
Πεποιθήσεις διδακτικής επάρκειας και διδακτικές 
προσεγγίσεις των δασκάλων στα µαθηµατικά  

Αννίτα Μονογυιού*, Ξένια Ξυστούρη**, Γεώργιος Φιλίππου*** 
Πανεπιστήµιο Κύπρου 

*monannita@yahoo.com, **xistouri@cytanet.com.cy, ***edphilip@ucy.ac.cy 
 
Περίληψη 
Σκοπός του άρθρου αυτού είναι να διερευνήσει κατά πόσο υπάρχει συσχέτιση ανάµεσα στις  
πεποιθήσεις διδακτικής επάρκειας (Π∆Ε) των δασκάλων του δηµοτικού σχολείου  στα 
µαθηµατικά και στις διδακτικές τους προσεγγίσεις (∆Π) στο ίδιο µάθηµα. Σε 112 
εκπαιδευτικούς χορηγήθηκαν κλίµακες µέτρησης των πεποιθήσεων επάρκειας και των 
διδακτικών τους επιλογών. Η ανάλυση των αποτελεσµάτων  έδειξε ότι οι δάσκαλοι µε ψηλό 
επίπεδο επάρκειας δήλωσαν ότι ακολουθούν περισσότερο µαθητοκεντρική προσέγγιση, ενώ οι 
δάσκαλοι µε µέτριες προς χαµηλές Π∆Ε εφαρµόζουν περισσότερο δασκαλοκεντρική 
προσέγγιση. Προέκυψε και  µια ενδιάµεση κατηγορία ∆Π µε ισορροπηµένη ανάµιξη των δύο 
κατηγοριών διδασκαλίας, που εφαρµόζεται από δασκάλους µε ψηλό επίπεδο Π∆Ε. Βρέθηκε 
επίσης θετική συσχέτιση πεποιθήσεων διδακτικής επάρκειας και µαθητοκεντρικής  διδασκαλίας. 
 
Λέξεις κλειδιά  
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Εισαγωγή  
Πρόσφατα, οι πεποιθήσεις επάρκειας έχουν προσελκύσει το ενδιαφέρον πολλών 
ερευνητών, οι οποίοι αναγνωρίζουν τη σηµασία του συναισθηµατικού τοµέα στη 
µαθησιακή διαδικασία. Από διάφορες έρευνες έχει βρεθεί ότι οι πεποιθήσεις 
επάρκειας είναι ο πιο αξιόπιστος δείκτης πρόβλεψης της συµπεριφοράς του ατόµου 
στο στάδιο ανάληψης και εκτέλεσης ενός έργου (δείτε π.χ. Bandura, 1997; Pajares, 
1996). Το άρθρο αυτό εστιάζεται σε µια ειδική κατηγορία πεποιθήσεων επάρκειας, τις 
πεποιθήσεις διδακτικής επάρκειας και τις εξετάζει σε σχέση µε τις διδακτικές 
επιλογές των εκπαιδευτικών. Οι Π∆Ε παίζουν καθοριστικό ρόλο στην επαγγελµατική 
συµπεριφορά του εκπαιδευτικού, εφόσον σχετίζονται µε τη συµπεριφορά του στην 
τάξη και τη στάση του απέναντι στη διδασκαλία (Soodak & Podell, 1996).  

Είναι βέβαια προφανές ότι οι διδακτικές επιλογές του εκπαιδευτικού είναι συνάρτηση 
των επιστηµολογικών του πεποιθήσεων, δηλαδή οι διδακτικές επιλογές π.χ. ενός 
κονστρουκτιβιστή θα διαφέρουν από εκείνες ενός παραδοσιακού εκπαιδευτικού. ∆εν 
έχει, ωστόσο εξεταστεί αν υπάρχει διασύνδεση ανάµεσα στις πεποιθήσεις επάρκειας 
του εκπαιδευτικού και τις διδακτικές του επιλογές. ∆εδοµένου ότι υπάρχει η εκτίµηση 
ότι η διδακτική επάρκεια σε σχέση µε τα µαθηµατικά έχει ελάχιστα διερευνηθεί 
(Φιλίππου & Χρίστου, 2001), φαίνεται να υπάρχει η ανάγκη εξέτασης της σχέσης 
ανάµεσα στις Π∆Ε των δασκάλων και τις διδακτικές προσεγγίσεις που ακολουθούν 
στα µαθηµατικά. Σκοπός της έρευνας είναι να εξετάσει κατά πόσον υπάρχει 
συσχέτιση ανάµεσα στις Π∆Ε των δασκάλων και στις ∆Π τους στα µαθηµατικά. 
 
Θεωρητικό Πλαίσιο 
Πεποιθήσεις ∆ιδακτικής Επάρκειας 
Ως έννοια η επάρκεια ενός υποκειµένου διαφέρει τόσο από την αυτοεικόνα όσο και 
από την αυτοεκτίµηση, στο γεγονός ότι εστιάζει στην ικανότητά του προς ανάληψη 



συγκεκριµένου έργου. Ειδικότερα, οι Π∆Ε µπορούν να οριστούν ως τα πιστεύω του 
εκπαιδευτικού για τις ικανότητες του να σχεδιάζει, να οργανώνει και να διεξάγει τη 
διδασκαλία µε τρόπο που να προάγεται η µάθηση των εκπαιδευοµένων (Tschannen-
Moran et al, 1998).  

Η σχετική έρευνα καταλήγει στο συµπέρασµα ότι οι Π∆Ε σχετίζονται µε σηµαντικές 
επιλογές και πρακτικές του δασκάλου στην αίθουσα διδασκαλίας. Πιο συγκεκριµένα, 
τα αισθήµατα επάρκειας επηρεάζουν την προσπάθεια που καταβάλλει ο 
εκπαιδευτικός, τους στόχους που θέτει και το επίπεδο της φιλοδοξίας του, καθώς και 
την επιµονή και αντοχή του σε περιπτώσεις δυσκολιών (Ashton & Webb, 1986). 
Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί µε ψηλές Π∆Ε επιδεικνύουν ενθουσιασµό, σχεδιάζουν και 
οργανώνουν καλύτερα τη διδασκαλία τους (Allinder, 1994), είναι πιο ανοικτοί σε 
νεωτερισµούς και πρόθυµοι να πειραµατιστούν µε νέες µεθόδους που δυνατό να 
εξυπηρετούν καλύτερα τις ανάγκες των µαθητών τους (Stein & Wang, 1988), είναι 
λιγότερο κριτικοί µε τους µαθητές τους όταν κάνουν λάθη (Ashton & Webb, 1986), 
δουλεύουν περισσότερο µε τους µαθητές που δυσκολεύονται (Gibson & Dembo, 
1984), πιο δύσκολα παραπέµπουν ένα δύσκολο µαθητή στην ειδική εκπαίδευση 
(Soodak & Podell, 1996) και νιώθουν περισσότερο υπεύθυνοι για τη διδασκαλία 
(Coladarci, 1992). 

