετέχοντες εκπαιδευτικούς της
παρούσας έρευνας πραγµατοποιήθηκε, είτε ατοµικά, είτε σε οµάδες 4-5 ατόµων, σε
περιβάλλον στο οποίο περιοριζόταν στο ελάχιστο η παρουσία διασπαστικών ερεθι-
σµάτων και ενοχλήσεων –συνήθως σε κάποιο χώρο του σχολικού κτηρίου (σχολική
αίθουσα, βιβλιοθήκη, γραφείο διδασκόντων κ.ά.) όπου υπηρετούσε ο εκάστοτε συµ-
µετέχων εκπαιδευτικός.

Πριν από την έναρξη της συµµετοχής τους στην έρευνα δόθηκαν πληροφορίες στους
εκπαιδευτικούς σχετικά µε το σκοπό της έρευνας και τα δικαιώµατά τους. Τους εξη-
γήθηκε, επίσης, ότι η συµµετοχή τους ήταν εθελοντική και ανώνυµη. Πριν από τη χο-
ρήγηση του ΕΠΖΕ δίνονταν οι απαραίτητες οδηγίες. Πέραν της συµπλήρωσης του
ερωτηµατολογίου, οι συµµετέχοντες καλούνταν να δώσουν πληροφορίες για ορισµένα
ατοµικά-δηµογραφικά στοιχεία. Η συνολική διαδικασία συµπλήρωσης διαρκούσε 20-
25 λεπτά.

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ

Ο έλεγχος της δοµής της κάθε κλίµακας του ΕΠΖΕ ξεχωριστά και, κατόπιν, ο έλεγ-
χος της συνολικής δοµής του ΕΠΖΕ έγινε µε επιβεβαιωτικές δοµικές αναλύσεις.

Παραγοντική δοµή της κλίµακας «Xρήση εργαλείων κατά την αλληλεπίδραση»

Αρχικά, εφαρµόστηκε επιβεβαιωτική ανάλυση παραγόντων, µέσω του στατιστικού
προγράµµατος EQS 6.1. (Bentler, 2005), στα δεδοµένα που συγκεντρώθηκαν από τις
12 προτάσεις της κλίµακας «Xρήση εργαλείων κατά την αλληλεπίδραση», οι οποί-
ες σύµφωνα µε τις κατασκευάστριες οργανώνονται σε τρεις υποκλίµακες/παράγον-
τες πρώτης τάξης («Γλώσσα», «Γνώση», και «Τεχνολογία»).

Ο έλεγχος της παραγοντικής δοµής έγινε µε την εφαρµογή της µεθόδου της Μέ-
γιστης Πιθανοφάνειας (Maximum Likelihood) και ξεκίνησε µε την εξέταση του µον-
τέλου µέτρησης ΜΑ.1 (Μ = Μοντέλο, Α = Παράγοντας δεύτερης τάξης/Κλίµακα
«Xρήση εργαλείων κατά την αλληλεπίδραση»), δηλαδή µε την εξέταση ενός µοντέ-
λου τριών παραγόντων πρώτης τάξης, το οποίο δεν προέβλεπε συσχετίσεις µεταξύ
των τριών παραγόντων (λανθανουσών µεταβλητών), ούτε την οργάνωσή τους σε πα-
ράγοντα δεύτερης τάξης. Οι δείκτες καταλληλότητας για το µοντέλο µέτρησης ΜΑ.1
δεν ήταν αποδεκτοί: χ2(54, Ν = 279) = 450.47, p < .001, χ2/df = 8.34, CFI = .69, SRMR
= .22, RMSEA = .16 (CI90% .15 - .18) (βλ. Brown, 2006. Hu & Bentler, 1999).
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Κατόπιν, προχωρήσαµε στον έλεγχο ενός δοµικού µοντέλου (ΜΑ.2) προσθέτοντας
στο αρχικό µοντέλο µέτρησης τις συσχετίσεις µεταξύ όλων των προβλεπόµενων πα-
ραγόντων πρώτης τάξης. Το δοµικό µοντέλο ΜΑ.2 δεν είχε καλή προσαρµογή στα
δεδοµένα µας: χ2(51, Ν = 279) = 343.65, p < .001, χ2/df = 6.70, CFI = .77, SRMR
= .11, RMSEA = .14 (CI90% .13 - .16).

Έπειτα από την εξέταση του Πίνακα Υπολοίπων Σφάλµατος και την εφαρµο-
γή των δοκιµασιών του Πολλαπλασιαστή Lagrange και του Wald τεστ (βλ. Τσιγγί-
λης, 2010), στο δοµικό µοντέλο ΜΑ.2 αφαιρέθηκε τελείως η πρόταση Π3 από τον
παράγοντα πρώτης τάξης «Γλώσσα» και προστέθηκαν 14 συσχετίσεις µεταξύ υπο-
λοίπων σφάλµατος, µε αποτέλεσµα οι δείκτες στο δοµικό µοντέλο ΜΑ.3, που τε-
λικά προέκυψε, να είναι αποδεκτοί (βλ. Brown, 2006): χ2(27, Ν = 279) = 54.24, p
= .001, χ2/df = 2.01, CFI = .98, SRMR = .07, RMSEA = .06 (CI90% .04 - .08). Όλες
οι παράµετροι του µοντέλου ΜΑ.3 ήταν στατιστικώς σηµαντικές, εκτός από τη συ-
σχέτιση µεταξύ των υπολοίπων σφάλµατος των Προτάσεων 1 και 7 (µετρήσιµων µε-
ταβλητών 1 και 7) (p = .06).

Στη συνέχεια, επιχειρήθηκε ο έλεγχος της δοµής της κλίµακας «Xρήση εργαλεί-
ων κατά την αλληλεπίδραση», έτσι όπως αυτή προτείνεται από τις κατασκευάστριές
της, δηλαδή µε τις τρεις υποκλίµακες/παράγοντες πρώτης τάξης («Γλώσσα», «Γνώση»,
και «Τεχνολογία») να οργανώνονται στον παράγοντα δεύτερης τάξης «Χρήση εργαλείων
κατά την αλληλεπίδραση» (Μοντέλο ΜΑ.4). Με βάση τους δείκτες καταλληλότητάς
του, το µοντέλο ΜΑ.4 δεν είχε καλή προσαρµογή στα δεδοµένα της παρούσας έρευ-
νας: χ2(51, Ν = 279) = 343.65, p < .001, χ2/df = 6.74, CFI = .77, SRMR = .11, RM-
SEA = .14 (CI90% .13 - .16).

Για το λόγο αυτό επιχειρήθηκε, και πάλι, η διερεύνηση των σηµείων του µοντέ-
λου που ήταν υπεύθυνα για τη µειωµένη προσαρµογή του. Έπειτα από την εξέτα-
ση του Πίνακα Υπολοίπων Σφάλµατος και την εφαρµογή των δοκιµασιών του Πολ-
λαπλασιαστή Lagrange και του Wald τεστ, οι προτάσεις ΠΕ7, ΠΕ8 και ΠΕ9 οργα-
νώθηκαν απευθείας στον παράγοντα δεύτερης τάξης, ενώ αφαιρέθηκε τελείως η πρό-
ταση Π3 από τον παράγοντα πρώτης τάξης «Γλώσσα» και προστέθηκαν εννέα στα-
τιστικώς σηµαντικές συσχετίσεις µεταξύ υπολοίπων σφάλµατος (Μοντέλο ΜΑ.5).

