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“If you want to be happy for an evening, 

Buy a bottle of wine….. 

If you want to be happy throughout your life, 

Enjoy your work!” 

 

ΚΙΝΕΖΙΚΗ ΠΑΡΟΙΜΙΑ  
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Περίληψη 

Το εργασιακό στρες, σύμφωνα με εκτιμήσεις του Παγκόσμιου Οργανισμού Υγείας, 

είναι το δεύτερο σε συχνότητα πρόβλημα υγείας. Πρόκειται για ένα τόσο μαζικό φαι-

νόμενο επαγγελματικής και κοινωνικής παθογένειας, που φαίνεται να επηρεάζει το ένα 

τρίτο των εργαζομένων στην Ευρωπαϊκή Ένωση.  

Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να μελετήσει το υπάρχον επίπεδο της επαγ-

γελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης και να εξε-

τάσει τη δυνατότητα διαχείρισής της υπό το πρίσμα μεταβλητών της Θετικής Ψυχολο-

γίας.  

Τις τελευταίες δεκαετίες οι έρευνες έχουν στρέψει το ενδιαφέρον τους στα θε-

τικά συναισθήματα που βιώνουν οι άνθρωποι σε αντιδιαστολή με τα αρνητικά συναι-

σθήματα, ενώ στόχος της Θετικής Ψυχολογίας είναι να κατανοήσει και να αναπτύξει 

τους παράγοντες που συμβάλλουν στην ευημερία των ατόμων και των κοινωνιών.  

Η έρευνά μας διεξήχθη το σχολικό έτος 2012-2013 και έλαβαν μέρος 450 εκ-

παιδευτικοί της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης (107 άνδρες και 343 γυναίκες) Γενικής 

και Ειδικής Αγωγής, από διάφορα Δημοτικά Σχολεία της Αττικής και της περιφέρειας.  

Τα ψυχομετρικά εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν είναι, η Κλίμακα Θετικών 

και Αρνητικών Συναισθημάτων (PANAS), η Κλίμακα Ανθεκτικότητας Connor-Da-

vidson, το Ερωτηματολόγιο Επαγγελματικής  Εξουθένωσης των Maslach, Jackson & 

Schwab, η Κλίμακα Διδακτικής Αυτοαποτελεσματικότητας Εκπαιδευτικών (Teachers’ 

Sense of Efficacy Scale – TSES, M. Tschannen – Moran & A. Woolfolk – Hoy) και το 

Ερωτηματολόγιο Νοήματος Ζωής (Meaning in Life Questionnaire – MLQ,  M. F. Ste-

ger, P. Frazier & S. Oishi).  

Οι αναλύσεις έδειξαν στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις των παραπάνω μετα-

βλητών και της επαγγελματικής εξουθένωσης. Η Επαγγελματική Εξουθένωση των εκ-

παιδευτικών συσχετίζεται με όλες τις υπό μελέτη μεταβλητές εκτός από την αναζήτηση 

νοήματος (για την αποπροσωποποίηση και την προσωπική επίτευξη) ενώ συσχετίζεται 

αρνητικά με τη Διδακτική Αυτοαποτελεσματικότητα, την ανθεκτικότητα, τα θετικά συ-

ναισθήματα και την ύπαρξη νοήματος.  

Επίσης, η Επαγγελματική Εξουθένωση διαφοροποιείται ως προς την ειδικότητα 

(για την προσωπική επίτευξη) και την ηλικία (για την συναισθηματική εξάντληση και 

την αποπροσωποποίηση).  
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Ακόμα βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των εκπαιδευτικών 

αναλόγως με τα επίπεδα συναισθηματικής εξάντλησης που παρουσίασαν εκτός από την 

αναζήτηση νοήματος. Οι μεταβλητές που φαίνεται να προβλέπουν την επαγγελματική 

εξουθένωση: α) για την συναισθηματική εξάντληση, είναι το στρες, τα θετικά συναι-

σθήματα και η αποτελεσματικότητα εμπλοκής μαθητών, β) για την αποπροσωποποί-

ηση είναι η αποτελεσματικότητα εμπλοκής μαθητών και η κατάθλιψη και γ) για την 

προσωπική επίτευξη είναι η αποτελεσματικότητα εμπλοκής μαθητών, η παρουσία νο-

ήματος και η ανθεκτικότητα. 

Τα χαρακτηριστικά των έμπειρων εκπαιδευτικών είναι η προσωπική επίτευξη, 

τα θετικά συναισθήματα, τα μειωμένα αρνητικά συναισθήματα, η ανθεκτικότητα, η 

ύπαρξη νοήματος και η διδακτική αυτοαποτελεσματικότητα.  

Η ανθεκτικότητα συσχετίζεται με όλες τις υπό μελέτη μεταβλητές και περισσό-

τερο με την διδακτική αυτοαποτελεσματικότητα.  

Οι μεταβλητές που προβλέπουν την ανθεκτικότητα είναι τα θετικά συναισθή-

ματα, η αποτελεσματικότητα διαχείρισης της τάξης, η κατάθλιψη και η αποτελεσματι-

κότητα στρατηγικών διδασκαλίας.  

Βασικό στοιχείο της έρευνας είναι ότι για να μην είναι εξουθενωμένοι οι εκπαι-

δευτικοί θα πρέπει να οικοδομήσουν ή να ενισχύσουν την ανθεκτικότητά τους και την 

διδακτική τους αυτοαποτελεσματικότητα. 

 

 

 

Λέξεις κλειδιά: Θετική Ψυχολογία, Επαγγελματική Εξουθένωση των Εκπαιδευτικών, 

Ψυχική Ανθεκτικότητα, Θετικά Συναισθήματα, Διδακτική Αυτοαποτελεσματικότητα, Νό-

ημα Ζωής. 
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Abstract 

According to World Health Organization estimates, Work-related stress and especially 

burnout syndrome is the second most common health problem. It is such a massive 

phenomenon of professional and social pathogenesis, which seems to affect one-third 

of workers in the European Union. 

The purpose of the present study was to study the existing level of burnout of 

primary school teachers and to examine the possibility of managing the variables of 

Positive Psychology in the light of this.  

Over recent decades research has turned their attention to positive emotions ex-

perienced by people as opposed to negative emotions, while the goal of Positive Psy-

chology is to understand and develop the factors that contribute to the well-being of 

individuals and societies.  

Our research was conducted in the 2012-2013 school year and 450 Primary Ed-

ucation teachers (107 men and 343 women) of General and Special Education from 

various elementary schools in Attica and the region participated.  

The psychometric tools used are the PANAS, the Connor-Davidson Resiliency 

Scale, the Maslach Burnout Inventory, the Teachers' Sense of Efficacy Scale - TSES, 

(M. Tschannen - Moran & A. Woolfolk - Hoy) and the Meaning in Life Questionnaire 

(MLQ, MF Steger, P. Frazier & S. Oishi).  

The analyzes showed statistically significant correlations of the above variables 

and the professional burnout. Teachers burnout is associated with all the variables under 

study, apart from the search for meaning (for depersonalization and personal attain-

ment), while it is negatively correlated with teaching self-efficacy, resilience, positive 

emotions and meaning of life. 

Also, burnout varies in terms of specialty (for personal achievement) and age 

(for emotional exhaustion and depersonalization). 

Still, there were statistically significant differences between teachers, depend-

ing on the levels of emotional exhaustion they showed apart from the search for mean-

ing of life. The variables that appear to predict professional burnout are: a) emotional 

depletion, stress, positive emotions and student engagement efficiency, b) depersonal-

ization is the effectiveness of student engagement and depression, and c) personal 

achievement Is the effectiveness of student engagement, presence and resilience. 
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The characteristics of experienced teachers are personal achievement, positive 

emotions, reduced negative emotions, resilience, meaning, and self-efficacy. 

Resilience correlates with all studied variables and more with self-efficacy. 

The variables that predict resilience are positive emotions, classroom manage-

ment effectiveness, depression and the effectiveness of teaching strategies. 

A key element of the research is that in order not to be exhausted, teachers 

should build or enhance their resilience and self-efficacy. 

 

 

 

Key words: Teachers’ Burnout, Positive Psychology, Resiliency, Positive Emotions, 

Teachers' Sense of Efficacy, Meaning of Life. 
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Σύνοψη 

Η παρούσα διδακτορική διατριβή επικεντρώνεται στο θέμα της αντιμετώπισης της Ε- 

παγγελματικής Εξουθένωσης των Εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης με α- 

ρωγό τη Θετική Ψυχολογία. 

Το σύνδρομο της επαγγελματικής εξουθένωσης αναδεικνύει την δυσλειτουρ-

γία του ατόμου στη δημιουργία ρεαλιστικής εικόνας για το εργασιακό του περιβάλλον, 

αλλά και για τον ίδιο του τον εαυτό. Μεγάλες προσδοκίες και μη εφικτοί στόχοι ανοί- 

γουν τον δρόμο της εμφάνισης του συνδρόμου, με επίπονες επιπτώσεις σε ψυχολογικό, 

συναισθηματικό αλλά και σωματικό επίπεδο. 

Σύμφωνα με τον Kyriacou (1978), το σύνδρομο της επαγγελματικής εξουθένω- 

σης, ειδικότερα στους εκπαιδευτικούς, μπορεί να δημιουργηθεί από παρατεταμένο 

στρες και τα χαρακτηριστικά που το συνοδεύουν είναι η συναισθηματική εξουθένωση, 

η σωματική εξάντληση και η αλλαγή συμπεριφοράς. 

Αναλυτικότερα, σύμφωνα με τους Maslach και Jackson (1981), καθώς αυξά-

νεται ο βαθμός εξουθένωσης των εκπαιδευτικών παρουσιάζονται τα παρακάτω συ-

μπτώματα: Α) Κατά τη συναισθηματική εξάντληση ο εκπαιδευτικός αισθάνεται ψυ-

χική κόπωση που δεν του επιτρέπει να έχει την απαραίτητη ενέργεια για την εργασία 

του. Β) Στη συνέχεια έχει την αίσθηση της αποπροσωποποίησης, που εκδηλώνεται με 

την απομάκρυνση του εκπαιδευτικού και την άρνηση για δημιουργία σχέσεων με τους 

υπόλοιπους. Γ) Ακολουθεί η μείωση των αποδόσεων του ατόμου με παράλληλη πα-

ραίτηση από την προσπάθεια αποτελεσματικού χειρισμού των προβλημάτων του, ενώ 

έχει την τάση να αξιολογεί αρνητικά τον εαυτό του και να αισθάνεται χαμηλή αυτοπε-

ποίθηση. Οι εκπαιδευτικοί που βιώνουν τα παραπάνω συμπτώματα έχουν ως αποτέλε-

σμα να εκ- δηλώσουν αντικοινωνική συμπεριφορά, να αποφεύγουν κοινωνικές σχέ-

σεις και ταυτό- χρονα να εμφανίσουν προβλήματα στις σχέσεις τους με συναδέλφους 

και τους προϊ- σταμένους τους, καθώς επίσης και υψηλή κατανάλωση καφεΐνης, αλ-

κοόλ κ.λπ. (Maslach & Jackson, 1981). 

Η επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών φαίνεται ότι είναι ένα διαπο- 

λιτισμικό φαινόμενο. Όπως δείχνουν οι σχετικές έρευνες, οι εκπαιδευτικοί έχουν υψη- 

λότερο άγχος από ό,τι άλλες επαγγελματικές ομάδες και σίγουρα έχουν υψηλότερο άγ- 

χος σε σχέση με το γενικό πληθυσμό (Λεονταρή κ.ά., 2000). 



 

xx 

 

Στη χώρα μας το θέμα των ψυχολογικών επιπτώσεων των δυσκολιών που συ-

ναντούν οι εκπαιδευτικοί έχει αποτελέσει αντικείμενο μελέτης κυρίως κατά τις τελευ-

ταίες δύο δεκαετίες. Μεταξύ των κύριων λόγων δυσαρέσκειας είναι εκείνοι που σχε-

τίζονται με την ισοπέδωση στο επάγγελμα και την έλλειψη αξιοκρατίας, την έλλειψη 

αρχών και κανόνων, την έλλειψη ενδιαφέροντος για τον εκπαιδευτικό και την εκπαί-

δευση. Επιπρόσθετα, το ζήτημα συνδέεται άμεσα με τα γενικότερα προβλήματα στην 

παιδεία, με την υποβάθμιση της εκπαίδευσης, την υποβάθμιση του ρόλου του ίδιου 

του εκπαιδευτικού, αλλά και την αδιαφορία των μαθητών όπως επίσης και των γονέων 

τους, και τέλος με  τα προβλήματα σχέσεων με τους μαθητές. 

Πολλοί από τους παράγοντες που ανέφεραν οι εκπαιδευτικοί στον ελλαδικό 

χώρο ως πηγές δυσαρέσκειας από το επάγγελμά τους λειτουργούν ως στρεσογόνες 

καταστάσεις και επιδρούν αρνητικά και πολλαπλασιαστικά, τόσο στην προσωπική όσο 

και στην οικογενειακή και κοινωνική τους ζωή, προσδιορίζοντας έτσι τη συνολική 

τους συμπεριφορά. 

Με τον όρο «στρες των εκπαιδευτικών» αποδίδεται στα ελληνικά ο όρος 

teacher stress και ορίζεται ως «η αντίδραση σε μια αρνητική επίδραση, όπως θυμός ή 

κατάθλιψη, από έναν εκπαιδευτικό, η οποία συχνά συνοδεύεται από παθολογικές, ψυ-

χολογικές και βιοχημικές αλλαγές (όπως αύξηση των παλμών της καρδιάς ή έκκριση 

αδρενοκορτικών ορμονών στο αίμα), αντίδραση η οποία πηγάζει από όψεις της εργα-

σίας του εκπαιδευτικού και επηρεάζεται από την αντίληψη ότι οι απαιτήσεις που α-

σκούνται πάνω στον εκπαιδευτικό συνιστούν απειλή για την αυτοεκτίμηση για την 

αυτοεκτίμηση ή την ευεξία του και από δραστηριοποίηση μηχανισμών αντιμετώπισης 

για να μειώσουν την απειλή που βιώνει» (Kyriacou & Sutcliffe, 1978, σ. 2). 

Ενώ, ως «σύνδρομο επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών» αποδί-

δεται στα ελληνικά ο όρος teachers burnout ως «μια συνεχής μεταβολή των συναισθη-

μάτων που βιώνουν οι εκπαιδευτικοί ως συναισθηματική εξάντληση, αποπροσωποποί-

ηση και χαμηλή προσωπική επίτευξη» (Maslach & Jackson, 1981a, σ.1). 

Κατά τα προηγούμενα χρόνια, τα μοντέλα, που φαίνεται στη βιβλιογραφία,  ότι 

έχουν επικρατήσει στις έρευνες για την ερμηνεία της επαγγελματικής εξουθένωσης εί- 

ναι: το διαδραστικό μοντέλο του Cherniss (1980), το μοντέλο των Edelwich και Brod-

sky (1980), το μοντέλο των φάσεων του Golembiewski (1981), το μοντέλο των τριών 

διαστάσεων των Maslach και Jackson (1982), το μοντέλο του Meier (1983), το μο-

ντέλο των Pines και Aronson (1988) και το μοντέλο της διατήρησης των πόρων των 

Hobfoll et al. (Conservation of Resources – COR) (1988, 1989). 



 

xxi 

 

Η ανάγκη για την αναζήτηση νέων, αποτελεσματικότερων τρόπων αντιμετώπι- 

σης της επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών πηγάζει από την επιθυμία 

να αξιοποιηθεί η πρόσφατη επιστημονική γνώση από τη Θετική Ψυχολογία με το κα-

λύτερο δυνατό αποτέλεσμα. 

Επιπρόσθετα, πολλοί ερευνητές αναφέρονται στο κοινωνικοοικονομικό πλαί-

σιο, εντός του οποίου λαμβάνουν χώρα οι εν λόγω εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις, είτε 

στο θεωρητικό τους πλαίσιο, είτε συνδέοντάς το με τη στοχοθεσία των ερευνών τους 

(Griva & Joekes, 2003· Moore, 2013· Troman , 2000· Kittel & Leynen, 2003· Brown, 

Ralph & Brember, 2002· Zurlo, Pes & Cooper, 2007· Betoret , 2009· McKenzie, 2009· 

Lindqvist & Nordänger, 2007· Travers & Cooper, 1993· Crocco & Costigan, 2007· 

Pearson & Moomaw, 2006). 

Τα περισσότερα θεωρητικά μοντέλα επιχειρούν να ερμηνεύσουν το σύνδρομο 

της επαγγελματικής εξουθένωσης υπό το πρίσμα μίας δυναμικής αλληλεπίδρασης με- 

ταξύ ατόμου και περιβάλλοντος (Vachon, 1987). Πολλοί ερευνητές υποστηρίζουν ότι 

η επαγγελματική εξουθένωση οφείλεται, κυρίως, σε στρεσογόνες και δυσμενείς επαγ- 

γελματικές συνθήκες, όπως το ιδιαίτερα φορτωμένο πρόγραμμα, η έλλειψη αυτονο-

μίας και εξουσίας, η ανεπαρκής ψυχολογική υποστήριξη και η αυταρχική διοίκηση 

του οργανισμού (Pines, 1986). Άλλοι πάλι ερευνητές (Leiter & Maslach, 1988· Dekker 

& Schaufeli, 1995· Antoniou, 1999) τονίζουν τη σημασία των ατομικών παραγόντων, 

υποστηρίζοντας, ότι η επαγγελματική εξουθένωση εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από τις 

προσδοκίες που ο επαγγελματίας έχει από τον ίδιο του τον εαυτό αλλά και από τον 

χώρο της υγείας στον οποίο εργάζεται (Firth-Cozens & Payne, 1999). 

Έτσι λοιπόν, τα κυριότερα συμπτώματα μπορούν να ταξινομηθούν σε τρεις 

κατηγορίες: α) ψυχοσωματικά και οργανικά συμπτώματα (πονοκέφαλοι, διαταραχές 

ύπνου και διατροφής, στομαχικά έλκη και καρδιακές ασθένειες, συχνά κρυολογήματα, 

απώλεια βάρους, κούραση), β) αλλαγές στη συμπεριφορά, συναισθηματικά και νοη-

τικά συμπτώματα (αυξημένη κατανάλωση αλκοόλ, καφεΐνης και νικοτίνης, κατά-

θλιψη, φοβίες, επιθετικότητα, χαμηλή αυτοεκτίμηση, αίσθημα αποτυχίας, δυσκολίες 

στη συγκέντρωση, εναλλαγές διάθεσης) και γ) αλλαγές στην απόδοση στην δουλειά 

(μειωμένη παραγωγικότητα, ενώ ξοδεύεται περισσότερος χρόνος, έλλειψη ενδιαφέρο-

ντος, αλλαγή επαγγέλματος και άλλες αρνητικές στάσεις απέναντι στην εργασία) 

(Furnham, 1997· Δεμερούτη, 2001· Αναγνωστόπουλος & Παπαδάτου, 1997). 

Συμπερασματικά, θα λέγαμε ότι η επαγγελματική εξουθένωση δεν εμφανίζεται 

αυτόματα, ξαφνικά και αναίτια, αλλά αποτελεί την τελική εκδήλωση μιας σειράς χρό- 
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νιων συμπτωμάτων και συνδέεται τόσο με σωματικούς και ψυχοσωματικούς όσο και 

με περιβαλλοντικούς παράγοντες. 

Σε γενικές γραμμές, τα αποτελέσματα των ελληνικών μελετών έχουν δείξει ότι 

οι Έλληνες εκπαιδευτικοί παρουσιάζουν χαμηλότερα επίπεδα επαγγελματικής εξου-

θένωσης σε σχέση με τους ξένους συναδέλφους τους (Papastylianou, Kaila, 

Polychronopoulos, 2009). Πάντως, ειδικά όσον αφορά τους εκπαιδευτικούς, πρέπει να 

επισημανθεί ότι, ενώ τα επίπεδα άγχους κι εξουθένωσης που παρουσιάζουν σε διάφο-

ρες έρευνες είναι μερικές φορές υψηλά, δεν υπάρχουν κάποια στοιχεία που να δείχνουν 

ότι η επαγγελματική αυτή κατηγορία αντιμετωπίζει κάποια αυξημένα προβλήματα ψυ-

χικής ή σωματικής υγείας. Φαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί είτε υπερβάλλουν στα σχε-

τικά ερωτηματολόγια, είτε οι μεγάλες περίοδοι διακοπών και η συναδελφική στήριξη 

είναι σωτήρια στην περίπτωσή τους (Κάντας, 1996). 

Στις περιπτώσεις του άγχους και της επαγγελματικής εξουθένωσης δρα υπο-

στηρικτικά η συμβουλευτική διαδικασία. Ο ρόλος της συμβουλευτικής είναι να βοη-

θήσει το άτομο να αποκτήσει όσο το δυνατόν μεγαλύτερο βαθμό αυτογνωσίας και αυ-

τοελέγχου, ώστε να γίνει υπεύθυνο και αυτοελεγχόμενο άτομο που θα μπορεί να προ-

γραμματίζει τις ενέργειές του, θα θέτει στόχους και θα αποδέχεται τα λάθη και τις 

αδυναμίες του. Αυτά μπορεί να επιτευχθούν μέσα από την ανάλυση της προσωπικό-

τητας του ατόμου με τη βοήθεια του συμβούλου-ψυχολόγου και μέσα από τη σχέση 

που μπορεί να αναπτυχθεί μεταξύ τους (Μαλικιώση-Λοΐζου, 2012). 

Σύμφωνα με τους Seligman & Csikszentmihalyi (2000), η Θετική Ψυχολογία, 

σε ένα γενικό επίπεδο, ασχολείται με τις θετικές υποκειμενικές εμπειρίες (ικανοποί-

ηση, χαρά, ευτυχία) και με τις δημιουργικές – εποικοδομητικές πεποιθήσεις για το 

μέλλον (αισιοδοξία, ελπίδα, πίστη). Σε ατομικό επίπεδο, η Θετική Ψυχολογία ασχο-

λείται με τα θετικά χαρακτηριστικά του ατόμου, δηλαδή την ικανότητα του για αγάπη, 

το θάρρος, τις διαπροσωπικές του ικανότητες, την ικανότητα να συγχωρεί την αυθε-

ντικότητα, την ευφυΐα.  Σε ομαδικό επίπεδο, η Θετική  Ψυχολογία ασχολείται με τις 

ικανότητες («αρετές») οι οποίες είναι σημαντικές για τη συνοχή και την καλή λειτουρ-

γία της ομάδας– κοινότητας την υπευθυνότητα, τον αλτρουισμό, την κοινωνικότητα, 

την ανθεκτικότητα, την καλλιέργεια – ανατροφή – μόρφωση, τη μετριοπάθεια, την 

εργατικότητα, την ηθικότητα (Seligman, & Csikszentmihalyi, 2000). 

Η Fredrickson (2001), συνδέοντας τον ρόλο των θετικών συναισθημάτων με 

τον στόχο της Θετικής Ψυχολογίας, ο οποίος είναι να δημιουργήσει τους παράγοντες 

εκείνους που θα βοηθήσουν τα άτομα και τις κοινωνίες να βελτιώσουν την ποιότητα 
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της ζωής τους (Seligman, & Csikszentmihalyi, 2000), υποστηρίζει ότι η σχέση μεταξύ 

τους είναι πολύ πιο βαθιά από αυτήν που διαφαίνεται με μια πρώτη ματιά.  Σε ένα 

πρώτο επίπεδο ίσως είναι εύκολο να υποθέσουμε ότι τα θετικά συναισθήματα συνδέ-

ονται με τους στόχους της Θετικής Ψυχολογίας, καθώς μπορούν να λειτουργήσουν ως 

δείκτες ευημερίας και καλής διαβίωσης (Fredrickson (2001). 

Ωστόσο, ο ρόλος και η σημασία των θετικών συναισθημάτων εμπλέκεται πε- 

ρισσότερο με τους στόχους της Θετικής Ψυχολογίας και αυτό γιατί τα θετικά συναι- 

σθήματα συντελούν στην βελτίωση της διαβίωσης και στην ψυχική υγεία του ανθρώ- 

που που τα βιώνει. Έτσι, σύμφωνα με την (Fredrickson (2001), τα θετικά συναισθή- 

ματα χρειάζεται να καλλιεργηθούν ως μέσο για τη διαρκή βελτίωση της διαβίωσης και 

την επίτευξη της ψυχολογικής ανάπτυξης, καθώς ενισχύουν γνωστικές, ψυχολογικές 

και κοινωνικές δυνατότητες του ατόμου και συντελούν στη γρήγορη αντιμετώπιση 

στρεσογόνων καταστάσεων και στην ανθεκτικότητα (resilience) σε μελλοντικές δύ- 

σκολες καταστάσεις (Fredrickson & Branigan (2001). 

Οι δύο βασικές έννοιες της θεωρίας των θετικών συναισθημάτων είναι οι έν-

νοιες της διεύρυνσης (broadening) και της δόμησης (building). Η Fredrickson στην 

broaden and build theory υποστηρίζει πως τα θετικά συναισθήματα μας βοηθούν ανοί-

γοντας έναν ευρύ ορίζοντα πιθανών δράσεων και συμπεριφορών και δημιουργώντας 

τις συνθήκες να αναπτυχθούμε και να ωριμάσουμε. 

Αυτό το οποίο επιτυγχάνουν δηλαδή τα θετικά συναισθήματα είναι να εισά-

γουν τους ανθρώπους που τα βιώνουν σε μια διαδικασία «διεύρυνσης» ψυχικής, νοη-

τικής, κοινωνικής και συναισθηματικής, με αποτέλεσμα να είναι πλέον ικανοί να αντι-

λαμβάνονται και να διαμορφώνουν νέες πρωτότυπες ιδέες, να δοκιμάζουν ανεξερεύ-

νητες δυνατότητες και πρωτοποριακές ενέργειες και να αναπτύσσουν καινούργιες 

προσεγγίσεις. Το σημαντικότερο όμως πλεονέκτημα της «διεύρυνσης» που επιφέρει η 

βίωση των θετικών συναισθημάτων είναι ότι χάρη σε αυτά το άτομο αποκτά πλούσιους 

και ισχυρούς νοητικούς, ψυχικούς, κοινωνικούς και συναισθηματικούς πόρους, οι ο-

ποίοι είναι διαχρονικοί. Με αυτούς τους πόρους, το άτομο καταφέρνει να έρθει σε 

μεγαλύτερη εσωτερική ισορροπία και να ωριμάσει περισσότερο ως προς τον τρόπο με 

τον οποίο αντιμετωπίζει την ζωή του, τον εαυτό του και τους άλλους ανθρώπους. 

Η έννοια της δόμησης είναι ουσιαστικά απόρροια της διεύρυνσης και αποτελεί 

ένα από τα σημαντικότερα πλεονεκτήματά της. Η βίωση θετικών συναισθημάτων έχει 

ως αποτέλεσμα την διεύρυνση, τον εμπλουτισμό, δηλαδή, των πιθανών εναλλακτικών 

τρόπων σκέψης και δράσης που διαθέτει ένα άτομο. Αυτή η διεύρυνση έχει ως συνέ- 



 

xxiv 

 

πεια το χτίσιμο, την απόκτηση πλουσίων νοητικών, ψυχικών, σωματικών και κοινωνι- 

κών πόρων, οι οποίοι είναι διαχρονικοί, δηλαδή διαρκούν πολύ περισσότερο από το 

αρχικό συναίσθημα που οδήγησε στην απόκτησή τους. Αυτούς τους πόρους το άτομο 

μπορεί να τους εκμεταλλευτεί αργότερα σε μελλοντικές  καταστάσεις. Συνεπώς, η βί- 

ωση ενός θετικού συναισθήματος έχει ωφέλειες πολύ μεγαλύτερες και μονιμότερες 

από τη στιγμιαία ευεξία που προκαλεί η βίωση ενός θετικού συναισθήματος 

(Fredrickson, 1998). 

Ένα δεύτερο βασικό στοιχείο στη θεωρία της Fredrickson είναι η λεγόμενη «α- 

τέρμων ανελισσόμενη σπείρα» (upward spiral). Η «ατέρμων ανελισσόμενη αλυσίδα» 

αποτελεί το μακροπρόθεσμο αποτέλεσμα της βίωσης θετικών συναισθημάτων. Σημα-

ντικό ρόλο στη θεωρία των θετικών συναισθημάτων παίζει και η λεγόμενη «υπόθεση 

αντιδότου ή διαδικασία ακύρωσης» (The Undoing Hypothesis), η οποία μας πληροφο-

ρεί ότι ανάμεσα στα ποικίλα και πολυάριθμα αποτελέσματα της δράσης των θετικών 

συναισθημάτων είναι και η δυνατότητα που παρέχουν στο άτομο που τα βιώνει, να 

καταπολεμήσει τις περιοριστικές συνέπειες των αρνητικών συναισθημάτων. 

Συνοψίζοντας, η θεωρία των θετικών συναισθημάτων διαδραματίζει ιδιαίτερα 

σημαντικό ρόλο στην αντιμετώπιση στρεσογόνων καταστάσεων και καταθλιπτικών ε- 

πεισοδίων. Σημαντική είναι η συμβολή της Fredrickson στον τομέα αυτό, η οποία συ- 

νέδεσε τα θετικά συναισθήματα με την αντιμετώπιση των αρνητικών συναισθημάτων 

και την εύρεση θετικού νοήματος στη ζωή του ατόμου, θέτοντας έτσι τον «θεμέλιο 

λίθο» για την περαιτέρω έρευνα, τονίζοντας τη σημασία της Θετικής Ψυχολογίας σε 

κάθε τομέα της ανθρώπινης ζωής. 

Σύμφωνα με τους Connor και Davidson (2003), η ανθεκτικότητα είναι ένα πο-

λυδιάστατο χαρακτηριστικό που ποικίλλει ανάλογα με το πλαίσιο, τον χρόνο, την ηλι-

κία, το φύλο και την πολιτισμική καταγωγή, ενώ ποικιλία «ανθεκτικών εκδηλώσεων» 

μπορεί να παρατηρηθεί και στο ίδιο το άτομο, καθώς αυτό εκτίθεται σε διαφορετικές 

συνθήκες ζωής κάθε φορά. 

Η ψυχική ανθεκτικότητα, γενικά, αναφέρεται σε μια κατηγορία καταστάσεων 

που χαρακτηρίζεται από επαναλαμβανόμενους τύπους θετικής προσαρμογής στο πλαί- 

σιο σημαντικών αντιξοοτήτων ή επικίνδυνων καταστάσεων. Δηλαδή, η ψυχική ανθε- 

κτικότητα σχετίζεται με τη δυναμική διαδικασία της θετικής προσαρμογής, παρά την 

ύπαρξη δύσκολων και αντίξοων συνθηκών και παρά την έκθεση σε παράγοντες επικιν- 

δυνότητας (Luthar, Cicchetti & Becker, 2000· Luthar, 2006· Masten, 2001, 2007· 

Rutter, 2006). 
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Αυτό που έχει ιδιαίτερη σημασία στη μελέτη της ψυχικής ανθεκτικότητας είναι 

ο προσδιορισμός εκείνων των παραγόντων που κάνουν τη διαφορά και που συμβάλουν 

στο να ξεπερνάει το άτομο τις αντιξοότητες και να τα καταφέρνει στη ζωή του. Οι πιο 

ενδεικτικές εκφράσεις της ψυχικής ανθεκτικότητας είναι η έντονη διάθεση για ζωή 

παρά τις δυσκολίες που μπορεί να προκύψουν, η εύκαμπτη και ευρηματική προσαρ-

μογή σε στρεσογόνα ερεθίσματα, κάποιος βαθμός συναισθηματικής επίγνωσης, η θε-

τική συσχέτιση και αλληλεπίδραση με το κοινωνικό περιβάλλον, η αποτελεσματική 

χρήση των νοητικών ικανοτήτων που διαθέτει το άτομο, η θετικότητα των συναισθη-

μάτων και η θετική στάση απέναντι στην αντιμετώπιση κάθε αντιξοότητας που προ-

κύπτει, καθώς και η θετική νοηματοδότηση στα γεγονότα της ζωής (Grotberg, 1997· 

Masten, 2001· Σταλίκας, Κουδιγκέλη & Δημητριάδου, 2008). 

Ένας μεγάλος αριθμός ερευνών αναφέρει ότι υπάρχει ισχυρή σχέση ανάμεσα 

στα θετικά συναισθήματα και την ψυχική ανθεκτικότητα. Οι θετικές συναισθηματικές 

διαδικασίες είναι ένα βασικό συστατικό τού τι σημαίνει να είναι κανείς ανθεκτικός 

(Fredrickson et al., 2003· Bonnano, 2004). 

Η ψυχική ανθεκτικότητα είναι ένας παράγοντας που μπορεί να επηρεάσει την 

επαγγελματική ευημερία των εκπαιδευτικών με θετικό τρόπο. Με άλλα λόγια, όσο με- 

γαλύτερη είναι η ψυχική ανθεκτικότητα τόσο μεγαλύτερη φαίνεται να είναι και η ε-

παγγελματική ευημερία. Για να γίνουν οι εκπαιδευτικοί περισσότερο αποδοτικοί πρέ-

πει να αναπτύξουν μια αναβαθμισμένη επαγγελματική κουλτούρα που θα προάγει την 

ενεργητική επικοινωνία και την αλληλεπίδραση μεταξύ των νεοδιοριζόμενων και των 

έμπειρων εκπαιδευτικών και θα βοηθάει τους νέους εκπαιδευτικούς να μοιράζονται τις 

ευθύνες, αναπτύσσοντας την αυτονομία τους (Kardos & Johnson 2007). 

Ένας από τους παράγοντες που ενισχύουν περισσότερο την ψυχική ανθεκτικό- 

τητα των μελών της σχολικής κοινότητας είναι η δυνατότητά τους να δημιουργούν δί- 

κτυα με άλλους εκπαιδευτικούς και μαθητές με τους οποίους μοιράζονται κοινές αξίες, 

προβληματισμούς, οράματα και στόχους τους οποίους μπορούν να υλοποιούν μέσα σε 

κοινωνικές δράσεις. 

Όλες οι έρευνες καταδεικνύουν το γεγονός ότι το σχολείο έχει πολλές δυνατό-

τητες να λειτουργήσει προστατευτικά και να προαγάγει την ψυχική ανθεκτικότητα των 

μαθητών και εκπαιδευτικών, μέσα από ζεστές διαπροσωπικές σχέσεις, ευκαιρίες βίω-

σης της επιτυχίας και της αυτοαποτελεσματικότητάς τους, αλλά και από την παρουσία 

και την ουσιαστική επιρροή μιας συνειδητοποιημένης και υποστηρικτικής ομάδας εκ-

παιδευτικών, που να φροντίζουν, να στηρίζουν και να ενθαρρύνουν τον σεβασμό, τη 
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συνεργατική διάθεση, τον πειραματισμό με καινούριες μεθόδους και την ανάληψη και-

νοτόμων πρωτοβουλιών στις σχολικές μονάδες. 