Η οικοδόµηση πεποιθήσεων επάρκειας ως προς τη διδασκαλία των µαθηµατικών έχει 
ιδιαίτερη σηµασία για τους εκπαιδευτικούς, γιατί πρόκειται για το υπόβαθρο στο 
οποίο θα βασιστεί όλη τους η σταδιοδροµία, αφού «είναι αποδεκτό πως όταν ένα 
άτοµο αναπτύξει συγκεκριµένες πεποιθήσεις διδακτικής επάρκειας, πολύ δύσκολα τις 
αλλάζει» (Tschannen- Moran et al, 1998, σελ. 253). Οι ίδιοι συγγραφείς επισηµαίνουν 
την ανάγκη εστίασης της εκπαιδευτικής έρευνας σε συγκεκριµένες συνιστώσες της 
διδακτικής επάρκειας, και εντοπίζουν διάφορες αδυναµίες που εµφανίζονταν στις ως 
τότε υπάρχουσες κλίµακες µέτρησης των Π∆Ε.  

Προς αντιµετώπιση της κατάστασης οι Tschannen- Moran et al. (1998) προτείνουν 
µια κλίµακα για τη µέτρηση των Π∆Ε, την OSTES (Ohio State Teacher Efficacy 
Scale), η οποία αναπτύχθηκε µέσα από τρεις διαδοχικές δοκιµές. Στην πρώτη δοκιµή, 
η κλίµακα περιλάµβανε 52 δηλώσεις οι οποίες περιορίστηκαν σε 32. Στη δεύτερη 
προσπάθεια οι δηλώσεις µειώθηκαν σε 18 και στην τρίτη αναπτύχθηκαν και 
ελέγχθηκαν ακόµα 18 δηλώσεις. Κάθε στάδιο ανάπτυξης περιλάµβανε παραγοντική 
ανάλυση για τη διαπίστωση συνιστωσών των Π∆Ε σε µεγάλο δείγµα από φοιτητές 
και εν υπηρεσία εκπαιδευτικούς. Επιπλέον, σε κάθε µια από τις τρεις έρευνες 
ακολουθούσε δεύτερης τάξης παραγοντική ανάλυση και έλεγχος εγκυρότητας και 
αξιοπιστίας της κλίµακας, που βρέθηκε ότι κυµαίνονταν σε ψηλά επίπεδα. Στην 
τελική προσπάθεια αναπτύχθηκαν δύο τύποι της κλίµακας: η  εκτεταµένη µορφή που 
περιλαµβάνει 24 δηλώσεις και η συνοπτική µε 12 δηλώσεις. Και στις δύο περιπτώσεις 
διαπιστώθηκαν τρεις παράγοντες που αποτελούνται από 8 και 4 δηλώσεις, 
αντίστοιχα. Οι παράγοντες που βρέθηκαν ήταν: επάρκεια σχετικά µε την 
κινητοποίηση / εµπλοκή των µαθητών στη µάθηση, επάρκεια στη χρήση διδακτικών 
στρατηγικών και επάρκεια στη διοίκηση της τάξης.  

Σύµφωνα µε τις ερευνήτριες, το εργαλείο µέτρησης που ανέπτυξαν πλεονεκτεί έναντι 
άλλων ως προς το γεγονός ότι καλύπτει ένα ευρύ φάσµα ικανοτήτων τις οποίες οι 
δάσκαλοι θεωρούν σηµαντικές για την αποτελεσµατική διδασκαλία. Η κλίµακα 
κρίθηκε ως κατάλληλο εργαλείο για τη µέτρηση των Π∆Ε, εφόσον σύµφωνα µε τα 
αποτελέσµατα νεώτερης έρευνας των Tschannen-Moran & Woolfolk-Hoy (2001), 
είχε γενικά ικανοποιητικούς ψυχοµετρικούς δείκτες. Σηµειώνεται ότι η αξιοπιστία της 



κλίµακας ήταν ψηλή τόσο στο σύνολο της όσο και για τον καθένα από τους τρεις 
παράγοντες. Για τους πιο πάνω λόγους, η παρούσα έρευνα εστιάζεται στη διάκριση 
των τριών παραγόντων που προτείνουν οι ερευνήτριες. 

∆ιδακτικές προσεγγίσεις ή διδακτικό στυλ  
Οι διδακτικές προσεγγίσεις (∆Π) ενός εκπαιδευτικού καλούνται συχνά «διδακτικό 
στυλ». Με τον όρο διδακτικές προσεγγίσεις εννοούµε «την προσωπική συµπεριφορά 
του εκπαιδευτικού και τα µέσα που χρησιµοποιεί για να µεταδώσει ή να προσλάβει 
πληροφορίες από τους µαθητές του» (Gregorc, 1979). Πιο συγκεκριµένα, οι ∆Π 
περιλαµβάνουν επιλογές αναφορικά µε την παρουσίαση πληροφοριών, το σχεδιασµό 
της διδακτέας ύλης και την οργάνωση µαθησιακών δραστηριοτήτων (Lacey et al, 
1998). Με τις ∆Π γενικά και ιδιαίτερα αναφορικά µε τη διδασκαλία των µαθηµατικών 
έχουν ασχοληθεί οι ερευνητές εδώ και τριάντα περίπου χρόνια. 