Με την ενσωµάτωση των παραπάνω τροποποιήσεων το µοντέλο ΜΑ.5 κατέληξε
να επιβεβαιώσει τη δοµή των τριών παραγόντων πρώτης τάξης («Γλώσσα», «Γνώση»,
και «Τεχνολογία»), οι οποίες, σύµφωνα µε τις κατασκευάστριές τους, οργανώνον-
ται στην κλίµακα/παράγοντα δεύτερης τάξης «Χρήση εργαλείων κατά την αλληλε-
πίδραση». Το τελικό τροποποιηµένο µοντέλο ΜΑ.5, βάσει των δεικτών του, χ2(32, Ν
= 279) = 54.39, p = .008, χ2/df = 1.70, CFI = .98, SRMR = .06, RMSEA = .05 (CI90%
.03 - .07), είχε πολύ καλή προσαρµογή στα δεδοµένα του δείγµατος της παρούσας έρευ-
νας (βλ. Brown, 2006. Hu & Bentler, 1999). Όλες οι παράµετροι του µοντέλου ΜΑ.5
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ήταν στατιστικώς σηµαντικές, εκτός από το υπόλοιπο σφάλµατος της Πρότασης 6 (µε-
τρήσιµης µεταβλητής 6), που φόρτισε στον παράγοντα πρώτης τάξης «Γνώση» (p =.64).

Καθώς διαπιστώθηκε ότι, τόσο το µοντέλο ΜΑ.3, όσο και το µοντέλο ΜΑ.5, πα-
ρουσίασαν ικανοποιητικούς δείκτες προσαρµογής, προχωρήσαµε στη σύγκριση της δια-
φοράς χ2(∆χ2) µεταξύ των δύο µοντέλων. Η διαφορά των χ2 των ΜΑ.3 και ΜΑ.5, ∆χ2(∆df
= 5) = .15 δε βρέθηκε να είναι στατιστικώς σηµαντική σε επίπεδο p < .05. Λαµβάνοντας,
εποµένως, υπόψη ότι (α) η ∆χ2 µεταξύ των µοντέλων ΜΑ.3 και ΜΑ.5 δεν ήταν στατι-
στικώς σηµαντική, (β) οι δείκτες του ΜΑ.5 ήταν ελαφρώς καλύτεροι από αυτούς του
ΜΑ.3, καθώς και ότι (γ) η δοµή του παράγοντα δεύτερης τάξης «Χρήση εργαλείων κατά
την αλληλεπίδραση» που βρέθηκε στο µοντέλο ΜΑ.5 προσιδιάζει περισσότερο στη δοµή
που έχει προταθεί από τις Iluz et al. (2012), επιλέχθηκε το µοντέλο ΜΑ.5 ως τελικό στο
πλαίσιο της συγκεκριµένης έρευνας. Το µοντέλο ΜΑ.5 παρουσιάζεται στο Σχήµα 1.

Σχήµα 1. Η δοµή της κλίµακας «Xρήση εργαλείων κατά την αλληλεπίδραση» µε βάση
την επιβεβαιωτική ανάλυση παραγόντων.

Σηµείωση: Συσχετίσεις µεταξύ των υπολοίπων σφάλµατος των Προτάσεων (µετρήσιµων µεταβλητών):
Π5-Π1 = .253, Π6-Π1 = .949, Π10-Π9 = .429, Π11-Π5 = .372, Π11-Π6 = .887, Π11-Π9 = .446, Π12-
Π1 = .209, Π12-Π5 = .174, Π12-Π9 = .361.
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Παραγοντική δοµή της κλίµακας «Αλληλεπίδραση µέσα σε κοινωνικά ετερογενείς
οµάδες»

Έγινε αρχικά έλεγχος της δοµής στα δεδοµένα που συγκεντρώθηκαν από τις εννέα
προτάσεις της κλίµακας «Aλληλεπίδραση µέσα σε κοινωνικά ετερογενείς οµάδες»,
οι οποίες, σύµφωνα µε τις Iluz et al. (2012), οργανώνονται σε τρεις παράγοντες πρώ-
της τάξης («Σχέσεις», «Οµαδική Εργασία», και «Επίλυση Συγκρούσεων»). Ο έλεγ-
χος της παραγοντικής δοµής έγινε µε την εφαρµογή της µεθόδου της Μέγιστης Πι-
θανοφάνειας και ξεκίνησε µε την εξέταση του µοντέλου µέτρησης ΜΒ.1 (Μ = Μον-
τέλο, Β = Παράγοντας δεύτερης τάξης/Κλίµακα «Aλληλεπίδραση µέσα σε κοινωνικά
ετερογενείς οµάδες»), δηλαδή µε την εξέταση ενός µοντέλου τριών παραγόντων πρώ-
της τάξης, το οποίο δεν προέβλεπε συσχετίσεις µεταξύ των τριών παραγόντων, ούτε
την οργάνωσή τους σε παράγοντα δεύτερης τάξης. Οι δείκτες καταλληλότητας για
το µοντέλο µέτρησης ΜΒ.1 δεν ήταν αποδεκτοί: χ2(27, Ν = 279) = 170.19, p < .001,
χ2/df = 6.30, CFI = .68, SRMR = .16, RMSEA = .14 (CI90% .12 - .16). Επιπλέον,
στο συγκεκριµένο µοντέλο µέτρησης ΜΒ.1 εµφανίστηκε προειδοποίηση ακαταλλη-
λότητας των αποτελεσµάτων του, λόγω του ότι η εκτιµώµενη διακύµανση του παρά-
γοντα «Σχέσεις» ήταν µηδενική.

Στη συνέχεια, προχωρήσαµε στον έλεγχο ενός δοµικού µοντέλου (ΜΒ.2) προ-
σθέτοντας στο αρχικό µοντέλο µέτρησης τις συσχετίσεις µεταξύ όλων των προβλε-
πόµενων παραγόντων πρώτης τάξης. Παρόλο που το δοµικό µοντέλο ΜΒ.2 είχε καλή
προσαρµογή στα δεδοµένα της παρούσας έρευνας: χ2(24, Ν = 279) = 37.18, p = .042,
χ2/df = 1.55, CFI = .97, SRMR = .04, RMSEA = .04 (CI90% .01 - .07) (βλ. Brown,
2006), επιχειρήθηκε η περαιτέρω διερεύνηση των σηµείων, τα οποία θα µπορούσαν
να βελτιώσουν την προσαρµογή του.

Έπειτα από την εξέταση του Πίνακα Υπολοίπων Σφάλµατος και την εφαρµογή
των δοκιµασιών του Πολλαπλασιαστή Lagrange και του Wald τεστ, από το δοµικό
µοντέλο ΜΒ.2 αφαιρέθηκε τελείως η πρόταση Π15 από τον παράγοντα πρώτης τά-
ξης «Οµαδική Εργασία», καθώς η φόρτισή της στο συγκεκριµένο παράγοντα πρώ-
της τάξης δεν ήταν στατιστικώς σηµαντική. Ως αποτέλεσµα, οι δείκτες στο δοµικό µον-
τέλο ΜΒ.3, που τελικά προέκυψε, ήταν πολύ ικανοποιητικοί, χ2(17, Ν = 279) = 18.88,
p = .335, χ2/df = 1.11, CFI = .99, SRMR = .03, RMSEA = .02 (CI90% .00 - .06). Όλες
οι παράµετροι του µοντέλου ΜΒ.3 ήταν ικανοποιητικές.