Από τους πιο σημαντικούς προστατευτικούς παράγοντες που ενισχύουν την 

ανθεκτικότητα ενός ατόμου είναι η αίσθηση σκοπού και του νοήματος στη ζωή. Απο-

τελούν ένα σύνολο πεποιθήσεων σχετικά με το δίκαιο και το άδικο, την ικανότητα να 

ονειρεύεται κάποιος, την πίστη και την ελπίδα ότι τα πράγματα θα βελτιωθούν και 

πάλι, μετά από μια μεγάλη αντιξοότητα ή κρίση, καθώς και άλλες πεποιθήσεις και 

στάσεις (Feder et al., 2010· Kumpfer, 2002· Mancini & Bonnano, 2010· Masten & 

Wright, 2010· Southwick, Vythilingam & Charney, 2005). 

Οι ερευνητές συμπεραίνουν ότι το νόημα ζωής σχετίζεται με τα χαρακτηρι-

στικά της προσωπικότητας, εκείνα τα οποία καθιστούν το άτομο περισσότερο λειτουρ-

γικό στην καθημερινότητα του και το ωθούν να αντλεί περισσότερη ευχαρίστηση από 

τη ζωή του και να προσαρμόζεται καλύτερα σε δύσκολες συνθήκες που ενδέχεται να 

αντιμετωπίσει. 

Η αυτοαποτελεσματικότητα (self-efficacy) αποτελεί ένα δομικό συστατικό της 

κοινωνικογνωστικής θεωρίας και αναφέρεται στην πεποίθηση του ατόμου σχετικά με 

την ικανότητά του να φέρει σε πέρας ένα συγκεκριμένο έργο (Βandura,1977a) ή στον 

υπολογισμό του ατόμου για τη δυνατότητα αποτελεσματικής απόδοσής του σε μια δο- 

κιμασία (Gist & Mitchell,1992). Είναι, δηλαδή, μια διαδικασία που σχετίζεται άμεσα 

με την πίστη του ατόμου για την ικανότητά του, έτσι ώστε να πετύχει ένα επιθυμητό 

αποτέλεσμα με τις πράξεις του. Εκείνα τα άτομα που πιστεύουν στον εαυτό τους ε- 

κλαμβάνουν τις δυσκολίες ως προκλήσεις και όχι ως απειλές. Αντίθετα, τα άτομα που 

αμφιβάλλουν για τις ικανότητές τους, αποφεύγουν τις δυσκολίες, γιατί τις βλέπουν ως 

απειλές. 

Έρευνες καταδεικνύουν ότι όταν οι εκπαιδευτικοί έχουν θετική στάση απένα-

ντι στις ικανότητές τους, παρουσιάζουν την τάση να βιώνουν λιγότερο στρες και εξου-

θένωση σε σχέση με αυτούς που αξιολογούν αρνητικά τις διδακτικές τους ικανότητες 

(Domenech-Betoret, 2006· Domenech-Betoret & Artiga,  2010). 

Στη χώρα μας δεν υπάρχει ευρεία ερευνητική ενασχόληση για τη μελέτη της 

σύνδεσης ανάμεσα στις μεταβλητές της επαγγελματικής εξουθένωσης και στις διαστά-

σεις της αυτoαποτελεσματικότητας. 

 

Τα ερευνητικά ερωτήματα της παρούσας διδακτορικής διατριβής είναι τα εξής: 
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Α) Πώς συνδέεται η υψηλή Επαγγελματική Εξουθένωση των Εκπαιδευτικών με: 1. Την 

Ψυχική τους Ανθεκτικότητα, 2. Τη Διδακτική Αυτό-αποτελεσματικότητά τους, 3. Το 

Νόημα Ζωής τους, 4. Την κατάθλιψη, το άγχος και το στρες, 5. Τα Θετικά Συναισθή-

ματα και πώς διαφοροποιείται η Ψυχική Ανθεκτικότητα ως προς τα δημογραφικά χα-

ρακτηριστικά των Εκπαιδευτικών; 

Β) Ποιοι παράγοντες προβλέπουν τον παράγοντα της Επαγγελματικής Εξουθένωσης, 

ποιοι την Συναισθηματική Εξάντληση, ποιοι την Αποπροσωποποίηση και ποιοι την 

έλλειψη Προσωπικής Επίτευξης; 

Γ) Ποια χαρακτηριστικά έχουν οι περισσότερο έμπειροι εκπαιδευτικοί; 

Δ) Πώς συνδέεται η υψηλή Ψυχική Ανθεκτικότητα των Εκπαιδευτικών με: 1. Την 

Επαγγελματική Εξουθένωση, 2. Τη Διδακτική Αυτοαποτελεσματικτητα των Εκπαιδευ-

τικών, 3. Τα Συναισθήματα, 4. Το Νόημα Ζωής, 5. Την Κατάθλιψη, το άγχος και το 

στρες και πώς διαφοροποιείται ως προς τα δημογραφικά χαρακτηριστικά των Εκπαι-

δευτικών; 

Ε) Ποιοι παράγοντες προβλέπουν την Ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών; 

ΣΤ) Ποια χαρακτηριστικά έχουν οι περισσότερο ανθεκτικοί εκπαιδευτικοί; 

Το δείγμα μας αποτελείται από 450 εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευ-

σης, Γενικής και Ειδικής Αγωγής (107 άνδρες – 343 γυναίκες) με τυχαία δειγματολη-

ψία.  Η έρευνά μας πραγματοποιήθηκε στην Αττική και την Ελληνική Περιφέρεια (από 

τη Θεσσαλονίκη, το Βόλο, την Αρκαδία και την Αργολίδα) κατά τη σχολική χρονιά 

2012-2013 και η  διαδικασία συλλογής ερωτηματολογίων έγινε με ταχυδρομικές επι-

στολές. 

Τα ψυχομετρικά εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν είναι: α) Κλίμακα Δημογρα-

φικών Στοιχείων, β) Κλίμακα Θετικών και Αρνητικών Συναισθημάτων (Positive and 

Negative Affect Scale· PANAS· Watson, Clark, & Tellegen, 1988), γ) Η Κλίμακα Αν- 

θεκτικότητας Connor-Davidson (The Connor-Davidson Resilience Scale - CD-RISC, 

Connor & Davidson, 2003), δ)  Ερωτηματολόγιο Επαγγελματικής   Εξουθένωσης 

(Maslach, Jackson & Schwab, 1996). Έκδοση για Εκπαιδευτικούς, ε) Ερωτηματολόγιο 

Νοήματος Ζωής (Meaning in Life Questionnaire – MLQ, M. F. Steger, P. Frazier & S. 

Oishi), στ) Κλίμακα Διδακτικής Αυτοαποτελεσματικότητας Εκπαιδευτικών 

(Teachers’ Sense of Efficacy Scale – TSES, M. Tschannen – Moran & A. Woolfolk – 

Hoy), ζ) Κλίμακα κατάθλιψης, άγχους και στρες (Depression anxiety stress Scale – 

DASS, S. H. Lovibond & P. F. Lovibond). 
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Η ανακάλυψη της επίδρασης των θετικών συναισθημάτων και της ψυχικής αν-

θεκτικότητας στην αντιμετώπιση της επαγγελματικής εξουθένωσης και η εμπειρική 

τους επαλήθευση, μπορεί να αυξήσουν την κατανόηση μας για το φαινόμενο και να 

οδηγήσουν στην δημιουργία και υιοθέτηση νέων στρατηγικών αντιμετώπισης του, ό-

πως και προγραμμάτων παρέμβασης. Παράλληλα η ενασχόληση με παράγοντες της 

Θετικής Ψυχολογίας ανοίγει τον δρόμο για την εξέταση της επίδρασης θετικών δια-

στάσεων στην αντιμετώπιση ψυχοπαθολογίας σε αντιδιαστολή με την επικέντρωση 

στην αντιμετώπιση αρνητικών διαστάσεων που μονοπώλησε το ερευνητικό ενδιαφέ-

ρον κατά τις προηγούμενες δεκαετίες. 

Στην έρευνά μας υπάρχει αρνητική συνάφεια μεταξύ των τριών παραγόντων 

της επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών (συναισθηματική εξουθένωση, 

αποπροσωποποίηση, προσωπική επίτευξη) και των τεσσάρων παραγόντων της κλίμα-

κας της ανθεκτικότητας (προσωπική επάρκεια, υψηλά στάνταρντ και επιμονή, εμπι-

στοσύνη στο προσωπικό ένστικτο, μακροθυμία όσον αφορά την αρνητική διάθεση και 

ενδυναμωτική επίδραση του στρες, θετική αποδοχή της αλλαγής και ασφαλείς σχέσεις, 

προσωπικός έλεγχος), η οποία είναι στατιστικώς σημαντική. Ο παράγοντας «επιρροές 

πνευματικού χαρακτήρα», για τις υποκλίμακες «συναισθηματική εξουθένωση» και 

«αποπροσωποποίηση», δεν παρουσιάζει συσχέτιση στατιστικώς σημαντική, ενώ για 

την υποκλίμακα «προσωπική επίτευξη», η συνάφεια είναι στατιστικώς σημαντική. 

Στατιστικώς σημαντική συσχέτιση, αλλά ισχυρότερη, παρουσίασε και η συνο- 

λική ανθεκτικότητα με τις υποκλίμακες της επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαι- 

δευτικών, αποτέλεσμα ιδιαίτερα ενδιαφέρον, που ενισχύει την κεντρική μας υπόθεση 

αναφορικά με την ψυχική ανθεκτικότητα και υποδεικνύει τη σημαντική σχέση που 

έχει με την επαγγελματική εξουθένωση. 

Επίσης, σημαντική συνάφεια βρέθηκε στην ύπαρξη του νοήματος και με τις 

τρεις διαστάσεις της επαγγελματικής εξουθένωσης. Συμπεραίνουμε, δηλαδή, ότι το να 

υπάρχει νόημα στη ζωή των εκπαιδευτικών είναι ιδιαίτερα σημαντικός στόχος σε 

σχέση με όλους τους παράγοντες της επαγγελματικής εξουθένωσης. Αντιθέτως, στην 

αναζήτηση του νοήματος, στατιστικώς σημαντική συνάφεια βρέθηκε μόνο ως προς 

την συναισθηματική εξουθένωση, η οποία είναι στατιστικώς σημαντική και θετική. 

Είναι ενδιαφέρον να παρατηρήσει κανείς, ότι η ύπαρξη νοήματος στη ζωή των εκπαι-

δευτικών και όχι τόσο η αναζήτηση νοήματος είναι αυτή που κάνει τη διαφορά και 

που προφανώς δημιουργεί ισχυρότερα και σταθερότερα ψυχικά αποθέματα, τα οποία 

ενδέχεται να προστατεύουν το άτομο από την επαγγελματική του εξουθένωση. 
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Όσον αφορά στην κλίμακα κατάθλιψης, άγχους και στρες, βρέθηκε στατιστι-

κώς σημαντική και θετική συνάφεια και για τις τρεις υποκλίμακες επαγγελματική ε-

ξουθένωσης, αποτέλεσμα αναμενόμενο και συμβατό με την υπάρχουσα βιβλιογραφία. 

Για την κλίμακα θετικού και αρνητικού συναισθήματος, τα θετικά συναισθή-

ματα βρέθηκαν αρνητικά συσχετισμένα, όπως ήταν αναμενόμενο, με την συναισθη-

ματική εξουθένωση με την αποπροσωποποίηση αλλά θετικά συσχετισμένα με την προ-

σωπική επίτευξη λόγω της θετικής χροιάς της έννοιας. Αντιθέτως, τα αρνητικά συναι-

σθήματα βρέθηκαν θετικά συσχετισμένα με την συναισθηματική εξουθένωση, με την 

αποπροσωποποίηση και θετικά συσχετισμένα με την προσωπική επίτευξη. 

Από όλες τις σχέσεις συνάφειας που παρατηρήθηκαν, σαφώς πιο ισχυρές είναι 

αυτές της αυτoαποτελεσματικότητας και της επαγγελματικής εξουθένωσης και πιο ει- 

δικά της προσωπικής επίτευξης. Φαίνεται λοιπόν ότι η διδακτική αποτελεσματικότητα, 

όπως αναφέρεται στη βιβλιογραφία (Skaalvik & Skaalvic, 2007, 2010· Schwarzer & 

Hallum, 2008·  Betoret, 2006· Ozdemir, 2007· Friedman, 2003· Brouwers & Tomic, 

2000) παίζει σημαντικό ρόλο, στην ύπαρξη ή μη, της επαγγελματικής εξουθένωσης 

στη ζωή των εκπαιδευτικών. 

Ως προς το φύλο δεν βρέθηκε κάποια στατιστικά σημαντική διαφορά, εύρημα 

το οποίο έρχεται σε αντίθεση με την υπάρχουσα βιβλιογραφία που υποστηρίζει ότι οι 

γυναίκες είναι περισσότερο ευάλωτες και παρουσιάζουν συχνότερα επαγγελματική ε-

ξουθένωση σε σχέση με τους άνδρες (Παγοροπούλου, Γιαβρίμης & Κουμπιάς, 2002· 

Παπαστυλιανού, 1997· Λεονταρή, Κυρίδης & Γιαλαμάς, 1999· Βλαχόπουλος, 1998), 

ίσως επειδή το δείγμα μας ήταν ως επί το πλείστον γυναίκες (76,22%). 

Ως προς την ειδικότητα, οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής εμφανίζονται σε με-

γαλύτερο βαθμό αποπροσωποποιημένοι σε σχέση με τους δασκάλους, ενώ οι δάσκα-

λοι φαίνεται να έχουν επιτύχει σε μεγαλύτερο βαθμό την προσωπική επίτευξή τους. 

Το εύρημα αυτό δικαιολογείται από τις συνθήκες με τις οποίες έρχονται αντιμέτωποι 

οι εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής στο έργο τους, όπου για να προστατεύσουν τον ψυ-

χικό τους κόσμο και να είναι πιο αποτελεσματικοί στο έργο τους με τα παιδιά με ειδι-

κές ανάγκες, προσπαθούν να αποστασιοποιηθούν όσο μπορούν και φαίνονται περισ-

σότερο αποπροσωποποιημένοι από τους δασκάλους, οι οποίοι βλέποντας το έργο τους 

να αποδίδει με τους μαθητές τους έχουν και μεγαλύτερο βαθμό προσωπικής επίτευξης. 

Ως προς την ηλικία, στατιστικά σημαντικές διαφορές, βρέθηκαν στην συναι-

σθηματική εξάντληση και στην αποπροσωποποίηση, με τους νεαρότερους σε ηλικία 
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εκπαιδευτικούς να εμφανίζουν σε μεγαλύτερο βαθμό σημάδια επαγγελματικής εξου-

θένωσης, εύρημα που συμφωνεί με την βιβλιογραφία (Kyriacou & Sutcliffe, 1978· 

Georgas & Giakoumaki, 1984· Κάντας, 2001· Παπαστυλιανού, 1997· Antoniou, Pol-

ychroni & Vlachaki, 2006). 

Φαίνεται ότι το 61,69% του δείγματός μας βιώνει από μέση έως υψηλή Συναι- 

σθηματική Εξάντληση, το 30,29% βιώνει από μέση έως υψηλή Αποπροσωποποίηση 

και το 58,35% βιώνει από μέση έως υψηλή Μειωμένη Προσωπική Επίτευξη, ποσοστά 

αξιοσημείωτα για το μέγεθος της Επαγγελματικής Εξουθένωσης που πλήττει τους εκ- 

παιδευτικούς του δείγματός μας στην Ελλάδα. 

Συνεπώς, το μοντέλο πρόβλεψης, ως προς την επαγγελματική εξουθένωση, που 

προκύπτει είναι: Α) Η συναισθηματική εξάντληση προβλέπεται από την ύπαρξη στρες, 

την έλλειψη θετικών συναισθημάτων και την μειωμένη αποτελεσματικότητα εμπλο-

κής των μαθητών, δηλαδή, από το πόσο ενεργά οι μαθητές εμπλέκονται ή όχι στην 

μαθησιακή διαδικασία. Β) Η αποπροσωποποίηση προβλέπεται από την μειωμένη α-

ποτελεσματικότητα εμπλοκής των μαθητών στη μαθησιακή διαδικασία και την παρου-

σία κατάθλιψης. Γ) Η μειωμένη προσωπική επίτευξη προβλέπεται από την αποτελε-

σματικότητα εμπλοκής των μαθητών στην μαθησιακή διαδικασία, την παρουσία νοή-

ματος στη ζωή του εκπαιδευτικού και την ύπαρξη της ψυχικής ανθεκτικότητας που 

διαθέτει. 

Ένα βασικό εύρημα της έρευνάς μας, επίσης, είναι ότι οι νεότεροι εκπαιδευτι-

κοί δεν διαθέτουν, σε ικανό βαθμό, τα ψυχικά αποθέματα και την ισχυρή διδακτική 

αυτoαποτελεσματικότητα, εφόδια, τα οποία θα τους βοηθήσουν να αντεπεξέλθουν στις 

προκλήσεις και τις ιδιαιτερότητες της εκπαίδευσης. 

Επιπλέον, υπάρχει αρνητική συσχέτιση μεταξύ της ανθεκτικότητας, της συναι- 

σθηματικής εξάντλησης, της αποπροσωποποίησης, των αρνητικών συναισθημάτων, 

της κατάθλιψης, του άγχους και του στρες. Αντιθέτως, υπάρχει θετική συσχέτιση με- 

ταξύ της ανθεκτικότητας, της προσωπικής επίτευξης, των τριών υποπαραγόντων αυτό- 

αποτελεσματικότητας, των θετικών συναισθημάτων, της αναζήτησης και της ύπαρξης 

νοήματος ζωής. 

Το ίδιο μοτίβο παρατηρήθηκε μεταξύ των πέντε παραγόντων της ανθεκτικότη-

τας και των υπό μελέτη μεταβλητών, εκτός από την αναζήτηση νοήματος, όπου δεν 

βρέθηκε στατιστικώς σημαντική σχέση για την προσωπική επάρκεια, την θετική απο-

δοχή της αλλαγής και τον προσωπικό έλεγχο. Αντιθέτως, για τον παράγοντα επιρροές 
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πνευματικού χαρακτήρα, ενώ βρέθηκε ασθενής συσχέτιση με την αναζήτηση νοήμα-

τος, δεν βρέθηκαν στατιστικώς σημαντικές συσχετίσεις με την συναισθηματική εξά-

ντληση, την αποπροσωποποίηση, τα θετικά και τα αρνητικά συναισθήματα, την κατά-

θλιψη, το άγχος και το στρες. Ως προς τα δημογραφικά χαρακτηριστικά, δεν βρέθηκε 

καμία στατιστική διαφορά, εύρημα το οποίο συνάδει με αρκετές έρευνες στη βιβλιο-

γραφία (Friedman & Farber, 1992· Greenglass & Burke, 1998· Maslach & Jackson, 

1981· Chang, 2009). 

Κατά συνέπεια, το μοντέλο πρόβλεψης, ως προς την ψυχική ανθεκτικότητα, 

είναι ότι η ψυχική ανθεκτικότητα προβλέπεται από την ύπαρξη θετικών συναισθημά-

των, την απουσία κατάθλιψης (εφόσον υπάρχουν τα θετικά συναισθήματα ως αντί-

δοτο), την αποτελεσματικότητα που διαθέτει ο εκπαιδευτικός, όσον αφορά τις στρα-

τηγικές διδασκαλίας τις οποίες χρησιμοποιεί, προκειμένου να διδάξει τα γνωστικά α-

ντικείμενα και την αποτελεσματικότητα με την οποία διαχειρίζεται την ομάδα των μα-

θητών στην τάξη του. 

Συμπερασματικά, οι περισσότερο ανθεκτικοί εκπαιδευτικοί φαίνεται να έχουν 

μεγαλύτερα επίπεδα προσωπικής επίτευξης, θετικών συναισθημάτων, ύπαρξης νοήμα- 

τος ζωής, αποτελεσματικότητας στρατηγικών διδασκαλίας, διαχείρισης της τάξης και 

εμπλοκής μαθητών. Αντιθέτως, οι λιγότερο ανθεκτικοί εκπαιδευτικοί έδειξαν μεγαλύ- 

τερα επίπεδα συναισθηματικής εξάντλησης, αποπροσωποποίησης, αρνητικών συναι- 

σθημάτων, κατάθλιψης, άγχους, και στρες. 

Επιπλέον, όπως φαίνεται, το βασικό στοιχείο της έρευνάς μας είναι ότι για να 

μην είναι εξουθενωμένοι οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να οικοδομήσουν ή να ενισχύσουν 

την ψυχική τους ανθεκτικότητα, τα θετικά τους συναισθήματα και την διδακτική τους 

αυτoαποτελεσματικότητα. 

Η προληπτική συμβουλευτική, η οποία έχει αναπτυχθεί κυρίως τα τελευταία 

χρόνια, προσπαθεί να πληροφορήσει και να ευαισθητοποιήσει τα άτομα στα θέματα 

που μπορεί να παρουσιαστούν στο μέλλον και στον τρόπο αντιμετώπισής τους. Η πρό-

ληψη στο θέμα της επαγγελματικής εξουθένωσης αποτελεί μία απαραίτητη διάσταση 

της πρωτογενούς αντιμετώπισής της, μέσα από την οποία μπορεί να προληφθούν κα-

ταστάσεις και να εφαρμοστεί θεραπευτική αντιμετώπιση σε πολύ πρώιμα στάδια προ-

τού εμφανιστούν σοβαρές σωματικές και ψυχικές διαταραχές (ΕΠΑΨΥ, 2013). Ιδιαί-

τερα χρήσιμη στην πρόληψη και αντιμετώπιση των επιπτώσεων της επαγγελματικής 

εξουθένωσης μπορεί να φανεί η επιστήμη της συμβουλευτικής αλλά και παρεμβατικά 

προγράμματα πρόληψης με βασικούς άξονες παράγοντες της Θετικής Ψυχολογίας. 
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Πρόλογος 

Αθήνα, 10 Ιουλίου 2017 

Το επαγγελματικό περιβάλλον αποτελεί μια από τις σημαντικότερες πηγές άγχους. Οι 

σχέσεις που αναπτύσσει το άτομο μέσα σε αυτό, η φύση της εργασίας και τα ενδεχό-

μενα προβλήματα που αντιμετωπίζει σε αυτή, επηρεάζουν σε μεγάλο βαθμό την καθη-

μερινότητα και την ποιότητα της ζωής του. Το επαγγελματικό άγχος αποτελεί ένα ι-

διαίτερα επίκαιρο αντικείμενο μελέτης κι έρευνας, καθώς η οικονομική κρίση που α-

ντιμετωπίζουν αρκετά κράτη σε παγκόσμιο επίπεδο από το 2008 και εξής έχει επιφέρει 

σημαντικές αλλαγές στον χώρο της εργασίας, με κύρια χαρακτηριστικά την ανασφά-

λεια, τη μείωση των αποδοχών και των παροχών, τα υψηλά ποσοστά ανεργίας, κατα-

στάσεις που επιτείνουν την εμφάνισή του.  

Επιπλέον, έχει αποδειχθεί ότι οι συνέπειες του επαγγελματικού άγχους στο ερ-

γατικό δυναμικό επιφέρουν υψηλό οικονομικό κόστος στα εθνικά συστήματα υγείας 

και τις επιχειρήσεις σε παγκόσμιο επίπεδο, καθώς συνδέονται με ψυχοσωματικές α-

σθένειες και κατά συνέπεια με αυξημένες δαπάνες ιατροφαρμακευτικής περίθαλψης, 

χαμηλή παραγωγικότητα και ποιότητα έργου, πρόωρη συνταξιοδότηση κ.ά. (Ganster 

& Rosen, 2013). 

Η Ελλάδα καταλαμβάνει την πρώτη θέση στην Ευρώπη στο εργασιακό άγχος,  

με ποσοστό 55% (European Agency for Safety and Health at Work, 2009). Αν και η 

κοινή γνώμη θεωρεί το επάγγελμα του εκπαιδευτικού από τα πλέον προνομιούχα λόγω 

των εκτεταμένων διακοπών και του περιορισμένου διδακτικού ωραρίου, τα ερευνητικά 

δεδομένα το κατατάσσουν στα τρία πιο στρεσογόνα επαγγέλματα παγκοσμίως 

(Johnson et al., 2005· O.E.C.D., 2013a· Travers & Cooper, 1993).    

Έρευνες έδειξαν ότι περίπου το 1/3 των εκπαιδευτικών θεωρεί το επάγγελμά 

του εξαιρετικά στρεσογόνο (Jepson & Forrest, 2006), ενώ σε σύγκριση με άλλους ε-

παγγελματίες, οι εκπαιδευτικοί παρουσιάζουν υψηλότερα επίπεδα άγχους (Borg & 

Riding, 1991). Ειδικότερα στην Ελλάδα, οι εκπαιδευτικοί παρουσιάζουν στρες σε πο-

σοστό 54% (E.A.S.H.W., 2009). Παράλληλα με την ένταση και την εξουθένωση που 

μπορεί να βιώνει στην εργασία του, ο εκπαιδευτικός, όπως και όλοι οι πολίτες, καλείται 

να διαχειριστεί μια σειρά από άλλες δύσκολες καταστάσεις στην ιδιωτική του ζωή, 

απότοκες της οικονομικής κρίσης που αντιμετωπίζει η Ελλάδα τα τελευταία χρόνια: οι 

δραστικές περικοπές των μισθών και των επιδομάτων, η ανεργία, η υπέρογκη αύξηση 
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της φορολογίας, το αυξημένο κόστος διαβίωσης, οι μειωμένες παροχές υγείας και πρό-

νοιας είναι μόνον λίγα από τα μέτρα που ανέτρεψαν τον οικογενειακό προγραμματισμό 

και οδήγησαν στην πτώση του βιοτικού επιπέδου των πολιτών (Kondilis et al., 2013).  

Επομένως, το άγχος και τα συμπτώματα της εξουθένωσης που ενδεχομένως 

πλήττουν τον εκπαιδευτικό στην εργασία του, δεν αποσυμπιέζονται στην ιδιωτική του 

ζωή, αλλά, αντίθετα, διογκώνονται. Σύμφωνα με συγκριτικές μελέτες, η εκπαίδευση 

αποτελεί τον τομέα που υπέστη τις βαρύτερες συνέπειες της οικονομικής κρίσης στη 

χώρα μας αλλά και μεταξύ άλλων ευρωπαϊκών χωρών (Ο.E.C.D., 2013a), καθώς οι 

αλλαγές στις εκπαιδευτικές δομές και οι ανατροπές που σημειώθηκαν στο εργασιακό 

καθεστώς των εκπαιδευτικών υπήρξαν –και εξακολουθούν να είναι– ραγδαίες και αιφ-

νιδιαστικές.  

Σύμφωνα με έρευνα της E.T.U.C.E. (2013), από το 2008 έως το 2012 οι κρατι-

κές δαπάνες για την παιδεία περικόπηκαν κατά 20% και οι έλληνες εκπαιδευτικοί είναι 

εκείνοι που υπέστησαν τις μεγαλύτερες περικοπές αποδοχών από όλους τους δημοσί-

ους υπαλλήλους στην Ελλάδα αλλά και στην Ευρώπη, καθώς αυτές έφτασαν σε ποσο-

στό 40%. Επιπλέον, συγχωνεύτηκαν και καταργήθηκαν 1.933 και 1.053 σχολικές μο-

νάδες αντίστοιχα και οι προσλήψεις των εκπαιδευτικών μειώθηκαν κατά 88%. Σε πα-

ρόμοια συμπεράσματα κατέληξε και η πρόσφατη έρευνα που εκπόνησε για λογαριασμό 

της Ευρωπαϊκής Επιτροπής το δίκτυο «Ευρυδίκη» (European Commission/Eurydice, 

2013): στην Ελλάδα, από το 2008 έως το 2011, οι κρατικές δαπάνες για την παιδεία 

μειώθηκαν κατά 19%, ενώ το 2013 σημειώθηκε επιπλέον μείωση κατά 10%, με αποτέ-

λεσμα οι δαπάνες για την παιδεία να αποτελούν πλέον το 2,6% επί του συνολικού 

Α.Ε.Π. της χώρας.   

Ως προς τις οικονομικές απολαβές των εκπαιδευτικών, είναι γνωστό ότι σε διε-

θνές επίπεδο είναι αντιστρόφως ανάλογες της βαρύτητας και του μεγέθους της ευθύνης 

που φέρει το λειτούργημα αυτό: σύμφωνα με στοιχεία του Οικονομικού Οργανισμού 

για τη Συνεργασία και την Ανάπτυξη (O.E.C.D., 2013b), οι εκπαιδευτικοί στις περισ-

σότερες προηγμένες χώρες αμείβονται χαμηλότερα από οποιονδήποτε άλλον κάτοχο 

πανεπιστημιακού τίτλου. Ειδικότερα, για τους έλληνες εκπαιδευτικούς, οι περικοπές 

στη μισθοδοσία τους ήταν εντυπωσιακές: με μια σειρά νομοθετημάτων (Ν.3833/2010, 

Ν.3845/2010), διάφορα επιδόματα μειώθηκαν ως και 20% και πολλά άλλα, όπως τα 

επιδόματα αδείας και εορτών, καταργήθηκαν. Ο Νόμος 4024/2011, με τον οποίο κα-

θιερώθηκε το Ενιαίο Μισθολόγιο δημοσίων υπαλλήλων, ήταν αυτός που επέφερε σα-

ρωτικές αλλαγές στην βαθμολογική και μισθολογική εξέλιξη των εκπαιδευτικών, με 
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μεγαλύτερες οικονομικές απώλειες για τους εκπαιδευτικούς με λιγότερα από δέκα χρό-

νια προϋπηρεσίας. Ειδικά για τους νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς, ο βασικός μισθός 

συρρικνώθηκε από το 2009 έως το 2013 κατά 40%, ποσοστό πρωτοφανές για τα ευρω-

παϊκά δεδομένα (European Commission/Eurydice, 2013).   

Πέρα από τη μείωση των οικονομικών απολαβών, στο πλαίσιο της δημοσιονο-

μικής προσαρμογής, οι ήδη νομοθετημένες και οι φημολογούμενες εκπαιδευτικές αλ-

λαγές μεταβάλλουν σε μεγάλο βαθμό το εργασιακό πλαίσιο των εκπαιδευτικών και 

δημιουργούν ένα αίσθημα ανασφάλειας και νευρικότητας. 
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Εισαγωγή 

Η παρούσα διδακτορική διατριβή επικεντρώνεται στο θέμα της αντιμετώπισης της       

Επαγγελματικής Εξουθένωσης των Εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης με       

αρωγό τη Θετική Ψυχολογία. 

Το σύνδρομο της επαγγελματικής εξουθένωσης αναδεικνύει την δυσλειτουργία 

του ατόμου στη δημιουργία ρεαλιστικής εικόνας για το εργασιακό του περιβάλλον, 

αλλά και για τον ίδιο του τον εαυτό. Μεγάλες προσδοκίες και μη εφικτοί στόχοι ανοί-

γουν τον δρόμο της εμφάνισης του συνδρόμου, με επίπονες επιπτώσεις σε ψυχολογικό, 

συναισθηματικό αλλά και σωματικό επίπεδο.  

Το σύνδρομο της επαγγελματικής εξουθένωσης εξηγείται ως η ψυχοσωματική 

κατάσταση, εκείνη κατά την οποία σταδιακά εισέρχονται μεγάλος αριθμός ατόμων 

κατά τη διάρκεια της άσκησης του επαγγέλματός τους. Το σύνδρομο αυτό αφορά εν 

δυνάμει όλους τους επαγγελματικούς κλάδους, με μεγαλύτερη όμως εμφάνιση στους 

χώρους που απαιτείται εγγύτερη διαπροσωπική επαφή. Δεν ξεκινά ξαφνικά στον εργα-

ζόμενο, αλλά αρχίζει με κάποιες πρώτες απογοητεύσεις και προσωπικές ήττες, συνεχί-

ζει με συνεχόμενες ματαιώσεις και αποτυχίες και εάν δεν εμποδιστεί από εσωτερικές 

και εξωτερικές αλλαγές εξελίσσεται με πολύ άσχημες συνέπειες για το άτομο (Ε-

ΠΑΨΥ, 2013). Σύμφωνα με τον Kyriacou (1987), το σύνδρομο της επαγγελματικής 

εξουθένωσης, ειδικότερα στους εκπαιδευτικούς, μπορεί να δημιουργηθεί από παρατε-

ταμένο στρες και τα χαρακτηριστικά που το συνοδεύουν είναι η συναισθηματική εξου-

θένωση, η σωματική εξάντληση και η αλλαγή συμπεριφοράς. Το γεγονός αυτό έχουν 

καταγράψει σχετικές έρευνες.  

Πιο ειδικά, σύμφωνα με τους Maslach και Jackson (1981), καθώς αυξάνεται ο 

βαθμός εξουθένωσης των εκπαιδευτικών παρουσιάζονται τα παρακάτω συμπτώματα: 

Α) Κατά τη συναισθηματική εξάντληση ο εκπαιδευτικός αισθάνεται ψυχική κόπωση 

που δεν του επιτρέπει να έχει την απαραίτητη ενέργεια για την εργασία του· Β) Στη 

συνέχεια έχει την αίσθηση της αποπροσωποποίησης, που εκδηλώνεται με την απομά-

κρυνση του εκπαιδευτικού και την άρνηση για δημιουργία σχέσεων με τους υπόλοι-

πους· Γ) Ακολουθεί η μείωση των αποδόσεων του ατόμου με παράλληλη παραίτηση 

από την προσπάθεια αποτελεσματικού χειρισμού των προβλημάτων του, ενώ έχει την 

τάση να αξιολογεί αρνητικά τον εαυτό του και να αισθάνεται χαμηλή αυτοπεποίθηση. 

Οι εκπαιδευτικοί που βιώνουν τα παραπάνω συμπτώματα έχουν ως αποτέλεσμα να εκ-
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δηλώσουν αντικοινωνική συμπεριφορά, να αποφεύγουν κοινωνικές σχέσεις και ταυτό-

χρονα να εμφανίσουν προβλήματα στις σχέσεις τους με συναδέλφους και τους προϊ-

σταμένους τους, καθώς επίσης και υψηλή κατανάλωση καφεΐνης, αλκοόλ κτλ. 

(Maslach & Jackson, 1981).  

Το ανταγωνιστικό περιβάλλον μέσα στο οποίο καλείται ο εργαζόμενος να διεκ-

περαιώσει την εργασία του, η παράμετρος του χρόνου και η αποτίμηση της αξίας της 

εργασίας μέσω του ορατού και απτού αποτελέσματος, όπως επίσης και οι υψηλές προσ-

δοκίες που καλλιεργεί ο ίδιος για τον εαυτό του και τον εργασιακό του χώρο, αλλά και 

αυτές που το ίδιο το περιβάλλον του καλλιεργεί για αυτόν, είναι παράγοντες που εξα-

σθενούν τις άμυνες του εσωτερικού του κέντρου του εργαζόμενου, οδηγώντας τον στην 

εμφάνιση συμπτωμάτων ψυχικής διαταραχής. 

Η διάρκεια, η ένταση αλλά και η θεραπεία του ατόμου έγκειται σε μεγάλο 

βαθμό στα επίπεδα ψυχικής ανθεκτικότητας που το ίδιο το άτομο διαθέτει, από το πόσο 

δηλαδή είναι ικανό να διαγνώσει τις ψυχικές του μεταβολές στα αρχικά τους στάδια 

και από το κατά πόσο είναι διατεθειμένο να τις εξωτερικεύσει ζητώντας εξειδικευμένη 

βοήθεια (Maslach, Shaufeli &  Leiter, 2001). 