Ως προς τη διδασκαλία των µαθηµατικών, η Raymond (1997) περιγράφει ένα 
σύστηµα ταξινόµησης των ∆Π που αποτελείται από πέντε κατηγορίες. Οι κατηγορίες 
αυτές καλύπτουν ένα συνεχές που εκτείνεται από την καθαρά παραδοσιακή 
διδασκαλία µέχρι τη µη-παραδοσιακή και είναι: α) η καθαρά παραδοσιακή 
(traditional), β) η κυρίως παραδοσιακή (primarily traditional), γ) η ισόρροπης 
ανάµιξη παραδοσιακής και µη-παραδοσιακής (even mix of traditional / 
nontraditional), δ) η κυρίως µη-παραδοσιακή (primarily nontraditional) και ε) η 
καθαρά µη-παραδοσιακή (nontraditional). Η καθαρά παραδοσιακή χαρακτηρίζεται 
από περιορισµένη επικοινωνία ανάµεσα στο δάσκαλο και στους µαθητές και 
ανύπαρκτη ανάµεσα στους ίδιους τους µαθητές. Ο δάσκαλος έχει πλήρη έλεγχο των 
σκοπών και της διδασκαλίας, που βασίζεται στο βιβλίο, κι ακολουθεί πιστά το σχέδιο 
µαθήµατος. Οι µαθητές είναι παθητικοί αποδέκτες, εµπλέκονται σε δραστηριότητες 
που λύνονται µε χαρτί και µολύβι κι αξιολογούνται µε εξέταση στην οποία πρέπει να 
δώσουν σωστές απαντήσεις. Στην κυρίως παραδοσιακή προσέγγιση, ο δάσκαλος 
στηρίζεται στο βιβλίο για τη διδασκαλία του, αλλά ενίοτε το παρακάµπτει. Οι 
µαθητές περιστασιακά αναλαµβάνουν πιο ενεργό ρόλο, κι αξιολογούνται κυρίως µε 
εξετάσεις. Στην ισόρροπη ανάµιξη παραδοσιακής και µη-παραδοσιακής προσέγγισης 
ο δάσκαλος διδάσκει εξίσου στηριζόµενος στο βιβλίο και σε δραστηριότητες 
επίλυσης προβλήµατος. Ο ρόλος των µαθητών είναι άλλοτε παθητικός κι άλλοτε 
ενεργά διερευνητικός. Στην κυρίως µη-παραδοσιακή, ο δάσκαλος εµπλέκει τους 
µαθητές σε δραστηριότητες επίλυσης προβλήµατος, δηµιουργώντας ένα περιβάλλον 
όπου οι µαθητές δρουν ενεργά αλλά ενίοτε παθητικά. Τέλος, στην καθαρά µη-
παραδοσιακή προσέγγιση, ο δάσκαλος στηρίζεται αποκλειστικά σε δραστηριότητες 
επίλυσης προβλήµατος, προωθεί την επικοινωνία και δηµιουργεί δραστηριότητες που 
προάγουν την ανακάλυψη της γνώσης. 

Οι Toh, Ho, Chew και Riley (2003), θεωρούν ότι υπάρχουν µόνο δύο κατηγορίες 
διδακτικής προσέγγισης, η δασκαλοκεντρική και η µαθητοκεντρική, δηλαδή 
περιορίζονται στις δύο ακραίες κατηγορίες που προτείνει η Raymond (1997). Στη 
δασκαλοκεντρική προσέγγιση, η οποία αντιστοιχεί στην παραδοσιακή της Raymond, 
ο δάσκαλος είναι αυτός που ελέγχει το τι διδάσκεται, ο χρόνος οµιλίας του υπερβαίνει 
το χρόνο οµιλίας των µαθητών, η καθοδήγηση του απευθύνεται σε ολόκληρη την 
τάξη, τα βιβλία καθορίζουν την πορεία εργασίας και κάθε φάση της διδασκαλίας είναι 
προκαθορισµένη από το δάσκαλο. Η διδασκαλία χαρακτηρίζεται ως µαθητοκεντρική 
όταν εκχωρείται στους µαθητές ένας ορισµένος βαθµός ευθύνης στο τι διδάσκεται και 
πώς διδάσκεται. Ο µαθητής είναι συµµέτοχος στον προσδιορισµό των µαθησιακών 
επιλογών και ο στόχος είναι η από µέρους του οικοδόµηση της γνώσης, µέσα από µια 
διαδικασία πειραµατισµού και καθοδηγούµενης ανακάλυψης της γνώσης. Πιο 



συγκεκριµένα οι Toh et al (2003), αναφέρουν ότι σε µια µαθητοκεντρικά οργανωµένη 
τάξη η συζήτηση µεταξύ µαθητών σχετικά µε το πρόβληµα είναι ίση ή µεγαλύτερη 
του χρόνου οµιλίας του δασκάλου, η καθοδήγηση παρατηρείται σε ατοµικό επίπεδο ή 
σε επίπεδο µικρών οµάδων, υπάρχει ποικιλία διδακτικών υλικών και µέσων στα 
οποία οι µαθητές έχουν ελεύθερη πρόσβαση και οι µαθητές καθορίζουν την πορεία 
του µαθήµατος µέσω της αλληλεπίδρασης τους µε το δάσκαλο. Η προσέγγιση αυτή 
αντιστοιχεί στη µη-παραδοσιακή προσέγγιση που περιγράφει η Raymond. 

Κατά τη γνώµη µας, η ταξινόµηση της Raymond επιχειρεί µια αναλυτική λεπτοµέρεια 
που είναι αµφίβολο κατά πόσο µπορεί να µετρηθεί αξιόπιστα. Αλλά και ο 
περιορισµός των κατηγοριών σε δύο, όπως προτείνουν οι Toh et al (2003), κρίνεται 
ιδιαίτερα πολωτικός και δεν διευκολύνει την κατά το δυνατό ακριβέστερη αποτύπωση 
των διδακτικών προσεγγίσεων των εκπαιδευτικών, αφού δεν αφήνει περιθώριο 
επιλογής στους εκπαιδευτικούς παρά µόνο ανάµεσα στο ένα από τα δύο άκρα. 
Θεωρούµε, δηλαδή,  απαραίτητη την ύπαρξη µιας ενδιάµεσης κατηγορίας, η οποία να 
περιλαµβάνει στοιχεία και από τις δύο κατηγορίες, όπως γίνεται στην ενδιάµεση 
κατηγορία εξισορροπηµένης ανάµιξης της Raymond (1997).  

Πρόσφατες έρευνες έχουν µελετήσει τις πεποιθήσεις και τις γνώσεις των δασκάλων 
για τη φύση και τη διδασκαλία των µαθηµατικών (mathematical beliefs), και τις 
καθιστούν ως τον πρωταρχικό παράγοντα που καθορίζει τις ∆Π (Thompson, 1992; 
Raymond, 1997). Οι Zollman και Mason (1992) υποστήριξαν ότι υπάρχει µια 
σηµαντική σχέση ανάµεσα στις πεποιθήσεις του δασκάλου και τις ∆Π τους. Η 
Raymond (1997) σε σχετική έρευνα της, ζήτησε από έξι δασκάλους να ονοµάσουν 
τους παράγοντες που πιστεύουν ότι καθορίζουν τις διδακτικές τους πρακτικές ή 
προσεγγίσεις. Ο βασικότερος παράγοντας που αναφέρθηκε ήταν οι πεποιθήσεις για τα 
µαθηµατικά και τη διδασκαλία τους.  