Στη συνέχεια, επιχειρήθηκε ο έλεγχος της δοµής της κλίµακας «Αλληλεπίδραση
µέσα σε κοινωνικά ετερογενείς οµάδες», έτσι όπως αυτή προτείνεται από τις κατα-
σκευάστριές της, δηλαδή µε τις τρεις υποκλίµακες/παράγοντες πρώτης τάξης («Σχέ-
σεις», «Οµαδική Εργασία», και «Επίλυση Συγκρούσεων») να οργανώνονται στον πα-
ράγοντα δεύτερης τάξης «Αλληλεπίδραση µέσα σε κοινωνικά ετερογενείς οµάδες»
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(Μοντέλο ΜΒ.4). Στο σηµείο αυτό θα πρέπει να διευκρινιστεί ότι στο µοντέλο ΜΒ.4
δε συµπεριλήφθηκε η πρόταση Π15 καθώς ήδη, στο µοντέλο ΜΒ.2, βρέθηκε ότι η φόρ-
τισή της στον παράγοντα πρώτης τάξης «Οµαδική εργασία» δεν ήταν στατιστικώς ση-
µαντική. Οι δείκτες καταλληλότητας για το µοντέλο ΜΒ.4 ήταν ικανοποιητικοί: χ2(16,
Ν = 279) = 18.98, p = .270, χ2/df = 1.19, CFI = .99, SRMR = .03, RMSEA = .03
(CI90% .00 - .06). Ωστόσο, στο µοντέλο ΜΒ.4 εµφανίστηκε προειδοποίηση ακα-
ταλληλότητας των αποτελεσµάτων του, λόγω του ότι το υπόλοιπο σφάλµατος του πα-
ράγοντα πρώτης τάξης «Επίλυση συγκρούσεων» ήταν µηδενικό. Ο παράγοντας πρώ-
της τάξης «Επίλυση συγκρούσεων» βρέθηκε να εξηγείται πλήρως από τον παράγοντα
δεύτερης τάξης «Αλληλεπίδραση µέσα σε κοινωνικά ετερογενείς οµάδες».

Για να αντιµετωπιστεί η παραπάνω προειδοποίηση, ελέγχθηκε ένα µοντέλο (ΜΒ.5),
στο οποίο συµπεριλήφθηκαν οι εξής δύο –και όχι τρεις– παράγοντες πρώτης τάξης:
(α) «Σχέσεις» και (β) «Οµαδική εργασία» (χωρίς την πρόταση Π15). Επιπλέον, οι
τρεις προτάσεις, οι οποίες, σύµφωνα µε τις Iluz et al. (2012), οργανώνονταν στον πα-
ράγοντα πρώτης τάξης «Επίλυση συγκρούσεων», οργανώθηκαν, στο µοντέλο ΜΒ.5,
απευθείας στον παράγοντα δεύτερης τάξης «Αλληλεπίδραση µέσα σε κοινωνικά ετε-
ρογενείς οµάδες».

Με την ενσωµάτωση των παραπάνω τροποποιήσεων, το µοντέλο ΜΒ.5 κατέλη-
ξε να επιβεβαιώσει τη δοµή δύο υποκλιµάκων/παραγόντων πρώτης τάξης («Σχέσεις»
και «Οµαδική Εργασία»), οι οποίες, σύµφωνα µε τις κατασκευάστριές τους, οργα-
νώνονται στην κλίµακα/παράγοντα δεύτερης τάξης «Αλληλεπίδραση µέσα σε κοινωνικά
ετερογενείς οµάδες». Το τελικό τροποποιηµένο µοντέλο ΜΒ.5, βάσει των δεικτών
του, χ2(18, Ν = 279) = 18.98, p = .392, χ2/df = 1.05, CFI = .99, SRMR = .03, RM-
SEA = .01 (CI90% .00 - .06), είχε πολύ ικανοποιητική προσαρµογή στα δεδοµένα
του δείγµατος της παρούσας έρευνας. Όλες οι παράµετροι του µοντέλου ΜΒ.5 ήταν
στατιστικώς σηµαντικές, εκτός από το υπόλοιπο σφάλµατος του παράγοντα πρώτης
τάξης «Οµαδική Εργασία» (p = .67).

Καθώς διαπιστώθηκε ότι, τόσο το µοντέλο ΜΒ.3, όσο και το µοντέλο ΜΒ.5, πα-
ρουσίασαν ικανοποιητικούς δείκτες προσαρµογής, προχωρήσαµε στη σύγκριση της
διαφοράς χ2 (∆χ2) µεταξύ των δύο µοντέλων. Η διαφορά των χ2 των ΜΒ.3 και ΜΒ.5,
∆χ2(∆df = 1) = .10, δε βρέθηκε να είναι στατιστικώς σηµαντική, σε επίπεδο p <
.05. Λαµβάνοντας, εποµένως, υπόψη ότι (α) η ∆χ2 µεταξύ των µοντέλων ΜΒ.3 και
ΜΒ.5 δεν ήταν στατιστικώς σηµαντική, (β) οι δείκτες του ΜΒ.5 ήταν ελαφρώς κα-
λύτεροι από αυτούς του ΜΒ.3, καθώς και ότι (γ) η δοµή του παράγοντα δεύτερης
τάξης «Αλληλεπίδραση µέσα σε κοινωνικά ετερογενείς οµάδες» που βρέθηκε στο
µοντέλο ΜΒ.5 προσιδιάζει περισσότερο στη δοµή που έχει προταθεί από τις Iluz
et al. (2012), επιλέχθηκε το µοντέλο ΜΒ.5 ως τελικό. Το µοντέλο ΜΒ.5 παρουσιάζεται
στο Σχήµα 2.
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Παραγοντική δοµή της κλίµακας «Αυτόνοµη ∆ράση»

Ο έλεγχος της δοµής του ΕΠΖΕ συνεχίστηκε µε την εφαρµογή επιβεβαιωτικής ανά-
λυσης παραγόντων στα δεδοµένα που συγκεντρώθηκαν από τις 14 προτάσεις της κλί-
µακας «Αυτόνοµη δράση», οι οποίες σύµφωνα µε τις κατασκευάστριες, οργανώνονται
σε τρεις υποκλίµακες/παράγοντες πρώτης τάξης («Ανεξαρτησία», «Πρωτοβουλία»,
και «Κίνητρα»). Ο έλεγχος της παραγοντικής δοµής έγινε µε την εφαρµογή της µε-
θόδου της Μέγιστης Πιθανοφάνειας και ξεκίνησε µε την εξέταση του µοντέλου ΜΓ.1
(Μ = Μοντέλο, Γ = Παράγοντας δεύτερης τάξης/Κλίµακα «Αυτόνοµη ∆ράση»), δη-
λαδή µε την εξέταση ενός µοντέλου τριών παραγόντων πρώτης τάξης, το οποίο δεν
προέβλεπε συσχετίσεις µεταξύ των τριών παραγόντων, ούτε την οργάνωσή τους σε

Σχήµα 2. Η δοµή της κλίµακας «Αλληλεπίδραση µέσα σε κοινωνικά ετερογενείς οµάδες»
µε βάση την επιβεβαιωτική ανάλυση παραγόντων.
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παράγοντα δεύτερης τάξης. Οι δείκτες καταλληλότητας για το µοντέλο µέτρησης ΜΓ.1
δεν ήταν αποδεκτοί: χ2(78, Ν = 279) = 470.67, p < .001, χ2/df = 6.03, CFI = .79, SRMR
= .21, RMSEA =. 13 (CI90% .12 - .15).