Η επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών φαίνεται ότι είναι ένα διαπο-

λιτισμικό φαινόμενο. Όπως δείχνουν οι σχετικές έρευνες, οι εκπαιδευτικοί έχουν υψη-

λότερο άγχος από ό,τι άλλες επαγγελματικές ομάδες και σίγουρα έχουν υψηλότερο άγ-

χος σε σχέση με το γενικό πληθυσμό (Λεονταρή κ.ά., 2000). 

Όπως φαίνεται, οι Έλληνες εκπαιδευτικοί σε υπολογίσιμα ποσοστά, βιώνουν το 

επάγγελμά τους ως ένα στρεσογόνο επάγγελμα, ενώ το εργασιακό αυτό στρες έχει ά-

μεσες και ουσιαστικές επιπτώσεις στην ψυχική και σωματική τους υγεία, στην επαγ-

γελματική τους απόδοση και στην επάρκεια τους να ανταποκρίνονται ικανοποιητικά 

στις λειτουργίες που συνδέονται με τον ρόλο του δασκάλου.  

Όταν οι εκπαιδευτικοί βιώνουν έντονο στρες, η δημιουργικότητά τους, αν δεν 

χαθεί, πλήττεται δραματικά και φυσικά πλήττονται οι διδακτικές τεχνικές τους (Παππά, 

2006). Αρχίζουν να μην έχουν χιούμορ ενώ, παρουσιάζουν δυσκολίες συγκέντρωσης 

προσοχής και χαμηλή αυτοπεποίθηση (McGee-Cooper, Trammell & Lau, 1990, στο 

Πατσάλης & Παπουτσάκη, 2010).  

Ακόμη, το άγχος που βιώνουν οι εκπαιδευτικοί, σύμφωνα με την άποψη που 

έχουν διατυπώσει οι Maslach & Jackson, μπορεί να εκδηλωθεί με επιθετικότητα, σύγ-

χυση, επιπτώσεις στη σωματική και ψυχική τους υγεία, συχνές απουσίες από την εργα-

σία και μείωση της σχολικής επίδοσης των μαθητών (Maslach & Jackson, 1981). 



Φανής Δ. Κουδιγκέλη: Διδακτορική Διατριβή   Εισαγωγή 

37 

 

Στη χώρα μας το θέμα των ψυχολογικών επιπτώσεων των δυσκολιών που συ-

ναντούν οι εκπαιδευτικοί έχει αποτελέσει αντικείμενο μελέτης κυρίως κατά τις τελευ-

ταίες δύο δεκαετίες. Μεταξύ των κύριων λόγων δυσαρέσκειας είναι εκείνοι που σχετί-

ζονται με την ισοπέδωση στο επάγγελμα και την έλλειψη αξιοκρατίας, την έλλειψη 

αρχών και κανόνων, την έλλειψη ενδιαφέροντος για τον εκπαιδευτικό και την εκπαί-

δευση. Επιπρόσθετα το ζήτημα συνδέεται άμεσα με τα γενικότερα προβλήματα στην 

παιδεία, με την υποβάθμιση της εκπαίδευσης, την υποβάθμιση του ρόλου του ίδιου του 

εκπαιδευτικού, αλλά και την αδιαφορία των μαθητών όπως επίσης και των γονέων 

τους, και τέλος με  τα προβλήματα σχέσεων με τους μαθητές.  

Πολλοί από τους παράγοντες που ανέφεραν οι εκπαιδευτικοί στον ελλαδικό 

χώρο ως πηγές δυσαρέσκειας από το επάγγελμά τους λειτουργούν ως στρεσογόνες κα-

ταστάσεις και επιδρούν αρνητικά και πολλαπλασιαστικά, τόσο στην προσωπική όσο 

και στην οικογενειακή και κοινωνική τους ζωή, προσδιορίζοντας έτσι τη συνολική τους 

συμπεριφορά. 

Παγκοσμίως, φαίνεται από αποτελέσματα ερευνών ότι η επαγγελματική εξου-

θένωση αφορά πολύ μεγάλο ποσοστό των εκπαιδευτικών (Μούζουρα, 2005). Το γεγο-

νός αυτό κίνησε το ενδιαφέρον των ερευνητών για το στρες των εκπαιδευτικών όλων 

των βαθμίδων. Το διεθνές ενδιαφέρον προέκυψε για τους εξής τρεις βασικούς λόγους 

(Kyriacou  & Sutcliffe, 1978a). Ο πρώτος λόγος σχετίζεται με τα επιστημονικά τεκμή-

ρια ότι το παρατεταμένο επαγγελματικό στρες μπορεί να οδηγήσει σε προβλήματα ψυ-

χικής ή και σωματικής υγείας, ο δεύτερος αναφέρεται στο γενικό ενδιαφέρον για βελ-

τίωση της εργασιακής ζωής των εκπαιδευτικών και τέλος ο τρίτος σχετίζεται με την 

αντίληψη ότι το στρες των εκπαιδευτικών και η ακόλουθη επαγγελματική εξουθένωσή 

τους επιδρά αρνητικά στη σχέση εκπαιδευτικού-μαθητή και την ποιότητα του εκπαι-

δευτικού έργου. 

Σύμφωνα με τον Κάντα (1995) η επαγγελματική εξουθένωση είναι μια ιδιαί-

τερη μορφή συσσωρευμένου και παρατεταμένου επαγγελματικού στρες. Με τον όρο  

«στρες των εκπαιδευτικών» αποδίδεται στα ελληνικά ο όρος teacher stress και ορίζεται 

ως « η αντίδραση σε μια αρνητική επίδραση, όπως θυμός ή κατάθλιψη, από έναν εκπαι-

δευτικό, η οποία συχνά συνοδεύεται από παθολογικές, ψυχολογικές και βιοχημικές αλ-

λαγές (όπως αύξηση των παλμών της καρδιάς ή έκκριση αδρενοκορτικών ορμονών στο 

αίμα), αντίδραση η οποία πηγάζει από όψεις της εργασίας του εκπαιδευτικού και επηρε-

άζεται από την αντίληψη ότι οι απαιτήσεις που ασκούνται πάνω στον εκπαιδευτικό συνι-
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στούν απειλή για την αυτοεκτίμηση για την αυτοεκτίμηση ή την ευεξία του και από δρα-

στηριοποίηση μηχανισμών αντιμετώπισης για να μειώσουν την απειλή που βιώνει» 

(Kyriacou & Sutcliffe, 1978a, σ. 2).  

Ενώ, ως «σύνδρομο επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών» αποδίδε-

ται στα ελληνικά ο όρος teachers burnout ως «μια συνεχής μεταβολή των συναισθημά-

των που βιώνουν οι εκπαιδευτικοί ως συναισθηματική εξάντληση, αποπροσωποποίηση 

και χαμηλή προσωπική επίτευξη» (Maslach & Jackson, 1981a, σ.1). 

Η επαγγελματική εξουθένωση διαφέρει από το επαγγελματικό στρες γιατί προϋ-

ποθέτει, πρώτον,  πολύ ισχυρά αρχικά κίνητρα ("in order to burn out, one first has to be 

on fire"). Αυτό σημαίνει ότι τα πιο πετυχημένα επαγγελματικώς άτομα διατρέχουν μεγα-

λύτερο κίνδυνο για επαγγελματική εξουθένωση. Δεύτερον, προϋποθέτει δυσμενές, μη 

υποστηρικτικό εργασιακό περιβάλλον, με μεγάλες συναισθηματικές απαιτήσεις, έλλειψη 

ανατροφοδότησης και μετρήσιμων στόχων. Το δεύτερο παράδοξο εδώ είναι ότι ο τομέας 

των υπηρεσιών συχνά δημιουργεί ένα δυσμενές εργασιακό περιβάλλον. Τέλος, τρίτη 

προϋπόθεση είναι η ανεπιτυχής αντιμετώπιση από το άτομο, με συχνότερη τη σωματική 

και νοητική απόσυρση. Αυτό οδηγεί σε ασθένεια, σε κατάθλιψη, σε χαμηλή αυτοεκτί-

μηση, με συνέπεια την αύξηση των απουσιών και την κακή απόδοση στην εργασία. 

Το ενδιαφέρον για το επαγγελματικό στρες έχει κορυφωθεί εξαιτίας των ρα-

γδαίων αλλαγών στη φύση και στη δομή του κόσμου της εργασίας κατά τα τελευταία 

χρόνια (Dive, 2002). Πιο συγκεκριμένα, από το 1977 μέχρι το 1997 έχει διαπιστωθεί 

σε παγκόσμιο επίπεδο ότι έχουν αυξηθεί σημαντικά οι εργασιακές απαιτήσεις, ο ρυθ-

μός, η ένταση και ο φόρτος εργασίας (Bond, Galinski & Swanberg, 1998· Fay & Son-

nentag, 2002). 

Στη διεθνή βιβλιογραφία έχουν εμφανιστεί έρευνες που δείχνουν σημαντικές 

συσχετίσεις ανάμεσα σε χαρακτηριστικά της προσωπικότητας των εκπαιδευτικών 

(Μοντέλο Πέντε Παραγόντων των Mcrae & Costa, Μοντέλο Τριών Παραγόντων του 

Eysenck) και στο επαγγελματικό στρες το οποίο αναφέρουν οι εκπαιδευτικοί (Maslach 

et al., 2001· Zellars, Hochwarter, Perrewe, Hoffman & Fordal, 2004· Cano-Garcia et 

al, 2005) για παράδειγμα οι εκπαιδευτικοί με προσωπικότητα τύπου Α (ανταγωνιστι-

κότητα, φιλοδοξία, έντονη ανάγκη για έλεγχο) φαίνεται να βιώνουν περισσότερο στρες 

(Τσιάκκιρος & Πασιαρδής, 2002· Μούζουρα, 2005· Χαραλάμπους, 2012). Στοι-

χεία προσωπικότητας όπως η εσωτερική έδρα ελέγχου, η αυτοεκτίμηση, το αίσθημα 

της αυτοαποτελεσματικότητας και η ψυχική ανθεκτικότητα φαίνεται να αναστέλλουν 

την εμφάνιση του στρες (Μούζουρα, 2005). 
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 Σύμφωνα με τη διεθνή βιβλιογραφία το 5-25% των εκπαιδευτικών υποφέρει 

από το σύνδρομο της επαγγελματικής εξουθένωσης. Στη Γερμανία το ένα τρίτο των 

εκπαιδευτικών αισθάνεται επαγγελματικά ακρωτηριασμένο, ενώ ένα δεύτερο τρίτο αι-

σθάνεται παραγνωρισμένο και κουρασμένο. Αιτίες είναι οι πολυάριθμες τάξεις, οι αυ-

ξανόμενες απαιτήσεις του επαγγέλματος και η συμπεριφορά των μαθητών. Το άγχος, 

οι απαιτήσεις, ο φόρτος εργασίας και η πίεσης από τον έλεγχο των σχολικών επιθεω-

ρητών είναι κάποιοι από τους λόγους που ωθούν πολλούς εκπαιδευτικούς σε παραί-

τηση, όπως έγραφε η εφημερίδα Guardian (2-8-2000). 

Στη Γαλλία οι εκπαιδευτικοί έχουν περισσότερο άγχος συγκριτικά με άλλα ε-

παγγέλματα, (όπως αναφέρεται στην εφημερίδα Times Educational Supplement / 12-

10-2001), ενώ κατά την ίδια εφημερίδα (2-3-2001) και στον Καναδά αντιμετωπίζουν 

σοβαρά προβλήματα λόγω του άγχους και του υπερβολικού φόρτου εργασίας. Στην 

επαρχία Skatchewan μάλιστα, το 30% των εκπαιδευτικών παραιτείται μετά από 5 χρό-

νια εκπαιδευτικής υπηρεσίας. Το άγχος τους προκαλείται από την έλλειψη βιβλίων, την 

ένταξη μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες στην τάξη, τη γραφειοκρατία, το νέο ανα-

λυτικό πρόγραμμα σπουδών. 

Τέλος η αύξηση του αριθμού των μαθητών στις ΗΠΑ, χωρίς την απαιτούμενη 

υποδομή στα σχολεία, δημιουργεί αγχογόνες καταστάσεις, όπως επισημαίνεται σε δη-

μοσίευμα της εφημερίδας Los Angeles Times (25-9-2000). 

Η ανάγκη για την αναζήτηση νέων, αποτελεσματικότερων τρόπων αντιμετώπι-

σης της επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών πηγάζει από την επιθυμία να 

αξιοποιηθεί η πρόσφατη επιστημονική γνώση από τη Θετική Ψυχολογία με το καλύ-

τερο δυνατό αποτέλεσμα. 

Μια μερίδα πρωτοπόρων και νεωτεριστών ψυχολόγων άρχισε να βλέπει την 

ανάγκη διεύρυνσης του ενδιαφέροντος του κλάδου πέρα από το παθολογικό, τονίζο-

ντας πως στόχος της ψυχολογίας δεν πρέπει να είναι μόνο η ασθένεια και η βλάβη αλλά 

και η καλλιέργεια των δυνατοτήτων και δυνάμεων που χαρακτηρίζει κάθε άτομο 

(Seligman & Csikszentmihalyi, 2000). Η ανάγκη για μια τέτοια εστίαση στα θετικά 

χαρακτηριστικά των ατόμων έχει φανεί, εξάλλου, μέσα από τις έρευνες που ασχολού-

νται με την πρόληψη της ψυχικής νόσου. Ποικίλες μελέτες έχουν δείξει πως μεταξύ 

άλλων το θάρρος, η αισιοδοξία, οι διαπροσωπικές ικανότητες, η πίστη και η ελπίδα 

λειτουργούν ως ασπίδες απέναντι στην ψυχική ασθένεια (Seligman & 



Φανής Δ. Κουδιγκέλη: Διδακτορική Διατριβή   Εισαγωγή 

40 

 

Csikszentmihalyi, 2000). Αυτός ο νέος τρόπος θεώρησης των πραγμάτων είχε ως απο-

τέλεσμα τη γέννηση του κλάδου της θετικής ψυχολογίας, ο οποίος γνωρίζει ιδιαίτερη 

άνθηση στην σύγχρονη εποχή (Γαλανάκης, 2009). 

Στα πλαίσια αυτού του κλάδου εντάσσονται και οι σχετικές έρευνες της 

Fredrickson για τα θετικά συναισθήματα (1998, 2001), οι έρευνες άλλων ερευνητών 

για τη μελέτη της ψυχικής ανθεκτικότητας, του ψυχολογικού «Ευ Ζην», της σημασίας 

του νοήματος ζωής και της θετικής νοηματοδότησης. 

Οι υπάρχουσες έρευνες μας δείχνουν ότι έχει επισημανθεί ή αποδειχθεί ερευ-

νητικά η σημασία των παραπάνω στο επαγγελματικό στρες, γι’ αυτό και υποθέτουμε, 

λόγω της σχέσης του επαγγελματικού στρες με την επαγγελματική εξουθένωση, ότι 

ανάλογα ενδέχεται να σχετίζονται οι παράγοντες της Θετικής Ψυχολογίας με την επαγ-

γελματική εξουθένωση.
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Α΄ ΜΕΡΟΣ  -  ΕΠΙΣΚΟΠΗΣΗ ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑΣ 

 

Κεφάλαιο 1: Επαγγελματικό Στρες 

1.1. Ορισμός και διαστάσεις του στρες 

Το μεγάλο εύρος των διαφορετικών προσεγγίσεων που έχουν διατυπωθεί σχετικά με 

τον ορισμό του στρες αποτελεί μια θεμελιώδη δυσκολία στην έρευνα. Όλες οι έρευνες, 

δηλαδή, που σχετίζονται με το στρες επισημαίνουν, εξαρχής, τη δυσκολία αυτή γύρω 

από την ορολογία του και η σύγχυση που έχει δημιουργηθεί γύρω από τον όρο περι-

πλέκεται ακόμη περισσότερο λόγω της ευρείας εφαρμογής της έννοιας αυτής στην ε-

πιστήμη της φυσικής, της ιατρικής αλλά και στις κοινωνικές επιστήμες τα τελευταία 

60 χρόνια (Cooper,  Dewe & O’ Driscoll, 2001).   

Στην ψυχολογία, ως στρες ορίζεται «η κατάσταση κατά την οποία το άτομο δεν 

είναι σε θέση να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις του περιβάλλοντος (στρεσογόνοι παρά-

γοντες)». Τότε η εν λόγω αντίληψη συνοδεύεται από αρνητικό συναίσθημα και ποικίλα 

αρνητικά συμπτώματα. Ως στρεσογόνοι παράγοντες ορίζονται γεγονότα, καταστάσεις 

ή ερεθίσματα που οδηγούν σε υπερβολικές σωματικές και ψυχικές πιέσεις 

(Occupational safety and Health Service, 1998). 

Η δυσκολία αποσαφήνισης της έννοιας του στρες είναι τόσο μεγάλη, ώστε πολ-

λοί θεωρητικοί και μελετητές της έννοιας θεωρούν αδύνατη ή άτοπη την προσπάθεια 

ορισμού του στρες και υποστηρίζουν ότι η έννοια στρες δεν αποτελεί  μια μεταβλητή 

αλλά μια «περιοχή έρευνας» (field of study), έναν γενικό όρο, ο οποίος παραπέμπει σε 

ένα ολόκληρο επιστημονικό πεδίο, όπως π.χ. ο όρος «ηγεσία» στην οργανωτική ψυχο-

λογία (Cooper & Eacker, 1988· Beehr, 1995· Drenth, Thierry & Wolff, 1998). 

Ετυμολογικά, η λέξη «στρες» έχει τις ρίζες της στη λατινική λέξη strictus που 

σημαίνει «σφίγγω».  Αν σκεφτεί κανείς τα συναισθήματα που συνήθως συνοδεύουν 

στρεσογόνες καταστάσεις, γίνεται εύκολα αντιληπτή η αναλογία.  Αναμφίβολα, ο όρος 

στρες αναπαράγει τον αγγλικό όρο distress που σημαίνει λύπη, στενοχώρια, δοκιμασία. 

 Στην καθημερινότητα η λέξη «στρες» αναφέρεται σε αιτίες έντασης και πίεσης, 

στα συνοδευμένα συναισθήματα καθώς και στις αρνητικές συνέπειες που υπόκειται το 

άτομο που βρίσκεται σε μια τέτοια κατάσταση.  Ιστορικά, από γλωσσολογικής άποψης, 

το νόημα του στρες έχει κατανοηθεί υπό όρους ταυτόσημους με το άγχος, το οποίο 
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προέρχεται από το σανσκριτικό anhus και το ομηρικό άγχος, έως το λατινικό ρήμα ageo 

και τις λατινογενείς εκφάνσεις του: angst στα γερμανικά, angoise στα γαλλικά και anx-

iety στα αγγλικά (Παλαιολόγου, 2001). Παράλληλα, θεωρείται ότι η διαφοροποίηση 

με την έννοια «άγχος»  έγκειται στο ότι το άγχος είναι το αναμενόμενο συναισθηματικό 

και ψυχολογικό επακόλουθο σε μια διαδικασία στρες.  

 Σε πολλές μελέτες, το άγχος αναφέρεται ως συνώνυμο του στρες (Κάντας, 

1995), ενώ σε άλλες οι έννοιες αυτές αντιμετωπίζονται ως μη ταυτόσημες, ορίζοντας 

την πρώτη ως τη δυσάρεστη συναισθηματική κατάσταση που χαρακτηρίζεται από συ-

ναισθήματα επικείμενου κινδύνου, έντασης και ανησυχίας (Ollendick, 1998) και σαν 

αντίδραση του ατόμου σε στρεσογόνους εξωτερικούς ή εσωτερικούς παράγοντες (Κα-

ραδήμας, 2004, 2005). Κατά άλλους, σε πιο λακωνική γλώσσα, το άγχος έχει θεωρηθεί 

η ώθηση για παθολογική προσαρμογή στο στρες. Το στρες από την άλλη είναι μια 

φυσιολογική αντίδραση του οργανισμού (Μουστάκα,  Ζάντζος &  Κωνσταντινίδης, 

2010). 

Η έννοια του άγχους χρησιμοποιείται για ένα ευρύ φάσμα αντιδράσεων του α-

τόμου. Στη γλώσσα μας, όπως αναφέρθηκε παραπάνω, χρησιμοποιούμε συχνά με το 

ίδιο νόημα, τους δύο όρους, στρες και άγχος, αλλά, στην πραγματικότητα, υπάρχει μια 

ουσιώδης διαφορά. Στρες είναι η διαδικασία με την οποία μια φόρτιση (βιολογική, ψυ-

χολογική, κοινωνική)  εισβάλλει στο άτομο. Είναι μια ανισορροπία στο φυσιολογικό 

σύστημα, το οποίο ενεργοποιεί φυσιολογικές και συμπεριφορικές αντιδράσεις, για να 

επαναφέρει την ισορροπία. Άγχος είναι η συναισθηματική αντίδραση σε μια αντιλαμ-

βανόμενη ή μη απειλή. Χαρακτηρίζεται από αισθήματα έντασης, νευρικότητα, φόβο, 

δυσάρεστες σκέψεις και ανησυχία, όπως, επίσης και από φυσιολογικές μεταβολές και 

αποτελεί περισσότερο χαρακτηριστικό της προσωπικότητας και εγγενή τάση προς την 

ανησυχία και την ένταση (Sarason, 1975· Buckworth & Dishman, 2002· Θεοδωράκης, 

Ζουρμπάνος,  Χατζηγεωργιάδης,  Δημητρακόπουλος &  Κρομμύδας, 2013).  

Με άλλα λόγια, το άγχος ορίζεται σαν μια μορφή προσωπικής ενόχλησης 

(«self-preoccupation») που επηρεάζει την συγκέντρωση της προσοχής, την επεξεργα-

σία πληροφοριών, την κωδικοποίηση, τον σχεδιασμό δράσης και τη συμπεριφορά 

(Sarason, 1975) και το βασικό χαρακτηριστικό του είναι η επικέντρωση (narrowing) 

(Sarason, 1975). Όπως ο φόβος, έτσι και το άγχος, συνοδεύεται από διέγερση του νευ-

ρικού συστήματος που εκδηλώνεται με ιδρώτα, ταχυκαρδία, τρόμο, επιτάχυνση της 

αναπνοής και γαστρεντερική δυσφορία (φυσιολογική διάσταση). Σε αντίθεση με τον 

φόβο, η πηγή του άγχους είτε είναι άγνωστη είτε έχει ελάχιστη ένταση σε σύγκριση με 
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την ένταση της φυσιολογικής και συναισθηματικής (ψυχολογικής) αντίδρασης που 

προκαλεί (Μάνος, 1988). Το άγχος θεωρείται παθολογικό, όταν το άτομο αδυνατεί να 

το ελέγξει, εάν δημιουργεί πρόβλημα στην καθημερινή λειτουργικότητα, στην επίτευξη 

επιθυμητών στόχων ή στη συναισθηματική του ηρεμία, οπότε αποκτάει ψυχοπαθολο-

γική βαρύτητα, κλινική σπουδαιότητα, και μπορεί να οδηγήσει σε αγχώδη διαταραχή.  

Μελετώντας τη βιβλιογραφία, και μέσα από την πληθώρα των ορισμών, προ-

κύπτει ότι ο επικρατέστερος όρος όσον αφορά το άγχος των επαγγελματιών και πιο 

συγκεκριμένα των εκπαιδευτικών είναι το «στρες». Το άγχος με την έννοια του anxiety, 

δεν εντοπίζεται στις έρευνες σχεδόν καθόλου. Γενικότερα δεν φαίνεται να είναι αρκετά 

σαφής η διαφοροποίηση των όρων anxiety και στρες (Παράσχου, 2012). Ακολουθώ-

ντας, λοιπόν, τις τάσεις στη βιβλιογραφία στην παρούσα μελέτη υιοθετείται ο όρος 

«στρες».    

 Οι ρίζες του φαινομένου του στρες εντοπίζονται στην εποχή του Ιπποκράτη 

(460 - 377 π.Χ.). Ο Ιπποκράτης προσέγγισε το στρες από ιατρική σκοπιά και περισσό-

τερο επικεντρώθηκε στις βιολογικές του συνέπειες παρά στην καταγραφή της φύσης 

και των αιτιών του (Myers, 1983). Από τότε, χρειάστηκε να περάσουν πολλοί αιώνες 

προκειμένου το στρες να απασχολήσει εκ νέου τους επιστήμονες και να αποτελέσει 

αντικείμενο συστηματικής έρευνας (Γαλανάκης, 2009). 

Οι Beehr & Franz (1987) και Fisher (1986) αναφέρουν ότι η έννοια του στρες 

έχει ορισθεί κατά καιρούς με τρεις τρόπους: α) ως ένα περιβαλλοντικό ερέθισμα, δη-

λαδή μια εξωτερική δύναμη που επιβάλλεται στο υποκείμενο, β) ως μια ψυχολογική ή 

σωματική αντίδραση του υποκειμένου σε μια τέτοια περιβαλλοντική επίδραση ή γ) ως 

μια αλληλεπίδραση ανάμεσα σ’ αυτά τα δύο. ΄Ετσι, οι παραπάνω ερευνητές ορίζουν το 

στρες ως «γενική διαδικασία η οποία περιλαμβάνει τους στρεσογόνους παράγοντες, 

την ένταση και την αντίδραση του ατόμου». 

Ο πιο συχνά χρησιμοποιούμενος ορισμός του στρες είναι αυτός που έχει διατυ-

πωθεί από τον Lazarus (1991), σε συνέχεια του ορισμού του με την Folkman (Lazarus 

& Folkman, 1984), και αναφέρει ότι «στρες δημιουργείται μέσω των διαδικασιών αλ-

ληλεπίδρασης μεταξύ των ατόμων και του περιβάλλοντος τους». Έτσι, όταν ένα άτομο 

αισθάνεται ότι οι προσωπικές του δυνάμεις, αξίες και ικανότητες δεν επαρκούν για να 

αντεπεξέλθει στις συγκεκριμένες απαιτήσεις του περιβάλλοντος, τότε αρχίζει να βιώνει 

στρες. Πιο συγκεκριμένα, ο Lazarus (1991) θεώρησε το εργασιακό στρες ως μια διαδι-

κασία που περιλαμβάνει συναλλαγή μεταξύ του ατόμου και του εργασιακού του περι-

βάλλοντος. Οι αντιδράσεις του εργαζομένου μπορεί να είναι είτε ψυχολογικές, είτε 
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σωματικές, είτε και τα δυο (Cooper & Cartwright, 1994· Kristensen, 1996· Santos & 

Cox, 2000), και κατηγοριοποιούνται ως οξύ («acute») και χρόνιο στρες («chronic») 

(Lazarus, 1991).  

 Οι Βασιλάκη, Τριλίβα και Μπεζεβέγκης (2001) ορίζουν το «στρες» ως «μια 

δυσάρεστη συναισθηματική κατάσταση, η οποία χαρακτηρίζεται από συναισθήματα 

επικείμενου κινδύνου, ένταση και ανησυχία. Είναι δηλαδή όλες εκείνες οι ψυχοφυσιο-

λογικές, συμπεριφορικές, συναισθηματικές και γνωστικές αλλαγές που παράγονται ως 

αντίδραση σε ένα συνειδητό ή ασυνείδητο κίνδυνο». 

Επιπρόσθετα οι Schultz & Schultz (1994) προσδιορίζουν το στρες ως  «την κα-

τάσταση, η οποία περιλαμβάνει σωματικές και ψυχολογικές αντιδράσεις σε ένα υπερ-

βολικό και συνήθως δυσάρεστο ερέθισμα καθώς και σε γεγονότα από το περιβάλλον 

που το άτομο θεωρεί απειλητικά». Στα παραπάνω έρχονται να προστεθούν οι διαπι-

στώσεις των Buunk et al. (στο Drenth, Thiery & Wolff, 1998) ότι η κατάσταση του 

στρες πάντα περιλαμβάνει ένα ερέθισμα το οποίο γίνεται αντιληπτό από το άτομο ως 

δυνητικά βλαβερό, επικίνδυνο και ανησυχητικό. 

Για τους Matteson & Ivanchevich (1987), από την άλλη, ο όρος στρες αποδίδε-

ται ως μια προσπάθεια του ατόμου να διατηρήσει την ομοιόσταση (ισορροπία) που έχει 

ανατραπεί από εσωτερικούς ή εξωτερικούς παράγοντες. 

  Κάτω από την ίδια οπτική, οι Beehr & Bhagat (1995), επισημαίνουν ότι το 

στρες είναι μια γνωστική κατάσταση, στην οποία το άτομο έρχεται αντιμέτωπο με μια 

ανάγκη για λήψη απόφασης, και επίλυσης ενός προβλήματος και έχει τρία βασικά χα-

ρακτηριστικά: υψηλό επίπεδο και διάρκεια αβεβαιότητας και μεγάλη σημασία για το 

άτομο. 

Η Αρχή Υγείας και Ασφάλειας του Ηνωμένου Βασίλειου (Health and Safety 

Executive, 2001) χαρακτήρισε το στρες ως «την επιζήμια αντίδραση των ατόμων στις 

υπερβολικές πιέσεις ή σε άλλου είδους απαιτήσεις που τους επιβάλλονται» (Giga, 

Cooper, & Faragher, 2003). 

Οι Tarris, Peeters, Blanc, Schaufeli και Schreurs (2001) ορίζουν το στρες σαν 

το αποτέλεσμα μιας συγκεκριμένης σχέσης μεταξύ ατόμου και περιβάλλοντος κατά 

την οποία το άτομο θεωρεί ότι οι εξωτερικές απαιτήσεις υπερβαίνουν τις ικανότητες 

και τους πόρους του και απειλούν την γενικότερη ευημερία του. Ανάλογα με τους δια-

θέσιμους πόρους και τις ικανότητες του ατόμου μια κατάσταση μπορεί να γίνεται αντι-

ληπτή ως περισσότερο ή λιγότερο στρεσογόνα. 
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Τέλος, οι Ben-Ari, Krole και Har-Even (2003)προσεγγίζουν το στρες σαν το 

αποτέλεσμα των επιδράσεων των εργασιακών απαιτήσεων που αντιμετωπίζουν τα ά-

τομα κατά την εκτέλεση των εργασιακών τους ρόλων και καθηκόντων. Σύμφωνα με 

αυτούς το στρες έχει 2 βασικά αποτελέσματα, την επαγγελματική δυσαρέσκεια και την 

επαγγελματική εξουθένωση.  

Θα μπορούσαμε συνολικά να πούμε ότι η μελέτη της έννοιας του στρες (σημείο 

συμφωνίας μεταξύ των ερευνητών του στρες) ότι έχει επικεντρωθεί σε τέσσερις βασικά 

προσεγγίσεις: 1) το στρες ως «ερέθισμα» (ως ανεξάρτητη μεταβλητή): το στρες θεωρεί-

ται μια  κατάσταση περιβάλλοντος απειλητική ή ενοχλητική για το άτομο, 2) το στρες 

ως  «αντίδραση»  (ως εξαρτημένη μεταβλητή):  το στρες είναι η αντίδραση   του    ατό-

μου  (σωματική –  ψυχολογική – συμπεριφοράς) σε ένα απειλητικό ή ενοχλητικό εξω-

τερικό ερέθισμα, 3) το στρες  ως «διαδικασία» ή «αλληλεπίδραση» (παρεμβαλλόμενη  

μεταβλητή): το στρες είναι η αλληλεπίδραση  ανάμεσα στο ερέθισμα και την αντί-

δραση,  με  την αλληλεπίδραση  να   προσδιορίζεται ως κάποια «ανισορροπία» ανάμεσα 

στο άτομο και το περιβάλλον και 4) το στρες ως «διανάδραση»: το στρες αφορά, δη-

λαδή, στην αλληλεπίδραση ερεθίσματος   και   αντίδρασης, με  τη  διαφορά ότι  μεταξύ 

ατόμου και  περιβάλλοντος  το ενδιαφέρον εστιάζεται  στις   εσωτερικές – ψυχολογικές   

διεργασίες    που    συντελούνται   στο    άτομο    με   αφορμή     γεγονότα     που 

δημιουργούν στρες. Η προσέγγιση   αυτή   αναγνωρίζει   τις   διαδικασίες  που  συνδέουν  

το άτομο με   το  περιβάλλον   του,  μιλώντας για τη  διασύνδεση  μεταξύ στρες και 

περιβάλλοντος και τις ειδικότερες συνθήκες που  δημιουργούνται  κατά  την αλληλε-

πίδραση  τους. 

 Με βάση τα παραπάνω, μπορούμε να εντάξουμε τους ορισμούς που έχουν α-

ποδοθεί στο στρες σε τέσσερις κατηγορίες (Cooper, Dewe & O’Driscoll, 2001):α)  ο-

ρισμοί του στρες με βάση την Αντίδραση, β) ορισμοί του στρες με βάση το Ερέθισμα, γ) 

ορισμοί που θεωρούν το στρες ως Αλληλεπίδραση και δ) ορισμοί που θεωρούν το στρες 

ως Διανάδραση 

 

1.1.1. Ορισμοί του στρες με βάση την Αντίδραση 

Η προσέγγιση που ορίζει το στρες ως Αντίδραση θεωρεί το στρες ως εξαρτημένη με-

ταβλητή, δηλαδή ως μια ανταπόκριση του οργανισμού σε ένα απειλητικό ή ενοχλητικό 

ερέθισμα. 
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Αξίζει να σημειωθεί ότι η σύλληψη της έννοιας του στρες ως αντίδρασης σε 

ένα εξωτερικό ερέθισμα έχει τις ρίζες της στην ιατρική στις αρχές της δεκαετίας του 

΄40 και ιδιαίτερα στη μελέτη του Selye (1956), ο οποίος χαρακτήρισε το στρες ως «ένα 

μη προσδιορίσιμο σωματικό ή ψυχολογικό αποτέλεσμα ή αντίδραση του οργανισμού 

σε κάθε απαίτηση που ασκείται πάνω του».  Η συγκεκριμένη μελέτη του Selye (1956) 

ουσιαστικά αποτελεί την απαρχή για την έρευνα γύρω από το στρες. Σύμφωνα με τις 

παρατηρήσεις του ο Selye διαπίστωσε ότι πολλοί οργανισμοί πραγματοποιούν μια 

σειρά από βιοχημικές μεταβολές προκειμένου να προσαρμοστούν στην ποικιλία των 

περιβαλλοντικών συνθηκών.  Την ιδιότητα αυτή την ονόμασε «σύνδρομο γενικής προ-

σαρμογής του οργανισμού» (GAS – General  Adaptation Syndrome) σε μια απειλητική 

ή πιεστική κατάσταση και εισήγαγε έτσι την έννοια των ασθενειών που σχετίζονται με 

το στρες.  Υπό αυτή την έννοια το στρες θεωρείται μια φυσιολογική και αναμενόμενη 

αντίδραση κάθε ζώντος οργανισμού, η οποία συνδέεται με την επιβίωσή του μπροστά 

σε μια επικείμενη επίθεση ή απειλή. 