Παρόλο που υπάρχει τόσο εκτεταµένη έρευνα γύρω από το θέµα των πεποιθήσεων 
για τα µαθηµατικά και τη διδασκαλία τους και το σηµαντικό τρόπο µε τον οποίο 
επηρεάζουν τις ∆Π των δασκάλων, εντούτοις καµία έρευνα µέχρι στιγµής δεν έχει 
διερευνήσει τη σχέση ανάµεσα στις Π∆Ε των δασκάλων και τις ∆Π τους. Είναι 
λοιπόν εµφανής η ανάγκη να καλυφθεί αυτό το θεωρητικό κενό. Ειδικότερα στη 
µελέτη αυτή αναζητούνται απαντήσεις στα ακόλουθα ερωτήµατα:  

• Ποιο είναι το επίπεδο των πεποιθήσεων διδακτικής επάρκειας των 
εκπαιδευτικών δηµοτικής εκπαίδευσης ως προς τα µαθηµατικά και ποιοι 
είναι οι παράγοντες που αποτελούν τις πεποιθήσεις αυτές; 

• Ποιες είναι οι διδακτικές προσεγγίσεις των εκπαιδευτικών δηµοτικής 
εκπαίδευσης στα µαθηµατικά; 

• Ποια είναι η σχέση ανάµεσα στις Π∆Ε των δασκάλων και στις διδακτικές 
τους προσεγγίσεις στα µαθηµατικά;  

Μεθοδολογία 
Για το σκοπό της έρευνας, χορηγήθηκαν δύο ερωτηµατολόγια σε 112 δασκάλους που 
υπηρετούν σε δηµοτικά σχολεία της Κύπρου. Η πρώτη κλίµακα αποσκοπούσε στη 
µέτρηση των Π∆Ε και ήταν µια µετάφραση της σύντοµης κλίµακας των Tschannen-
Moran et al (1998) προσαρµοσµένη στα µαθηµατικά. Περιλάµβανε 12 δηλώσεις στις 
οποίες τα υποκείµενα καλούνταν να τοποθετηθούν όσον αφορά τις πεποιθήσεις τους 
για το µάθηµα των µαθηµατικών. Οι δηλώσεις αφορούσαν το πόσα πράγµατα µπορεί 
να κάνει ο εκπαιδευτικός όσον αφορά διάφορα θέµατα της διδασκαλίας και της 
διοίκησης της τάξης. Η κλίµακα ήταν ισοδιαστηµική και περιλάµβανε 9 σηµεία όπου 
το 1 σήµαινε τίποτα και το 9 πάρα πολλά.  



Η δεύτερη κλίµακα µετρούσε τις διδακτικές στρατηγικές που εφαρµόζουν οι 
δάσκαλοι και καταρτίστηκε από τους ερευνητές ειδικά για τους σκοπούς της έρευνας. 
Οι δηλώσεις που περιλήφθηκαν σ’ αυτή στηρίχθηκαν στα κριτήρια διάκρισης των ∆Π 
που περιγράφει η Raymond (1997). Η κλίµακα αυτή περιλάµβανε συνολικά 21 
δηλώσεις, στις οποίες τα υποκείµενα καλούνταν να τοποθετηθούν όσον αφορά τις 
διδακτικές στρατηγικές που ακολουθούν. Οι δηλώσεις αφορούσαν το βαθµό στον 
οποίο οι εκπαιδευτικοί εφαρµόζουν στην τάξη τους κάποιες στρατηγικές που 
αφορούν τον τρόπο οργάνωσης κι εκτέλεσης της διδασκαλίας. Η κλίµακα ήταν 
ισοδιαστηµική και περιλάµβανε 9 σηµεία όπου το 1 σήµαινε καθόλου και το 9 πολύ.  

Για να εξεταστεί κατά πόσον οι τρεις παράγοντες Π∆Ε που βρέθηκαν στην κλίµακα 
OSTES (επάρκεια στη χρήση διδακτικών στρατηγικών, επάρκεια στη διοίκηση της 
τάξης και επάρκεια στην κινητοποίηση / εµπλοκή των µαθητών στη διδασκαλία) 
υφίστανται στο µάθηµα των µαθηµατικών, χρησιµοποιήθηκε η στατιστική τεχνική 
της διερευνητικής παραγοντικής ανάλυσης (factor analysis-varimax rotation) µε 
µεταβλητές τις 12 δηλώσεις της συνοπτικής κλίµακας. Για να εξεταστεί κατά πόσον 
υφίστανται τα δύο είδη διδακτικών στρατηγικών επίσης χρησιµοποιήθηκε η 
στατιστική τεχνική της διερευνητικής παραγοντικής ανάλυσης (factor analysis-
varimax rotation) µε µεταβλητές τις 21 δηλώσεις της δεύτερης κλίµακας. Επιπλέον, 
για να ελεγχθεί κατά πόσον υπάρχει συσχέτιση µεταξύ των Π∆Ε και των δύο ειδών 
διδακτικών στρατηγικών, χρησιµοποιήθηκε ο δείκτης συσχέτισης Pearson (r) µε 
επίπεδο σηµαντικότητας p=0.01.  

Ακολούθησε οµαδοποίηση των υποκειµένων σε διαφορετικές κατηγορίες, µε βάση το 
µέσο όρο της διδακτικής τους επάρκειας, µε τη στατιστική τεχνική «ιεραρχική 
ανάλυση συστάδων» (Hierarchical Cluster Analysis) για τους 112 δασκάλους του 
δείγµατος. Το αντίστοιχο έγινε για την οµαδοποίηση των ατόµων σε κατηγορίες ως 
προς τη ∆Π, µε βάση τους µέσους όρους στους παράγοντες που προέκυψαν. Τέλος, 
χρησιµοποιήθηκε το στατιστικό κριτήριο χ2 για τον έλεγχο σηµαντικότητας των 
οµάδων που προέκυψαν.  