Κατόπιν, προχωρήσαµε στον έλεγχο ενός δοµικού µοντέλου ΜΓ.2, προσθέτον-
τας στο αρχικό µοντέλο µέτρησης τις συσχετίσεις µεταξύ όλων των προβλεπόµενων
παραγόντων πρώτης τάξης. Το δοµικό µοντέλο ΜΓ.2 δεν είχε καλή προσαρµογή στα
δεδοµένα της παρούσας έρευνας: χ2(75, Ν = 279) = 407.68, p < .001, χ2/df = 5.44,
CFI = .82, SRMR = .13, RMSEA = .13 (CI90% .11 - .14). Για το λόγο αυτό επιχει-
ρήθηκε η διερεύνηση των σηµείων του µοντέλου που ήταν υπεύθυνα για τη µειωµέ-
νη προσαρµογή του. Έπειτα από την εξέταση του Πίνακα Υπολοίπων Σφάλµατος και
την εφαρµογή των δοκιµασιών του Πολλαπλασιαστή Lagrange και του Wald τεστ, στο
δοµικό µοντέλο ΜΓ.2 προστέθηκαν 18 συσχετίσεις µεταξύ υπολοίπων σφάλµατος, µε
αποτέλεσµα οι δείκτες στο δοµικό µοντέλο ΜΓ.3, που τελικά προέκυψε, να είναι ικα-
νοποιητικοί: χ2(57, Ν = 279) = 92.14, p = .002, χ2/df = 1.62, CFI = .98, SRMR = .05,
RMSEA = .05 (CI90% .03 - .06). Όλες οι παράµετροι του µοντέλου ΜΓ.3 ήταν στα-
τιστικώς σηµαντικές, εκτός από το υπόλοιπο σφάλµατος της Πρότασης 28, που φόρ-
τισε στον παράγοντα πρώτης τάξης «Πρωτοβουλία» (p = .06).

Στη συνέχεια, επιχειρήθηκε ο έλεγχος της δοµής της κλίµακας «Αυτόνοµη δρά-
ση», έτσι όπως αυτή προτείνεται από τις κατασκευάστριές της, δηλαδή µε τις τρεις
υποκλίµακες/παράγοντες πρώτης τάξης («Ανεξαρτησία», «Πρωτοβουλία», και «Κί-
νητρα») να οργανώνονται στον παράγοντα δεύτερης τάξης «Αυτόνοµη δράση» (Μον-
τέλο ΜΓ.4). Με βάση τους δείκτες καταλληλότητάς του, το µοντέλο ΜΓ.4 δεν είχε καλή
προσαρµογή στα δεδοµένα της παρούσας έρευνας, χ2(75, Ν = 279) = 407.67, p < .001,
χ2/df = 5.44, CFI = .82, SRMR = .13, RMSEA = .13 (CI90% .11 - .14). Για το λόγο
αυτό επιχειρήθηκε, και πάλι, η διερεύνηση των σηµείων του µοντέλου που ήταν υπεύ-
θυνα για τη µειωµένη προσαρµογή του.

Έπειτα από την εξέταση του Πίνακα Υπολοίπων Σφάλµατος και την εφαρµογή
των δοκιµασιών του Πολλαπλασιαστή Lagrange και του Wald τεστ, προστέθηκαν 20
συσχετίσεις µεταξύ υπολοίπων σφάλµατος (Μοντέλο ΜΓ.5). Με την ενσωµάτωση των
παραπάνω τροποποιήσεων, το µοντέλο ΜΓ.5 κατέληξε να επιβεβαιώσει τη δοµή τριών
παραγόντων πρώτης τάξης («Ανεξαρτησία», «Πρωτοβουλία», και «Κίνητρα»), οι οποί-
ες, σύµφωνα µε τις κατασκευάστριές τους, οργανώνονται στον παράγοντα δεύτερης
τάξης «Αυτόνοµη δράση». Το τελικό τροποποιηµένο µοντέλο ΜΓ.5, βάσει των δει-
κτών του, χ2(55, Ν = 279) = 86.18, p = .005, χ2/df = 1.57, CFI = .98, SRMR = .04,
RMSEA = .05 (CI90% .03 - .07), είχε ικανοποιητική προσαρµογή στα δεδοµένα του
δείγµατος της παρούσας έρευνας. Όλες οι παράµετροι του µοντέλου ΜΓ.5 ήταν στα-
τιστικώς σηµαντικές, εκτός από το υπόλοιπο σφάλµατος της Πρότασης 28, που φόρ-
τιζε στον παράγοντα πρώτης τάξης «Πρωτοβουλία» (p = .06).



186 Ε. Φουτσιτζή, Γ. Παπαντωνίου, ∆. Μωραΐτου, & Κ. Πλακίτση

Καθώς διαπιστώθηκε ότι, τόσο το µοντέλο ΜΓ.3 όσο και το µοντέλο ΜΓ.5, πα-
ρουσίασαν ικανοποιητικούς δείκτες προσαρµογής, προχωρήσαµε στη σύγκριση της
διαφοράς χ2 (∆χ2) µεταξύ των δύο µοντέλων. Η διαφορά των χ2 των ΜΓ.3 και ΜΓ.5,
∆χ2(∆df = 2) = 5.96, βρέθηκε να είναι στατιστικώς σηµαντική σε επίπεδο p < .05
υπέρ του µοντέλου ΜΓ.5.

Λαµβάνοντας, εποµένως, υπόψη ότι (α) η ∆χ2 µεταξύ των µοντέλων ΜΓ.3 και ΜΓ.5
ήταν στατιστικώς σηµαντική υπέρ του µοντέλου ΜΓ.5, (β) οι δείκτες του ΜΓ.5 ήταν
καλύτεροι από αυτούς του ΜΓ.3, καθώς και ότι (γ) η δοµή της κλίµακας/παράγοντα
δεύτερης τάξης «Αυτόνοµη δράση» που βρέθηκε στο µοντέλο ΜΓ.5 αντανακλά επα-
κριβώς τη δοµή που έχει προταθεί από τις Iluz et al. (2012), επιλέχθηκε το µοντέλο
ΜΓ.5 ως τελικό στο πλαίσιο της συγκεκριµένης έρευνας. Το µοντέλο ΜΓ.5 παρου-
σιάζεται στο Σχήµα 3.

Παραγοντική δοµή του συνολικού Ερωτηµατολογίου Προκλήσεων Ζωής για Εκ-
παιδευτικούς

Στη συνέχεια, σε συµφωνία µε τον τρόπο ελέγχου της δοµής του ΕΠΖΑ που ακο-
λουθήθηκε από τις κατασκευάστριές του (βλ. Iluz et al., 2012), και λαµβάνοντας υπό-
ψη τις δοµές των τριών κλιµάκων, ακριβώς όπως αυτές προέκυψαν στα µοντέλα ΜΑ.5,
ΜΒ.5 και ΜΓ.5, επιχειρήθηκε ο έλεγχος της δοµής του συνολικού Ερωτηµατολογί-
ου Προκλήσεων Ζωής για Εκπαιδευτικούς µε (α) τους οκτώ παράγοντες πρώτης τά-
ξης («Γλώσσα», «Γνώση», «Τεχνολογία», «Σχέσεις», «Οµαδική εργασία», «Ανε-
ξαρτησία», «Πρωτοβουλία», και «Κίνητρα») και (β) τις 33 προτάσεις (από τις συνολικά
35 προτάσεις), οι οποίες προέκυψαν από τις στατιστικές αναλύσεις της παρούσας έρευ-
νας, να οργανώνονται στους τρεις παράγοντες δεύτερης τάξης («Χρήση εργαλείων
κατά την αλληλεπίδραση», «Αλληλεπίδραση µέσα σε κοινωνικά ετερογενείς οµάδες»
και «Αυτόνοµη δράση») που συσχετίζονται µεταξύ τους (Μοντέλο Μ∆.1). Με βάση
τους δείκτες καταλληλότητάς του, το µοντέλο Μ∆.1 δεν είχε καλή προσαρµογή στα
δεδοµένα της παρούσας έρευνας: χ2(485, Ν = 279) = 1.158.30, p < .001, χ2/df = 2.39,
CFI = .83, SRMR = .10, RMSEA = .07 (CI90% .07 - .08).