Στα πλαίσια του GAS ο Selye περιέγραψε τρία στάδια αντίδρασης (Chmiel, 

2000· Fincham & Rhodes, 2005· Murphy, Sauter & Keita, 1995): α) το στάδιο του συ-

ναγερμού: ο οργανισμός αντιλαμβάνεται το εξωτερικό ερέθισμα ως απειλή γι’ αυτόν 

και αρχίζει να δραστηριοποιείται. Στο σώμα εκκρίνονται ορμόνες που το προετοιμά-

ζουν για δράση (π.χ. αύξηση του καρδιακού παλμού και της αρτηριακής πίεσης), β) το 

στάδιο της αντίστασης – αντίδρασης: ο οργανισμός κινητοποιεί όλα τα μέσα που διαθέ-

τει (μηχανισμοί άμυνας) για να αντιμετωπίσει την απειλή ενεργώντας με «φυγή ή επί-

θεση» (flight or fight) και γ) το στάδιο της εξουθένωσης: εάν ο οργανισμός βρίσκεται 

σε κατάσταση συναγερμού έντονη, συχνά ή για μεγάλο διάστημα η ενέργεια που απαι-

τείται για προσαρμογή εξαντλείται και ο οργανισμός εξουθενώνεται, καταρρέει ή πε-

θαίνει. 

Το μοντέλο αντίδρασης που περιέγραψε ο Selye (1956) παρόλο που θεωρείται 

θεμελιώδες στη μελέτη του στρες, δέχθηκε την κριτική ότι είναι υπερβολικά απλοϊκό, 

καθώς παραβλέπει τις ψυχολογικές αντιδράσεις του οργανισμού στο στρες και, κατά 

συνέπεια, δεν μπορεί να εξηγήσει καταστάσεις ψυχολογικού στρες.  Επιπλέον, η θέση 

του Selye ότι κάθε οργανισμός αντιδρά με τον ίδιο ακριβώς τρόπο δύσκολα γίνεται 

αποδεκτή, καθώς οι έρευνες αποδεικνύουν ότι η αντίδραση του σώματος στο στρες 

μπορεί να ποικίλλει ανάλογα με τον παράγοντα που το προκάλεσε (Murphy, Hurrell, 

Sauter  & Keita, 1995).Εξάλλου, λόγω της ιατρικής βάσης που είχε η θεωρία του, έδινε 

έμφαση στον οργανισμό και την αντίδρασή του αγνοώντας το αρχικό περιβαλλοντικό 
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ερέθισμα στην όλη διαδικασία του στρες.  Αργότερα, ο ίδιος ο Selye (1980) ισχυρί-

στηκε ότι το στρες δεν έχει απαραίτητα μόνο αρνητικές συνέπειες για τον οργανισμό.  

Αντίθετα, επισήμανε ότι ένα ορισμένο επίπεδο στρες το οποίο είναι «θετικό», καθώς 

θεωρείται αναγκαίο κίνητρο για ενεργοποίηση, ανάπτυξη, εξέλιξη και αλλαγή αποτελεί 

αναπόσπαστο κομμάτι της ζωής μας. Έτσι, διαχώρισε την έννοια «θετικό άγχος» ή 

«ευ» - στρες (eustress), που υποκινεί την ανάπτυξη και την αλλαγή από το «αρνητικό 

άγχος» ή «δυσ» - στρες (distress), που αφορά σε στρεσογόνες καταστάσεις, τις οποίες 

το άτομο δεν τις διαχειρίζεται σωστά ή τις αφήνει να χρονίζουν και να προκαλούν 

φθορά στον οργανισμό (Travers & Cooper, 1996· Robbins, 2001). 

1.1.2. Ορισμοί του στρες με βάση το Ερέθισμα 

Αργότερα, με την εργασία του Grinker (1953)το ενδιαφέρον των ερευνητών εστιά-

στηκε στις εξωτερικές συνθήκες και γεγονότα του περιβάλλοντος που δημιουργούν το 

στρες, δηλαδή άρχισε να δίνεται έμφαση στο Ερέθισμα (Stimulus). Οι θεωρίες που 

προσπάθησαν να προσδιορίσουν το στρες ως μια εξωτερική δύναμη, η οποία επιδρά με 

καταλυτικό τρόπο στον οργανισμό, βασίζονταν κυρίως στην επιστήμη της φυσικής και 

της μηχανικής.  Αναλογικά, το στρες, κατά τους θεωρητικούς αυτής της προσέγγισης, 

μοιάζει με μια εξωτερική δύναμη, που ασκείται στον οργανισμό και οδηγεί σε μια κα-

τάσταση απαίτησης ή αντίδρασης. Έτσι, το στρες ορίζεται εδώ ως «ανεξάρτητη μετα-

βλητή» (Cooper, Dewe & O’Driscoll, 2001). 

Ωστόσο, με το πέρασμα του χρόνου έγινε αντιληπτό ότι η εστίαση μόνο στη 

μέτρηση των συνθηκών του περιβάλλοντος (όπως π.χ. η ζέστη, το κρύο κ.ά.) για την 

αξιολόγηση του επιπέδου στρες στα άτομα δεν αποτελεί ολοκληρωμένη προσέγγιση 

του θέματος, καθώς υπεισέρχονται στο θέμα ατομικοί παράγοντες, όπως τα επίπεδα 

αντοχής, οι διαφορετικές προσδοκίες, που λειτουργούν έτσι ώστε δυο άτομα που εκτί-

θενται στην ίδια κατάσταση να αντιδρούν με εντελώς διαφορετικό τρόπο μεταξύ τους.  

Αυτό θεωρήθηκε και το μειονέκτημα της προσέγγισης αυτής. 

Ωστόσο, παρά τους περιορισμούς του, το μοντέλο αυτό θεωρείται χρήσιμο για 

τον εντοπισμό των στρεσογόνων παραγόντων που μπορεί να επηρεάζουν την προσω-

πική ή εργασιακή ζωή του ατόμου.  Η κοινή κριτική που συνδέεται με τις δυο παρα-

πάνω προσεγγίσεις σχετικά με τον ορισμό του στρες αφορά ακριβώς στο ότι περιγρά-

φουν μια απλή «γραμμική» σχέση, δίνοντας έμφαση μόνο σε μια διάσταση της διαδι-

κασίας του στρες και όχι στην ίδια τη διαδικασία (Duckworth, 1986). Επιπλέον, παρα-
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βλέπουν συστηματικά τους ατομικούς παράγοντες, τα ιδιαίτερα, δηλαδή, χαρακτηρι-

στικά κάθε ατόμου (π.χ. προσωπικότητα, αξίες, στόχοι, προσδοκίες), τα οποία το κα-

θιστούν εξ ορισμού διαφορετικό αποδέκτη του ερεθίσματος από το περιβάλλον και 

φυσικά διαφορετικό πομπό μιας αντίδρασης.  Παράλληλα, δεν λαμβάνεται υπόψη το 

γενικότερο πλαίσιο μέσα στο οποίο λειτουργεί το άτομο (π.χ. πηγές κοινωνικής στήρι-

ξης, δεξιότητες διαχείρισης και ελέγχου που έχει αναπτύξει κ.ά.). 

 Όπως εύλογα προκύπτει από τα παραπάνω, το στρες θεωρείται μια καθαρά 

προσωπική εμπειρία. Είναι άλλωστε κοινή παραδοχή ότι ο κάθε άνθρωπος αντιδρά με 

διαφορετικό τρόπο και διαφορετική ένταση σε κάθε επίπεδο πίεσης ή στρεσογόνο γε-

γονός της ζωής του (π.χ. θάνατο αγαπημένου προσώπου, διαζύγιο, απώλεια εργασίας).  

Κάτι δηλαδή που για κάποιον είναι πηγή εξαιρετικού στρες και δυσφορίας, αποτελεί 

κίνητρο και ιδιαίτερη πρόκληση για κάποιον άλλο. 

1.1.3. Ορισμοί που θεωρούν το στρες ως Αλληλεπίδραση 

Η προσέγγιση αυτή επιδιώκει να ορίσει το στρες ως αλληλεπίδραση ή σχέση μεταξύ 

ερεθίσματος και αντίδρασης.  Σύμφωνα με τους Lazarus & Launier (1978), οι ορισμοί 

που αποδίδονται στο στρες με βάση αυτήν την αντίληψη καταδεικνύουν περισσότερο 

μια  σχέση «αιτίου – αποτελέσματος» και επικεντρώνονται στην απλή αλληλεπίδραση 

δυο μεταβλητών, χωρίς, ωστόσο, να προχωρούν στην περιγραφή της πολυπλοκότητας 

ανάμεσά τους και στους ιδιαίτερους μηχανισμούς που εμπλέκονται κατά τη διαδικασία 

αλληλεπίδρασής τους.  

Οι θεωρητικοί του στρες, προσπαθώντας να εξελίξουν την έρευνα παραπέρα, 

οδηγήθηκαν στη διατύπωση ορισμών που επικεντρώνονται στη διανάδραση των δυο 

μεταβλητών, δηλαδή στη βαθύτερη κατανόηση της δυναμικής που λαμβάνει χώρα 

κατά τη διαδικασία του στρες (Beehr & McGrath, 1992). 

1.1.4. Ορισμοί που θεωρούν το στρες ως Διανάδραση 

Οι ορισμοί που θεωρούν το στρες ως διανάδραση μεταξύ στρεσογόνων ερεθισμάτων 

του περιβάλλοντος και αντίδρασης του ατόμου, επικεντρώνονται στη δυναμική των 

ψυχολογικών μηχανισμών της «γνωστικής επεξεργασίας» («cognitive appraisal») αλλά 

και «αντιμετώπισης» («coping») που κινητοποιεί το άτομο προκειμένου να αντεπεξέλ-

θει στη στρεσογόνο κατάσταση.  Δηλαδή, ένα κρίσιμο στοιχείο για να κατανοήσουμε 

την έννοια της διανάδρασης είναι το εξής: η ύπαρξη και ο βαθμός έκτασης του στρες 

σε μια δεδομένη κατάσταση εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από την ερμηνεία που δίνει 
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το άτομο στον στρεσογόνο παράγοντα, δηλαδή στον τρόπο που αντιλαμβάνεται και 

αξιολογεί τη συγκεκριμένη κατάσταση στη δεδομένη στιγμή.  

 Έτσι, το άτομο νιώθει στρες όταν αντιλαμβάνεται ότι: α) η κατάσταση που 

αντιμετωπίζει είναι απειλητική για το ίδιο, και β) ότι θα έχει σημαντική δυσκολία ή 

αδυναμία να ανταπεξέλθει στο συγκεκριμένο κίνδυνο ή απαίτηση, δηλαδή όταν πειστεί 

ότι η κατάσταση ξεφεύγει από τον έλεγχό του (Greenberg & Baron, 2008). 

Οι Fincham & Rhodes (2005) τονίζουν ότι τα άτομα δεν ανταποκρίνονται ά-

μεσα σε ένα ερέθισμα αλλά στο νόημα που πιθανόν έχει το ερέθισμα μέσα στο περι-

βάλλον τους. Κατά τους ίδιους, τα γεγονότα του περιβάλλοντος δεν είναι στρεσογόνα 

καθαυτά.  Θα πρέπει να γίνουν πρώτα αντιληπτά από το άτομο ως απειλή, για να υπάρ-

ξει βίωμα του στρες. Αυτό σημαίνει ότι, η εμπειρία του στρες ξεκινά από τη στιγμή 

που το άτομο θα αντιληφθεί ότι τα απειλητικά ερεθίσματα υπερβαίνουν την ικανότητά 

του να αντισταθεί. 

  Σύμφωνα με τους Lazarus & Folkman (1984) το στρες δεν πρέπει να ιδωθεί 

ούτε ως ένα ερέθισμα, ούτε ως αντίδραση, αλλά μάλλον ως το αποτέλεσμα μιας διανά-

δρασης επηρεασμένης από αμφότερα το άτομο και το περιβάλλον και μάλιστα ως απο-

τέλεσμα διαμεσολάβησης γνωσιακών λειτουργιών.  

Όπως γίνεται αντιληπτό από τα παραπάνω, η κρίσιμη έννοια εδώ είναι αυτή της 

γνωστικής εκτίμησης (cognitive appraisal). Η έννοια της γνωστικής εκτίμησης αναφέ-

ρεται σε μια διαδικασία αξιολόγησης που προβαίνει το άτομο πριν υποστεί την εμπει-

ρία του ψυχολογικού στρες. Με τη διαδικασία αυτή, εκτιμά εάν ένα γεγονός του περι-

βάλλοντος είναι ή θα μπορούσε να είναι απειλητικό (Lazarus, 1991).  Το άτομο «κρί-

νει» κατά κάποιον τρόπο αν αυτό που δυνητικά του προκαλεί στρες ξεπερνά τις ψυχο-

σωματικές, κοινωνικές ή συναισθηματικές του ικανότητες (Βασιλάκη, Τριλίβα, & 

Μπεζεβέγκης, 2001).  

 Επιπρόσθετα, οι Lazarus & Folkman (1984), οι οποίοι βασικά ανέπτυξαν και 

το μοντέλο αυτό αναφέρουν τρία είδη επεξεργασίας κατά τη διαδικασία του στρες 

(Lazarus & Folkman, 1984· Murphy, Hurrell, Sauter & Keita, 1995): α) η πρωτογενής 

εκτίμηση: το άτομο αντιλαμβάνεται ότι κάτι συμβαίνει και αξιολογεί τη σημασία του 

εξωτερικού γεγονότος για τη δική του ευημερία, κατά πόσο δηλαδή το γεγονός αυτό 

απειλεί το άτομο σωματικά ή ψυχολογικά, αν αποτελεί βλάβη, απειλή ή πρόκληση, β) 

η δευτερογενής εκτίμηση: το άτομο, έχοντας εκτιμήσει τις δύσκολες συνθήκες της κα-

τάστασης, προχωρά στην εκτίμηση τρόπων, που, εάν τους εφαρμόσει, θα ωφεληθεί είτε 

εμποδίζοντας τη βλάβη, είτε ξεπερνώντας την, είτε βλέποντάς το σαν κάτι από το οποίο 
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θα μπορούσε να ωφεληθεί.  Σε αυτή τη φάση, το άτομο αξιολογεί μια πληθώρα στρα-

τηγικών αντιμετώπισης, όπως για παράδειγμα να αναζητήσει περισσότερες πληροφο-

ρίες, να ανασυγκροτήσει τις δυνάμεις του, να αποδεχθεί την παρούσα κατάσταση ή να 

την αλλάξει. (Coyne & Lazarus, 1980).  Η γνωστική εκτίμηση με τις δυο αυτές φάσεις 

της, επιδρά στο τι πραγματικά θεωρεί στρεσογόνο κατάσταση το άτομο, πώς πιστεύει 

ότι τον απειλεί και με ποιόν τρόπο τελικά θα αποφασίσει να την αντιμετωπίσει και γ) 

η επανεπεξεργασία: αποτελεί τη διαδικασία της αξιολόγησης που  πραγματοποιεί το 

άτομο σχετικά με το κατά πόσο υπήρξαν αποτελεσματικοί οι μηχανισμοί που χρησιμο-

ποίησε. 

Η πρωτογενής και η δευτερογενής εκτίμηση του γεγονότος αποτελούν έννοιες   

«κλειδιά» για την αντιμετώπιση του στρες. Ο Lazarus (Lazarus, 2000· Lazarus, & Folk-

man, 1984) υπογράμμισε τη σημασία του υποκειμενικού παράγοντα, των ατομικών 

διαφορών και της προσωπικής πρόσληψης και ερμηνείας των ερεθισμάτων που προ-

καλούν στρες. Με το πολυετές έργο του ο Lazarus (1966, 1976, 1991, 1993, 1999, 

2000) εξήγησε τις διατομικές διαφορές στην βίωση του στρες και πρότεινε δύο μεγάλες 

κατηγορίες στρατηγικών αντιμετώπισης: α) τις στρατηγικές που επικεντρώνονται στο 

πρόβλημα (problem focused coping) (Bond & Bunce, 2000· Day & Livingstone, 2003· 

Lazarus, & Folkman, 1984· Sears, Urizar & Evans, 2000) και β) τις στρατηγικές που 

εστιάζουν στην διαχείριση των συναισθημάτων (emotion focused coping) (Bond & 

Bunce, 2000· Day, & Livingstone, 2003· Lazarus, & Folkman, 1984· Sears, Urizar & 

Evans, 2000) ως αποτέλεσμα της στρεσογόνου κατάστασης.  

Η κύρια λειτουργία των στρατηγικών αντιμετώπισης είναι η διευκόλυνση της 

προσαρμογής του ατόμου. Οι στρατηγικές, οι οποίες εστιάζονται στο πρόβλημα, α-

σκούν θετική επίδραση στην προσαρμογή του ατόμου, ενώ εκείνες που επικεντρώνο-

νται στο συναίσθημα θεωρούνται δυσλειτουργικές. Υπάρχει μια σειρά παραγόντων 

που συνδέονται με τη διαφορική χρήση των ποικίλων στρατηγικών αντιμετώπισης 

στρεσογόνων καταστάσεων, όπως τα χαρακτηριστικά του ερεθίσματος /περιβάλλοντος 

(ελεγξιμότητα, ασάφεια), η προσωπικότητα (αντοχή, ενδο/ εξωπροσωπικός έλεγχος, 

συμπεριφορά τύπου Α, αυτοεκτίμηση, δημοτικότητα, νευρωτισμός, εξωστρέφεια, δε-

κτικότητα σε εμπειρίες) το φύλο και η ηλικία (Μπεζεβέγκης, 2001). 

Η διαδικασία της αντιμετώπισης του στρες είναι μια διαδικασία αλληλεπίδρα-

σης ανάμεσα στο άτομο και το περιβάλλον του και περιλαμβάνει τα εξής επτά βασικά 
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στάδια (Beehr & Bhagat, 1995): 1) πυροδότηση του μηχανισμού αντιμετώπισης: ο στρε-

σογόνος παράγοντας έχει εισέλθει στο περιβάλλον του ατόμου, το άτομο αντιλαμβά-

νεται το ερέθισμα και εκδηλώνει μια βραχυπρόθεσμη σωματική αντίδραση. 

 Η ομοιόσταση διαταράσσεται και το άτομο κινητοποιείται να αναζητήσει λύση 

για να επαναφέρει την ισορροπία, 2) πρωτογενής γνωστική εκτίμηση: το άτομο αντι-

λαμβάνεται ότι το γεγονός είναι απειλητικό και αναρωτιέται: τι είναι αυτό που του 

προκαλεί το στρες, γιατί του δημιουργεί αυτή την ανασφάλεια και εάν είναι σημαντικό.  

Εάν η απάντηση στην τελευταία ερώτηση είναι αρνητική, η διαδικασία σταματά, ενώ 

εάν είναι θετική, η διαδικασία προχωρά στο στάδιο της δευτερογενούς εκτίμησης, 3) 

δευτερογενής γνωστική εκτίμηση: το στάδιο αυτό ξεκινά με τη διερεύνηση της αιτίας 

που το συγκεκριμένο στρεσογόνο γεγονός είναι πραγματικά σημαντικό. Στην περί-

πτωση αυτή, το άτομο αναλύει τις ανάγκες και τις αξίες του που σχετίζονται με το 

στρες.  

Η διαδικασία αυτή είναι εξαιρετικά κρίσιμη, γιατί αποσκοπεί στο να αποσαφη-

νίσει κατ’ αρχάς εάν το γεγονός είναι πραγματικά σημαντικό και για ποιο λόγο είναι 

σημαντικό. Ο προσδιορισμός της σημασίας του γεγονότος για το άτομο είναι καθορι-

στική, καθώς συμβάλλει στην ανάπτυξη των στρατηγικών αντιμετώπισης.  Στη συνέ-

χεια, κατά τη φάση αυτή, το άτομο αναρωτιέται τι είναι αυτό που πρέπει να αλλάξει. 

Εξετάζει, δηλαδή, εάν πρέπει να αλλάξει κάτι στο ίδιο το άτομο ή στην κατάσταση 

καθαυτή,  4) ανάπτυξη και επιλογή της κατάλληλης στρατηγικής: το άτομο αναζητεί τους 

τρόπους που μπορεί να χρησιμοποιήσει για να αντεπεξέλθει και να αντιμετωπίσει τη 

στρεσογόνο κατάσταση.  Οι πιθανές διαθέσιμες στρατηγικές για την αντιμετώπιση του 

στρες περιγράφονται παρακάτω, 5) εφαρμογή της επιλεγμένης στρατηγικής αντιμετώπι-

σης του γεγονότος: κατά το στάδιο, αυτό το άτομο πραγματοποιεί έναν υπολογισμό των 

πλεονεκτημάτων και των μειονεκτημάτων που έχει κάθε εναλλακτική στρατηγική και 

εφαρμόζει εκείνη με τα περισσότερα οφέλη.  Επίσης, προβαίνει σε μια αξιολόγηση της 

ετοιμότητάς του για αλλαγή και των προϋποθέσεων που αυτή απαιτεί (π.χ. το άτομο 

σκέφτεται ότι ο καλύτερος τρόπος να αντιμετωπίσει το άγχος της ανεργίας είναι να 

βρει μια δουλειά, πράγμα το οποίο, πιθανόν, απαιτεί επιπλέον εκπαίδευση.   

Όμως, το άτομο νιώθει ότι δεν είναι έτοιμο να γυρίσει στα θρανία). Παράλληλα, 

στη φάση αυτή το άτομο ενεργοποιεί τα αποθέματα υποστήριξης που διαθέτει, 6) αξιο-

λόγηση της αποτελεσματικότητας στρατηγικής που χρησιμοποιήθηκε: κατά τη φάση 

αυτή, το άτομο προχωράει σε αξιολόγηση του κατά πόσο η στρατηγική που χρησιμο-

ποίησε υπήρξε αποτελεσματική για την απομάκρυνση του στρες και αυτό γίνεται με 
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κριτήριο τα υπάρχοντα συμπτώματα στρες (σωματικά, ψυχολογικά, συμπεριφορι-

στικά), 7) ανατροφοδότηση: τα αποτελέσματα της αξιολόγησης ανατροφοδοτούνται 

στο άτομο με τη μορφή πληροφοριών (μέσα σε ένα βάθος χρόνου).  

Αυτό σημαίνει ότι μακροπρόθεσμα το άτομο συνειδητοποιεί αν οι στρατηγικές 

που χρησιμοποίησε στην προκείμενη περίπτωση απέφεραν αποτέλεσμα και, επομένως, 

αν μπορεί να τις αξιοποιήσει και σε μελλοντικές περιστάσεις άγχους. 

Καταλήγοντας, το άτομο προκειμένου να αντιμετωπίσει μια στρεσογόνο κατά-

σταση καταφεύγει στις διάφορες στρατηγικές αντιμετώπισης στρεσογόνων καταστά-

σεων, που αναφέρονται σε συμπεριφορές, σε γνωστικά σχήματα και σε αντιλήψεις. Οι 

στρατηγικές αυτές, άλλοτε είναι αλληλένδετες με την ψυχική επάρκεια του ατόμου και 

άλλοτε είναι ανεξάρτητες από αυτήν (Pearlin  &  Schooler, 1978). 

Κατά συνέπεια, το στρες δεν μπορεί να νοηθεί ως κατάσταση που εναπόκειται 

αποκλειστικά στο άτομο ή αποκλειστικά στο περιβάλλον. Αντίθετα, είναι μια δυναμική 

διαδικασία αλληλεπίδρασης μεταξύ ατόμου και περιβάλλοντος, όπου ερέθισμα και α-

ντίδραση γίνονται ενεργός πομπός και δέκτης μέσα από μια «δημιουργική ζύμωση». 

Επεκτείνοντας την παραπάνω διαπίστωση, θα μπορούσαμε να ισχυριστούμε ότι 

το περιβάλλον μπορεί να επηρεάσει το  άτομο αλλά και το άτομο μπορεί να επηρεάσει 

το περιβάλλον κι επομένως οποιαδήποτε αλλαγή συμβαίνει στο περιβάλλον επηρεάζει 

το άτομο και το αντίστροφο.  (Murphy, Hurrell, Sauter & Keita, 1995).  Υπό αυτή την 

έννοια, το στρες, γίνεται μια «δυναμική γνωστική κατάσταση» και αποτελεί μια πα-

ρεμβολή ή μια ανισορροπία, η οποία καθιστά επιτακτική την ανάγκη για επίλυση του 

θέματος και επαναφορά σε κατάσταση ισορροπίας και αποκατάστασης.  

 Αυτό που κάνει διαφορετική την προσέγγιση αυτή είναι η μεγάλη έμφαση στη 

διαδικασία που συντελείται, με τις έννοιες της επεξεργασίας, της προσαρμογής και της 

αντιμετώπισης ως ακρογωνιαίους λίθους, καθώς και η ουσιαστική εμβάθυνση στην κα-

τανόηση της ίδιας της διαδικασίας προσαρμογής.  Επιπλέον, ο όρος διανάδραση υπο-

γραμμίζει ότι το στρες δεν βρίσκεται μεμονωμένα ούτε στο άτομο ούτε στο περιβάλλον 

αλλά στη σχέση μεταξύ των δύο (Dewe, Cox &  Ferguson, 1993). 

Ακολουθώντας το μοντέλο της διανάδρασης, οι περισσότεροι ερευνητές 

(Beehr, 1995· Greenberg & Baron, 2000· Jex, 1998· Warr, 2002), προκειμένου να ορί-

σουν καλύτερα την εν λόγω έννοια αναφέρονται στους παρακάτω όρους τους οποίους 

εισήγαγαν αρχικά οι Kahn et al το 1964 (Barling, 1990· Beehr & Flanz, 1987):                  

1) Stressor – Στρεσογόνος παράγοντας: τα αντικειμενικά και μετρήσιμα γεγονότα ή 

ερεθίσματα, του περιβάλλοντος, σωματικά ή ψυχολογικά τα οποία προκαλούν άγχος 
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στο άτομο που θα εκτεθεί σ’ αυτά, 2) στρες: η όλη διαδικασία διανάδρασης μεταξύ 

στρεσογόνων ερεθισμάτων του περιβάλλοντος, αντίδρασης του ατόμου που εκτίθεται 

σ’ αυτά και μηχανισμών αντιμετώπισης που αυτό ενεργοποιεί μετά από γνωστική επε-

ξεργασία και σκέψη, 3) Strain-Aντίδραση: το αποτέλεσμα και η επίδραση μιας στρεσο-

γόνου κατάστασης, δηλαδή η εσωτερική κατάσταση που δημιουργείται στο άτομο, η 

ψυχολογική, σωματική και συμπεριφοριστική αντίδραση του ατόμου στους στρεσογό-

νους παράγοντες.  Η αντίδραση είναι το τελευταίο στάδιο στην όλη διεργασία του 

στρες. 

Σημαντική είναι η διάκριση που γίνεται στη βιβλιογραφία μεταξύ διαφόρων 

τύπων ψυχολογικών στρεσογόνων παραγόντων (psychological stressors) (Barling, 

1990). Οι στρεσογόνοι παράγοντες διακρίνονται σε χρόνιους, οξείς ή ήπιους.  Μάλι-

στα, οι τρεις αυτοί τύποι στρεσογόνοι παραγόντων διαφέρουν ως προς τη διάρκεια, τη 

χρονική στιγμή εκκίνησης και την πιθανότητα επανεμφάνισης. 

Οι χρόνιοι στρεσογόνοι παράγοντες έχουν μεγάλη διάρκεια, επαναλαμβάνονται 

συχνά και είναι δύσκολος ο εντοπισμός της στιγμής ενεργοποίησής τους (π.χ. η αντί-

φαση μεταξύ καριέρας και οικογένειας, η εργασιακή ανασφάλεια, μια χρόνια αρρώ-

στια). 

 Οι ήπιοι στρεσογόνοι παράγοντες έχουν συγκεκριμένη στιγμή έναρξης, μικρή 

διάρκεια (συνήθως μια μέρα) και εμφανίζονται σε αραιά διαστήματα (π.χ. μια παρατή-

ρηση από τον προϊστάμενο, ένας διαπληκτισμός με κάποιον συνάδελφο, ένας δύσκολος 

πελάτης ή φίλος, η απώλεια ενός αντικειμένου, ένας καβγάς με το / τη σύζυγο ή τα 

παιδιά).   

Οι οξείς στρεσογόνοι παράγοντες έχουν επίσης, συγκεκριμένη στιγμή εκκίνη-

σης, αλλά αφορούν συνήθως μεταβατικές καταστάσεις της ζωής, διαρκούν λίγο (πά-

ντως περισσότερο από μια μέρα) και είναι εξαιρετικά σπάνιοι ή έχουν πολύ μικρή πι-

θανότητα να ξανασυμβούν (π.χ. η απώλεια της εργασίας, αλλαγή εργασίας, μετακό-

μιση, ο θάνατος ενός αγαπημένου προσώπου, η υλική καταστροφή στο σπίτι ή την 

εργασία) 

Γενικά, μπορούμε να πούμε ότι η εσωτερική κατάσταση που δημιουργείται στο 

άτομο σχετίζεται με μια σειρά από ψυχοφυσιολογικές αντιδράσεις, οι οποίες αναφέρο-

νται στο συμπαθητικό και το παρασυμπαθητικό νευρικό σύστημα, σε ενδοκρινολογικές 

αλλαγές και στις λειτουργίες του ανοσοποιητικού συστήματος καθώς και σε συναισθη-

ματικές αντιδράσεις, κυρίως σχετιζόμενες με αρνητικά συναισθήματα όπως για παρά-

δειγμα θυμός, λύπη κτλ (Βασιλάκη, Τριλίβα & Μπεζεβέγκης, 2001). 
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Επίσης, οι αντιδράσεις μπορεί να είναι: α) σωματικές: δηλαδή συμπτώματα στο 

σώμα όπως πονοκέφαλος, πόνος στο στομάχι, ταχυκαρδίες, ίλιγγος κτλ., β) ψυχολογι-

κές: δηλαδή δημιουργία συναισθημάτων όπως ανησυχία, φόβος, θυμός, ένταση, αί-

σθημα δυσαρέσκειας κτλ. και γ) συμπεριφοράς: δηλαδή εκδηλώσεις της συμπεριφοράς 

όπως κάπνισμα, χρήση αλκοόλ, ατυχήματα κτλ. 

1.2. Ορισμοί επαγγελματικού στρες 

Αρκετούς αιώνες πριν, οι ερευνητές αναγνώρισαν την επίδραση της εργασίας στην υ-

γεία του ατόμου.  Ειδικότερα, κατά τη βιομηχανική επανάσταση, το ενδιαφέρον για τη 

μελέτη της κακής επίδρασης που είχαν οι επικίνδυνες και ανθυγιεινές συνθήκες εργα-

σίας στην υγεία των εργαζομένων εντάθηκε.  Σταδιακά, η ιδέα ότι το στρες στην εργα-

σία μπορεί να επηρεάσει άμεσα τη φυσική κατάσταση και υγεία του εργαζόμενου ατό-

μου και ότι το άγχος στο εργασιακό ή από το εργασιακό περιβάλλον αποτελεί μια πολύ 

συγκεκριμένη απειλή για την υγεία, άρχισε να  διαδίδεται και να μελετάται ευρέως 

(Drenth, Thierry & Wolff, 1998· Dunham, 2000).  Τα τελευταία χρόνια η έννοια του 

στρες που πηγάζει από την επαγγελματική και εργασιακή ζωή του ατόμου συναντάται 

στη βιβλιογραφία με όρους όπως: α) occupational stress: το στρες που πηγάζει από την 

άσκηση ενός συγκεκριμένου επαγγέλματος, β) work - related stress: το στρες που πη-

γάζει από την εργασία του ατόμου γενικότερα, γ) job stress: το στρες που έχει αφετηρία 

τη συγκεκριμένη εργασιακή θέση (δουλειά) στην οποία βρίσκεται το άτομο και  δ) 

organizational stress: το στρες που βιώνει το άτομο το οποίο εργάζεται σε έναν οργα-

νισμό. 

Το επαγγελματικό στρες είναι το στρες που βιώνεται από ένα συγκεκριμένο 

άτομο σε μια συγκεκριμένη θέση εργασίας (Βασιλάκη, Τριλίβα, και Μπεζεβέγκης 

2001· Παπαστυλιανού, 2001). Τα  τελευταία χρόνια το επιστημονικό ενδιαφέρον ε-

στιάζεται ολοένα και περισσότερο στο επαγγελματικό στρες, του οποίου οι επιπτώσεις 

είναι σαφώς αναγνωρίσιμες, τόσο στην ατομική ύπαρξη και κοινωνική ζωή όσο και 

στην παραγωγή και την οικονομία. 

Η διερεύνηση του επαγγελματικού στρες αποτελεί κύριο μέλημα τόσο των ερ-

γοδοτών όσο και των εργαζομένων σε κάθε εργασιακό τομέα, καθώς οι επιπτώσεις του 

φαινομένου είναι δυσμενείς για αμφότερους (Ferris  & Buckley, 1996). 

Προκειμένου να κατανοήσουμε καλύτερα το επαγγελματικό στρες είναι ανα-

γκαίο να το ορίσουμε επακριβώς. Έτσι, οι Murphy, Hurrell, Sauter & Keita (1995) ο-

ρίζουν  το επαγγελματικό στρες «ως την αλληλεπίδραση μεταξύ εργασιακών συνθηκών 
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με χαρακτηριστικά του εργαζόμενου, κατά την οποία γίνεται αντιληπτό ότι οι απαιτή-

σεις της εργασίας ξεπερνούν την ικανότητα του εργαζόμενου να αντεπεξέλθει σ’ αυ-

τές» ή πιο απλά «ως το στρες που βιώνεται από ένα συγκεκριμένο άτομο σε μια συγκε-

κριμένη εργασία». 

Επιπρόσθετα, ο Κάντας (1995) περιγράφει το επαγγελματικό στρες ως «κατά-

σταση κατά την οποία συσσωρεύονται στρεσογόνοι παράγοντες που σχετίζονται με την 

εργασία ή το στρες που πηγάζει από μια συγκεκριμένη εργασιακή κατάσταση ή θέση». 

Κατά τον Beehr (1995), η έννοια επαγγελματικό στρες χρησιμοποιείται για να περι-

γράψει περισσότερο μια κατάσταση – κι όχι μια μεταβλητή – στην οποία κάποια χαρα-

κτηριστικά και συνθήκες της εργασίας φαίνεται ότι υπονομεύουν την ψυχική και σω-

ματική υγεία του εργαζόμενου ή δημιουργούν τις κατάλληλες συνθήκες, ώστε να προ-

κύψει φθορά στην υγεία του ατόμου. 

Οι Ferris & Buckley (1996) προσδιορίζουν το επαγγελματικό στρες ως «αρνη-

τικές επιπτώσεις της εργασίας (σωματικές και ψυχολογικές) στην υγεία του εργαζόμε-

νου ατόμου».  Οι ίδιοι  τονίζουν ότι η κατανόηση της έννοιας του επαγγελματικού 

στρες είναι αρκετά περίπλοκη, καθώς οι σοβαρές επιπτώσεις του στρες δεν διαφαίνο-

νται παρά σε ένα βάθος χρόνου.  

Σύγχρονοι ερευνητές κατέδειξαν ότι η εργασία είναι αναπόσπαστο κομμάτι της 

διαδικασίας της ανάπτυξης του «εγώ» και της αυτοεκτίμησης του ατόμου (Winefield, 

Tiggemann, Winefield, & Goldney, 1993). Για αυτόν το λόγο, η εργασία παίζει ένα 

βασικό ρόλο στις ζωές των ανθρώπων και ασκεί μεγάλη επιρροή στην αίσθηση της 

ευεξίας (well-being) και της ταυτότητας (Barling, 1990· Feather, 1990). Η εργασία α-

ποτελεί το μέσο με το οποίο οι άνθρωποι εντάσσουν τον εαυτό τους στην κοινωνία 

(Szymanski, Ryan, Merz, Trevino, & Johnston-Rodriguez, 1996), και μπορεί να επη-

ρεαστεί από οικονομικούς, κοινωνικούς, πολιτισμικούς και ατομικούς παράγοντες. Ό-

πως υποστήριξε ο Keilhofner (1995), η ταυτότητα του ατόμου είναι μια λειτουργία των 

κοινωνικών του ρόλων, ειδικά αυτών που σχετίζονται με το επάγγελμα. Συνεπώς, η 

απώλεια τέτοιων ρόλων μπορεί να οδηγήσει σε ψυχολογικό στρες και, επιπλέον, σε 

απώλεια αυτής της λειτουργίας (Γαλανάκης, 2009). 