Αποτελέσµατα 
Η διερευνητική παραγοντική ανάλυση για τις Π∆Ε έδωσε τρεις παράγοντες που 
ερµηνεύουν ποσοστό περίπου 65% της συνολικής διασποράς, όπως φαίνεται στον 
Πίνακα 1. Όλες οι δηλώσεις έχουν ψηλή φόρτιση σε ένα από τους τρεις παράγοντες 
και χαµηλή στους άλλους δυο, συνεπώς οµαδοποιούνται σε τρεις παράγοντες. 
Συγκεκριµένα, ο πρώτος παράγοντας (Π1) περιλαµβάνει τέσσερις δηλώσεις, ο 
δεύτερος παράγοντας (Π2) τέσσερις δηλώσεις και ο τρίτος παράγοντας (Π3) τρεις 
δηλώσεις. Επιπλέον, φαίνεται πως ο πρώτος παράγοντας ερµηνεύει πολύ µεγαλύτερο 
ποσοστό της συνολικής διασποράς σε σύγκριση και µε τους άλλους δύο παράγοντες 
(42.9). Οι συντελεστές αξιοπιστίας των αποτελεσµάτων τόσο για τις 12 δηλώσεις του 
ερωτηµατολογίου όσο και για τον καθένα από τους τρεις παράγοντες ξεχωριστά, 
κρίνονται ικανοποιητικοί. Συγκεκριµένα, βρέθηκε Gronbach’s α=0.88 για το σύνολο 
των δηλώσεων και α=0.8, α=0.83 και α=0.72 αντίστοιχα, για του παράγοντες Π1, Π2 
και Π3, αντίστοιχα. 

Οι παράγοντες που προέκυψαν δεν συµφωνούν απόλυτα µε τους παράγοντες των  
Tschannen-Moran και Woolfolk-Hoy (2001). Συγκεκριµένα ο πρώτος και δεύτερος 
παράγοντας περιλαµβάνουν τέσσερις δηλώσεις όπως και οι παράγοντες που 
προκύπτουν από την έρευνα των  Tschannen-Moran και Woolfolk-Hoy (2001). Ο 
τρίτος παράγοντας περιλαµβάνει µόνο τρεις δηλώσεις. Η δήλωση «Πόσο πολύ 
µπορείς να βοηθήσεις τους γονείς να βοηθήσουν τα παιδιά τους να τα πάνε καλά στο 



σχολείο στο µάθηµα των µαθηµατικών;», που στην έρευνα των Tschannen-Moran και 
Woolfolk-Hoy φόρτιζε στον τρίτο παράγοντα, τώρα δε φορτίζει σε κανένα από τους 
παράγοντες (h2  <.50) κι έτσι δεν οµαδοποιείται. Οι δυο από τους τρεις παράγοντες 
(Επάρκεια στις διδακτικές στρατηγικές και Επάρκεια στη διοίκηση της τάξης) 
προκύπτουν αρκετά ξεκάθαρα όπως και στην έρευνα των Tschannen-Moran και 
Woolfolk-Hoy. Ο τρίτος παράγοντας (Επάρκεια στην κινητοποίηση / εµπλοκή των 
µαθητών στη µάθηση) περιλαµβάνει τρεις δηλώσεις αντί τέσσερις.  

∆ηλώσεις Π1  Π2  Π3  h2 

Π∆Ε για τις ∆ιδακτικές Στρατηγικές     
10.Σε ποιο βαθµό µπορείς να φτιάξεις καλές ερωτήσεις για τους 
µαθητές σου στα µαθηµατικά; .82   .52 

12. Πόσο καλά µπορείς να εφαρµόσεις εναλλακτικές στρατηγικές 
στην τάξη σου στα µαθηµατικά; .76   .71 

11. Σε ποιο βαθµό µπορείς να δώσεις µιαν εναλλακτική  εξήγηση ή 
παράδειγµα όταν οι µαθητές έχουν συγχυστεί στα µαθηµατικά;  .75   .58 

4. Πόσο πολύ µπορείς να χρησιµοποιείς ποικιλία στρατηγικών 
αξιολόγησης στο µάθηµα των µαθηµατικών; .66   .68 

Π∆Ε για τη ∆ιοίκηση της Τάξης     
7. Πόσα µπορείς να κάνεις για να ηρεµήσεις ένα µαθητή που είναι 
άτακτος ή ανήσυχος στα µαθηµατικά;  .88  .73 

1. Πόσα µπορείς να κάνεις για να ελέγξεις την ενοχλητική 
συµπεριφορά µέσα στην τάξη στα µαθηµατικά;  .79  .64 

8. Πόσα µπορείς να κάνεις για να πείσεις τους µαθητές σου να 
ακολουθούν τους κανόνες της τάξης στα µαθηµατικά;  .79  .79 

6. Πόσο καλά µπορείς να αναπτύξεις ένα σύστηµα διοίκησης της 
τάξης, µε όλες τις οµάδες των µαθητών, στα µαθηµατικά;  .63  .74 

Π∆Ε για την Κινητοποίηση/ εµπλοκή µαθητών στη µάθηση    
2. Πόσα µπορείς να κάνεις για να παρακινήσεις τους µαθητές που 
δείχνουν χαµηλό ενδιαφέρον για τη σχολική εργασία στα 
µαθηµατικά; 

  .82 .74 

3. Πόσα µπορείς να κάνεις για να πείσεις τους µαθητές σου ότι 
µπορούν να επιτύχουν, όσον αφορά τη σχολική εργασία στα 
µαθηµατικά; 

  .75 .71 

5. Πόσο πολύ µπορείς να βοηθήσεις τους γονείς να βοηθήσουν τα 
παιδιά τους να τα πάνε καλά στο σχολείο στα µαθηµατικά;   .44  .35 

9. Πόσα µπορείς να κάνεις για να βοηθήσεις τους µαθητές σου να 
εκτιµήσουν την αξία της µάθησης στα µαθηµατικά;   .51 .63 

Ποσοστό ερµηνευµένης διασποράς 42.9 13.6 8.5  
Αθροιστικό ποσοστό ερµηνευµένης διασποράς  42.9 56.5 65  
Παραλείπονται οι παραγοντικοί συντελεστές < .50, ΚΜΟ: 0.821, Barlett’ s test of 
sphericity: χ2= 599.889, df=66, p=0.0001 < 0.01, Ν= 112 