Για το λόγο αυτό επιχειρήθηκε η διερεύνηση των σηµείων του µοντέλου που ήταν
υπεύθυνα για τη µειωµένη προσαρµογή του. Έπειτα από την εξέταση του Πίνακα
Υπολοίπων Σφάλµατος και την εφαρµογή των δοκιµασιών του Πολλαπλασιαστή La-
grange και του Wald τεστ, προστέθηκαν 26 στατιστικώς σηµαντικές συσχετίσεις µε-
ταξύ υπολοίπων σφάλµατος (Μοντέλο Μ∆.2). Οι συσχετίσεις µεταξύ των υπολοίπων
σφάλµατος των Προτάσεων που προστέθηκαν ήταν οι εξής: Π24-Π1 = .145, Π24-
Π11 = .233, Π24-Π12 = .142, Π26-Π22 = .188, Π25-Π24 = .255, Π26-Π24 = .265,
Π26-Π25 = .269, Π31-Π27 = .547, Π33-Π27 = .442, Π34-Π27 = .879, Π35-Π27 = .740,
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Π31-Π28 = .707, Π33-Π28 = .528, Π34-Π28 = 1.147, Π35-Π28 = 1.002, Π30-Π29 =
.397, Π31-Π29 = .916, Π32-Π29 = .551, Π33-Π29 = 1.025, Π34-Π29 = 1.828, Π35-
Π29 = 1.681, Π31-Π30 = .726, Π32-Π30 = .354, Π33-Π30 = .611, Π34-Π30 = 1.439,
Π35-Π30 = 1.153.

Σχήµα 3. Η δοµή της κλίµακας «Αυτόνοµη δράση» µε βάση την επιβεβαιωτική ανάλυση
παραγόντων.

Σηµείωση: Συσχετίσεις µεταξύ των υπολοίπων σφάλµατος των Προτάσεων (µετρήσιµων µεταβλητών):
Π24-Π22 = .266, Π24-Π23 = .174, Π25-Π24 = .253, Π26-Π22 = .287, Π26-Π24 = .282, Π26-Π25 =
.261, Π29-Π22 = .150, Π30-Π29 = .381, Π31-Π27 = .233, Π31-Π28 = .399, Π31-Π29 = .750, Π31-Π30
= .615, Π32-Π29 = .569, Π32-Π30 = .350, Π33-Π29 = .891, Π33-Π30 = .471, Π34-Π29 = 1.527, Π34-
Π30 = 1.155, Π35-Π29 = 1.406, Π35-Π30 = .898.
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Με την ενσωµάτωση των παραπάνω τροποποιήσεων, το µοντέλο Μ∆.2 κατέλη-
ξε να επιβεβαιώσει τη δοµή των οκτώ παραγόντων πρώτης τάξης («Γλώσσα», «Γνώ-
ση», «Τεχνολογία», «Σχέσεις», «Οµαδική εργασία», «Ανεξαρτησία», «Πρωτοβου-
λία», και «Κίνητρα»), οι οποίες οργανώνονται στους τρεις παράγοντες δεύτερης τά-
ξης («Χρήση εργαλείων κατά την αλληλεπίδραση», «Αλληλεπίδραση µέσα σε κοι-
νωνικά ετερογενείς οµάδες» και «Αυτόνοµη δράση») µε τους τρεις παράγοντες δεύ-
τερης τάξης να συσχετίζονται µεταξύ τους.

Το τελικό τροποποιηµένο µοντέλο Μ∆.2, βάσει των δεικτών του, χ2(459, Ν = 279)
= 847.40, p < .001, χ2/df = 1.85, CFI = .90, SRMR = .09, RMSEA = .05 (CI90% .05
- .06), είχε οριακή, αλλά αποδεκτή προσαρµογή στα δεδοµένα του δείγµατος της πα-
ρούσας έρευνας (βλ. Brown, 2006. Hu & Bentler, 1999), επιβεβαιώνοντας, σε µεγά-
λο βαθµό, την Υπόθεση 1. Όλες οι παράµετροι του µοντέλου Μ∆.2 ήταν στατιστικώς
σηµαντικές, εκτός από το υπόλοιπο σφάλµατος της Πρότασης 6, που φόρτισε στον
παράγοντα πρώτης τάξης «Γνώση» (p = .21), και από το υπόλοιπο σφάλµατος του
παράγοντα πρώτης τάξης «Οµαδική εργασία» (p = .35). Οι συσχετίσεις µεταξύ των
τριών παραγόντων δεύτερης τάξης ήταν όλες στατιστικώς σηµαντικές, όπως και στο
αντίστοιχο µοντέλο των Iluz et al. (2012): «Χρήση εργαλείων κατά την αλληλεπίδραση»
- «Αλληλεπίδραση µέσα σε κοινωνικά ετερογενείς οµάδες»: .73 (Iluz et al., 2012: .90),
«Χρήση εργαλείων κατά την αλληλεπίδραση» - «Αυτόνοµη δράση» .78 (Iluz et al.,
2012: .91), και «Αλληλεπίδραση µέσα σε κοινωνικά ετερογενείς οµάδες» - «Αυτό-
νοµη δράση» .98 (Iluz et al., 2012: .95).

Αξιοπιστία εσωτερικής συνέπειας των τριών κλιµάκων του Ερωτηµατολογίου Προ-
κλήσεων Ζωής για Εκπαιδευτικούς

Λαµβάνοντας υπόψη ότι ο έλεγχος αξιοπιστίας εσωτερικής συνέπειας, που έγινε
από τις Iluz et al. (2012), περιορίστηκε αποκλειστικά στις τρεις κλίµακες –και όχι
στις επιµέρους υποκλίµακες– του ερωτηµατολογίου, προβήκαµε στον αντίστοιχο
έλεγχο αξιοπιστίας µόνο των τριών κλιµάκων της ελληνικής εκδοχής του ΕΠΖΕ,
έτσι όπως αυτές προέκυψαν από τις επιβεβαιωτικές δοµικές αναλύσεις. Ειδικότερα,
για το σύνολο των 11 προτάσεων της ελληνικής εκδοχής της κλίµακας «Χρήση ερ-
γαλείων κατά την αλληλεπίδραση» ο δείκτης Cronbach’s α ήταν .83, ενώ για το σύ-
νολο των 12 προτάσεων της πρωτότυπης εκδοχής ήταν .89 (Iluz et al., 2012). Αντι-
στοίχως, για το σύνολο των οκτώ προτάσεων της ελληνικής εκδοχής της κλίµακας
«Αλληλεπίδραση µέσα σε κοινωνικά ετερογενείς οµάδες» ο δείκτης Cronbach’s α
ήταν .71, ενώ για το σύνολο των εννέα προτάσεων της πρωτότυπης εκδοχής ήταν
.78 (Iluz et al., 2012). Τέλος, η τιµή του δείκτη Cronbach’s α για το σύνολο των 14
προτάσεων της κλίµακας «Αυτόνοµη δράση» ήταν .83 για την ελληνική εκδοχή, και
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.86 για την πρωτότυπη εκδοχή της κλίµακας (Iluz et al., 2012). Τα παραπάνω ευ-
ρήµατα επιβεβαιώνουν, σε µεγάλο βαθµό, την Υπόθεση 2.