Είναι γεγονός ότι οι περισσότεροι άνθρωποι σπάνια συναντούν στην εργασία 

τους ακραίες και επικίνδυνες καταστάσεις, οι οποίες θα μπορούσαν να τους εκθέσουν 

σε σωματικό κίνδυνο.  Για την πλειοψηφία των εργαζομένων, το στρες που βιώνει κά-

ποιος στον χώρο εργασίας του είναι κυρίως ψυχολογικό και συναισθηματικό, όπως για 
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παράδειγμα μια διαφωνία με τον προϊστάμενο ή το συνάδελφο, η ανησυχία για προα-

γωγή και καλύτερο μισθό ή ο περιορισμένος χρόνος για την εκτέλεση κάποιας εργα-

σίας.  

 Στην πραγματικότητα, τα γεγονότα αυτά προκαλούν χαμηλά επίπεδα στρες ό-

μως θεωρούνται, από ιατρική άποψη, αρκετά επιβαρυντικά για τον οργανισμό, καθώς 

συσσωρεύονται με το χρόνο (Schultz & Schultz, 1994). Όταν οι στρεσογόνοι παράγο-

ντες λειτουργούν με μεγάλη συχνότητα στον εργασιακό χώρο, ο οργανισμός του εργα-

ζόμενου παραμένει σε κατάσταση συναγερμού για μεγάλο διάστημα, κι αυτή η κατά-

σταση μπορεί να οδηγήσει σε σωματική φθορά και ασθένειες (Schultz & Schultz, 

1994). 

Είναι σημαντικό, για την καλύτερη κατανόηση της έννοιας του επαγγελματικού 

στρες, να εξετάσουμε τι περιλαμβάνει η διαδικασία αυτή (Jex, 1998): α) στρεσογόνοι 

εργασιακοί παράγοντες: είναι οι συνθήκες ή οι καταστάσεις στην εργασία οι οποίες 

καθιστούν αναγκαία την αντίδραση ή προσαρμογή του εργαζόμενου.  Για παράδειγμα, 

στρεσογόνοι παράγοντες στην εργασία θα μπορούσαν να είναι η επίπληξη, οι προθε-

σμίες, η απειλή απόλυσης.  Οι στρεσογόνοι αυτοί παράγοντες θα μπορούσαν να είναι, 

όπως ειπώθηκε και παραπάνω, χρόνιοι, οξείς ή ήπιοι. Το σύνδρομο της «επαγγελματι-

κής εξουθένωσης» (burnout) αποτελεί κατάσταση χρόνιου εργασιακού στρες, β)  αντί-

δραση του εργαζόμενου: περιγράφεται ως η ενδεχόμενη αντίδραση του εργαζόμενου 

στον στρεσογόνο παράγοντα ή οι επιπτώσεις του στρεσογόνου παράγοντα στο άτομο, 

όπως π.χ. ανησυχία, ένταση ή σωματικά συμπτώματα, όπως πονοκέφαλος. Η δυσαρέ-

σκεια από την εργασία θεωρείται μια από τις πιο συχνές ψυχολογικές αντιδράσεις ερ-

γασιακού στρες, ενώ οι απουσίες από την εργασία (absenteeism), η κινητικότητα 

(turnover) και το χαμηλό επίπεδο παραγωγικότητας αφορούν στις αντιδράσεις συμπε-

ριφοράς.  

Υπάρχει μια ομάδα ερευνητών που υποστηρίζουν ότι οι στρεσογόνοι παράγο-

ντες στην εργασία παράγουν μια πληθώρα, κυρίως αρνητικών συναισθημάτων για το 

άτομο, τα οποία αντιλαμβάνεται το άτομο ως απειλητικά (Spielberger, 1980· Lazarus 

& Folkman, 1984· Warr, 2002). Στα συναισθήματα αυτά κυριαρχεί είτε το συναίσθημα 

της ανησυχίας (κυμαινόμενο από την ένταση και τη νευρικότητα στο θυμό και τον πα-

νικό) είτε το συναίσθημα του θυμού (κυμαινόμενο από την απλή ενόχληση στην οργή). 

Υπάρχουν, δηλαδή, διαβαθμίσεις στην ένταση εκδήλωσης αυτών των συναισθημάτων. 

Τα αρνητικά συναισθήματα συνοδεύονται σχεδόν πάντα και από σωματικές αλλαγές, 
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όπως αυξημένος καρδιακός παλμός και αρτηριακή πίεση, αυξημένη έκκριση ορμονών 

και γρήγορη αναπνοή.  

Σύμφωνα με την Vachon (1987), υπάρχει ένα σύνολο μεσολαβητικών παραγό-

ντων, οι οποίοι αυξάνουν ή μειώνουν την αντίσταση  του εργαζόμενου στο στρες όπως: 

α) ατομικά χαρακτηριστικά (ηλικία, φύλο, οικογενειακή κατάσταση κ.ά.) β) ενδοατο-

μικοί παράγοντες (προσωπικότητα, κίνητρα, επιθυμίες, προσδοκίες, στρατηγικές αντι-

μετώπισης κ.ά.), γ) κοινωνικο-πολιτισμικοί παράγοντες (κοινωνικές προσδοκίες από 

το ρόλο του επαγγελματία, φιλοσοφία της εργασίας κ.ά.) και δ) διαπροσωπικοί παρά-

γοντες (υποστηρικτικό δίκτυο) (Παπαδάτου & Αναγνωστόπουλος, 1997). 

Ο βαθμός στον οποίο το εργαζόμενο άτομο θα  βιώσει στρες στην εργασία του 

και ο βαθμός στον οποίο θα αντιδράσει καθορίζεται άμεσα, σύμφωνα με τον Furnham 

(1997), από τα ατομικά χαρακτηριστικά του ατόμου (ανθεκτικότητα, προσωπικότητα 

τύπου Α, αυτοεκτίμηση/αυτεπάρκεια, κέντρο ελέγχου, αισιοδοξία, νευρωτισμός, αρνη-

τική προδιάθεση), την υποκειμενική αντίληψη του ατόμου (προσωπική ερμηνεία που 

αποδίδει το άτομο στην κατάσταση σε ό,τι αφορά τη σοβαρότητά της και η αξιολόγηση 

της δυνατότητας του να αντεπεξέλθει σε αυτήν), και τα προσωπικά αποθέματα που δια-

θέτει το άτομο για να ελέγξει την κατάσταση και να μειώσει την ένταση (κοινωνική 

υποστήριξη, μηχανισμοί εκλογίκευσης, δραστηριότητες εκτόνωσης του άγχους, στρα-

τηγικές αντιμετώπισης στρεσογόνων καταστάσεων).  

 Συμπερασματικά, σε ό,τι αφορά στο εργασιακό πλαίσιο, τα συναισθήματα που 

εκδηλώνονται συχνότερα σε σχέση με τη βίωση στρες είναι τα εξής: 1) ανησυχία και 

φόβος: προκαλούνται από απειλητικές ή ασαφείς καταστάσεις, όπως μη ξεκάθαρες 

προσδοκίες άλλων, απειλή απόλυσης, επικείμενη αξιολόγηση, αμφισβητούμενη προα-

γωγή, 2) θυμός, ευερεθιστικότητα και απέχθεια: είναι αποτέλεσμα ματαιώσεων στην 

εργασία, όπως για παράδειγμα δουλειά στην οποία οι άλλοι παρενέβησαν και διόρθω-

σαν ή ακύρωσαν τα πεπραγμένα ή αποτυχία για την επίτευξη ενός στόχου, 3) κατά-

θλιψη, απογοήτευση και λύπη: χαρακτηρίζουν καταστάσεις απώλειας ή στέρησης, όπως 

μια προαγωγή που ακυρώθηκε, η απώλεια μιας ενδιαφέρουσας δουλειάς, η απώλεια 

καθηκόντων και ελέγχου ή η απόλυση, 4) μοχθηρία και ζήλια: προκαλούνται από κα-

ταστάσεις όπου ο εργαζόμενος προβαίνει σε μια κοινωνική σύγκριση εις βάρος του, 

όπως το να βλέπει άλλους εργαζόμενους στην ίδια με αυτόν ιεραρχία να δέχονται με-

γαλύτερα προνόμια, μισθό ή προαγωγή και 5) αμηχανία και ντροπή: αναδύονται όταν 

το άτομο νιώθει ότι κάποιοι στόχοι δεν επιτεύχθηκαν εξαιτίας δικού του λάθους ή συ-

μπεριφοράς 
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Παρόλο που η ανησυχία θεωρείται το πιο τυπικό συναίσθημα στρες, ωστόσο 

υπάρχουν ενδείξεις ότι όλα τα συναισθήματα που αναφέρθηκαν παραπάνω συναντώ-

νται με την ίδια συχνότητα σε καταστάσεις επαγγελματικού στρες.   

1.3. Συνέπειες επαγγελματικού στρες 

Η μεταφορά της μελέτης του στρες στον εργασιακό χώρο εξηγείται από την σοβαρό-

τητα των συνεπειών που επιφέρει. Ένα πλήθος ερευνών αναφέρει ως συνέπειες του 

επαγγελματικού στρες:  

1) προβλήματα υγείας, όπως η αυξημένη χοληστερίνη, οι καρδιαγγειακές παθήσεις, τα 

αναπνευστικά προβλήματα, οι μυοσκελετικοί τραυματισμοί και ο καρκίνος (Caufield, 

Chang, Dollard, & Eshaug, 2004· Levi, 1990· Manning, Jackson, & Fusilier, 1996· 

Vagg, & Spielberger, 1998), 

 2) ψυχοπαθολογία, όπως νευρώσεις, διαταραχές της προσωπικότητας, εξάρτηση από 

ναρκωτικές ουσίες ή χρήση αλκοόλ, και κατάθλιψη (Caufield, Chang, Dollard, & 

Elshaug, 2004· Levi, 1990· Vagg, & Spielberger, 1998) και  

3) προβλήματα  συμπεριφοράς, όπως αντιπαραγωγική συμπεριφορά, εκούσια μειω-

μένη παραγωγικότητα, συνεχείς απουσίες από τον χώρο εργασίας, κλοπή από συνα-

δέλφους, σκόπιμη καταστροφή ξένης περιουσίας, αυτοκτονία και ανθρωποκτονία 

(Quick, 1998· Vagg, & Spielberger, 1998).  

 

Το στρες, συχνά, βασανίζει τα άτομα όχι μόνο από άποψη ψυχολογική, με τη 

μορφή του τρόμου, της ανησυχίας και της εσωτερικής έντασης, αλλά και με την εκδή-

λωση σωματικών ασθενειών.  Ο όρος στρες χρησιμοποιείται συχνά με αυτή την έννοια, 

για να περιγράψει κάθε κατάσταση υπερφόρτισης, στην οποία το άτομο έχει εξωθηθεί 

στα όρια της αντοχής του.   

Δεν πρέπει να μας εκπλήσσει το γεγονός ότι οι άνθρωποι αντιδρούν στο στρες, 

αρρωσταίνοντας με κάποιον εμφανώς, άσχετο τρόπο. Τα θύματα του στρες συχνά πη-

γαίνουν στους γιατρούς, για να θεραπευτούν από ανωμαλίες, οι οποίες δεν προέρχονται 

καθόλου από κάποια βιοσωματικά αίτια. Οι ασθένειες αυτές ονομάζονται ψυχοσωμα-

τικές. Δεν είναι τυχαίο που στη γλώσσα μας, για να περιγράψουμε τις επιδράσεις των 

ψυχολογικών καταστάσεων πάνω στις βιοσωματικές λειτουργίες, χρησιμοποιούμε 
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πολλές μεταφορικές εκφράσεις, όπως «η καρδιά μου πάει να σπάσει», «πιάστηκε η 

αναπνοή μου», σε περιπτώσεις εξαιρετικά υψηλού στρες. 

 Στα εργαστήρια ψυχοφυσιολογίας, οι ερευνητές κατόρθωσαν να αποδείξουν 

αυτό που όλοι διαισθητικά γνωρίζουμε ότι μας συμβαίνει, όταν αντιμετωπίζουμε δυ-

σάρεστα συναισθήματα: ότι, δηλαδή, υπάρχει μια στενή σχέση ανάμεσα στις ψυχολο-

γικές καταστάσεις και στις βιοσωματικές αντιδράσεις.  Το στρες, είτε είναι οξύ είτε 

χρόνιο, μπορεί να επηρεάσει τη φυσιολογία του σώματος, προκαλώντας ποικίλα σω-

ματικά συμπτώματα. ΄Ετσι, κάτι που θα έπρεπε να είναι προσαρμοστική αντίδραση, 

γίνεται δυσπροσαρμοστική, διότι αυτά τα συναισθήματα δεν έχουν καμία ομαλή διέ-

ξοδο σε δυναμική δράση. Τα πιο συνήθη συμπτώματα είναι οι αυχενικοί πόνοι, οι πο-

νοκέφαλοι, οι πόνοι της μέσης, οι καρδιακοί πόνοι, οι ταχυπαλμίες, το σφίξιμο του 

στέρνου και του λάρυγγα, η αίσθηση του πνιγμού, η ανορεξία, η ναυτία, ο εμετός, η 

δυσπεψία, η δυσκοιλιότητα, η διάρροια, η συχνοουρία, η σωματική εξάντληση και α-

τονία, οι ζαλάδες και η χρόνια κόπωση.  Το παρατεταμένο στρες, είτε προέρχεται από 

εξωτερικά αίτια είτε από προβλήματα προσωπικότητας, μπορεί τελικά να προκαλέσει 

ψυχοσωματικές διαταραχές (Σκαπινάκης και Οικονόμου, 2005). 

 Οι ψυχοσωματικές ασθένειες εκδηλώνονται με σωματικά συμπτώματα – όπως 

είναι το βρογχικό άσθμα, το αλλεργικό συνάχι, οι δερματικές ενοχλήσεις, η ελκώδης 

κολίτιδα, το πεπτικό έλκος, ημικρανίες και άλλα – τα οποία σχετίζονται με συγκεκρι-

μένους παράγοντες της προσωπικότητας, ειδικότερα και με ψυχολογικούς παράγοντες, 

γενικότερα.  Αυτές οι σωματικές διαταραχές δεν περιορίζονται σε συγκεκριμένη ηλικία 

ή στάδιο ανάπτυξης. 

 Βασική αρχή στην ψυχοσωματική προσέγγιση είναι η άποψη ότι η ασθένεια 

είναι ο ιδιαίτερος τρόπος αντίδρασης στις ιδιαίτερες συνθήκες κάτω από τις οποίες ζει, 

κάτι που θα μπορούσε κανείς να ονομάσει μορφή προσαρμογής. Τα αίτια αναζητούνται 

τόσο στα κληροδοτημένα – εγγενή χαρακτηριστικά του ατόμου όσο και στο περιβάλ-

λον. Ο ασθενής και όχι μόνο η ασθένεια είναι το επίκεντρο και κατά τη διάγνωση και 

κατά τη θεραπεία. 

Ειδικότερα, λοιπόν, οι μακροχρόνιες συνέπειες του επαγγελματικού στρες των 

εκπαιδευτικών μπορούν να χωριστούν σε τρεις κατηγορίες: α) προβλήματα σωματικής 

υγείας όπως: πονοκέφαλοι, πόνοι στο στήθος, ταχυκαρδία, τρέμουλο, υψηλή αρτη-

ριακή πίεση, πόνος στο στομάχι, ίλιγγος, δερματίτιδες, αίσθημα κόπωσης, αϋπνίες κ.ά., 

β) προβλήματα ψυχολογικής φύσης, όπως: ανησυχία, ανία, ένταση, ευερεθιστότητα, θυ-

μός, έλλειψη ενδιαφέροντος, δυσαρέσκεια, αναβλητικότητα, συναίσθημα αποτυχίας 
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και δυστυχίας, απέχθεια για τον εαυτό του, έλλειψη ενδιαφέροντος για τους άλλους 

ανθρώπους, συναισθήματα μοναξιάς, τάση να ξεχνά κανείς διάφορα πράγματα, τρακ, 

αίσθηση απομόνωσης, κακή διάθεση, ευσυγκινησία, αδυναμία συγκέντρωσης, χαμηλή 

αυτοεκτίμηση και γ) προβλήματα που εντοπίζονται στη συμπεριφορά, όπως: συχνές α-

πουσίες από την εργασία, αυξημένο κάπνισμα και κατανάλωση αλκοόλ ή ψυχοδραστι-

κών ουσιών και φαρμάκων, επιθετική συμπεριφορά, ροπή προς ατυχήματα, λάθη, χα-

μηλή ποιότητα εργασίας, καθυστερήσεις, δυσκολία σωστής διαχείρισης του χρόνου και 

έλλειψη παραγωγικότητας, αποφυγή της εργασίας, χαμηλά εργασιακά κίνητρα (Κά-

ντας, 1996, 2001· Αργυροπούλου, 1999·  Πομάκη και Αναγνωστοπούλου 2001).  

Κατά συνέπεια, διαπιστώνονται ανησυχητικά επίπεδα στις απουσίες των εκπαι-

δευτικών από την εργασία τους, ταχύς ρυθμός εγκατάλειψης του επαγγέλματος κυρίως 

από τους νεοπροσλαμβανόμενους εκπαιδευτικούς, και αντικατάστασής τους από άλ-

λους, πρόωρη συνταξιοδότηση και εγκατάλειψη του επαγγέλματος από ειδικευμένους 

και έμπειρους εκπαιδευτικούς, και χαμηλό ενδιαφέρον για είσοδο νέων εκπαιδευτικών 

στην εκπαίδευση (Brown & Ralph, 1994· Kyriacou & Coulthard, 2000). 

 Το φαινόμενο της ολοκληρωτικής εγκατάλειψης του επαγγέλματος ή της αλλα-

γής της σχολικής μονάδας εργασίας, στη διεθνή βιβλιογραφία ορίζεται ως «κύκλος ερ-

γασιών» (Boe, Cook & Sunderland, 2008). Ο «κύκλος εργασιών» στο επάγγελμα των 

εκπαιδευτικών έχει λάβει επιδημικές διαστάσεις σε χώρες όπως οι ΗΠΑ, (Tsouloupas, 

Russell, Matthews & Barber, 2010). Το επάγγελμα των εκπαιδευτικών παρομοιάζεται 

σαν μια περιστρεφόμενη πόρτα (Boe et al., 2008) και οδηγεί στο αποτέλεσμα της υψη-

λής ζήτησης για αφοσιωμένους, σταθερούς εκπαιδευτικούς (Ingersoll, 2001· Γιαννα-

κίδου, 2014).  

Οι συνέπειες του στρες αφορούν διττά και τους σχολικούς οργανισμούς αλλά και 

ατομικά τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς. Οι μεν σχολικοί οργανισμοί πλήττονται από 

την απώλεια έμπειρων εκπαιδευτικών, είτε λόγω παραίτησης, είτε λόγω πρόωρης συ-

νταξιοδότησης αλλά και από τη μείωση της αποτελεσματικότητας αυτών που παραμέ-

νουν, ενώ σε ατομικό επίπεδο οι συνέπειες αφορούν σε προβλήματα στην υγεία, μειω-

μένη αυτοπεποίθηση και αυτοεκτίμηση, και φθορά των προσωπικών σχέσεων (Howard 

& Johnson, 2004· Γιαννακίδου, 2014). Η έρευνα έχει δείξει, επίσης, ότι η χρήση αναρ-

ρωτικών αδειών λόγω ιογενών λοιμώξεων εκ μέρους των εκπαιδευτικών, η δυσφορία, 

η κατάθλιψη, οι διαταραχές του πεπτικού συστήματος συνδέονται ιδιαίτερα με το ε-

παγγελματικό στρες (Montgomery & Rupp, 2005· Travers & Cooper, 1996). 

 Στη σύγχρονη βιβλιογραφία επισημαίνεται ότι η αντιμετώπιση του στρες των  
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εκπαιδευτικών πραγματοποιείται σε δύο επίπεδα: α) στο οργανωτικό και β) στο ατο-

μικό (McKenzie, 2009· Γιαννακίδου, 2014).  

 Η αντιμετώπιση σε οργανωτικό επίπεδο περιλαμβάνει το κλίμα του σχολείου,  

τη διοικητική υποστήριξη και τις απαιτήσεις, τις εφαρμοζόμενες πολιτικές και τις ε-

ντολές. Τα σχολεία, σύμφωνα με τους μελετητές είναι ικανά να δημιουργήσουν υγιή 

οργανωτικά κλίματα μέσω της δημοκρατικής συμμετοχής και της επιμερισμένης ηγε-

σίας, της διατήρησης συνεργατικών και υποστηρικτικών σχέσεων, της διατήρησης  

μιας ατμόσφαιρας αποδοχής και κατανόησης και κοινωνικής υποστήριξης μεταξύ των  

ίδιων των εκπαιδευτικών (Carlyle & Woods, 2003· Jeffrey, 2002· Griffith et al.,1999).  

 Ανάμεσα στα χαρακτηριστικά ενός υγιούς σχολικού περιβάλλοντος περιλαμ-

βάνονται η καλή επικοινωνία μεταξύ των εκπαιδευτικών, η αίσθηση της ομάδας, η 

λήψη αποφάσεων κατόπιν διαβούλευσης, η συναίνεση ως προς τις βασικές αξίες, η 

πολιτική ενσωμάτωσης όλων των μαθητών στο σχολείο, η σαφήνεια ως προς τους ρό-

λους και τις προσδοκίες, η είσπραξη θετικών σχολίων και επαίνων, η καλή υλικοτε-

χνική υποδομή, η παροχή υποστήριξης στην επίλυση προβλημάτων, η μειωμένη γρα-

φειοκρατία, διαδικασίες και πολιτικές που είναι εύκολο να εφαρμοστούν, τα επιπλέον 

καθήκοντα που ανατίθενται να ταιριάζουν στις δεξιότητες των εκπαιδευτικών, μακρό-

πνοος σχεδιασμός εκ μέρους της ανώτερης διοίκησης και παροχή συμβουλευτικής ό-

σον αφορά την εξέλιξη και τη σταδιοδρομία του εκπαιδευτικού (Kyriacou, 2001) .   

 Η αντιμετώπιση σε ατομικό επίπεδο αναφέρεται αφενός στη διδακτική μεθοδο-

λογία, ώστε να αντιμετωπίζονται πτυχές του επαγγέλματος των εκπαιδευτικών που εί-

ναι από τη φύση τους στρεσογόνες και αφορούν είτε στην βαθιά κατανόηση των αντι-

κειμένων διδασκαλίας, είτε στη ρύθμιση του χρόνου από μέρους των εκπαιδευτικών 

αλλά και σε ενδοψυχικές διαδικασίες, αφετέρου, με την ανάπτυξη της συνειδητοποίη-

σης του ατομικού τους στρες, αναγνωρίζοντας τι είναι αυτό που συμβάλλει στο δικό 

τους στρες και την εκμάθηση στρατηγικών για την αντιμετώπιση των καθημερινών 

πιέσεων της σχολικής ζωής τους (McKenzie, 2009). 

 Μεγάλος αριθμός ερευνητών έχει θέσει ως στόχο τη μελέτη του στρες των εκ-

παιδευτικών και έχει βρει σημαντικές συνδέσεις, καθώς και αιτιώδεις διαδρομές με ένα 

άλλο ιδιαίτερα ανησυχητικό φαινόμενο, που εμφανίστηκε στο χώρο της εκπαίδευσης 

και είναι η επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών (Skaalvik & Skaalvik, 2007· 

Betoret,2009· Schwarzer & Hallum, 2008· Kokkinos, 2007· Antoniou et al., 2006· 

Maslach, Schaufeli, & Leiter,2001· Chan, 2006· Evers, Tomic & Brouwers, 2004). 
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1.4.  Το επαγγελματικό στρες στους εκπαιδευτικούς 

Κατά τα τελευταία χρόνια, οι απαιτήσεις και η ένταση της εργασίας έχουν αυξηθεί. Οι 

εργαζόμενοι σήμερα έρχονται αντιμέτωποι με πιο σύνθετα προβλήματα, μεγαλύτερη 

πίεση και αβεβαιότητα. Από τη φύση τους κάποια επαγγέλματα θεωρούνται περισσό-

τερο στρεσογόνα από άλλα. Ένα από τα επαγγέλματα που έχει επηρεαστεί από τις πα-

ραπάνω αλλαγές είναι αυτό των εκπαιδευτικών, οι οποίοι καλούνται να εργαστούν υπό 

αυτές τις συνθήκες σε μεγάλα και ανομοιογενή τμήματα, με μαθητές που αντιμετωπί-

ζουν περισσότερες δυσκολίες σε σχέση με το παρελθόν (Lohman, 2006). Η διδασκαλία 

θεωρείται ως μια ιδιαίτερα στρεσογόνος παράμετρος διεθνώς, σύμφωνα με σχετικές 

έρευνες. Βέβαια, πολλοί είναι οι εκπαιδευτικοί που αισθάνονται ικανοποιημένοι και 

ενθουσιασμένοι με την εργασία τους (Simbula, Guglielmi, Wilmar, & Schaufeli, 2010). 

Tο εργασιακό άγχος των εκπαιδευτικών έχει προσελκύσει αρκετούς ερευνητές 

και πολλές από τις μελέτες, (Pomaki & Anagnostopoulou, 2003·Jin, Yeung, Tang, & 

Low 2008), έχουν εντοπίσει την επαγγελματική εξουθένωση, τη κατάθλιψη, τη δυσα-

ρέσκεια από την εργασία, το άγχος, καθώς και μια σειρά σωματικών ενοχλημάτων και 

επιπτώσεων στη γενική υγεία σε αρκετούς εκπαιδευτικούς, ως συνέπεια των χαρακτη-

ριστικών της εργασίας τους. Αυτοί μάλιστα είναι και ορισμένοι από τους λόγους που 

τους έχουν ωθήσει στο να εγκαταλείψουν το επάγγελμα (Boe, Cook & Sunderland, 

2008).   

Σε έρευνα που διενήργησε ο Τσιπλητάρης (2002), με θέμα την «εκπαιδευτική 

δυναμικότητα του δασκάλου» σε δείγμα 495 εν ενεργεία δασκάλων της Αττικής και 

της Περιφέρειας Ανατολικής Ελλάδος, ένας στους δέκα εκπαιδευτικούς της  πρωτο-

βάθμιας εκπαίδευσης, δηλαδή το 10% των δασκάλων, δηλώνουν αποδυναμωμένοι, α-

πόμακροι και εντελώς ξένοι από τους μαθητές και τη σχολική τάξη. Παρουσιάζονται 

δηλαδή ανήμποροι να φέρουν σε πέρας και το παραμικρό  εκπαιδευτικό έργο και απο-

σύρονται υποαπασχολούμενοι στα γραφεία εκπαίδευσης, συχνά στην αρχή της επαγ-

γελματικής τους σταδιοδρομίας. 

Το επαγγελματικό στρες των εκπαιδευτικών ορίζεται από τους Kyriacou & Sut-

clife (1978b) ως μια αρνητική συναισθηματική αντίδραση (π.χ. θυμός, κατάθλιψη, συ-

ναισθήματα ματαίωσης), η οποία επηρεάζεται από τον τρόπο με τον οποίο οι άνθρωποι 

αντιλαμβάνονται μία κατάσταση ως  απειλητική ή δυσάρεστη και από τους μηχανι-

σμούς που ενεργοποιούνται για την αντιμετώπισή της. Επομένως, ο υποκειμενικός τρό-

πος αξιολόγησης των επαγγελματικών απαιτήσεων, οι στρατηγικές αντιμετώπισης των 
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απαιτήσεων αυτών, η ετοιμότητα και οι δυνατότητες που διαθέτει για την αντιμετώπιση 

των επαγγελματικών πιέσεων, είναι παράγοντες που επηρεάζουν τα επίπεδα του στρες 

(Dunham, 2000). 

Η έρευνα σε διαφορετικά πολιτιστικά πλαίσια δείχνει ότι οι εκπαιδευτικοί είναι 

ανάμεσα σε εκείνους τους επαγγελματίες που δοκιμάζουν υψηλά επίπεδα στρες στην 

εργασία τους (Stoeber & Rennert, 2008). Ανάμεσα, δε, σε 26 διαφορετικά επαγγέλματα 

το επάγγελμα των εκπαιδευτικών κατατάχθηκε στα έξι  περισσότερο στρεσογόνα και 

σε αυτά που παρέχουν τη λιγότερη επαγγελματική ικανοποίηση (Johnson, Cooper, 

Cartwright, Donald,Taylor & Millet, 2005).  

Κατά τη διάρκεια της δεκαετίας του 1980 ο αριθμός των μελετών που αναφέ-

ρονται στο στρες των εκπαιδευτικών αυξήθηκε ραγδαία (Kyriacou, 1987), ενώ μέχρι 

το τέλος της δεκαετίας του 1990, η ερευνητική βιβλιογραφία σχετικά με το στρες των 

εκπαιδευτικών είχε γίνει ογκώδης (Travers & Cooper, 1996). Από τότε το στρες των 

εκπαιδευτικών έχει γίνει ένα σημαντικό θέμα της έρευνας σε όλο τον κόσμο. 

Το επαγγελματικό στρες των εκπαιδευτικών μπορεί να εκδηλωθεί με αυξανό-

μενη απαισιοδοξία αναφορικά με τη δυσμενή προοπτική για επαγγελματική ικανοποί-

ηση ή με τη σταθερή πρόθεση εγκατάλειψης της εργασιακής θέσης – σε περίπτωση που 

δοθεί η ευκαιρία – με συνοδά συναισθήματα ματαίωσης και εξάντλησης (Αργυροπού-

λου, 1999).  

Οι Έλληνες εκπαιδευτικοί θεωρούν ως σημαντικότερες αιτίες εργασιακού 

στρες τις χαμηλές αποδοχές, την αδιαφορία των μαθητών για μάθηση, τις προβληματι-

κές τάξεις, την πολύωρη διδασκαλία, τη διδασκαλία μαθημάτων εκτός ειδικότητας, τις 

περιορισμένες ευκαιρίες υπηρεσιακής εξέλιξης, την αξιολόγηση των μαθητών, τον 

χρόνο που αφιερώνεται εκτός σχολείου, τον μεγάλο θόρυβο στο σχολείο, την κακή 

συμπεριφορά των μαθητών και την υλικοτεχνική υποδομή (Antoniou, Polychroni, & 

Walters, 2000· Αλεξόπουλος, 1990). Προκειμένου οι εκπαιδευτικοί να αντιμετωπίσουν 

επιτυχώς στρεσογόνα γεγονότα και να ανακτήσουν τους πόρους τους (συγκέντρωσης, 

συναισθήματος, αντίληψης) κινητοποιούν ορισμένες στρατηγικές διαχείρισης στρες 

(coping strategies) (Lazarus & Folkman, 1984). Πρόκειται για γνωσιακές και συμπερι-

φορικές προσπάθειες του ατόμου με σκοπό τη μείωση της έντασης των στρεσογόνων 

συνθηκών. 

Μία συχνά αναφερόμενη στρατηγική αφορά σε ένα σύστημα αλληλοϋποστήρι-

ξης με τους συναδέλφους τόσο σε επαγγελματικό όσο και σε προσωπικό επίπεδο. Εξί-

σου όμως σημαντική είναι η παροχή διοικητικής βοήθειας αλλά και η εκπαίδευση των 
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εκπαιδευτικών σε συμπεριφορικές και γνωσιακές τεχνικές αντιμετώπισης τους στρες 

(Ben-Ari, Krole, & Har-Even, 2003). Έτσι, υπάρχουν οι στρατηγικές εκείνες που ε-

στιάζουν στην αντιμετώπιση του προβλήματος και εκείνες που εστιάζουν στη μείωση 

της έντασης του συναισθήματος. Όταν οι στρατηγικές αντιμετώπισης ενός εργαζομέ-

νου που βιώνει έντονο στρες αποδεικνύονται ανεπαρκείς, τότε η εμφάνιση επαγγελμα-

τικής εξουθένωσης είναι πιθανή (Antoniou, 1999). 

Χαρακτηριστικά της εργασίας όπως στήριξη του εργαζομένου από το περιβάλ-

λον, ηγετική ικανότητα και συγκεκριμένα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του 

ατόμου (π.χ. ευσυνειδησία) φαίνεται να συνιστούν προϋποθέσεις της εργασιακής δέ-

σμευσης (Sulea, Maricutoiu, Virga, Schaufeli, Sava, & Zaborila, 2012). Το άτομο που 

είναι εργασιακά «δεσμευμένο» επιδεικνύει υψηλά επίπεδα ενεργητικότητας και ενθου-

σιασμού για τη δουλειά του και ο εργασιακός χρόνος για αυτόν φαίνεται να περνά γρή-

γορα. Επίσης, η εργασιακή δέσμευση φαίνεται να συνδέεται θετικά με την απόδοση 

του ατόμου στον εργασιακό του ρόλο, με την καλή απόδοσή του εκτός ρόλου, με την 

ικανοποίηση των πελατών και με τις οικονομικές απολαβές (Chughtai & Buckley, 

2011). Όλα τα παραπάνω ίσως δίνουν την εικόνα ενός ατόμου που είναι αεικίνητο και 

ακούραστο αν και οι εργαζόμενοι που χαρακτηρίζονται από υψηλά επίπεδα εργασιακής 

δέσμευσης καταπονούνται μετά από μία μέρα σκληρής δουλειάς. Η διαφορά όμως με 

τους άλλους εργαζόμενους είναι ότι αντιλαμβάνονται αυτήν την κόπωση ως μια εναλ-

λακτική κατάσταση ευχαρίστησης καθώς σχετίζεται με θετικά επιτεύγματα (Bakker & 

Demerouti, 2008). 

Η μελέτη του στρες, λοιπόν, καθίσταται επίκαιρη λόγω της ραγδαίας του αύξησης 

και της αναγόρευσής του σε μείζον πρόβλημα για τους εκπαιδευτικούς διεθνώς. 