Πίνακας 1: Παραγοντική Ανάλυση  των δηλώσεων  του ερωτηµατολογίου 

Για κάθε παράγοντα υπολογίστηκαν ο µέσος όρος και η τυπική απόκλιση. Για τους 
παράγοντες ένα, δύο και τρία βρέθηκαν⎯Χ1 = 7.1 και SD= 0.9, ⎯Χ2 = 7.0 και SD= 
1.0, ⎯Χ3 = 6.7 και SD= 0.9, αντίστοιχα. Ο µέσος όρος και η τυπική απόκλιση για τις 
Π∆Ε ως προς τα µαθηµατικά είναι⎯Χ =6.9 και SD=0.8. Φαίνεται πως οι Π∆Ε των 
εκπαιδευτικών της Κύπρου ως προς τα µαθηµατικά είναι σχετικά ψηλές, 
λαµβάνοντας υπόψη το γεγονός ότι το 7 στην κλίµακα µέτρησης σηµαίνει ότι ο 
εκπαιδευτικός πιστεύει ότι µπορεί να κάνει αρκετά πράγµατα. Αν και δε φαίνεται να 
υπάρχει µεγάλη διαφορά στις Π∆Ε στους τρεις παράγοντες, ωστόσο στον πρώτο 
παράγοντα οι Κύπριοι εκπαιδευτικοί έχουν ελαφρώς ψηλότερες Π∆Ε από ότι στους 
άλλους δύο. 



Από την ιεραρχική ανάλυση συστάδων για τις 112 περιπτώσεις δασκάλων, 
προέκυψαν δύο οµάδες, βάση των τριών παραγόντων Π∆Ε. Οι 41 από τους 112 
δασκάλους ανήκουν στη Οµάδα 1 και οι 71 στη Οµάδα 2. Βάση των µέσων όρων 
Π∆Ε που προκύπτουν για τις δύο οµάδες, θεωρήθηκε ότι η Οµάδα 1 µε µέσο όρο 
διδακτικής επάρκειας⎯Χ =6.20 συγκεντρώνει τα άτοµα µε µέτριες Π∆Ε, ενώ η Οµάδα 
2 µε µέσο όρο επάρκειας⎯Χ =7.37 συγκεντρώνει τα άτοµα µε ψηλές Π∆Ε. 

Από τη διερευνητική παραγοντική ανάλυση για τις 21 δηλώσεις που αφορούν τις 
διδακτικές προσεγγίσεις των εκπαιδευτικών, προέκυψαν δύο παράγοντες που 
ερµηνεύουν ποσοστό 43.2% της συνολικής διασποράς. Τα αποτελέσµατα της 
παραγοντικής ανάλυσης φαίνονται στον Πίνακα 2. 

Φαίνεται πως όλες οι δηλώσεις, εκτός από µία, έχουν ψηλή φόρτιση σε ένα από τους 
δύο παράγοντες. Συγκεκριµένα, ο πρώτος παράγοντας περιλαµβάνει 13 δηλώσεις και 
ο δεύτερος παράγοντας 7 δηλώσεις που, σύµφωνα µε τη Raymond (1997) και τους 
Toh et al. (2003), αφορούν αντίστοιχα χαρακτηριστικά µαθητοκεντρικής και 
δασκαλοκεντρικής ∆Π. Η µοναδική δήλωση που δεν οµαδοποιήθηκε σε κανένα 
παράγοντα, παρουσιάζοντας χαµηλή φόρτιση και στους δύο, είναι αυτή που αφορά 
την εξάσκηση των µαθητών σε αριθµητικές πράξεις. Σύµφωνα µε τη Raymond 
(1997), η στρατηγική αυτή τείνει περισσότερο προς τη δασκαλοκεντρική προσέγγιση, 
εφόσον αναφέρεται στην αναπαραγωγή έτοιµης γνώσης. Στα πλαίσια, όµως, του 
εκπαιδευτικού συστήµατος της Κύπρου, επικρατεί έντονα η πεποίθηση ότι οι µαθητές 
πρέπει να γνωρίζουν καλά τους αλγόριθµους των αριθµητικών πράξεων. Το γεγονός 
ότι η δήλωση αυτή δεν οµαδοποιήθηκε σε κανένα από τους δύο παράγοντες 
φανερώνει ότι η τακτική αυτή είναι εξίσου σηµαντική τόσο για τους εκπαιδευτικούς 
µε δασκαλοκεντρική ∆Π όσο και για τους εκπαιδευτικούς µε µαθητοκεντρική ∆Π. 

Βρέθηκε στατιστικά σηµαντική θετική συσχέτιση ανάµεσα στις Π∆Ε και το µέσο όρο 
µαθητοκεντρικών χαρακτηριστικών ∆Π (r=0.619, p=0.001). Αυτό επιβεβαιώνει ότι 
όσο ψηλότερες είναι οι Π∆Ε των δασκάλων, τόσο πιο µαθητοκεντρική είναι η 
προσέγγιση τους. Επίσης, βρέθηκε αρνητική συσχέτιση ανάµεσα στις Π∆Ε και το 
µέσο όρο δασκαλοκεντρικών χαρακτηριστικών (r=-0.141, p=0.139), γεγονός που 
δείχνει ότι όσο ψηλότερες είναι οι Π∆Ε, τόσο λιγότερο δασκαλοκεντρική είναι η 
προσέγγιση.   

Από την ιεραρχική ανάλυση συστάδων για τις 112 περιπτώσεις δασκάλων, 
προέκυψαν 3 συστάδες µε βάση τα χαρακτηριστικά της διδασκαλίας τους. Οι 21 
δάσκαλοι τοποθετήθηκαν στη Οµάδα 1, µε µέσο όρο µαθητοκεντρικών 
χαρακτηριστικών ⎯Χ =5.65 και δασκαλοκεντρικών χαρακτηριστικών ⎯Χ =4.80. Η 
οµάδα αυτή θεωρείται ότι αφορά τους εκπαιδευτικούς που εφαρµόζουν 
δασκαλοκεντρική ∆Π, εφόσον ο µέσος όρος µαθητοκεντρικών χαρακτηριστικών της 
οµάδας αυτής είναι πάρα πολύ χαµηλός, συγκριτικά µε τις άλλες δύο. Οι 54 
εκπαιδευτικοί τοποθετούνται στη Οµάδα 2, µε µέσο όρο εφαρµογής µαθητοκεντρικών 
στρατηγικών⎯Χ =7.18 και δασκαλοκεντρικών ⎯Χ =5.67. Η οµάδα αυτή θεωρήθηκε 
ότι περιλαµβάνει τους εκπαιδευτικούς που εφαρµόζουν µια ενδιάµεση ∆Π, εφόσον 
τόσο ο µέσος όρος των µαθητοκεντρικών όσο και δασκαλοκεντρικών 
χαρακτηριστικών είναι αρκετά ψηλοί. Τέλος, οι 37 εκπαιδευτικοί τοποθετούνται στην 
Οµάδα 3, µε µέσο όρο µαθητοκεντρικών χαρακτηριστικών⎯Χ =7.54 και 
δασκαλοκεντρικών⎯Χ =3.70. Η οµάδα αυτή συγκέντρωσε τους εκπαιδευτικούς που 
εφαρµόζουν µαθητοκεντρική ∆Π, εφόσον συγκεντρώνει το µεγαλύτερο µέσο όρο 
µαθητοκεντρικών χαρακτηριστικών, και µάλιστα µε µεγάλη διαφορά από το µέσο όρο 