ΣΥΖΗΤΗΣΗ

Κύριος στόχος της παρούσας έρευνας ήταν ο έλεγχος των ψυχοµετρικών ιδιοτήτων
της ελληνικής εκδοχής του Ερωτηµατολογίου Προκλήσεων Ζωής για Εκπαιδευτικούς.
Ειδικότερα, ελέγχθηκαν η παραγοντική δοµή και η αξιοπιστία εσωτερικής συνέπειας
της καθεµιάς από τις τρεις κλίµακές του, καθώς και η παραγοντική δοµή του συνο-
λικού ΕΠΖΕ.

Συγκεκριµένα, από το σύνολο των επιβεβαιωτικών αναλύσεων που εφαρµόστηκαν
για τον έλεγχο της παραγοντικής δοµής της κλίµακας «Xρήση εργαλείων κατά την
αλληλεπίδραση» του ΕΠΖΕ, το µοντέλο που παρουσίασε την καλύτερη προσαρµο-
γή στα δεδοµένα (ΜΑ.5) συµπεριέλαβε τις 11 προτάσεις –από τις 12 προτάσεις της
πρωτότυπης εκδοχής– και έδειξε ότι οι τρεις υποκλίµακες –Γλώσσα», «Γνώση», και
«Τεχνολογία»– της πρωτότυπης εκδοχής εξακολουθούν, µε ορισµένες διαφορο-
ποιήσεις, να συνιστούν υποκλίµακες/παράγοντες πρώτης τάξης και στην ελληνική
εκδοχή της κλίµακας «Xρήση εργαλείων κατά την αλληλεπίδραση». Οι τρεις αυτοί
παράγοντες πρώτης τάξης, µαζί µε τρεις προτάσεις της κλίµακας, οι οποίες βρέθη-
καν να µη φορτίζουν σε κανέναν από αυτούς, οργανώνονται τελικά σε έναν παρά-
γοντα δεύτερης τάξης, ο οποίος ονοµάστηκε «Xρήση εργαλείων κατά την αλληλε-
πίδραση». Το περιεχόµενο των τριών προτάσεων, που φόρτισαν απευθείας στον πα-
ράγοντα δεύτερης τάξης, αφορούσε τον εντοπισµό, την αξιολόγηση και το συνδυασµό
πληροφοριών, προερχόµενων από διάφορες πηγές, όπως µία βιβλιοθήκη. Φαίνεται
ότι, για τους Έλληνες εκπαιδευτικούς του δείγµατός µας οι πληροφορίες αποτελούν
εργαλεία που χρησιµοποιούνται κατά την αλληλεπίδραση µε τους άλλους, αλλά δε
γίνονται αντιληπτές –δεν κατηγοριοποιούνται– ούτε ως προσωπική γνώση, ούτε ως
τεχνολογικό µέσο.

Θα πρέπει στο σηµείο αυτό να διευκρινιστεί ότι δεν υπάρχει πληροφόρηση από
τις Iluz et al. (2012) όσον αφορά την προσθήκη ή όχι στατιστικώς σηµαντικών συ-
σχετίσεων µεταξύ υπολοίπων σφάλµατος στο αντίστοιχο µοντέλο επιβεβαιωτικής ανά-
λυσης παραγόντων της πρωτότυπης εκδοχής της κλίµακας, Σύµφωνα µε τον Brown
(2006), στην περίπτωση της εφαρµογής επιβεβαιωτικής ανάλυσης παραγόντων σε ερω-
τηµατολόγια µε προτάσεις πολλαπλών επιλογών, συσχετισµένα υπόλοιπα σφάλµα-
τος µπορούν να προκύψουν από προτάσεις που, είτε έχουν πολύ παρόµοια διατύπωση,
είτε είναι πιθανό να επιτρέπουν τη ροπή των συµµετεχόντων σε κοινωνικά αποδε-
κτές απαντήσεις. Oι προτάσεις της κλίµακας «Xρήση εργαλείων κατά την αλληλε-
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πίδραση» φαίνονται να πληρούν τις παραπάνω προϋποθέσεις του Brown (2006), πράγ-
µα που εξηγεί την προσθήκη των εννέα στατιστικώς σηµαντικών συσχετίσεων µεταξύ
υπολοίπων σφάλµατος που έγινε για τη βελτίωση του µοντέλου ΜΑ.5.

Από το σύνολο των επιβεβαιωτικών αναλύσεων που εφαρµόστηκαν για τον έλεγ-
χο της παραγοντικής δοµής της κλίµακας «Αλληλεπίδραση µέσα σε κοινωνικά ετε-
ρογενείς οµάδες» του ΕΠΖΕ, το µοντέλο µε την καλύτερη προσαρµογή στα δεδοµένα
(ΜΒ.5) συµπεριέλαβε τις οκτώ προτάσεις –από τις εννέα προτάσεις της πρωτότυπης
εκδοχής– και έδειξε ότι, από τις υποκλίµακες της πρωτότυπης εκδοχής, µόνον η υπο-
κλίµακα «Σχέσεις», χωρίς καµία διαφοροποίηση, και η υποκλίµακα «Οµαδική Ερ-
γασία», µε ορισµένη διαφοροποίηση, εξακολουθούν να συνιστούν υποκλίµα-
κες/παράγοντες πρώτης τάξης και στην ελληνική εκδοχή της κλίµακας «Αλληλεπί-
δραση µέσα σε κοινωνικά ετερογενείς οµάδες».

Οι τρεις προτάσεις του ΕΠΖΕ που, σύµφωνα µε τις Iluz et al. (2012), οργανώνονταν
στην υποκλίµακα/παράγοντα πρώτης τάξης «Επίλυση Συγκρούσεων», βρέθηκαν, στο
µοντέλο ΜΒ.5 της παρούσας έρευνας, να οργανώνονται απευθείας στην κλίµα-
κα/παράγοντα δεύτερης τάξης «Αλληλεπίδραση µέσα σε κοινωνικά ετερογενείς οµά-
δες». Το εύρηµα αυτό πιθανό να υποδηλώνει ότι, για τους Έλληνες εκπαιδευτικούς
∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης η αλληλεπίδραση µέσα σε κοινωνικά ετερογενείς οµά-
δες ταυτίζεται µε την επίλυση συγκρούσεων.

Από το σύνολο των επιβεβαιωτικών αναλύσεων που εφαρµόστηκαν για τον έλεγ-
χο της παραγοντικής δοµής της κλίµακας «Αυτόνοµη δράση» του ΕΠΖΕ, το µοντέ-
λο µε την καλύτερη προσαρµογή στα δεδοµένα (ΜΓ.5) συµπεριέλαβε το σύνολο των
14 προτάσεων της πρωτότυπης εκδοχής και έδειξε ότι οι τρεις υποκλίµακες –«Ανε-
ξαρτησία», «Πρωτοβουλία», και «Κίνητρα»– της πρωτότυπης εκδοχής εξακολουθούν,
χωρίς καµία διαφοροποίηση, να συνιστούν υποκλίµακες/παράγοντες πρώτης τάξης
και στην ελληνική εκδοχή της κλίµακας «Αυτόνοµη δράση».