1.5. Παράγοντες επαγγελματικού στρες στους εκπαιδευτικούς 

Η πολυφωνία των ερευνητών του στρες των εκπαιδευτικών υπάρχει και στις απόπειρες 

κατηγοριοποίησης των πηγών επαγγελματικού στρες των εκπαιδευτικών. Ο Kyriacou 

(2001) αναφέρει ότι η αξιολόγηση της σημαντικότητας των πηγών στρες δε γίνεται με 

τον ίδιο τρόπο από όλους τους εκπαιδευτικούς, καθώς βιώνονται μοναδικά από τον/την 

κάθε εκπαιδευτικό και εξαρτώνται από την ακριβή σύνθετη αλληλεπίδραση μεταξύ της 

προσωπικότητάς τους, των αξιών τους, των δεξιοτήτων τους και των περιστάσεων. Έ-

τσι, ενώ μπορούν σε αδρές γραμμές να καταγραφούν οι πιο κοινές πηγές άγχους, ω-

στόσο δεν πρέπει να παραλείπονται οι προσωπικές ανησυχίες των ατόμων.  
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Ο  Kyriacou (2001) επίσης υποστηρίζει ότι για την αξιολόγηση των κυριότερων 

στρεσογόνων παραγόντων μεταξύ των εκπαιδευτικών, πέρα από τις διατομικές διαφο-

ρές θα πρέπει να λαμβάνονται υπόψη και οι διακρατικές διαφορές στη βάση των ιδιαί-

τερων χαρακτηριστικών των εθνικών εκπαιδευτικών συστημάτων, των ξεχωριστών εκ-

παιδευτικών συνθηκών που επικρατούν στα σχολεία και στις χώρες αυτές, καθώς και 

στις επικρατούσες στάσεις και αξίες ως προς τους εκπαιδευτικούς και τα σχολεία στις 

κοινωνίες αυτές (Γιαννακίδου, 2014). 

Ο Betoret (2009), στο ίδιο πνεύμα περί της μη συμφωνίας ως προς τις κυριότε-

ρες πηγές στρες στο επάγγελμα του εκπαιδευτικού, ισχυρίζεται ότι δεν υπάρχει συναί-

νεση σχετικά με την επιλογή των κύριων στρεσογόνων παραγόντων και οφείλεται, εν 

μέρει, στο ότι οι στρεσογόνοι παράγοντες δεν είναι στατικές μεταβλητές αλλά δυναμι-

κές μεταβλητές που υπόκεινται στις αλλαγές που λαμβάνουν χώρα στο εκπαιδευτικό 

σύστημα και το σχολικό πλαίσιο.    

Σύμφωνα με τους Antoniou, Polychroni, και Vlachakis (2006) οι πηγές στρες 

των εκπαιδευτικών χωρίζονται στις εξής κατηγορίες: α) στους παράγοντες που αφο-

ρούν άμεσα τη φύση του επαγγέλματος του εκπαιδευτικού όπως προβλήματα πειθαρ-

χίας, ετερογένειας του μαθητικού πληθυσμού και υπερβολικός φόρτος εργασίας, β) 

στους παράγοντες που αναφέρονται σε ατομικές διαφορές οι οποίες επηρεάζουν την 

ευαισθησία απέναντι στο στρες και εντοπίζονται στο φύλο και στην ηλικία και γ) στους 

διοικητικούς παράγοντες που αφορούν στην οργάνωση και διοίκηση των σχολείων ό-

πως η περιορισμένη κυβερνητική υποστήριξη, η ανεπαρκής εκπαίδευση, η έλλειψη 

πληροφόρησης για τα σύγχρονα εκπαιδευτικά θέματα, συνεχείς αλλαγές στο πρό-

γραμμα σπουδών, υπερβολικές απαιτήσεις από τη διοίκηση του σχολείου και δυσκολία 

στην αλληλεπίδραση με τους γονείς, αποτελούν σοβαρές πηγές άγχους και εξάντλησης 

των εκπαιδευτικών. 

 Ο Betoret (2009) προτείνει μια πολυεπίπεδη ταξινόμηση των στρεσογόνων πα-

ραγόντων σύμφωνα με το πλαίσιο στο οποίο δημιουργήθηκαν και οι οποίοι κυμαίνο-

νται από το πιο ειδικό στο πιο γενικό και από το εσωτερικό (ατομικό) πλαίσιο στο 

εξωτερικό πλαίσιο,(διοίκηση).  

Στηριζόμενος στο κοινωνικό-ψυχολογικό μοντέλο του στρες και της επαγγελ-

ματικής εξουθένωσης του Blaze (1982) διακρίνει τους στρεσογόνους παράγοντες του 

επαγγέλματος των εκπαιδευτικών σε δυο κατηγορίες: α) στους στρεσογόνους παράγο-

ντες «πρώτης τάξης» (first-order stressors), που παρεμβαίνουν άμεσα στην προσπάθεια 

των εκπαιδευτικών απαιτώντας χρόνο και κατανάλωση ενέργειας, και αφορούν στην 
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επίτευξη των αποτελεσμάτων στους ίδιους τους μαθητές, όπως η πειθαρχία των μαθη-

τών, η μειωμένη συμμετοχή τους, η επεμβατική διεύθυνση του σχολείου κτλ. και β) 

στους στρεσογόνους παράγοντες «δεύτερης τάξης»,(second-order stressors), οι οποίοι 

επηρεάζουν έμμεσα την προσπάθεια των εκπαιδευτικών, όπως ο χαμηλός μισθός, οι 

στόχοι του εκπαιδευτικού συστήματος και η κοινωνική αντίληψη για το ρόλο των εκ-

παιδευτικών. 

Οι Kyriacou & Sutcliffe (1978) στηριζόμενοι σε έρευνες που πραγματοποιήθη-

καν στην Βρετανία υποδεικνύουν ως δυνητικούς παράγοντες του επαγγελματικού 

στρες των εκπαιδευτικών τα εξής: α) τα προβλήματα που προκύπτουν από την συμπε-

ριφορά των μαθητών και β) τις κακές εργασιακές, επαγγελματικές και οργανωτικές 

συνθήκες που επικρατούν στον επαγγελματικό χώρο αυτό. Εδώ μπορούν να συμπερι-

ληφθούν οι κακοί μισθοί, οι περιορισμένες προοπτικές εξέλιξης, η έλλειψη απαραίτη-

των εποπτικών και άλλων οργάνων για την καλύτερη επιτέλεση του έργου τους και 

τέλος τη μη συμμετοχή των εκπαιδευτικών στις διαδικασίες λήψης απόφασης σε θέ-

ματα που αναφέρονται στο έργο τους. 

Αν και στις περισσότερες περιπτώσεις στρες τονίζεται η αλληλεπίδραση ατό-

μου και περιβάλλοντος (Cox, 1978) στο στρες των εκπαιδευτικών είναι σημαντικό και 

εξετάζεται η συμμετοχή παραγόντων όπως: 

 

 α) παράγοντες που σχετίζονται με τη διδασκαλία όπως (φόρτος εργασίας, πειθαρχία 

της τάξης, ανησυχία αξιολόγησης από τους μαθητές, 

 β) ατομικοί και γνωστικοί παράγοντες που επηρεάζουν την ευπάθεια των δασκάλων 

όπως οι προσωπικές αξίες και πεποιθήσεις, η αυτοεκτίμηση, οι ατομικές διαφορές 

στην αντιμετώπιση στρεσογόνων καταστάσεων και   

γ) συστημικοί παράγοντες όπως ο τρόπος διοίκησης του διευθυντή, η  υποστήριξη και 

η συνεργασία με τους συναδέλφους (Jarvis, 2002). 

 

Σε μελέτη των Travers & Cooper (1996) αναφέρονται οι ακόλουθοι παράγοντες 

επαγγελματικού άγχους στους εκπαιδευτικούς:  

α. παράγοντες εσωγενείς στην εργασία (εργασιακές συνθήκες, φόρτος εργασίας, ω-

ράριο) 
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β. ο ρόλος του εκπαιδευτικού (ασάφεια ρόλου, σύγκρουση ρόλων, επάρκεια προε-

τοιμασίας για την επιτέλεση του έργου) 

γ. η επαγγελματική ανάπτυξη (εξέλιξη, ασφάλεια, διάσταση προσδοκιών και απο-

νεμόμενου κύρους 

δ. η οργανωτική δομή και το κλίμα (συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων, κλίμα και 

κουλτούρα της οργάνωσης)               

ε. η διασύνδεση σπιτιού και εργασίας (ζευγάρι εργαζομένων, σχέση ανάμεσα στην 

εργασία και την οικογένεια, σύγκρουση μεταξύ οικογενειακών και εργασιακών 

ρόλων) 

 

Πέρα από αυτούς τους καθαρά εργασιακούς λόγους, οι ίδιοι συγγραφείς εντο-

πίζουν παράγοντες από το ευρύτερο κοινωνικοοικονομικό πλαίσιο, οι οποίοι συντεί-

νουν στο επαγγελματικό στρες των εκπαιδευτικών. Ως τέτοιοι παράγοντες αναφέρο-

νται οι συνεχείς αλλαγές στα εκπαιδευτικά συστήματα όλων των χωρών, καθώς και η 

αλλαγή των στάσεων της κοινωνίας προς τους εκπαιδευτικούς (Αργυροπούλου, 1999· 

Κάντας, 2001· Jarvis, 2002· Γιαννακίδου, 2014). 

Ο Kyriacou (2001) αναφέρει ως πηγή στρες τις «μεγάλες αλλαγές», αλλά ταυ-

τόχρονα υποδεικνύει και ως μελλοντική ερευνητική προτεραιότητα τη διερεύνηση του 

στρες των εκπαιδευτικών καθώς και των πηγών του, στις χώρες όπου έχουν επιχειρηθεί 

ή επιχειρούνται μεγάλες μεταρρυθμιστικές αλλαγές στα εκπαιδευτικά συστήματα, ώ-

στε να ασκείται κριτική στις κυβερνήσεις και στους φορείς χάραξης πολιτικής για τον 

αντίκτυπο αυτών των μεταρρυθμίσεων στη βίωση του στρες από τους εκπαιδευτικούς. 

Έτσι, λοιπόν, ένα σημαντικό σώμα της έρευνας που συνδέει το στρες των εκπαιδευτι-

κών με την συνολική αναδιάρθρωση των εθνικών συστημάτων εκπαίδευσης, που ξεκί-

νησε στη δεκαετία του 1980, αρχίζει να εμφανίζεται στη διεθνή βιβλιογραφία (Troman, 

2000· Γιαννακίδου, 2014). 

 Επιπρόσθετα, πολλοί ερευνητές αναφέρονται στο κοινωνικοοικονομικό πλαί-

σιο, εντός του οποίου λαμβάνουν χώρα οι εν λόγω εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις, είτε 

στο θεωρητικό τους πλαίσιο, είτε συνδέοντάς το με τη στοχοθεσία των ερευνών τους 

(Griva & Joekes, 2003· Moore, 2013· Troman, 2000· Kittel & Leynen, 2003· Brown, 

Ralph & Brember, 2002· Zurlo, Pes & Cooper, 2007. Betoret, 2009· McKenzie, 2009· 
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Lindqvist & Nordänger, 2007· Travers & Cooper, 1993· Crocco & Costigan, 2007· 

Pearson & Moomaw, 2006).  

Επίσης, αναφορικά με τους παράγοντες που προκαλούν άγχος στους εκπαιδευ-

τικούς, έρευνες όπως αυτές των Kyriakou & Sutcliffe (1977, 1978, 1979) αναφέρουν 

ότι το άγχος τους οφείλεται κυρίως σε περιβαλλοντικούς παράγοντες. Αρχικά εντοπί-

ζουν ως αιτία άγχους την ανήσυχη συμπεριφορά και τις αταξίες των μαθητών, αλλά 

και τα προβλήματα που προκύπτουν από τη συμπεριφορά των μαθητών και την απρο-

θυμία τους για μάθηση. Άλλη μία πηγή ψυχικής πίεσης συνιστούν οι κακές εργασιακές 

συνθήκες και η πίεση του χρόνου που αισθάνονται οι εκπαιδευτικοί για να ολοκληρώ-

σουν τη σχολική ύλη σε συνδυασμό με τη χαμηλή σχολική απόδοση των μαθητών. Στις 

κακές εργασιακές συνθήκες συμπεριλαμβάνονται «οι κακοί μισθοί, οι περιορισμένες 

προοπτικές εξέλιξης, η έλλειψη απαραίτητων εποπτικών και άλλων οργάνων για την κα-

λύτερη επιτέλεση του έργου και τέλος η μη συμμετοχή των εκπαιδευτικών στις διαδικασίες 

λήψης της απόφασης σε θέματα που αναφέρονται στο έργο τους» (Κάντας 2001, σ. 217-

218). Επίσης, οι συνεχείς απαιτήσεις των μαθητών και τα προβλήματα ελέγχου και 

διοίκησης της τάξης «αποτελούν την πιο ισχυρή πηγή στρες στην επαγγελματική ζωή του 

δασκάλου ανεξάρτητα από την ηλικιακή ομάδα που διδάσκει» (Fontana, 1996). 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα έρευνας των Travers & Cooper (1996) στην ο-

ποία διερευνήθηκαν οι παράγοντες που προκαλούν εργασιακό άγχος στους εκπαιδευ-

τικούς, αναφέρονται παράγοντες εσωγενείς στην εργασία (εργασιακές συνθήκες, ωρά-

ρια κ.λπ.), η ασάφεια του εκπαιδευτικού ρόλου και οι συγκρούσεις, η επαγγελματική 

ανάπτυξη, η οργανωτική δομή του εκπαιδευτικού συστήματος και η διασύνδεση ανά-

μεσα στην εργασία και στην οικογένεια του εκπαιδευτικού. Στους παράγοντες πρόκλη-

σης εργασιακού άγχους συγκαταλέγονται οι συχνές αλλαγές στο εκπαιδευτικό σύ-

στημα, η προσπάθεια των εκπαιδευτικών να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις των μαθη-

τών και των γονιών τους χωρίς να τους παρέχονται τα αναγκαία υλικοτεχνικά μέσα και 

η έλλειψη ευελιξίας στο αναλυτικό πρόγραμμα. Ακόμη αποτελούν παράγοντες άγχους 

οι ελλείψεις στην υλικοτεχνική υποδομή, οι προβληματικές συνθήκες στέγασης (ακα-

τάλληλες αίθουσες διδασκαλίας), ο κακός φωτισμός, αλλά και οι χαμηλές αμοιβές των 

εκπαιδευτικών συγκριτικά με τους υπόλοιπους δημόσιους υπαλλήλους (Χαραμής, 

2004). 

Παράλληλα, οι ταχύτατες επιστημονικές εξελίξεις, οι διάφορες κοινωνικές και 

εκπαιδευτικές αλλαγές, καθώς και η ανάπτυξη των νέων τεχνολογιών κάνουν τους εκ-

παιδευτικούς να αισθάνονται ευάλωτοι, μη ικανοί να αντεπεξέλθουν στις απαιτήσεις 
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και στις υποχρεώσεις του σύγχρονου σχολείου, αφού «οφείλουν να μαθαίνουν συνεχώς 

καινούρια πράγματα και όπως έχουμε δει και αυτές οι αλλαγές αποτελούν συχνά πηγή 

στρες» (Alder, 2005). Η αναγκαιότητα αυτή για την κατάκτηση συνεχώς νέας γνώσης 

δημιουργεί άγχος στους εκπαιδευτικούς, αφού «κατά τη διάρκεια της σταδιοδρομίας 

τους οι εκπαιδευτικοί καλούνται να κατανοήσουν, να υποδεχθούν και να εφαρμόσουν 

αλλεπάλληλες αλλαγές στα αναλυτικά προγράμματα, τα σχολικά βιβλία, τις εξετάσεις, τη 

διδακτική μεθοδολογία, τη χρήση της τεχνολογίας στη διδασκαλία, τον επαγγελματικό 

προσανατολισμό, την ενισχυτική διδασκαλία, τη περιβαλλοντική εκπαίδευση, την αγωγή 

υγείας, κ.α.» (Αθανασούλα-Ρέππα κ.ά., 1999). 

Σε έρευνες που έχουν διεξαχθεί για τη διερεύνηση του εργασιακού στρες των 

εκπαιδευτικών, έχει βρεθεί ότι οι άνδρες βιώνουν εντονότερα το εργασιακό στρες από 

τις γυναίκες και επίσης ότι οι άντρες έχουν δυσκολία να υιοθετούν τις κατάλληλες 

στρατηγικές αντιμετώπισης αγχογόνων καταστάσεων σε σύγκριση με τις γυναίκες οι 

οποίες διαχειρίζονται το εργασιακό άγχος πιο αποτελεσματικά (Χατζηχρήστου, 2005). 

Από την άλλη οι Payne & Funham καταλήγουν σε αντίθετα αποτελέσματα υποστηρί-

ζοντας ότι οι γυναίκες βιώνουν περισσότερο άγχος σε σύγκριση με τους άνδρες συνα-

δέλφους τους (Λεονταρή κ.ά., 2000).  

Σε σχετική έρευνα σε εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης με σκοπό την 

πιλοτική εφαρμογή ενός προγράμματος διαχείρισης του στρες στον εργασιακό τους 

χώρο βρέθηκε ότι η πιο σημαντική πηγή –σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς– είναι ο 

φόρτος εργασίας (Καραδήμας κ.ά., 2004). Οι εκπαιδευτικοί αναφέρουν ως πηγή στρες 

κυρίως το γεγονός «ότι χρειάζεται να παίρνουν δουλειά του σχολείου στο σπίτι, να προ-

ετοιμάζονται για τη διδασκαλία και να φροντίζουν για τη διαρκή επιμόρφωση τους εις 

βάρος του προσωπικού τους ελεύθερου χρόνου» (Καραδήμας κ.ά., 2004, σ. 408). Οι υ-

πόλοιποι παράγοντες που αναφέρουν οι εκπαιδευτικοί ότι τους προκαλούν στρες στην 

ίδια έρευνα είναι κυρίως εξωσχολικής προέλευσης και δε σχετίζονται με τη συμπερι-

φορά των μαθητών, αλλά με τη σχέση οικογένειας-σπιτιού και θέματα ευθυνών, ενώ 

σε μικρό βαθμό το στρες τους έχει ως γενεσιουργό αιτία «τη σταδιοδρομία, το εργα-

σιακό κλίμα και τις σχέσεις» (Καραδήμας κ.ά., 2004, σ. 408).  

Το συμπέρασμα επομένως που προκύπτει από τα παραπάνω είναι ότι όλοι αυτοί 

οι στρεσογόνοι παράγοντες σε συνδυασμό με τις προσωπικές προσδοκίες των εκπαι-

δευτικών τους «προκαλούν βαθιά απογοήτευση και ανησυχία, το αίσθημα ότι δεν έχουν 

ούτε το χρόνο, ούτε την αντοχή να αντεπεξέλθουν στις τόσες απαιτήσεις, καθώς και ένα 
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αίσθημα σοκ που βιώνουν πολλοί εκπαιδευτικοί, κάτι που δύσκολα μπορούν να ξεπερά-

σουν» (Καραστάθη-Παναγιώτου, 2006). 

Οι συνδεόμενες με τις εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις πηγές του στρες που α-

νευρίσκονται στη βιβλιογραφία αναφέρονται: στην έλλειψη υποστήριξης από τις κυ-

βερνήσεις, στις συνεχείς αλλαγές που λαμβάνουν χώρα στο επάγγελμά τους, στην έλ-

λειψη πληροφόρησης σχετικά με το πώς πρέπει να γίνουν οι αλλαγές, στο μειωμένο 

σεβασμό στο επάγγελμα εκ μέρους της κοινωνίας, στον, μη αντίστοιχο προς το φόρτο 

εργασίας, μισθό, στην αξιολόγηση των μαθητών, την έλλειψη χρόνου για αλληλεπί-

δραση πέραν των μαθημάτων, την αντίληψη πως η ικανότητα του δασκάλου δε συνε-

πάγεται και την προαγωγή του (Travers & Cooper, 1993· Zurlo et al., 2007), την απου-

σία προσωπικών αξιών στην εκπαιδευτική πράξη (Zurlo et al., 2007), στην κυνική και 

υποτιμητική συμπεριφορά που εκδηλώνεται προς αυτούς από τους γονείς, την κυβέρ-

νηση, τα μέσα μαζικής ενημέρωσης και τους διευθυντές τους (Friedman & Farber, 

1992), στην εργασιακή ανασφάλεια (Majeed, Zia-ur-Rehman, & Rashid, 2011), στην 

αποδιοργάνωση σε επίπεδο σχολείου, στις πολιτικές λογοδοσίας (Shernoff, Mehata, 

Atkins, Torf & Spencer, 2011), στη διάβρωση των θετικών κοινωνικών σχέσεων με 

τους ενήλικες (συναδέλφους, γονείς, διευθυντές), στην έλλειψη εμπιστοσύνης στις με-

ταξύ τους σχέσεις (Troman, 2000), και στο αυστηρά ιεραρχικό μοντέλο διοίκησης των 

σχολείων που αποτρέπει τη συμμετοχή τους στη λήψη των αποφάσεων με ουσιαστικό 

τρόπο (Brown et al., 2002). 

 Συνεπώς, η ψυχολογική πίεση που παραδέχονται και οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί 

δεν εξαρτάται μόνο από ατομικούς, προσωπικούς ή θεσμικούς παράγοντες. Οι αντιλή-

ψεις γύρω από το στρες συνδυάστηκαν ξεκάθαρα με το περιβάλλον (υλικό και κοινω-

νικό) μέσα στο οποίο εργάζονται οι διδάσκοντες.  Συνεπώς, σύμφωνα με τους ερευνη-

τές, πρέπει να εξεταστούν και οι συνέπειες που μπορεί να έχει η προσαρμογή του ατό-

μου μέσα σε αυτό. 

Στη Ελλάδα οι επιπλέον πηγές που προκαλούν ένταση στους εκπαιδευτικούς 

και επιβεβαιώθηκαν ερευνητικά είναι οι καθυστερήσεις αποστολής βιβλίων, διδακτέας 

– εξεταστέας ύλης, η μη έγκαιρη τοποθέτηση αποσπασμένων, αναπληρωτών, η  έλ-

λειψη γνώσεων για χειρισμό προβλημάτων μάθησης/συμπεριφοράς και η διδασκαλία 

διαφορετικών μαθημάτων (Μούζουρα, 2005).  

 Στην έρευνα των Antoniou et al.  (2006) οι πιο συχνά αναφερόμενοι στρεσο-

γόνοι παράγοντες από τους Έλληνες εκπαιδευτικούς αφορούν σε προβλήματα που δη-
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μιουργούνται στην τάξη, και είναι δύσκολο να αντιμετωπιστούν όπως οι τάξεις με με-

γάλο αριθμό μαθητών η έλλειψη, κινήτρων, η κακή επίδοση και τα προβλήματα πει-

θαρχίας των μαθητών.  

Τέλος, στην πρόσφατη έρευνα της Χαραλάμπους (2012), οι τρεις πιο σημαντι-

κές πηγές πίεσης για τους εκπαιδευτικούς αναδείχτηκαν ο ανεπαρκής μισθός, η μη συμ-

μετοχή στη λήψη αποφάσεων για θέματα που αφορούν τους εκπαιδευτικούς και η έλ-

λειψη ενδιαφέροντος και κινήτρων από τους μαθητές. 

Έχουν πραγματοποιηθεί πολλές έρευνες σχετικά με τους παράγοντες που προ-

καλούν εργασιακό στρες στους εκπαιδευτικούς και επηρεάζουν την επαγγελματική 

τους ικανοποίηση. Ειδικότερα, η μελέτη για την επαγγελματική ικανοποίηση των εκ-

παιδευτικών μπορεί να εστιάσει σε δημογραφικούς παράγοντες, στα ψυχολογικά χα-

ρακτηριστικά των εκπαιδευτικών (επάρκεια, κίνητρα, άσκηση ελέγχου) και σε παρα-

μέτρους όπως το σχολικό κλίμα (Mau, Ellsworth, & Hawley, 2008). Επιπρόσθετα, οι 

εργασιακές ευκαιρίες, το στρες, η ηγεσία, οι ανταμοιβές και η επαρκής εποπτεία συ-

νεισφέρουν στην επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών. Σε έρευνα που πραγ-

ματοποιήθηκε από τον Anari (2012) σε εκπαιδευτικούς δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 

βρέθηκε ότι οι πιο σημαντικές αξίες για τους ίδιους ήταν η γνώση, το οικογενειακό 

κύρος, η θρησκεία και η δημοκρατία. Πρόσφατα, ο ίδιος ερευνητής κατέδειξε τη θετική 

σχέση μεταξύ συναισθηματικής νοημοσύνης και της επαγγελματικής ικανοποίησης ό-

πως και μεταξύ της επαγγελματικής ικανοποίησης με την οργανωσιακή δέσμευση. 

1.6. Περίληψη πηγών Στρες στους Εκπαιδευτικούς 

Πίνακας 1: Πηγές στρες 

Πηγή Στρες Ερευνητές Χώρα 

Κακή συμπεριφορά  μα-

θητών 

 

 

Cox et al. (1978) 

Kyriacou & Sutcliffe (1978b) 

Smilausky (1984) 

Kyriacou (1987) 

Manso-Pinto (1989) 

Borg et al. (1991) 

H B 

H B 

Ισραήλ 

Η Β 

Χιλή 

Μάλτα 
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Κακές εργασιακές συνθή-

κες 

Cox et al. (1978) 

Kyriacou & Sutcliffe (1978b) 

H B 

H B 

 

΄Ελλειψη πόρων Clark (1980) 

Dewe (1986) 

Borg et al. (1991) 

H B 

Ισραήλ 

Μάλτα 

 

Φτωχές σχέσεις με τους 

συναδέλφους 

 

Clark (1980) 

Dewe (1993) 

Borg et al. (1991) 

 

HΠΑ 

Νέα Ζηλανδία 

Μάλτα 

 

Υπερφόρτωση διδασκα-

λίας 

Wahlund & Nerell (1976) 

Cox et al (1978) 

Kyriacou & Sutcliffe (1978b) 

Clark (1980) 

Smilausky (1984) 

Dewe1993) 

Payne & Frunham (1987) 

Borg et al. (1991) 

Σουηδία 

Η Β 

H B 

ΗΠΑ 

Ισραήλ 

Νέα Ζηλανδία 

Μπαρμπάντος 

Μάλτα 

 

Υπερφόρτωση μη διδα-

κτικών καθηκόντων 

Cox et al. (1978) 

Farber (1984) 

Dewe(1993) 

H B 

Η Π Α 

Νέα Ζηλανδία 

 

Μειωμένη υποστήριξη 

από τη διοίκηση 

 

Cox et al. (1978) 

Kyriacou & Sutcliffe (1978b) 

H B 

H B 
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Επαγγελματική Ανεπάρ-

κεια 

Cox et al (1978) 

Clark (1980) 

Farber (1984) 

Dewe (1986) 

Manso-Pinto (1989) 

H B 

ΗΠΑ 

ΗΠΑ 

Νέα Ζηλανδία 

Χιλή 

Πηγή: Προσαρμογή από Ling S.O., (1995). Occupational stress among Schoolteachers: A review of re-

search finding relevant to policy formation (Χαραλάμπους, 2012). 

 

Τελικά, διαπιστώνεται ότι μια πληθώρα ερευνών σε διαφορετικές χώρες έχει 

πραγματευτεί το θέμα του στρες των εκπαιδευτικών, κυρίως, επειδή άρχισαν να δια-

φαίνονται και να συνδέονται με το στρες ορισμένα ανησυχητικά αποτελέσματα και να 

ερευνώνται οι συνέπειές του. Όπως φαίνεται στον παραπάνω πίνακα, οι πηγές στρες 

στο επάγγελμα των εκπαιδευτικών μπορεί να διαφέρουν μεταξύ των χωρών, επειδή 

προφανώς επηρεάζονται από τα χαρακτηριστικά των εθνικών εκπαιδευτικών συστη-

μάτων αλλά και των συνθηκών που επικρατούν στα σχολεία (Kyriacou, 2001).  

 Καταλήγοντας, διαπιστώνουμε ότι οι παράγοντες του επαγγελματικού στρες 

αποδεικνύονται πολυάριθμοι και πολυποίκιλοι και δεν αξιολογούνται το ίδιο από τους 

εκπαιδευτικούς όλων των χωρών. 

 

1.7. Ορισμός των στρατηγικών αντιμετώπισης στρεσογόνων καταστάσεων. 

Όπως ακριβώς συμβαίνει και με την ευρύτερη έννοια του στρες, έτσι και ο όρος «αντι-

μετώπιση του στρες» («coping») υπόκειται σε ποικίλες προσεγγίσεις. Έτσι, άλλοι το 

αντιμετωπίζουν άλλοτε ως ψυχαναλυτική διαδικασία και άλλοι ως σταθερό  χαρακτη-

ριστικό προσωπικότητας ή ως σύνολο συγκεκριμένων στρατηγικών, οι οποίες όμως 

διαφέρουν ανάλογα με την περίπτωση (Aldwin, 1994· Drenth, Thierry & Wolff, 1998). 

Αρχικά, οι Flemming, Baum και Singer (1984) όρισαν τις στρατηγικές αντιμε-

τώπισης στρες ως τις «γνωστικές και σε επίπεδο συμπεριφοράς προσπάθειες του ατό-

μου να μειώσει την επίδραση που έχει το στρες σε αυτό». 

Επιπλέον, οι Lazarus & Folkman (1984) ορίζουν την αντιμετώπιση του στρες 

ως «την προσπάθεια που κάνει το άτομο να υποτάξει, να αντέξει, να μειώσει ή να πε-

ριορίσει τις απαιτήσεις του περιβάλλοντος αλλά και του εαυτού του, που ξεπερνούν τα 
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αποθέματά του και προκαλούνται από μια στρεσογόνο αλληλεπίδραση». Ορίζονται δη-

λαδή, ως το σύνολο των αντιδράσεων, γνωστικών ή συμπεριφορικών, με τις οποίες τα 

άτομα  καλούνται να «διευθετήσουν» εσωτερικές ή εξωτερικές απαιτήσεις, που ενδε-

χομένως τα θέτουν σε δοκιμασία ή υπερβαίνουν τις δυνατότητες τους (Lazarus & Folk-

man, 1984) και ενδέχεται να τους βλάψουν (Pearlin & Schoder, 1978). 

Εξάγεται λοιπόν το συμπέρασμα ότι η αντιμετώπιση του στρες αναφέρεται στις 

γνωστικές, συμπεριφορικές και σωματικές αντιδράσεις των ατόμων, οι οποίες στοχεύ-

ουν να εξουδετερώσουν ή να μειώσουν το στρεσογόνο παράγοντα, να μεταβάλλουν 

την αίσθηση του πόσο βλαβερός είναι και να περιορίσουν στο ελάχιστο την έκταση της 

αντίδρασης. 

Είναι, τέλος, αξιοπρόσεκτο ότι οι Beehr & Bhagat (1995) ορίζουν την αντιμε-

τώπιση του στρες ως «μια διαδικασία ανάλυσης και αξιολόγησης, στην οποία προβαί-

νει το άτομο προκειμένου να αποφασίσει πώς θα προστατεύσει τον εαυτό του ενάντια 

στην αρνητική επίδραση κάθε στρεσογόνου παράγοντα και με ποιόν τρόπο θα εκμε-

ταλλευτεί κάποιες θετικές του πλευρές». 

Ο παραπάνω ορισμός περιέχει τα εξής σημαντικά για την κατανόηση του όρου 

στοιχεία: πρώτον, η αντιμετώπιση του στρες είναι μια γνωστική πράξη ανάλυσης της 

υπάρχουσας κατάστασης που πραγματοποιείται με σαφή πρόθεση επίλυσης του προ-

βλήματος, δεύτερον, η πρόκληση που αναλαμβάνει το άτομο για την ανάλυση και α-

ξιολόγηση της κατάστασης προσδιορίζεται, σε ένα βαθμό, από την ασάφεια και την 

αβεβαιότητα που νιώθει το άτομο για τη σημασία του γεγονότος, τρίτον, το στρες μπο-

ρεί να σχετίζεται τόσο με θετικά όσο και με αρνητικά αποτελέσματα, αρκεί αυτά να 

έχουν σημασία για το άτομο και τέλος, ο μηχανισμός της αντιμετώπισης του στρες 

περιλαμβάνει: συγκέντρωση πληροφοριών, αξιολόγηση των πληροφοριών, προσδιορι-

σμό εναλλακτικών λύσεων, υπολογισμό κόστους – κέρδους και επιλογή και εφαρμογή 

εναλλακτικής λύσης – στρατηγικής. 

Αποτέλεσμα της αλληλεπίδρασης με το περιβάλλον είναι ότι το άτομο έρχεται 

αντιμέτωπο με απαιτήσεις, οι οποίες «ερεθίζουν» τη γνωστική αντίληψη, ενεργοποιώ-

ντας ένα μηχανισμό αντιμετώπισης ή προσαρμογής.  Καθοριστικό ρόλο στον ορισμό 

της αντιμετώπισης του στρες παίζει η έννοια της γνωστικής εκτίμησης ή υποκειμενικής 

αντίληψης.  Η συμπεριφορά αντιμετώπισης του στρες θεωρείται, στην ουσία, ως συνέ-

πεια της πρωτογενούς και δευτερογενούς γνωστικής εκτίμησης που πραγματοποιεί το 

άτομο. 
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 Αναφορικά με τις πηγές της ψυχικής επάρκειας στην αντιμετώπιση των στρε-

σογόνων καταστάσεων, οι Lazarus και  Folkman (1984) αποφάνθηκαν ότι αυτές είναι 

οι έξι πηγές της: 1) η υγεία και η ενέργεια που διαθέτει και που επενδύει κάποιος για 

την αντιμετώπιση των δυσκολιών, εν αντιθέσει με ένα άρρωστο και κουρασμένο ά-

τομο, που δεν διαθέτει την ίδια ενέργεια, 2) η θετική αντίληψη για τον εαυτό και η 

πεποίθηση ότι τα γεγονότα της ζωής είναι ελέγξιμα, 3) οι διάφορες δεξιότητες επίλυσης 

προβλημάτων, όπως για παράδειγμα η ικανότητα εύρεσης πληροφοριών, η επιλογή πο-

ρείας δράσης και η θεώρηση εναλλακτικών σχεδίων, 4) οι κοινωνικές δεξιότητες, που 

αναφέρονται σε κοινωνικά αποδεκτούς και λειτουργικούς τρόπους επικοινωνίας, όπως 

επίσης και σε εν γένει συμπεριφορές προς τους άλλους, 5) η εκάστοτε κοινωνική υπο-

στήριξη, συναισθηματικής ή ενημερωτικής φύσεως, η οποία παρέχεται από το περι-

βάλλον και τέλος 6) οι υλικοί πόροι, τα χρήματα, τα αγαθά και οι υπηρεσίες, που μπορεί 

να αξιοποιήσει το άτομο, προκειμένου να αντιμετωπίσει μια δύσκολη κατάσταση. 

Έχοντας ως βάση τα προηγούμενα συμπεραίνουμε ότι το μοντέλο των Lazarus 

και Folkman (1984) είναι πολύ σημαντικό, επειδή ερμήνευσε τις ατομικές διαφορές 

στην βίωση του στρες. Επίσης, το μοντέλο αυτό κατέδειξε την αναγκαιότητα εστίασης 

στο άτομο για την αντιμετώπιση του στρες. 