των δασκαλοκεντρικών. Είναι αξιοσηµείωτο το γεγονός ότι οι περισσότεροι 
εκπαιδευτικοί έχουν τοποθετηθεί στην ενδιάµεση ∆Π. 
Χαρακτηριστικά Μαθητοκεντρικής προσέγγισης Π1   Π2 h2 
2. Περιορίζω την καθοδήγηση µου στο ξεκίνηµα για να έχουν οι µαθητές 
περιθώρια πρωτοβουλίας. 

.41  .18 

5. Οι µαθητές µου εργάζονται συχνά σε οµάδες. .65  .42 
6. Θέτω ερωτήσεις και παρουσιάζω προβλήµατα που διεγείρουν τη σκέψη 
των µαθητών στα µαθηµατικά. 

.74  .56 

7. Επιλέγω δραστηριότητες οι οποίες είναι βασισµένες στα ενδιαφέροντα και 
τις εµπειρίες των µαθητών µου. 

.75  .56 

8. Αναµένω από τους µαθητές µου να ανακαλύπτουν την απάντηση. .44  .23 
10. Προσαρµόζω τη διδασκαλία µου σε όλα τα µαθησιακά στυλ. .73  .54 
12. Ενθαρρύνω τους µαθητές να αλληλεπιδρούν και να συζητούν µεταξύ 
τους. 

.78  .61 

13. Θέτω στη διάθεση των µαθητών ποικιλία διδακτικών µέσων και υλικών. .76  .58 
14. Ενθαρρύνω τους µαθητές να εξετάζουν τα διάφορα προβλήµατα µε 
ανοιχτό πνεύµα και κριτική διάθεση. 

.76  .63 

16. Όταν ένας µαθητής δώσει λανθασµένη απάντηση προσπαθώ να εντοπίσω 
το λάθος στη διαδικασία σκέψης 

.51  .26 

17. Ζητώ συχνά από τους µαθητές µου να αιτιολογούν τις απαντήσεις τους. .52  .29 
18. ∆ιαφοροποιώ τη διδασκαλία µου για όλα τα επίπεδα µαθητών. .78  .6 
21. Όταν επεξηγώ µια έννοια δίνω στους µαθητές την ευκαιρία να 
ανακαλύψουν δικά τους παραδείγµατα για να βεβαιωθώ ότι κατάλαβαν. 

.74  .54 

Χαρακτηριστικά ∆ασκαλοκεντρικής προσέγγισης    
3. Όταν επεξηγώ µια έννοια, δίνω ένα- δύο δικά µου παραδείγµατα, για να 
βεβαιωθώ ότι κατάλαβαν οι µαθητές. 

 .40 .3 

4. Οι µαθητές µου αναµένουν ότι θα τους δώσω την απάντηση αν δεν τη 
βρουν από µόνοι τους. 

 .45 .24 

9. Ενθαρρύνω τους µαθητές να προσεγγίζουν τα προβλήµατα ως «κλειστά» 
και να αναζητούν µια µόνο απάντηση. 

 .70 .49 

11. Καθοδηγώ βήµα προς βήµα τους µαθητές µου στην εκτέλεση 
δραστηριοτήτων.   

 .8 .63 

15. Το µεγαλύτερο µέρος του διδακτικού χρόνου µου αφιερώνεται σε 
δραστηριότητες του βιβλίου του µαθητή. 

 .42 .18 

19. Ζητώ από τους µαθητές µου να δουλεύουν µε προβλήµατα που η λύση 
είναι εµφανής 

 .76 .58 

20. Όταν ένας µαθητής δώσει λανθασµένη απάντηση αναζητώ αµέσως τη 
σωστή απάντηση από άλλο µαθητή. 

 .64 .44 

1.Εξασκώ τους µαθητές µου στην εκτέλεση αριθµητικών πράξεων. .37 .25 .2 
Ποσοστό ερµηνευµένης διασποράς 30.1 13.1  
Αθροιστικό ποσοστό ερµηνευόµενης διασποράς  30.1 43.2  
Παραλείπονται οι παραγοντικοί συντελεστές < .50, ΚΜΟ = 0.818, Barlett’ s test of 
sphericity: χ2= 910.902, df=210, p=0.000 < 0.01, Ν=112 
 Πίνακας 2: Παραγοντική Ανάλυση των δηλώσεων για  τις διδακτικές προσεγγίσεις  

Από τους 41 δασκάλους µε µέτριες Π∆Ε, οι 15 (ποσοστό 36.6%) αναφέρουν ότι 
εφαρµόζουν δασκαλοκεντρικές στρατηγικές, άλλοι 15 (ποσοστό 36.6%) αναφέρουν 
ότι εφαρµόζουν ανάµεικτες προσεγγίσεις και οι υπόλοιποι 11 (ποσοστό 26.8%) ότι 
εφαρµόζουν µαθητοκεντρικές προσεγγίσεις. Από τους 71 δασκάλους µε ψηλές Π∆Ε, 
οι 6 (ποσοστό 8.5%)  αναφέρουν ότι εφαρµόζουν δασκαλοκεντρικές στρατηγικές, οι 
39 (ποσοστό 54.9%) αναφέρουν ότι εφαρµόζουν ανάµεικτες προσεγγίσεις και οι 
υπόλοιποι 26 (ποσοστό 36.6%) αναφέρουν ότι εφαρµόζουν µαθητοκεντρική 
διδασκαλία. Οι περισσότεροι δάσκαλοι που αναφέρουν δασκαλοκεντρική ∆Π έχουν 



µέτριες Π∆Ε ενώ οι περισσότεροι δάσκαλοι που αναφέρουν µαθητοκεντρική ∆Π 
έχουν ψηλές Π∆Ε. Όσον αφορά την κατηγορία της ανάµεικτης ∆Π, οι περισσότεροι 
δάσκαλοι ανήκουν στην οµάδα των ψηλών Π∆Ε. Λαµβάνοντας υπόψη ότι η 
µαθητοκεντρική προσέγγιση παρουσίασε θετική συσχέτιση µε τις Π∆Ε 
δικαιολογείται η εύρεση µεγάλου αριθµού δασκάλων που εφαρµόζουν 
µαθητοκεντρική ∆Π στην οµάδα ψηλών Π∆Ε.  