Η ανάγκη για την προσθήκη των 20 στατιστικώς σηµαντικών συσχετίσεων µετα-
ξύ υπολοίπων σφάλµατος, η οποία έγινε για τη βελτίωση του µοντέλου ΜΓ.5, είναι
πιθανό να εξηγείται από το ότι οι προτάσεις της κλίµακας «Αυτόνοµη δράση» φαί-
νονται να πληρούν τις δύο προαναφερθείσες προϋποθέσεις, τις οποίες προτείνει ο
Brown (2006), δηλαδή την παρόµοια διατύπωση καθώς και την πιθανή πρόκληση κοι-
νωνικά αποδεκτών απαντήσεων. Θα πρέπει στο σηµείο αυτό να διευκρινιστεί ότι δεν
υπάρχει πληροφόρηση από τις Iluz et al. (2012) όσον αφορά την προσθήκη ή όχι στα-
τιστικώς σηµαντικών συσχετίσεων µεταξύ υπολοίπων σφάλµατος στο αντίστοιχο µον-
τέλο επιβεβαιωτικής ανάλυσης παραγόντων της πρωτότυπης εκδοχής της κλίµακας
«Αυτόνοµη δράση».

Τέλος, από το σύνολο των επιβεβαιωτικών αναλύσεων, οι οποίες εφαρµόστηκαν
για τον έλεγχο της τριαδικής παραγοντικής δοµής του συνολικού Ερωτηµατολογίου
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Προκλήσεων Ζωής για Εκπαιδευτικούς, το µοντέλο που παρουσίασε την καλύτερη
προσαρµογή στα δεδοµένα (Μ∆.2) συµπεριέλαβε τις 33 προτάσεις –από τις 35 προ-
τάσεις της πρωτότυπης εκδοχής– και τις οκτώ –από τις εννέα της πρωτότυπης εκδο-
χής– υποκλίµακες/παράγοντες πρώτης τάξης («Γλώσσα», «Γνώση», «Τεχνολογία»,
«Σχέσεις», «Οµαδική εργασία», «Ανεξαρτησία», «Πρωτοβουλία», και «Κίνητρα»).
Το συνολικό µοντέλο Μ∆.2 έδειξε ότι οι τρεις κλίµακες της πρωτότυπης εκδοχής («Χρή-
ση εργαλείων κατά την αλληλεπίδραση», «Αλληλεπίδραση µέσα σε κοινωνικά ετε-
ρογενείς οµάδες» και «Αυτόνοµη δράση») εξακολουθούν (οι δύο πρώτες µε ορισµένες
διαφοροποιήσεις και η τρίτη χωρίς καµία διαφοροποίηση) να συνιστούν κλίµα-
κες/παράγοντες δεύτερης τάξης, οι οποίοι συσχετίζονται µεταξύ τους, και στην ελ-
ληνική εκδοχή του ΕΠΖΕ.

Η ανάγκη για την προσθήκη των 26 στατιστικώς σηµαντικών συσχετίσεων µετα-
ξύ υπολοίπων σφάλµατος, η οποία έγινε για τη βελτίωση του µοντέλου Μ∆.2, εξη-
γείται από το ότι τα συσχετισµένα υπόλοιπα σφάλµατος προέρχονταν, σχεδόν απο-
κλειστικά, από προτάσεις της κλίµακας «Αυτόνοµη δράση». Για τις προτάσεις της συγ-
κεκριµένης κλίµακας έχει ήδη αναφερθεί ότι είναι πιθανό να πληρούν δύο από τις
προϋποθέσεις που, σύµφωνα µε τον Brown (2006), οδηγούν στην εµφάνιση συσχε-
τίσεων µεταξύ υπολοίπων σφάλµατος, όταν η δοµή ερωτηµατολογίων µε προτάσεις
πολλαπλών επιλογών ελέγχεται µέσω της εφαρµογής επιβεβαιωτικής ανάλυσης πα-
ραγόντων. Θα πρέπει, και πάλι, στο σηµείο αυτό να διευκρινιστεί ότι δεν υπάρχει
πληροφόρηση από τις Iluz et al. (2012) όσον αφορά την προσθήκη ή όχι στατιστικώς
σηµαντικών συσχετίσεων µεταξύ υπολοίπων σφάλµατος στο αντίστοιχο µοντέλο επι-
βεβαιωτικής ανάλυσης παραγόντων της πρωτότυπης εκδοχής του Ερωτηµατολογίου
Προκλήσεων Ζωής για Εκπαιδευτικούς.

Συµπερασµατικά, µέσω της εφαρµογής των επιβεβαιωτικών αναλύσεων παρα-
γόντων, διακριβώθηκε η δοµή των τριών κλιµάκων της ελληνικής εκδοχής του ερω-
τηµατολογίου ΕΠΖΕ. Ειδικότερα, προτάθηκε ελαφρώς διαφοροποιηµένη δοµή των
υποκλιµάκων που οργανώνονται στις κλίµακες «Χρήση εργαλείων κατά την αλλη-
λεπίδραση» και «Αλληλεπίδραση µέσα σε κοινωνικά ετερογενείς οµάδες», ενώ επι-
βεβαιώθηκε πλήρως η δοµή της κλίµακας «Αυτόνοµη δράση».

Όσον αφορά τον έλεγχο της αξιοπιστίας εσωτερικής συνέπειας των ελληνικών
εκδοχών των τριών κλιµάκων του ΕΠΖΕ, τα αποτελέσµατα επιβεβαίωσαν την πρό-
βλεψη αποδεκτής αξιοπιστίας για κάθε µία από αυτές. Οι δείκτες αξιοπιστίας Cron-
bach’s α ήταν καλοί (≥ .80) (Cronbach, 1951) για τις κλίµακες «Χρήση εργαλείων κατά
την αλληλεπίδραση» και «Αυτόνοµη δράση», ενώ για την κλίµακα «Αλληλεπίδραση
µέσα σε κοινωνικά ετερογενείς οµάδες» ο δείκτης αξιοπιστίας ήταν αποδεκτός (≥
.70). Παρόλο που οι ελληνικές εκδοχές των κλιµάκων «Χρήση εργαλείων κατά την
αλληλεπίδραση» και «Αλληλεπίδραση µέσα σε κοινωνικά ετερογενείς οµάδες» υπο-
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λείπονταν, κατά µία πρόταση, των αντίστοιχων πρωτότυπων κλιµάκων, οι δείκτες αξιο-
πιστίας εσωτερικής συνέπειας και των τριών κλιµάκων της ελληνικής εκδοχής του
ΕΠΖΕ ήταν αντίστοιχοι αυτών που βρέθηκαν για τις πρωτότυπες κλίµακες από τις
Iluz et al. (2012).

Όπως συνάγεται από τα παραπάνω ευρήµατα, το Ερωτηµατολόγιο Προκλήσε-
ων Ζωής για Εκπαιδευτικούς, και ειδικότερα η καθεµία από τις τρεις κλίµακές του
ξεχωριστά, µπορούν να θεωρηθούν ως έγκυρα και αξιόπιστα εργαλεία για την απο-
τίµηση και αξιολόγηση των επαγγελµατικών ικανοτήτων των εκπαιδευτικών, οι οποί-
ες τους επιτρέπουν να αντεπεξέλθουν στις απαιτήσεις της σύγχρονης ζωής.