Οι Lazarus & Folkman (1984) θεωρούν ότι οι μέθοδοι διαχείρισης (coping) α-

ποτελούν αναπόσπαστο κομμάτι του στρες και συγκεκριμένα επισημαίνουν τον θετικό 

ρόλο των θετικών συναισθημάτων στις μεθόδους διαχείρισης (coping) του έντονου και 

διαρκούς στρες (Lazarus, 2000). Πιο συγκεκριμένα, για τον ρόλο του θετικού συναι-

σθήματος στις μεθόδους διαχείρισης, οι Folkman & Moscowitz (2000) επισημαίνουν 

ότι τα θετικά συναισθήματα επιτρέπουν στο άτομο να αντιληφθεί τις απαιτήσεις, να 

αντιμετωπίσει τυχόν εμπόδια και να προχωρήσει σε αναπλήρωση των πηγών ενέργειας 

που έχει χάσει εξαιτίας του στρες (Riolli & Savicki, 2003). Επιπλέον, και ο Lazarus 

(2000) αναγνωρίζει ότι τα θετικά συναισθήματα ασκούν μία ευεργετική επίδραση στη 

ρύθμιση της αντίληψης του στρες. 
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Κεφάλαιο 2:  Επαγγελματική Εξουθένωση 

2.1.  Ιστορική Αναδρομή 

Ο όρος «burnout» χρησιμοποιήθηκε για πρώτη φορά το 1960, προκειμένου να περι-

γράψουν οι ειδικοί τα αποτελέσματα της χρόνιας χρήσης εξαρτησιογόνων ουσιών 

(Pedersen, 1998). Αυτός όμως που αναφέρθηκε για πρώτη φορά στο σύνδρομο της ε-

παγγελματικής εξουθένωσης ήταν ο κλινικός ψυχολόγος H. Freudenberger (1974), ό-

ταν εργαζόταν σε κλινική απεξάρτησης τοξικομανών, για να περιγράψει ένα σύνδρομο 

που παρατήρησε κατά τον εργασιακό βίο του ίδιου και των συναδέλφων του.  

Σημαντική συμβολή στην ανάπτυξη των ερευνών σχετικά με το σύνδρομο ε-

παγγελματικής εξουθένωσης είχε ο κλάδος της βιομηχανικής ψυχολογίας, όπου θεω-

ρήθηκε ότι το σύνδρομο αντιπροσωπεύει το εργασιακό στρες και σχετίζεται με την 

ικανοποίηση, την αφοσίωση στην εργασία και τις απογοητεύσεις που πηγάζουν από τις 

εργασιακές και διαπροσωπικές σχέσεις στον χώρο εργασίας, αλλά και τις γενικότερες 

συνθήκες εργασίας (Ρines, 2002). 

Από τη δεκαετία του 1980 και έπειτα οι επιστημονικές έρευνες αναφορικά με 

την επαγγελματική εξουθένωση άρχισαν να παίρνουν μια πιο συστηματική μορφή, κυ-

ρίως  μετά την κατασκευή και στάθμιση έγκυρων και αξιόπιστων εργαλείων μέτρησης 

του φαινομένου. Έκαναν, λοιπόν, την εμφάνισή τους διάφορα μοντέλα και θεωρίες που 

επιχείρησαν να αναλύσουν τις συνιστώσες του συνδρόμου της επαγγελματικής εξου-

θένωσης, να εντοπίσουν τους παράγοντες που συμβάλλουν στην εμφάνισή της και, γε-

νικά, να δώσουν μια πιο σφαιρική και ολοκληρωμένη εικόνα του συνδρόμου. 

2.2.  Ορισμοί Επαγγελματικής Εξουθένωσης 

Ο όρος «επαγγελματική εξουθένωση» χρησιμοποιείται για ένα ευρύτατο φάσμα επαγ-

γελμάτων.  Τα τελευταία χρόνια, οι απαιτητικοί και γρήγοροι ρυθμοί εργασίας, αλλά 

και η ανταγωνιστικότητα της οικονομίας, έχουν οδηγήσει στην εξάπλωσή του και τη 

διάδοσή του σε ολοένα και περισσότερα εργασιακά πλαίσια, και έχουν αναδείξει τη 

σημαντικότητα μελέτης του συνδρόμου. Στα αγγλικά «burnout» σημαίνει «αναλώνο-

μαι προοδευτικά εκ των ένδον μέχρι του σημείου της εξουθένωσης» (Maslach & 

Jackson, 1986).  
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Ο όρος «επαγγελματική εξουθένωση» δεν είναι συνώνυμος του όρου «εργα-

σιακή πίεση» (job stress), «κόπωση» (fatigue), «αποξένωση» (alienation) ή «κατά-

θλιψη» (depression), παρόλο που η κατάχρηση του όρου τις τελευταίες δεκαετίες οδή-

γησε σε σύγχυση όρων και ορισμών. Η επαγγελματική εξουθένωση φαίνεται να προ-

καλείται από δυσανάλογα υψηλή προσπάθεια με μεγάλη συναισθηματική εμπλοκή και 

χαμηλή ικανοποίηση σε συνδυασμό με πιεστικές συνθήκες υψηλών εργασιακών απαι-

τήσεων. Επηρεάζει κυρίως επαγγέλματα τα οποία έχουν ως κέντρο τους τον άνθρωπο. 

Πολλοί ερευνητές επιχείρησαν να αναλύσουν την επαγγελματική εξουθένωση 

δίνοντας διάφορους ορισμούς. Οι ορισμοί αυτοί συγκλίνουν στη θεώρηση της επαγ-

γελματικής εξουθένωσης ως μια αρνητική ψυχολογική εμπειρία του ατόμου που απο-

τελεί απόκριση στο εργασιακό στρες. 

Η χρήση του όρου επαγγελματική εξουθένωση ξεκίνησε να εμφανίζεται συστη-

ματικότερα τη δεκαετία του ‘70 στις ΗΠΑ, ιδιαίτερα μεταξύ των ανθρώπων που δού-

λευαν στις υπηρεσίες που σχετίζονται με ανθρώπους. Αυτή η διαδεδομένη χρήση του 

όρου είχε προβλεφθεί από συγγραφείς όπως ο Thomas Mann  (1922)  και ο Graham 

Greene (1961), με τη νουβέλα του «A burn out case» (Μία περίπτωση επαγγελματικής 

εξουθένωσης). Ακόμα και παλαιότερα έργα, μυθοπλασίας αλλά και μη, περιέγραφαν 

παρόμοια φαινόμενα, που περιελάμβαναν μεταξύ άλλων υπερβολική κούραση και την 

έλλειψη ιδεαλισμού και πάθους για τη δουλειά (Burisch, 1993). Αυτό όμως που αξίζει 

να τονιστεί, σύμφωνα με τους  Maslach et al. (2001), είναι ότι η σημασία της επαγγελ-

ματικής εξουθένωσης ως κοινωνικό πρόβλημα είχε αναγνωριστεί από τους εργαζομέ-

νους αλλά και από τους κοινωνικούς σχολιαστές, πολύ πριν γίνει αντικείμενο μελέτης 

από τους ερευνητές (Τσαγκανέλια, 2016). 

Στην Αμερική, στη δεκαετία του 1970, εμφανίζονται για πρώτη φορά άρθρα 

που σχετίζονται με την «επαγγελματική εξουθένωση» (Freudenberg, 1974, 1975. 

Maslach, 1976). Συγκεκριμένα, ο ψυχίατρος Freudenberg (1974) παρατήρησε ότι πολ-

λοί εθελοντές στο κέντρο ψυχικής υγείας, όπου εργαζόταν και ο ίδιος, έδειχναν σημά-

δια συναισθηματικής κόπωσης και μείωσης κινήτρων, όσον αφορά τη δέσμευσή τους  

εργασιακά, στον χώρο εκείνο. Κατά την επαφή τους με τους αποδέκτες των υπηρεσιών 

τους, γίνονταν ευέξαπτοι, μεροληπτικοί και καχύποπτοι, με αρνητικές στάσεις απένα-

ντι στα καθήκοντά τους και εμφάνιση καταθλιπτικών συμπτωμάτων.  Επίσης, τα ση-

μάδια αυτά συνοδευόντουσαν και από διάφορα οργανικά συμπτώματα και στο σύνολό 

τους διαρκούσαν περίπου ένα έτος. Προκειμένου να περιγράψει μονολεκτικά ο 

Freudenberg την ψυχική κατάσταση των εθελοντών αυτών, δανείστηκε την ορολογία 
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«εξουθένωση», η οποία ως τότε είχε χρησιμοποιηθεί για να περιγράψει τα αποτελέ-

σματα της χρόνιας κατάχρησης φαρμάκων (Schaufeli, Maslach & Marek, 1993). 

Από τη μελέτη αυτή, λοιπόν, όρισε την επαγγελματική εξουθένωση ως αδυνα-

μία για επίδοση ή εξουθένωση λόγω υπερβολικών απαιτήσεων που αφορούν την ενέρ-

γεια, τη δύναμη ή τις δυνατότητες. Το άτομο γίνεται άκαμπτο και ανελαστικό και ε-

μποδίζει την πρόοδο και τις δομικές αλλαγές, επειδή οι αλλαγές αυτές απαιτούν προ-

σπάθεια για προσαρμογή. Παράλληλα, υποστήριξε ότι οι αφοσιωμένοι και απορροφη-

μένοι από την εργασία τους είναι περισσότερο ευάλωτοι να αναπτύξουν επαγγελματική 

εξουθένωση. Ακόμη περιέγραψε τον «αφοσιωμένο εργαζόμενο» (dedicated), ο οποίος 

αναλαμβάνει υπερβολικά πολλή δουλειά, τον «υπερ-δεσμευμένο» (overcommitted), 

του οποίου η ζωή έξω από την εργασία δεν δίνει καμιά ικανοποίηση και τον «αυταρχικό 

εργαζόμενο» (authoritarian), ο οποίος νιώθει ότι κανείς άλλος εκτός από τον ίδιο δεν 

μπορεί να κάνει τη δουλειά με την ίδια αποτελεσματικότητα (Freudenberg, 1975). 

Αξιοσημείωτο είναι ότι βιβλιογραφικές αναφορές για την κόπωση από την ερ-

γασία υπάρχουν και νωρίτερα από τη δεκαετία του 1970, ωστόσο είναι μεμονωμένες 

και διάσπαρτες. Η έμφαση που δόθηκε στην επαγγελματική εξουθένωση από το 1970 

και έπειτα οφείλεται σε κοινωνικούς και οικονομικούς λόγους της εποχής (Schaufeli, 

Maslach & Marek, 1993). 

Συγκεκριμένα, ο Farber (1983a , σελ. 11) υποστήριξε ότι η επαγγελματική εξου-

θένωση είναι απόρροια της απομόνωσης των εργαζομένων από τις κοινότητές τους, 

αλλά και της ολοένα και αυξανόμενης ανάγκης τους για καταξίωση μέσα από την ερ-

γασία τους. Συνεπώς, οι εργαζόμενοι θέτουν και κυνηγούν υψηλούς  επαγγελματικούς 

στόχους διαθέτοντας όμως ελάχιστα αποθέματα προκειμένου να αντιμετωπίσουν τις 

δυσκολίες και τις ματαιώσεις των προσδοκιών τους. 

Σύμφωνα με τις παρατηρήσεις του Cherniss (1980a) αναφορικά με την επαγ-

γελματική εξουθένωση, ο ατομικισμός που υπερτερεί έναντι του κοινωνικού συνόλου 

ασκεί πίεση στον εργαζόμενο, ο οποίος, προκειμένου να βοηθηθεί, απευθύνεται πλέον 

σε επαγγελματίες και όχι σε μέλη της κοινότητας, όπως θα έκανε σε παλαιότερες επο-

χές, ενώ παράλληλα το κράτος μειώνει τις επιχορηγήσεις του στις υπηρεσίες υγείας, με 

αποτέλεσμα να καλούνται όλο και λιγότεροι εργαζόμενοι να αντεπεξέλθουν σε μεγα-

λύτερο φόρτο εργασίας. 

Αρχικά, η επαγγελματική εξουθένωση μελετήθηκε στον χώρο της εκπαίδευσης, 

των κοινωνικών υπηρεσιών, της ιατρικής, της δικαιοσύνης, της ψυχικής υγείας, της 

θρησκείας και άλλων ανθρωποκεντρικών επαγγελμάτων (Maslach, 1982α).  Οι πρώτες 
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μελέτες δεν χρησιμοποιούσαν έναν σαφή και συγκεκριμένο ορισμό της επαγγελματι-

κής εξουθένωσης και οι περισσότερες δημοσιεύσεις στρέφονταν σε μια κλινική προ-

σέγγιση για το φαινόμενο της επαγγελματικής εξουθένωσης. 

Στην ακριβέστερη περιγραφή του ορισμού της επαγγελματικής εξουθένωσης 

συνέβαλε καθοριστικά η Maslach τη δεκαετία του 1980 με την κατασκευή του ανάλο-

γου ψυχομετρικού μέσου (Maslach Burnout Inventory-MBI, Maslach & Jackson, 

1981a,1981b,1986). Η μελέτη της επαγγελματικής εξουθένωσης επεκτάθηκε πέρα από 

τα επαγγέλματα των ανθρωπιστικών υπηρεσιών και σε επιχειρήσεις (π.χ. Cahoon & 

Rowney, 1984· Etzion, Kafry & Pines, 1982· Ginsburg, 1974) και στον αθλητισμό (π.χ. 

Caccese & Mayerberg, 1984· Fender, 1989· Smith, 1986).  Επίσης, η επαγγελματική 

εξουθένωση μελετήθηκε σε εθελοντικές δραστηριότητες (Gomes & Maslach, 1991), 

στην οικογένεια (γονεϊκή εξουθένωση - «parent burnout», εξουθένωση γάμου - 

«marriage burnout») (Pelsma, Ronald, Tollefson & Wigington, 1989· Procaccini & 

Kiefaber, 1983· Pines & Aronson, 1988). Δεν περιορίστηκε, δηλαδή, μόνο στο χώρο 

της εργασίας, αλλά πέρασε και στον τομέα της οικογένειας και επεκτάθηκε σε όλους 

σχεδόν τους τομείς του ανθρώπινου βίου. 

Μια σημαντική δυσκολία στη μελέτη της επαγγελματικής εξουθένωσης είναι η 

μεγάλη ποικιλία ορισμών της. Οι Burke & Richardsen (1993) απομόνωσαν τρεις ξεχω-

ριστούς ορισμούς. Ο πρώτος ορισμός των Freudenberger & Richelson (1975), περι-

γράφει την επαγγελματική εξουθένωση ως χρόνια εξάντληση και κατάθλιψη, που πη-

γάζει από την εμπλοκή του ατόμου σε δραστηριότητες που δεν συμβαδίζουν με τις 

φιλοδοξίες του.  Στον ορισμό αυτό, όμως, θεωρείται λάθος η ταύτιση της εξουθένωσης 

με τη φυσική εξάντληση και την κατάθλιψη που είναι δυο χωριστές μεταβλητές.   

Επιπλέον, η εξάντληση, στη περίπτωση αυτή, δεν είναι μόνο σωματική αλλά 

και συναισθηματική. Ο δεύτερος ορισμός του Cherniss (1980a), περιγράφει την επαγ-

γελματική εξουθένωση ως μια διαδικασία αποδέσμευσης από την εργασία, μια αντί-

δραση στην αδυναμία που παρουσιάζει το άτομο να αντεπεξέλθει στις απαιτήσεις της 

δουλειάς. Τέλος, ο τρίτος ορισμός των Pines, Aronson &  Kafry (1981), την περιγράφει 

ως μια κατάσταση σωματικής, συναισθηματικής και πνευματικής εξάντλησης η οποία 

προκαλείται από χρόνια εμπλοκή σε δραστηριότητες εξαιρετικά απαιτητικές. 

Η Maslach (1976, 1982) έχει συνδέσει το όνομά της με τη μελέτη της επαγγελ-

ματικής εξουθένωσης, εξαιτίας του πολύ γνωστού μοντέλου και εργαλείου μέτρησης 

που πρότεινε. Έδωσε τον περιεκτικότερο ορισμό περιλαμβάνοντας τόσο τη σωματική, 
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όσο και την ψυχική και νοητική εξουθένωση, η οποία παρατηρείται σε κάθε επαγγελ-

ματία που η δουλειά του απαιτεί τη συνεχή επαφή με άλλους ανθρώπους.   

Σύμφωνα με την προσέγγιση της, που έχει επικρατήσει στη σύγχρονη έρευνα, 

η επαγγελματική εξουθένωση ορίζεται ως «το σύνδρομο σωματικής και ψυχικής εξά-

ντλησης, κατά το οποίο ο εργαζόμενος χάνει το ενδιαφέρον και τα θετικά συναισθήματα 

που είχε για τους ανθρώπους που εξυπηρετεί (ασθενείς ή πελάτες), παύει να είναι ικανο-

ποιημένος από την εργασία και την απόδοσή του και αναπτύσσει μια αρνητική εικόνα για 

τον εαυτό του» (Maslach &  Jackson, 1982, σ.18). 

Η διαφοροποίηση μεταξύ επαγγελματικής εξουθένωσης και στρες είναι δύ-

σκολη. Οι Maslach & Schaufeli (1993) αναφέρουν ότι μια σχετική διάκρισή της με το 

στρες μπορεί να γίνει λαμβάνοντας υπόψη τον χρόνο. Η επαγγελματική εξουθένωση 

μπορεί να θεωρηθεί ως το παρατεταμένο εργασιακό στρες στις απαιτήσεις της εργα-

σίας, οι οποίες υπερβαίνουν τις δυνατότητες των ατόμων. Προσθέτουν, επίσης, ότι η 

επαγγελματική εξουθένωση είναι το αποτέλεσμα μιας μακρόχρονης διαδικασίας και 

υπογραμμίζουν την άποψη του Selye (1976) σχετικά με το στρες, ότι, δηλαδή, η έκθεση 

σε στρεσογόνους παράγοντες οδηγεί στο γενικό προσαρμοστικό σύνδρομο, που απο-

τελείται από τρεις φάσεις: τον συναγερμό, την αντίσταση και την εξουθένωση.  Στο 

τελευταίο στάδιο, μετά από μακρόχρονη έκθεση στο στρες, οι ψυχολογικοί πόροι εξα-

σθενούν προκαλώντας ζημιά στον οργανισμό.  Η εξουθένωση διαφέρει από το στρες 

στο ότι, μπορεί να χειροτερεύει ή να αποτυγχάνει ο οργανισμός να προσαρμοστεί χωρίς 

εξωτερική βοήθεια ή περιβαλλοντικές προσαρμογές (Χαραλάμπους, 2012) 

΄Αλλοι συγγραφείς περιγράφουν την επαγγελματική εξουθένωση ως την προο-

δευτική απώλεια του ιδεαλισμού, της ενέργειας και του σκοπού, η οποία βιώνεται από 

ανθρώπους που εργάζονται σε επαγγέλματα προσφοράς, όπως νοσηλευτές, κοινωνι-

κούς λειτουργούς, εκπαιδευτικούς, ως αποτέλεσμα της εργασίας τους (Sturgess & 

Poulsen, 1983). O Cherniss (1980a) περιγράφει την επαγγελματική εξουθένωση ως την 

«αρρώστια των υπεραφοσιωμένων». Οι Brezniak και Ben Ya’lr (1989) πιστεύουν ότι 

οφείλεται στην ανισορροπία μεταξύ των δυνατοτήτων των αξιών, των προσδοκιών και 

των απαιτήσεων του περιβάλλοντος.  Συνεπώς η επαγγελματική εξουθένωση θα μπο-

ρούσε να χαρακτηριστεί ως ένα είδος άμυνας του ατόμου, η οποία εκδηλώνεται με 

απάθεια και συναισθηματική αποστασιοποίηση (Burke & Richardsen, 1996· Hughes, 

2001). 

Η Pines (2002), της οποίας η θεωρία θα αναφερθεί διεξοδικότερα στη συνέχεια, 

υποστηρίζει ότι η επαγγελματική εξουθένωση συνδέεται με την ανάγκη του ατόμου να 
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πιστεύει ότι η ζωή του έχει νόημα και πως, ό,τι κάνει, είναι χρήσιμο και έχει κάποια 

σημασία.  Η ανάγκη αυτή αποτελεί βασικό κίνητρο στη ζωή του ατόμου, το οποίο ψά-

χνει να βρει νόημα στη ζωή του και μέσα από την εργασία του.  Αν αποτύχει, τότε έχει 

περισσότερες πιθανότητες να βιώσει επαγγελματική εξουθένωση. Η Pines (2002) θεω-

ρεί ότι οι άνθρωποι που είναι αφοσιωμένοι και έχουν επενδύσει στην εργασία τους 

έχουν περισσότερες πιθανότητες να εμφανίσουν το σύνδρομο. 

 Σύμφωνα με τον Κάντα (1995), η εξουθένωση είναι μια ιδιαίτερη μορφή επαγ-

γελματικού στρες. Η επαγγελματική εξουθένωση θεωρείται μια μορφή παρατεταμένου, 

χρόνιου, επαγγελματικού στρες που κατακλύζει τον επαγγελματία και τον κάνει να αι-

σθάνεται ότι τα ψυχικά αποθέματα δεν επαρκούν για να αντεπεξέλθει στην πίεση του 

εργασιακού χώρου. Δεν εμφανίζεται ξαφνικά ούτε οφείλεται σε κάποιο μεμονωμένο 

γεγονός που προκαλεί υπερβολικό στρες. Είναι αποτέλεσμα μιας μακροχρόνιας διαδι-

κασίας που καταλήγει σε αδυναμία προσαρμογής του ατόμου στο επαγγελματικό άγχος 

που νιώθει (Maslach, 1993· Κάντας, 1996).   

 Ένας σημαντικός αριθμός ερευνών και κλινικών παρατηρήσεων συνέβαλαν 

στην αναγνώριση και συστηματική μελέτη του φαινομένου, το οποίο είναι ευρέως δια-

δεδομένο στον τομέα των κοινωνικών υπηρεσιών, όπου δημιουργούνται στενές σχέ-

σεις μεταξύ επαγγελματιών και ατόμων που έχουν την ανάγκη τους (Παπαδάτου και 

Αναγνωστόπουλος, 1997· Κάντας, 1997· Δεμερούτη, 2001· Παγοροπούλου, Γαβρίμης 

& Κουμπιάς, 2002). 

Η χρήση του όρου, ωστόσο, επεκτάθηκε στα εκπαιδευτικά επαγγέλματα καθώς 

και σε άλλα που συνεπάγονται επαφές με ανθρώπους (Κάντας, 1996) αλλά και επαγ-

γέλματα στα οποία δεν υπάρχει η ανθρώπινη επαφή π.χ. σε ελεγκτές εναέριας κυκλο-

φορίας και σε εργαζόμενους στη βιομηχανία εμφάνισης φωτογραφικών φιλμ (Δεμε-

ρούτη, 2001). 

Πιο συγκεκριμένα, στον τομέα της εκπαίδευσης αναφορικά με την επαγγελμα-

τική εξουθένωση των εκπαιδευτικών ο Hendrickson (1979) ισχυρίζεται ότι η εργα-

σιακή εξουθένωση είναι η σωματική, συναισθηματική και ψυχολογική εξάντληση που 

σημειώνεται όταν ο εκπαιδευτικός διακατέχεται από ένα συναίσθημα απώλειας ενδια-

φέροντος για τη διδασκαλία. Οι εκπαιδευτικοί, μέσα από αυτό το σύνδρομο, αντιδρούν 

στους παράγοντες που τους αγχώνουν. Οι εξουθενωμένοι εκπαιδευτικοί διακατέχονται 

από μειωμένο ενθουσιασμό, αισθάνονται ατονία, χάνουν το χιούμορ τους, παρουσιά-

ζουν δυσκολίες συγκέντρωσης και δεν έχουν αυτοπεποίθηση (McGee-Cooper, Tram-

mell & Lau, 1990). 
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2.3.  Χαρακτηριστικά και στάδια της Επαγγελματικής Εξουθένωσης 

Σύμφωνα με τον Figley (1995, 1997, 2001) τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά και οι τομείς 

της λειτουργικότητας του ατόμου που επηρεάζονται από το σύνδρομο της επαγγελμα-

τικής εξουθένωσης είναι τα ακόλουθα επτά: 

1. Γνωσιακά, όπου το βίωμα του ατόμου σε αυτόν τον τομέα μεταφράζεται με 

έντονη αποπροσανατολιστική συμπεριφορά. Η συγκέντρωση στην διεκπεραί-

ωση της εργασίας του μειώνεται συνεχώς. Χαμηλή εκτίμηση των δυνατοτή-

των του και απάθεια, αλλά και τελειομανία είναι χαρακτηριστικά που οδηγούν 

το άτομο σε επώδυνη εσωτερική σύγκρουση. 

2. Σε συναισθηματικό επίπεδο, το άτομο εμφανίζει αισθήματα αδυναμίας, ενοχής, 

θυμού, φόβου, θλίψης, ματαίωσης που συνοδεύονται από έντονο συναισθημα-

τικό μούδιασμα και απότομες αλλαγές στην διάθεση του.  

3. Συμπεριφοριστικά, όπου το άτομο παρουσιάζει ανυπομονησία στην πραγμά-

τωση των «θέλω» του, κοινωνική απόσυρση, διαταραχές ύπνου με έντονους 

εφιάλτες . 

4. Σε υπαρξιακό επίπεδο, το άτομο βιώνει την παντελή έλλειψη νοήματος για την 

ίδια την ζωή, αμφισβητώντας τον σκοπό για τον οποίο ζει, χάνοντας την ελ-

πίδα του και τη σύνδεση του με τη δυνατότητα αποτίμησης της κατάστασής 

του. 

5. Στις διαπροσωπικές του σχέσεις, μπορεί να αρχίσει να απομονώνεται και να 

χάνει το ενδιαφέρον του για τη δημιουργία επαφών ή την διατήρηση αυτών 

που έχει ήδη οικοδομήσει. Γίνεται υπερπροστατευτικός γονέας ή σύντροφος 

προβάλλοντας στους άλλους τον θύμο του. Νιώθει συνήθως έντονη μοναξιά 

και εμπλέκεται σε συχνούς διαπροσωπικούς διαπληκτισμούς. 

6. Στο ψυχοσωματικό κομμάτι, τα συμπτώματα που παρουσιάζει το άτομο είναι 

έντονη εφίδρωση, επιτάχυνση του ρυθμού της αναπνοής, περιόδους δύσπνοιας 

μυϊκούς πόνους, γαστρεντερικές διαταραχές και άλλα σωματοποιημένα συ-

μπτώματα.  
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7. Ως προς την εργασία του, το άτομο έχει χαμηλό ηθικό, χάνει σταδιακά τα κί-

νητρα του, δίνει υπερβολική σημασία στην πραγμάτωση επουσιωδών λεπτο-

μερειών, αποφεύγοντας να εκπληρώσει τα καθήκοντά του. Σταδιακά χάνει τη 

σύνδεση του με το αντικείμενο της εργασίας του, η ποιότητα της απόδοσής 

του είναι χαμηλή, γίνεται ευερέθιστο και εμπλέκεται σε συνεχείς διαπληκτι-

σμούς με τους συναδέλφους του. 

 

Όσον αφορά την εξελικτική πορεία της επαγγελματικής εξουθένωσης στο ά-

τομο, διαπιστώνεται ότι τα στάδια που αναπτύσσεται είναι τα ακόλουθα, σύμφωνα με 

τις παρατηρήσεις των Παπαδάτου και Αναγνωστόπουλου (1995, σ. 243-245): 

Κατά το πρώτο στάδιο του ενθουσιασμού, ο επαγγελματίας εισέρχεται στο 

χώρο της εργασίας έχοντας θέσει μη ρεαλιστικούς στόχους. Διακατέχεται από μεγάλες 

προσδοκίες,  αντιμετωπίζοντας την εργασία του σαν το μείζον κομμάτι της ζωής του, 

από το οποίο θα αντλήσει κάθε δυνατή ικανοποίηση και ηθική ανταμοιβή. Ο μικρόκο-

σμος της εργασίας του προβάλλεται έντονα παραγκωνίζοντας έτσι τις όποιες άλλες  μη 

επαγγελματικές του δραστηριότητες. Στη συνέχεια, στο δεύτερο στάδιο, ο επαγγελμα-

τίας αρχίζει να συνειδητοποιεί ότι, ενώ προσφέρει πολλά, η εργασία δεν ανταποκρίνε-

ται στις ανάγκες και τις προσδοκίες του. Από το σημείο αυτό ξεκινά μια φάση κατά 

την οποία αναρωτιέται μήπως φταίει ο ίδιος και προσπαθεί να καλύψει την απογοή-

τευση του αυξάνοντας τους ρυθμούς της εργασίας του. Εκφράζει παράπονα για τον 

χαμηλό του μισθό, για τη μη αναγνώριση που βιώνει, η οποία, κατά τον ίδιο, έρχεται 

σε ευθεία αντίθεση με τη δική του προσφορά. Κατά το τρίτο στάδιο, ο επαγγελματίας 

αναρωτιέται αν και κατά πόσο αξίζει να κάνει μια δουλειά που του δημιουργεί τόσο 

άγχος και από την οποία δεν αντλεί την ικανοποίηση που προσδοκούσε. Αποθαρρύνε-

ται και βιώνει έντονα συναισθήματα θλίψης. Η πραγματικότητα που ζει μεταφράζεται 

σε ένα αδιέξοδο, στο οποίο ο ίδιος αισθάνεται ασφυκτικά εγκλωβισμένος. Σε αυτό το 

στάδιο, η ίδια η μορφή της απογοήτευσης που βιώνει του προσφέρει τη δυνατότητα 

να αναθεωρήσει τους μη ρεαλιστικούς του στόχους, να αλλάξει και να αναπροσαρμό-

σει μη λειτουργικές συμπεριφορές, χτίζοντας ένα διαφορετικό πλαίσιο επαγγελματι-

κής οπτικής. Τέλος, στο τέταρτο στάδιο, ο επαγγελματίας εισέρχεται στην φάση της 

απάθειας και της απομάκρυνσης από το αντικείμενο της εργασίας του. Ο κυνισμός 

απέναντι στις επαγγελματικές του υποθέσεις, έχει καταλάβει το μεγαλύτερο κομμάτι 

της εργασιακής του καθημερινότητας. Οχυρώνεται μέσα στις προσωπικές άμυνες που 
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δημιουργεί, εμφανίζοντας ένα προφίλ αδιαφορίας και ειρωνείας για τη φύση της ερ-

γασίας του, επικρίνοντας ταυτόχρονα όποιον συνάδελφο του εκφράσει αρνητική κρι-

τική για τη συμπεριφορά του. Στην ουσία, η συμπεριφορά αυτή λειτουργεί ως αυτο-

προστασία, ως δεσμευτής του ανεξέλεγκτου άγχους του. 

Από τα παραπάνω συνάγεται το συμπέρασμα ότι η επαγγελματική εξουθένωση 

εκδηλώνεται σταδιακά και ξεκινάει από τους ανέφικτους στόχους που θέτει το ίδιο το 

άτομο, για να καταλήξει, μέσα από μια προοδευτική κλιμάκωση, στην πλήρη αποξέ-

νωσή του από το αντικείμενο εργασίας και στην υιοθέτηση ειρωνικών και απαξιωτικών 

χαρακτηρισμών, τόσο για την εργασία όσο και για τους συναδέλφους του. 

 Ένα επιπλέον συμπέρασμα είναι ότι η επαγγελματική εξουθένωση είναι το τε-

λικό αποτέλεσμα από ένα κουρασμένο σώμα και ένα κουρασμένο μυαλό.  Είναι το 

σύνολο φυσικών και νοητικών συμπτωμάτων που περιλαμβάνει εξάντληση, κούραση, 

πονοκεφάλους, κατάθλιψη, άγχος, προβλήματα ύπνου, πεπτικών διαταραχών και αρ-

κετών συμπτωμάτων που ενδέχεται να εμφανιστούν. 

2.4. Θεωρητικά Μοντέλα της επαγγελματικής εξουθένωσης 

Η διερεύνηση της επαγγελματικής εξουθένωσης δεν προσεγγίστηκε κατά τον ίδιο 

τρόπο, όπως είναι φυσικό στις χιλιάδες των ερευνών που εκπονήθηκαν για το θέμα 

αυτό. Αντιθέτως εμφανίστηκαν διαφορετικές προσεγγίσεις οι οποίες ουσιαστικά απη-

χούσαν τη σχολή σκέψης των διαφόρων ερευνητών.  

Τα περισσότερα θεωρητικά μοντέλα επιχειρούν να ερμηνεύσουν το σύνδρομο 

της επαγγελματικής εξουθένωσης υπό το πρίσμα μίας δυναμικής αλληλεπίδρασης με-

ταξύ ατόμου και περιβάλλοντος (Vachon, 1987). Πολλοί ερευνητές υποστηρίζουν ότι 

η επαγγελματική εξουθένωση οφείλεται, κυρίως, σε στρεσογόνες και δυσμενείς επαγ-

γελματικές συνθήκες, όπως το ιδιαίτερα φορτωμένο πρόγραμμα, η έλλειψη αυτονο-

μίας και εξουσίας, η ανεπαρκής ψυχολογική υποστήριξη και η αυταρχική διοίκηση 

του οργανισμού (Pines, 1986). Άλλοι πάλι ερευνητές (Leiter & Maslach, 1988· Dekker 

& Schaufeli, 1995· Antoniou, 1999) τονίζουν τη σημασία των ατομικών παραγόντων, 

υποστηρίζοντας, ότι η επαγγελματική εξουθένωση εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από τις 

προσδοκίες που ο επαγγελματίας έχει από τον ίδιο του τον εαυτό αλλά και από τον 

χώρο της υγείας στον οποίο εργάζεται (Firth-Cozens & Payne, 1999).  
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Πιο συγκεκριμένα, η Δεμερούτη (2001) αναφέρει συνοπτικά τα μοντέλα που 

συναντάμε πιο συχνά στη βιβλιογραφία και σχετίζονται με την επαγγελματική εξουθέ-

νωση, τα οποία διακρίνει στις εξής κατηγορίες: το οικολογικό (Caroll & White, 1982), 

το κυβερνητικό (Heifetz & Bersani, 1983), το μοντέλο της κοινωνικής ικανότητας 

(Cherniss, 1980a), το μοντέλο των οκτώ φάσεων (Golembiewski, Munzenrider & Ste-

venson, 1986), το υπαρξιακό (Pines, 1993), το μοντέλο της διαταραγμένης πορείας 

δράσης (Burisch, 1989, 1993), το μοντέλο της διατήρησης των πόρων (Hobfoll & 

Freedy, 1993), το μοντέλο της εξελικτικής πορείας του Leiter (1993) και το μοντέλο 

της κοινωνικής ανταλλαγής και σύγκρισης (Buunk & Schaufeli, 1993). 

Κατά τα προηγούμενα χρόνια, τα μοντέλα, που φαίνεται στη βιβλιογραφία,  ότι 

έχουν επικρατήσει στις έρευνες για την ερμηνεία της επαγγελματικής εξουθένωσης 

είναι: το διαδραστικό μοντέλο του Cherniss (1980), το μοντέλο των Edelwich και 

Brodsky (1980), το μοντέλο των φάσεων του Golembiewski (1981), το μοντέλο των 

τριών διαστάσεων των Maslach και Jackson (1982), το μοντέλο του Meier (1983), το 

μοντέλο των Pines και Aronson  (1988) και το μοντέλο της διατήρησης των πόρων 

των Hobfoll et al. (Conservation of Resources – COR) (1988, 1989). 

2.4.1. Το  Διαδραστικό Μοντέλο του Cherniss (1980) 

Το μοντέλο του Cherniss βασίστηκε σε έρευνα του Cherniss και των συνεργατών του 

(1980), η οποία αφορούσε την επαγγελματική εξουθένωση τριών διαφορετικών επαγ-

γελμάτων, των επαγγελματιών ψυχικής υγείας, των νοσηλευτών, και των δικηγόρων 

του δημοσίου δικαίου. 