Συµπεράσµατα 
Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι ισχύουν και για το µάθηµα των µαθηµατικών οι τρεις 
παράγοντες των Tschannen-Moran και Woolfolk-Hoy (2001) για τη µέτρηση των 
Π∆Ε των δασκάλων και σε ένα διαφορετικό πολιτιστικό περιβάλλον. Συγκεκριµένα, 
ο πρώτος και ο δεύτερος παράγοντας περιλαµβάνουν τέσσερις δηλώσεις, όπως στις 
Tschannen-Moran και Woolfolk-Hoy (2001), και αφορούν τις Π∆Ε για τις διδακτικές 
στρατηγικές και τη διοίκηση της τάξης αντίστοιχα. Ο τρίτος παράγοντας 
περιλαµβάνει τρεις δηλώσεις και αφορά τις Π∆Ε για την κινητοποίηση / εµπλοκή των 
µαθητών. Στον παράγοντα αυτό, σύµφωνα µε τις Tschannen-Moran και Woolfolk-
Hoy (2001), φορτίζει και η δήλωση «Πόσο πολύ µπορείς να βοηθήσεις τους γονείς να 
βοηθήσουν τα παιδιά τους να τα πάνε καλά στο σχολείο στο µάθηµα των 
µαθηµατικών;», κάτι που δεν προέκυψε στην παρούσα έρευνα. Αυτό πιθανόν να 
εξηγείται από το γεγονός ότι η εµπλοκή των γονιών στο κυπριακό εκπαιδευτικό 
σύστηµα είναι περιορισµένη, εφόσον οι περισσότεροι γονείς καταφεύγουν στη λύση 
της παραπαιδείας, και σπάνια αναζητούν τη συµβουλή του εκπαιδευτικού για το πώς 
θα βοηθήσουν τα παιδιά τους. 

Το επίπεδο των Π∆Ε των εκπαιδευτικών της Κύπρου ως προς τα µαθηµατικά 
κρίνεται ικανοποιητικό, εφόσον βρέθηκε ότι ήταν από µέτριο έως ψηλό. Τα 
αποτελέσµατα αυτά βρίσκονται σε συµφωνία µε τα αποτελέσµατα παρόµοιας έρευνας 
των Charalambous και Philippou (2004). Αυτό σηµαίνει ότι οι δάσκαλοι της Κύπρου 
αισθάνονται αρκετά επαρκείς να διδάξουν Μαθηµατικά.  

Οι δύο παράγοντες διδακτικών προσεγγίσεων ή στρατηγικών που προέκυψαν από τα 
δεδοµένα της ερευνάς ταυτίζονται µε τις δύο ακραίες κατηγορίες που περιγράφει η 
Raymond (1997) και οι Toh et al (2003) αφού έχουν τα ίδια χαρακτηριστικά. Όπως 
φάνηκε από τα αποτελέσµατα, οι περισσότεροι δάσκαλοι της Κύπρου αναφέρουν ότι 
βρίσκονται σε µια ενδιάµεση κατηγορία, εφαρµόζουν δηλαδή ένα µείγµα 
δασκαλοκεντρικών και µαθητοκεντρικών χαρακτηριστικών διδασκαλίας.  

Μάλλον αναµενόµενη πρέπει να χαρακτηριστεί η θετική σχέση ανάµεσα στις  
διδακτικές στρατηγικές και στο επίπεδο διδακτικής επάρκειας. Οι µαθητοκεντρικές 
στρατηγικές διδασκαλίας ταιριάζουν περισσότερο στους εκπαιδευτικούς µε υψηλό 
επίπεδο επάρκειας και οι δασκαλοκεντρικές στρατηγικές διδασκαλίας σε άτοµα µε 
χαµηλό προς µέτριο επίπεδο επάρκειας. Συνεπώς, τα αποτελέσµατα της παρούσας 
έρευνας επιβεβαιώνουν ότι τα άτοµα µε ψηλή επάρκεια επιλέγουν να εφαρµόζουν 
µαθητοκεντρικές στρατηγικές διδασκαλίας και τείνουν περισσότερο προς τη 
µαθητοκεντρική προσέγγιση. Αντίθετα τα άτοµα µε χαµηλή προς µέτρια επάρκεια 
επιλέγουν να εφαρµόζουν δασκαλοκεντρικές στρατηγικές διδασκαλίας και τείνουν 
προς τη δασκαλοκεντρική προσέγγιση.  

Το κυριότερο συµπέρασµα της παρούσας έρευνας είναι ότι οι Π∆Ε των 
εκπαιδευτικών επηρεάζουν σε σηµαντικό βαθµό τις ∆Π που υιοθετούν κατά τη 
διδασκαλία τους. Η παρούσα έρευνα στηρίχθηκε σε µικρό δείγµα και διερεύνησε τη 
σχέση µεταξύ των Π∆Ε και των διδακτικών προσεγγίσεων χωρίς έλεγχο ή αναφορά 
σε άλλες µεταβλητές. Περαιτέρω έρευνα θα µπορούσε να διερευνήσει τη σχέση αυτή 



σε µεγαλύτερο δείγµα, στο οποίο θα περιλαµβάνονται και άτοµα µε χαµηλές Π∆Ε, 
πέρα από τα άτοµα µε µέτριες και ψηλές Π∆Ε που περιλήφθηκαν στην παρούσα 
έρευνα. Τέλος, τα αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας δείχνουν τη σηµασία της 
ενίσχυσης των Π∆Ε των εκπαιδευτικών. Η ενίσχυση των Π∆Ε σε συγκεκριµένους 
τοµείς, είναι δυνατό να ενθαρρύνει τους εκπαιδευτικούς να εφαρµόζουν πιο 
µαθητοκεντρικές στρατηγικές, µε σκοπό τη βελτίωση της διδασκαλίας τους.   
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