Καθώς δεν υπάρχει στην Ελλάδα ένα θεσµοθετηµένο τεχνοκρατικό σύστηµα επαγ-
γελµατικής ανάπτυξης, διαχρονικά έχει επιχειρηθεί, µέσα από διάφορες έρευνες, η
«χαρτογράφηση» των απόψεων των εκπαιδευτικών σε παραµέτρους που θεωρούν-
ται σηµαντικές για την επαγγελµατική τους ανάπτυξη και η σύνδεσή τους µε µοντέ-
λα επαγγελµατικής ανάπτυξης. Ειδικότερα, οι ρητές τους ανάγκες, όπως έχουν προσ-
διορισθεί µέσα από τα ευρήµατα ερευνητικών µελετών, φαίνεται ότι εντοπίζονται,
κυρίως, στη διαχείριση προβληµάτων σχολικής τάξης, τις σύγχρονες διδακτικές προ-
σεγγίσεις, την αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών, τη διδακτική µεθοδολογία κατά γνω-
στικό αντικείµενο και την ανάπτυξη δηµιουργικών σχέσεων µε µαθητές και γονείς
(Ξωχέλλης & Παπαναούµ, 2000. ΟΕΠΕΚ, 2008α. ΟΕΠΕΚ, 2008β. Παιδαγωγικό Ιν-
στιτούτο, 2010). Το Ερωτηµατολόγιο Προκλήσεων Ζωής για Εκπαιδευτικούς συνι-
στά ένα εργαλείο αυτο-αξιολόγησης, το οποίο επιτρέπει την αποτίµηση των ικανο-
τήτων των εκπαιδευτικών στην πλειοψηφία των προαναφερόµενων τοµέων, και ει-
δικότερα, επιτρέπει την αποτίµηση των τριών βασικών ικανοτήτων που αναγνωρί-
ζονται από το θεωρητικό πλαίσιο του Προγράµµατος DeSeCo. Επιπροσθέτως, κα-
θώς οι τρεις ικανότητες-κλειδιά (Χρήση εργαλείων κατά την αλληλεπίδραση, Αλ-
ληλεπίδραση µέσα σε κοινωνικά ετερογενείς οµάδες, και Αυτόνοµη δράση) προ-
τείνονται, στο πλαίσιο του Προγράµµατος DeSeCo, ως ουσιαστικές για την επιτυχηµένη
αντιµετώπιση των προκλήσεων της ζωής συνολικότερα, το ΕΠΖΕ δίνει τη δυνατό-
τητα στους εκπαιδευτικούς να αξιολογήσουν τις επαγγελµατικές τους ικανότητες και
στην αντιµετώπιση των ευρείας έκτασης καθηµερινών απαιτήσεων της ζωής,

Το ΕΠΖΕ µπορεί, γενικότερα, να συµβάλει στην έρευνα της επαγγελµατικής ανά-
πτυξης των Ελλήνων εκπαιδευτικών, καθώς παρέχει τη δυνατότητα αξιολόγησης των
επαγγελµατικών ικανοτήτων τους σε διαφορετικές χρονικές περιόδους της επαγ-
γελµατικής τους θητείας (ως αναπληρωτών, νεοδιόριστων ή ακόµη και όταν έχουν
αποκτήσει σηµαντική εµπειρία). Με την αξιολόγηση αυτή µπορεί να διευκολυνθεί
ο εντοπισµός των δυσκολιών και των αδυναµιών που αντιµετωπίζουν οι εκπαιδευ-
τικοί σε δεδοµένες χρονικές περιόδους και, εποµένως, να δροµολογηθούν προσπά-
θειες, τόσο προς τη βελτίωση της εκπαίδευσης των υποψήφιων εκπαιδευτικών, όσο
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και προς τη δηµιουργία ποιοτικών προγραµµάτων επαγγελµατικής ανάπτυξης, κα-
τάλληλων να διευκολύνουν τους ήδη εργαζόµενους εκπαιδευτικούς να επιτύχουν ένα
υψηλό επίπεδο ολοκληρωµένων ικανοτήτων στη διάρκεια της σταδιοδροµίας τους,
και να ενισχύσουν την αποτελεσµατικότητά τους.

Στο σηµείο αυτό είναι χρήσιµο να αναφερθεί ο βασικός περιορισµός του Ερω-
τηµατολογίου Προκλήσεων Ζωής για Εκπαιδευτικούς, που αφορά το γεγονός ότι πρό-
κειται για εργαλείο αυτο-αναφορών, το οποίο, όπως όλα τα αντίστοιχα ψυχοµετρι-
κά εργαλεία, είναι πιθανό να µειώνει την αντικειµενικότητα της µέτρησης και να προ-
καλεί, σε ορισµένο βαθµό, κοινωνικά επιθυµητές απαντήσεις (Brown, 2006. Winne,
Jamieson-Noel, & Muis, 2002). Επιπροσθέτως, θα πρέπει να σηµειωθεί ότι, στο δείγ-
µα της παρούσας εργασίας, ο αριθµός των συµµετεχόντων εκπαιδευτικών µε διδα-
κτική εµπειρία µικρότερη των πέντε ετών ήταν πολύ µικρός (6%), καθώς εξαιτίας άλ-
λων περιορισµών, στα πλαίσια της ευρύτερης έρευνας στην οποία χρησιµοποιήθη-
κε το Ερωτηµατολόγιο Προκλήσεων Ζωής για Εκπαιδευτικούς, οι συµµετέχοντες εκ-
παιδευτικοί είχαν στο µεγαλύτερο ποσοστό τους (68%) διδακτική εµπειρία 5-15 ετών.

Ωστόσο, ανεξάρτητα από τους παραπάνω περιορισµούς, η συνεισφορά της πα-
ρούσας έρευνας έγκειται στο ότι επιβεβαίωσε τη δοµική εγκυρότητα και την αξιο-
πιστία εσωτερικής συνέπειας της ελληνικής εκδοχής του Ερωτηµατολογίου Προ-
κλήσεων Ζωής για Εκπαιδευτικούς, καθώς και των τριών κλιµάκων του. Η χρήση του
ΕΠΖΕ, αλλά και της καθεµίας από τις κλίµακές του ξεχωριστά, µπορεί να προσφέ-
ρει νέες δυνατότητες στην έρευνα της επαγγελµατικής ανάπτυξης των Ελλήνων εκ-
παιδευτικών µε στόχο την επισήµανση και ενίσχυση εκείνων των επαγγελµατικών ικα-
νοτήτων τους, οι οποίες θα τους διευκολύνουν να ενισχύσουν, µε τη σειρά τους, την
αποτελεσµατική προετοιµασία των µαθητών τους απέναντι στις προκλήσεις της σύγ-
χρονης ζωής.
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Abstract: The “Life Challenges Teacher Inventory” was developed by Iluz, Michalsky, and Kra-

marski (2012) and was based on the Definition and Selection of Competencies Project’s (DeSeCo;

OECD, 1997, 2002) three-factor theoretical model of competencies as adapted to teachers’ pro-

fessional development context. The aim of the study was to examine the psychometric properties

of the Hellenic version of the three scales of the inventory. The total sample consisted of 279

senior high school teachers, 196 women and 85 men. Participants were asked to complete the

inventory’s three scales, namely: “Using tools interactively”, “Functioning in socially heterogeneous

groups” and “Acting autonomously”. Confirmatory factor analyses confirmed a slightly dif-

ferentiated structure than the one suggested for each scale by its constructors. The examina-

tion of the three scales’ internal consistency yielded acceptable Cronbach’s α coefficients (.71

- .83).
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