Σύμφωνα με το μοντέλο αυτό, συγκεκριμένα, χαρακτηριστικά του εργασιακού 

περιβάλλοντος αλληλεπιδρούν με τα άτομα που «μπαίνουν» στην δουλειά έχοντας συ-

γκεκριμένους στόχους και υψηλές προσδοκίες και απαιτήσεις. Οι τελευταίοι αυτοί οι 

παράγοντες οδηγούν σε συγκεκριμένες πηγές στρες, τις οποίες όμως το κάθε άτομο 

βιώνει διαφορετικά ανάλογα με τις εργασιακές του υποχρεώσεις. Η διαφορετική αυτή 

βίωση οδηγεί και σε διαφορετική αντιμετώπιση, για παράδειγμα, μπορεί να προβεί 

στην επίλυση προβλημάτων ή σε άλλες στρατηγικές. 

Έτσι, σύμφωνα με τον Cherniss (1980a, 1980b) η επαγγελματική εξουθένωση 

αποτελεί περισσότερο μία διαδικασία παρά ένα μεμονωμένο συμβάν. Δημιουργείται, 

δηλαδή, από την αναντιστοιχία ανάμεσα στην ανταπόδοση που πιστεύουν ότι παίρ-

νουν τα άτομα από την εργασία τους και σε αυτό που προσφέρουν στους άλλους. Είναι 
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ένα φαινόμενο που εκφράζει τον τρόπο, με τον οποίο το άτομο προσαρμόζεται ή δεν 

προσαρμόζεται σε συνθήκες στρες και πώς τελικά το χειρίζεται. Λαμβάνει μάλιστα 

χώρα με το πέρασμα του χρόνου. Όπως έχει ήδη αναφερθεί και σε προηγούμενη ενό-

τητα, και από την δική του έρευνα προέκυψαν τα παρακάτω συμπεράσματα: 

Τα οκτώ χαρακτηριστικά του εργασιακού περιβάλλοντος τα οποία συμβάλ-

λουν στην επαγγελματική ικανοποίηση και στην επαγγελματική εξουθένωση είναι τα 

κάτωθι: α) ο εργασιακός  προσανατολισμός, β) ο φόρτος εργασίας, γ) τα ερεθίσματα, 

δ) το είδος της επαφής με τους πελάτες, ε) η συμφωνία στόχων με την πραγματικότητα, 

στ) η αυτονομία, ζ) η ηγεσία και η εποπτεία και η) η κοινωνική απομόνωση. 

Επιπλέον, η επαγγελματικά εξουθένωση αποδίδεται σε πέντε πηγές στρες: α) 

στις αμφιβολίες για την ικανότητα του ατόμου, β) τα προβλήματα με τους πελάτες, γ) 

τη γραφειοκρατική παρέμβαση, δ) την έλλειψη ερεθισμάτων και αισθήματος ολοκλή-

ρωσης και ε) την έλλειψη συλλογικότητας. 

Τέλος, στο θεωρητικό πλαίσιο του Cherniss (1980a) αναγνωρίστηκαν έξι είδη 

αρνητικών αλλαγών στη συμπεριφορά του ατόμου: α) οι μειωμένοι εργασιακοί στόχοι, 

β) η μειωμένη προσωπική ευθύνη για τα αποτελέσματα της εργασίας, γ) ο μειωμένος 

ιδεαλισμός, δ) η συναισθηματική αποστασιοποίηση, ε) η αποξένωση από την εργασία 

και στ) ο αυξημένος ατομικισμός (Burke & Greenglass, 1989). 

Πιο συγκεκριμένα, το μοντέλο του Cherniss βασίζεται στην επισκόπηση των 

παραγόντων που προκαλούν την επαγγελματική εξουθένωση και των προσδοκιών που 

έχουν οι εργαζόμενοι όταν μπαίνουν στο περιβάλλον εργασίας τους. Περιγράφεται ως 

μια διαδικασία που ακολουθεί τρία στάδια: 

1. Φάση του «Επαγγελματικού στρες» 

Πρόκειται για μια διατάραξη ανάμεσα στους απαιτούμενους και τους διαθέσιμους πό-

ρους. Το επαγγελματικό στρες είναι το αποτέλεσμα της διατάραξης στο εξωτερικό και 

εσωτερικό περιβάλλον του εργαζόμενου, η οποία δημιουργείται όταν οι διαθέσιμοι 

πόροι δεν επαρκούν για να ικανοποιήσουν, με κατάλληλο τρόπο, τους προσωπικούς 

στόχους και τα αιτήματα που προέρχονται από το επαγγελματικό περιβάλλον. Αυτή η 

διατάραξη της ισορροπίας μπορεί να συμβεί σε οποιονδήποτε εργαζόμενο, χωρίς να 

οδηγήσει απαραίτητα σε επαγγελματική εξουθένωση. 
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2. Φάση «Εξάντλησης» 

Πρόκειται για τη συγκινησιακή ανταπόκριση στην προηγούμενη διατάραξη της ισορ-

ροπίας, η οποία εκδηλώνεται με τη μορφή συναισθηματικής εξάντλησης, στρες, κό-

πωσης, ανίας, έλλειψης ενδιαφέροντος και τελικά απάθειας. Ο επαγγελματικός χώρος 

φαίνεται να είναι για τον εργαζόμενο πηγή εξάντλησης, ενώ η προσοχή του στρέφεται 

γύρω από γραφειοκρατικές πλευρές του επαγγέλματος. Σε αυτή τη φάση ο εργαζόμε-

νος βιώνει μια κατάσταση συνεχούς έντασης που ενδέχεται να τον οδηγήσει σε απο-

γοήτευση και παραίτηση και συνεπώς σε αδυναμία επαναπρογραμματισμού της δρα-

στηριότητας βάσει των διαθέσιμων πόρων. 

3. Φάση «Αμυντικής κατάληξης» 

Πρόκειται για το στάδιο, όπου πραγματοποιούνται αλλαγές στη στάση και τη συμπε-

ριφορά του εργαζόμενου, ο οποίος σταδιακά απεμπλέκεται συναισθηματικά από την 

εργασία του και εκδηλώνει κυνισμό και απάθεια στους άλλους. Οι αλλαγές αυτές συμ-

βάλλουν στη μείωση των σωματικών και ψυχολογικών συνεπειών που επέρχονται, με 

την ελπίδα να μπορέσει ο εργαζόμενος να επιβιώσει επαγγελματικά. 

Ανακεφαλαιώνοντας, το συγκεκριμένο μοντέλο περιγράφει την επαγγελματική 

εξουθένωση σε τρία επίπεδα: το ατομικό, το οργανωτικό και το κοινωνικό. Ο Cherniss 

(1980) υποστήριξε πως οι πτυχές του επαγγελματικού περιβάλλοντος και τα ατομικά 

χαρακτηριστικά του κάθε εργαζόμενου μπορούν να λειτουργήσουν ως πηγές στρες. 

Τα άτομα προσπαθούν να περιορίσουν τις πιέσεις που δέχονται με διάφορους τρόπους 

και, αν δεν το επιτύχουν αυτό, τότε βιώνουν επαγγελματική εξουθένωση (Cooper, 

Dewe & O’Driscoll, 2001) 

2.4.2. Το μοντέλο  των Edelwich & Brodsky (1980)  

Σύμφωνα με τους Edelwich & Brodsky (1980), η επαγγελματική εξουθένωση αφορά 

μια προοδευτική διαδικασία από-ιδανικοποίησης της πραγματικότητας που δεν αντα-

ποκρίνεται στους υψηλούς στόχους και τα ιδανικά του εργαζόμενου. 

 Περιέγραψαν μία σειρά από τέσσερα στάδια ανάπτυξης της επαγγελματικής 

εξουθένωσης, τα οποία ακολουθεί ο εργαζόμενος από την αρχή της καριέρας του, και 

συγκεκριμένα: το στάδιο του ενθουσιασμού, όπου ο εργαζόμενος ξεκινάει την καριέρα 

του με ενθουσιασμό. Μόλις έχει μπει στον επαγγελματικό στίβο και έχει υπερβολικά 

υψηλούς στόχους και συχνά μη ρεαλιστικές προσδοκίες. Στο στάδιο αυτό, ο εργαζό-

μενος υπερεπενδύει στην εργασία του, αφιερώνοντας το χρόνο και την ψυχή του, ενώ, 
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επίσης, υπερεπενδύει στις σχέσεις που αναπτύσσει. Ο μικρόκοσμος της εργασίας του 

γίνεται ολόκληρος ο κόσμος του, με αποτέλεσμα να προσδοκά ότι θα αντλήσει μέσα 

από αυτόν κάθε δυνατή ικανοποίηση, ηθικές και υλικές ανταμοιβές ισάξιες των προσ-

δοκιών του.  Καθώς, όμως, διαπιστώνει ότι το έργο που παράγει δεν ανταποκρίνεται 

στις προσδοκίες του, απογοητεύεται, το στάδιο της αμφιβολίας και αδράνειας, όπου 

ο επαγγελματίας αρχίζει να συνειδητοποιεί ότι, ενώ προσφέρει πολλά, η εργασία δεν 

ανταποκρίνεται στις προσδοκίες και βαθύτερες ανάγκες του. Προκειμένου να καλύψει 

την απογοήτευσή του καταφεύγει περισσότερο στην εργασία του, χωρίς όμως να ανα-

θεωρεί τις υψηλές του μη ρεαλιστικές προσδοκίες. Ενοχλείται που η προσφορά του 

δεν αναγνωρίζεται, εκφράζει παράπονα αλλά δεν επαναξιολογεί τις υπερβολικά υψη-

λές ή παράλογες προσδοκίες του. Κάτω από αυτές τις συνθήκες, ο εργαζόμενος κατη-

γορεί τον εαυτό του για την αποτυχία και προσπαθεί ακόμη περισσότερο να επενδύσει 

στο επάγγελμά του, χωρίς όμως θετικό αποτέλεσμα. Έτσι, σταδιακά από-ιδανικοποιεί 

την εργασία του, μη έχοντας όμως ακόμα επαναπροσδιορίσει τις προσδοκίες του ή 

τους στόχους του, το στάδιο της απογοήτευσης και ματαίωσης, όπου σε αυτό το 

στάδιο, ο επαγγελματίας αποθαρρύνεται και συχνά βιώνει κατάθλιψη, καθώς πιστεύει 

ότι οι προσπάθειές του είναι μάταιες. Την αμφιβολία και την αδράνεια διαδέχονται η 

απογοήτευση και η ματαίωση των προσδοκιών του. Με άλλα λόγια, ο εργαζόμενος 

βλέπει ότι οι προσπάθειές του να ολοκληρωθεί μέσα από την εργασία του ακυρώνο-

νται και οδηγείται στην αποθάρρυνση και την απογοήτευση. Για να ξεφύγει από αυτό 

το αδιέξοδο πρέπει είτε να αναθεωρήσει τελικά τις προσδοκίες του είτε να απομακρυν-

θεί από την εργασιακό του χώρο, από την πηγή, δηλαδή, του στρες. Κι αυτό γιατί, η 

εργασία του προκαλεί άγχος, δεν τον ικανοποιεί όσο προσδοκούσε, αντιλαμβάνεται 

την πραγματικότητα ως αδιέξοδη και νιώθει παγιδευμένος σ’ αυτή.  Πρόκειται για ένα 

μεταβατικό στάδιο καθώς η απογοήτευση είτε τον οδηγεί στην αναθεώρηση των μη 

ρεαλιστικών στόχων και προσδοκιών είτε στην απομάκρυνση από τους αποδέκτες των 

υπηρεσιών και το χώρο εργασίας του και τέλος το στάδιο της απάθειας, όπου εδώ ο 

επαγγελματίας επενδύει ελάχιστη ενέργεια στη δουλειά του, δεν δίνει προτεραιότητα 

στην εργασία του, νιώθει ανεπαρκής, δεν ενδιαφέρεται για τις ανάγκες των αποδεκτών 

των υπηρεσιών του, αποφεύγει υπευθυνότητες και αλλαγές, ενώ βλέπει την εργασία 

του μόνο ως βιοποριστικό μέσο.  Προσπαθεί να καταπολεμήσει την απογοήτευση και 

τη ματαίωση που του προκαλεί το επάγγελμά του. Ουσιαστικά συνεχίζει να εργάζεται 
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επενδύοντας ελάχιστη ενέργεια στα καθήκοντά του και αγνοεί τις ανάγκες των ασθε-

νών/πελατών του, για να καλύψει την ανεπάρκεια που νιώθει απέναντί τους (Παπαδά-

του & Αναγνωστόπουλος, 2000· Μεταλληνού, 2000). 

Αξίζει να σημειωθεί ότι τα συμπτώματα της επαγγελματικής εξουθένωσης γί-

νονται συνήθως αντιληπτά κατά τα δυο τελευταία στάδια και εκδηλώνονται σε οργα-

νικό, ψυχικό και κοινωνικό επίπεδο (Παπαδάτου & Αναγνωστόπουλος, 1997) 

2.4.3. Το Μοντέλο των φάσεων του Golembiewski (1981)  

Η θεωρία αυτή επικεντρώνεται στη χρονική στιγμή εμφάνισης κάθε διάστασης της 

εξουθένωσης και θεωρεί ως πρώτο έκδηλο χαρακτηριστικό αυτό της αποπροσωποποί-

ησης, το οποίο έχει διαδοχικές επιπτώσεις στην παραγωγικότητα και στο αίσθημα προ-

σωπικής επίτευξης. Μάλιστα το μοντέλο αυτό περιγράφει και μια διαβάθμιση οκτώ 

αναπτυξιακών φάσεων από τις οποίες περνά το άτομο καθώς βιώνει την εξουθένωση 

και οι οποίες χαρακτηρίζονται από τους συνδυασμούς χαμηλών και υψηλών ενδείξεων 

σε κάθε μια διάσταση.  

Ειδικότερα ο Golembiewski (1981) επισημαίνει ότι η επαγγελματική εξουθέ-

νωση έχει ως έναυσμα τους στρεσογόνους παράγοντες μέσα στον εργασιακό χώρο και 

εξελίσσεται σταδιακά, με σωματικά συμπτώματα, και μείωση της επίδοσης. Άμεση 

συνέπεια αυτής της κατάστασης είναι να επηρεάζεται όχι μόνο το άτομο αλλά και η 

επιχείρηση. Ο Golembiewski (Golembiewski et al., 1986) συμφωνεί με τις τρεις δια-

στάσεις της επαγγελματικής εξουθένωσης, όπως τις προσδιόρισε η Maslach (1982), 

αλλά διαφωνεί με τη σειρά εμφάνισης τους. Σε αντίθεση με τη θέση της  Maslach 

(1982), αυτός υποστηρίζει ότι η διαδικασία της επαγγελματικής εξουθένωσης ξεκινάει 

με την αποπροσωποποίηση, συνεχίζεται με την απώλεια της αίσθησης προσωπικής 

επίτευξης, και καταλήγει στην συναισθηματική εξάντληση. Ισχυρίζεται, δηλαδή ότι, 

ενώ πράγματι η συναισθηματική εξάντληση είναι το κρίσιμο στοιχείο για την επιβε-

βαίωση της εξουθένωσης, συμβαίνει πρώτο και όχι τελευταίο στην ιεραρχία των δια-

στάσεων. Αυτό σημαίνει ότι οι στρεσογόνες διαπροσωπικές επαφές με πελάτες ή α-

σθενείς οδηγούν σε συναισθηματική εξάντληση του εργαζομένου – παρόχου ανθρω-

πιστικών υπηρεσιών. Αυτή η συναισθηματική εξάντληση πυροδοτεί με τη σειρά της  

την αποπροσωποποίηση, καθώς ο εργαζόμενος αγωνίζεται να αντιμετωπίσει αυτά τα 

συναισθήματα και λειτουργεί, έτσι, σαν ένας μηχανισμός άμυνας στις απαιτήσεις. Κα-
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θώς, όμως, αρχίζει και λειτουργεί η αποπροσωποποίηση, το άτομο νιώθει αναποτελε-

σματικό (μειωμένο αίσθημα προσωπικής επίτευξης), επειδή η συμπεριφορά που περι-

γράψαμε παραπάνω, στην ουσία, υπονομεύει τις επαγγελματικές του αξίες και τους 

στόχους.   

Καταληκτικά, ο Golembiewski (Golembiewski et al., 1986) υποστηρίζει ότι η 

αποπροσωποποίηση είναι απαραίτητος αμυντικός μηχανισμός κι αν αυτή υπερβεί κά-

ποια όρια, τότε το άτομο θα παρουσιάσει μειωμένη επίδοση, αίσθημα αποτυχίας και 

τελικά συναισθηματική εξάντληση. 

2.4.4. Το Μοντέλο των τριών διαστάσεων των Maslach & Jackson (1981) 

Βάσει του κλασικού ορισμού της Maslach (1982), που αναφέρθηκε σε προηγούμενο 

κεφάλαιο, αναδεικνύονται τρεις κύριες διαστάσεις του συνδρόμου, που αντιπροσω-

πεύουν και διαφορετικές κατηγορίες συμπτωμάτων:  

 Η πρώτη διάσταση ονομάζεται «συναισθηματική εξάντληση» και περιλαμβά-

νει αισθήματα ψυχικής και σωματικής κόπωσης, καθώς και απώλεια ενέργειας και 

διάθεσης. 

 Για τη δεύτερη διάσταση της επαγγελματικής εξουθένωσης έχει επικρατήσει 

η χρήση του όρου «αποπροσωποποίηση», με τον οποίο περιγράφεται η απομάκρυνση 

και αποξένωση του εργαζόμενου από τους ασθενείς/πελάτες του και η εγκαθίδρυση 

απρόσωπων, επιθετικών και κυνικών σχέσεων με αυτούς.  

Η τρίτη διάσταση ονομάζεται «έλλειψη προσωπικής επίτευξης» και αναφέρε-

ται στην αίσθηση που αποκτά ο εργαζόμενος ότι είναι ανίκανος να προσφέρει στον 

χώρο εργασίας του και στη συνεπαγόμενη μείωση της απόδοσής του (Maslach & 

Jackson, 1986) . 

Μετά την προσεκτική ανάλυση των προηγούμενων, συμπεραίνουμε ότι οι 

Maslach & Jackson (1984), ξεκινούν από την κοινή πεποίθηση ότι η συναισθηματική 

εξάντληση είναι το πρώτο στάδιο που οδηγεί σε αποπροσωποποίηση και τελικά στην 

αίσθηση έλλειψης προσωπικών επιτευγμάτων. Αντίθετα, όπως αναφέρθηκε, οι 

Golembiewski κ.ά. (1986) πιστεύουν ότι η αποπροσωποποίηση προηγείται, έπεται το 

αίσθημα της αποτυχίας και των ελαττωμένων προσωπικών επιτευγμάτων και, τελικά, 

ως συνέπεια αυτών, εμφανίζεται η συναισθηματική εξουθένωση. 
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1. Η συναισθηματική εξάντληση (emotional exhaustion). 

Η συναισθηματική εξάντληση χαρακτηρίζεται από έλλειψη ενέργειας, με κυρίαρχη 

την αίσθηση, ότι έχουν εξαντληθεί τα συναισθηματικά αποθέματα και, παράλληλα, 

δεν υπάρχουν πηγές ανανέωσης. Με άλλα λόγια, το άτομο αισθάνεται ότι δεν διαθέτει 

πλέον την απαιτούμενη ενέργεια και διάθεση, ώστε να επενδύσει συναισθηματικά στη 

δουλειά του, και καταβάλλεται από τις απαιτήσεις των ασθενών/πελατών και του ερ-

γασιακού του περιβάλλοντος. Ένα κοινό σύμπτωμα που εκδηλώνεται είναι να αντιμε-

τωπίζει με δέος την προοπτική ότι την επόμενη ημέρα θα πρέπει να ξαναπάει στην 

εργασία του (Κάντας,1995). Τελικά, οι επαγγελματίες αισθάνονται, ότι δεν μπορούν 

να αποδώσουν εξίσου αποτελεσματικά και υπεύθυνα όσο στο παρελθόν, και συχνά 

υιοθετούν συμπεριφορές απομάκρυνσης (φυσική ή συναισθηματική) από την ίδια την 

εργασία, που τη θεωρούν πηγή της εξάντλησής τους (Greenglass & Burke, 2003). 

Όσο η συναισθηματική εξάντληση αυξάνεται, τα άτομα νιώθουν ότι δεν είναι 

πλέον ικανά να δώσουν κάτι από τον εαυτό τους στους άλλους ή ότι δεν είναι τόσο 

υπεύθυνα στην εργασία τους όσο παλιότερα. Ειδικότερα, οι εκπαιδευτικοί, όταν βιώ-

νουν συναισθηματική εξάντληση, αισθάνονται ότι δεν μπορούν να προσφέρουν άλλο 

από τον εαυτό τους στους μαθητές όπως έκαναν κάποτε (Maslach, Jackson & Leiter, 

1996). Ως αποτέλεσμα αυτής της αίσθησης είναι η απροθυμία του ατόμου να πηγαίνει 

στην εργασία του (Κάντας, 1996). 

 Από μελέτες έχει, επίσης, διαπιστωθεί, ότι η συναισθηματική εξάντληση έχει 

άμεση σχέση με τις υψηλές απαιτήσεις του εργασιακού χώρου και τις υψηλές προσ-

δοκίες του ίδιου του ατόμου (Cordes & Dougherty,1993).  

 

2. Η αποπροσωποποίηση ( Depersonalization) 

 Η αποπροσωποποίηση αποτελεί άμεση συνέπεια της συναισθηματικής εξάντλησης και 

έναν μηχανισμό άμυνας απέναντι σε αυτή. Εκδηλώνεται με συναισθηματική απομά-

κρυνση, απόσυρση και αποστασιοποίηση από την εργασία, με αδιαφορία και κυνισμό 

προς τα άτομα, που αντιμετωπίζονται ως «αντικείμενα» και χάνουν την ανθρώπινη υ-

πόστασή τους (Κάντας, 1995). Ταυτόχρονα, οι επαγγελματίες προσπαθούν να απομα-

κρυνθούν από την εργασία με παρατεταμένα διαλείμματα και συζητήσεις με τους συ-

ναδέλφους. Η ανάπτυξη της αποπροσωποποίησης φαίνεται να σχετίζεται με την εμπει-

ρία της συναισθηματικής εξάντλησης, αφού στη συνέχεια δημιουργούνται στο άτομο 
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αισθήματα αποτυχίας και μειωμένης επίτευξης (Maslach, 1982). Αυτή η αρνητική συ-

μπεριφορά εκδηλώνεται με αγένεια, υποτιμητική συμπεριφορά απέναντι στους αποδέ-

κτες των υπηρεσιών του εργαζόμενου, έλλειψη ευαισθησίας ή ανάρμοστη συμπερι-

φορά (Maslach, 1997). Οι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι βιώνουν τη διάσταση της αποπρο-

σωποποίησης, δεν αισθάνονται κανένα θετικό συναίσθημα για τους μαθητές τους ενώ 

διατηρούν αρνητική στάση και φυσικές αποστάσεις από αυτούς. Για παράδειγμα συ-

νηθίζουν να κάθονται πίσω από την έδρα ή να χρησιμοποιούν ιδιαίτερα υποτιμητικούς 

όρους για αυτούς (Maslach, Jackson & Leiter, 1996). 

 

3. Η μειωμένη προσωπική επίτευξη (reduced feeling of personal accomplishment) 

Η μειωμένη προσωπική επίτευξη αποτελεί την τελευταία συνιστώσα της επαγγελματι-

κής εξουθένωσης. Πρόκειται για την προσωπική εκτίμηση του ατόμου σχετικά με την 

απόδοση και τις ικανότητές του η οποία εκδηλώνεται με τη μείωση της απόδοσής του 

και την παραίτησή του από κάθε προσπάθεια αποτελεσματικού χειρισμού των προβλη-

μάτων των πελατών, αποδεκτών των υπηρεσιών.  

Σύμφωνα με αυτή τη διάσταση της επαγγελματικής εξουθένωσης, τα άτομα αι-

σθάνονται δυστυχισμένα και απογοητευμένα για τα επιτεύγματά τους (Κάντας, 1996), 

με αποτέλεσμα να επιβάλλουν στον εαυτό τους την άποψη ότι είναι αποτυχημένοι. 

Βαθμιαία, αναπτύσσεται κατάθλιψη, η οποία μπορεί να οδηγήσει είτε στην αναζήτηση 

βοήθειας από κάποιον ειδικό, είτε στην εγκατάλειψη της συγκεκριμένης εργασίας 

(Maslach, 1997).  

 Πιο συγκεκριμένα, ο εργαζόμενος εκτιμά με αρνητικό τρόπο τον εαυτό του, 

ειδικά σε σχέση με την εργασία του, και με τους αποδέκτες των υπηρεσιών του. Η 

έλλειψη προσωπικής επίτευξης εκδηλώνεται με τη μείωση της απόδοσής του, την έλ-

λειψη ικανοποίησης από τη δουλειά του, και την παραίτησή του από την προσπάθεια 

χειρισμού των προβλημάτων που αντιμετωπίζει. Αποτέλεσμα αυτών είναι να μην μπο-

ρεί να αντεπεξέλθει στην πίεση του εργασιακού ρόλου (Maslach et al, 1986). Υπάρχει 

περίπτωση ο εργαζόμενος να κάνει αλλαγή, είτε στον τρόπο που αντιμετωπίζει την 

εργασία του, είτε στις προσδοκίες του, ή και ακόμη να οδηγηθεί στην εγκατάλειψη της 

εργασίας που περιλαμβάνει στενή επαφή με ανθρώπους (Maslach et al, 1996). Γενικό-

τερα, ο επαγγελματίας αμφισβητεί την επαγγελματική του δραστηριότητα και βιώνει 

αισθήματα απαισιοδοξίας αλλά και απαξίωσης (Αντωνίου, 2001). 
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Στους εκπαιδευτικούς η μειωμένη προσωπική επίτευξη αφορά τις προσδοκίες 

τους από το επάγγελμα, όταν μπαίνουν στο χώρο εργασίας, που σχετίζεται με την επι-

θυμία τους να προσφέρουν και να βοηθήσουν τους μαθητές και την τελική απογοή-

τευσή τους, όταν διαπιστώνουν ότι δεν μπορούν να το επιτύχουν (Maslach et al,1997).  

 Οι τρεις αυτές διαστάσεις μπορούν να συνυπάρχουν σε μικρότερο ή μεγαλύ-

τερο βαθμό αλλά, κατά βάση, το σύνδρομο θεωρείται ότι ακολουθεί μια εξελικτική 

πορεία κατά την οποία προηγούνται τα αισθήματα συναισθηματικής εξάντλησης και 

έπεται το αίσθημα αποπροσωποποίησης, που με τη σειρά του καταλήγει σε αίσθημα 

μειωμένης προσωπικής επίτευξης (Maslach, 1993). 

Τα τρία παραπάνω στοιχεία σκιαγραφούν έναν εργαζόμενο ο οποίος δεν νιώθει 

κανένα ενθουσιασμό για τη δουλειά του, γίνεται απαθής, είναι δυστυχισμένος με αυτό 

που κάνει, πλήττει με την εργασία του, γίνεται ευερέθιστος και επιτυγχάνει λίγα πράγ-

ματα αναλογικά με την προσπάθεια που καταβάλλει, σε σημείο που σταδιακά να χάνει 

κάθε ενδιαφέρον για  προσωπική και επαγγελματική ανέλιξη και που απλώς να μετρά 

τα χρόνια ή τους μήνες που του απομένουν για να πάρει σύνταξη (Murphy, Hurrell, 

Sauter & Keita, 1995). 

 Οι Schultz & Schultz (1994) σημειώνουν χαρακτηριστικά ότι ο εξουθενωμένος 

εργαζόμενος τείνει να είναι αυστηρός και άκαμπτος, ακολουθεί κανόνες και διαδικα-

σίες στη δουλειά του αυθόρμητα και χωρίς να αφήνει περιθώρια ελαστικότητας ή πα-

ρέκκλισης από το καθορισμένο, καθώς αδυνατεί να σκεφτεί εναλλακτικές λύσεις.   

Εκτός των παραπάνω, είναι ακόμη φανερό ότι οι εξουθενωμένοι εργαζόμενοι 

νιώθουν ανασφάλεια και δεν έχουν ικανοποιητική προσωπική ζωή.  Η έλλειψη αυτοε-

κτίμησης και αναγνώρισης εκτός εργασίας τους οδηγεί σε υπερβολική αφοσίωση στην 

εργασία τους και σε υπερωρίες. Αυτό αναπόφευκτα οδηγεί σε εξάντληση της ενέργειάς 

τους, εφόσον το σώμα δεν προλαβαίνει να την αναπληρώσει, πράγμα που με τη σειρά 

του επιφέρει σωματικά και ψυχολογικά προβλήματα. 

Έρευνα η οποία διεξήχθη από τους Κολιάδη και συν. (2000) σε 320 εκπαιδευ-

τικούς της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης είχε σκοπό να μελετήσει την επαγγελματική 

εξουθένωση των εκπαιδευτικών σε σχέση με τις τρεις διαστάσεις του συνδρόμου, χρη-

σιμοποιώντας το Maslach Burnout Inventory – MBI. Η έρευνα έδειξε ότι υπάρχει θε-

τική υψηλή συσχέτιση ανάμεσα στη συναισθηματική εξάντληση και τα συναισθήματα 

αποπροσωποποίησης αλλά οι σχέσεις της προσωπικής επίτευξης με τη συναισθημα-

τική εξάντληση και αποπροσωποποίηση δεν φαίνεται να είναι ισχυρές. 
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Το μοντέλο της Maslach χρησιμοποιεί το Maslach Burnout Inventory – MBI, 

που  κατασκεύασε η ίδια, για την αξιολόγηση της επαγγελματικής εξουθένωσης των 

εργαζομένων. Όπως αναφέρει ο Kristensen (2005), πάνω από το 90% των ερευνών 

που έχουν γίνει χρησιμοποιούν το συγκεκριμένο ερευνητικό εργαλείο (Δανιηλίδου, 

2013). Αξιοσημείωτη είναι επίσης και η επισκόπηση των Glass & McKnight’s (1996) 

σε 18 έρευνες για την επαγγελματική εξουθένωση και την κατάθλιψη, όπου διαπίστω-

σαν ότι μόνο μία από τις 18 έρευνες δεν χρησιμοποιούσε ως μεθοδολογικό εργαλείο 

το ΜΒΙ (Δανιηλίδου, 2013). 

Στην Ελλάδα, η συντριπτική πλειοψηφία των ερευνών που έχουν διεξαχθεί για 

τη μέτρηση της επαγγελματικής εξουθένωσης χρησιμοποιούν το συγκεκριμένο εργα-

λείο (π.χ. Αβεντισιάν-Παγοροπούλου, Κουμπιάς & Γιαβρίμης, 2002· Βασιλόπουλος, 

2012· Κάντας, 1996· Κόκκινος, 2007·  Μόττη-Στεφανίδη, 2000· Παπαστυλιανού & 

Πολυχρονόπουλος, 2007· Platsidou & Agaliotis, 2008). 

 

2.4.5. Το μοντέλο του Meier (1983) 

Η προσέγγιση της επαγγελματικής εξουθένωσης από τον Meier (1983) αφορά τον 

προσδιορισμό του όρου ως μια κατάσταση η οποία προέρχεται από επαναλαμβανόμε-

νες εργασιακές εμπειρίες, εξαιτίας των οποίων το άτομο έχει χαμηλές προσδοκίες α-

ναφορικά με την ύπαρξη θετικής ενίσχυσης και υψηλές προσδοκίες αναφορικά με το 

ενδεχόμενο τιμωρίας στον εργασιακό του χώρο.  Επίσης, το άτομο έχει χαμηλές προσ-

δοκίες όσον αφορά στους τρόπους ελέγχων των ενισχυτών ή χαμηλές προσδοκίες προ-

σωπικής επάρκειας στις συμπεριφορές που απαιτούνται για τον έλεγχο της ενίσχυσης.  

Με λίγα λόγια, τα άτομα αισθάνονται ανεπαρκή και τρωτά στον εργασιακό τους χώρο, 

φοβούνται μήπως τιμωρηθούν για ενδεχόμενα σφάλματα ή παραλείψεις, βιώνουν άγ-

χος, και για το λόγο αυτό, συχνά δεν εργάζονται παραγωγικά. Έτσι, για παράδειγμα, 

μπορεί να μην καταβάλλουν κάθε δυνατή προσπάθεια για να φέρουν εις πέρας μια 

εργασιακή τους υποχρέωση ή ενδέχεται ακόμα και να αποφεύγουν τη δουλειά. 

Το μοντέλο του Meier (1983) υποδηλώνει ότι η επαγγελματική εξουθένωση 

είναι μια γενική επεξεργασία, στην οποία ρόλο παίζει τόσο το περιβάλλον, οι συνθήκες 

όσο και τα ατομικά χαρακτηριστικά,  όπως για παράδειγμα οι προσδοκίες του ατόμου. 

Συνεπώς, η επαγγελματική εξουθένωση είναι ένα πολυδιάστατο φαινόμενο, που οι ρί-

ζες του βρίσκονται και στο περιβάλλον και στο άτομο, άποψη που φαίνεται να αντιτί-

θεται σε άλλες θεωρίες οι οποίες πρεσβεύουν ότι το περιβάλλον είναι η πλέον βασική 
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αιτία αυτού του φαινομένου. Σε αντιδιαστολή με αυτές τις θεωρίες, το συγκεκριμένο 

μοντέλο επικεντρώνεται στις γνωστικές και στις συμπεριφοριστικές πλευρές του ατό-

μου και στον τρόπο που αυτές επιδρούν στην επαγγελματική εξουθένωση. 

Ο Meier (1983) διερεύνησε τέσσερις παράγοντες γνωστικής και συμπεριφορι-

στικής φύσεως: τις προσδοκίες ενίσχυσης, τις προσδοκίες αποτελέσματος, τις προσ-

δοκίες αποτελεσματικότητας και το πώς όλα αυτά περιπλέκονται στη γνωστική τους 

επεξεργασία από το άτομο.  

Οι προσδοκίες ενίσχυσης είναι οι προσδοκίες του ατόμου για το αν συγκεκρι-

μένα αποτελέσματα εργασίας, θα εκπληρώσουν επιθυμητούς για το άτομο στόχους. 

Εφόσον κάθε άνθρωπος έχει υποκειμενική εκτίμηση των ικανοτήτων και των στόχων 

του, τα αποτελέσματα κάθε έργου του τα σηματοδοτεί διαφορετικά.  Για τον λόγο αυτό 

εργαζόμενοι, με υψηλές προσδοκίες για την επίδοσή τους στην εργασία τους, όταν 

ματαιώνονται, εμφανίζουν συμπτώματα επαγγελματικής εξουθένωσης. 

Το ευρύτερο στοιχείο, οι προσδοκίες αποτελέσματος αναφέρονται σε συμπε-

ριφορές, οι οποίες θα οδηγήσουν σε συγκεκριμένα αποτελέσματα (Bandura, 1977). Σε 

αντίθεση με τις προσδοκίες ενίσχυσης, οι οποίες περιγράφουν εάν συγκεκριμένα απο-

τελέσματα ανταποκρίνονται σε επιθυμητούς στόχους, οι προσδοκίες αποτελέσματος 

περιγράφουν ποιες συμπεριφορές απαιτούνται για να επέλθουν αυτά τα αποτελέσματα. 

Συνεπώς, το άτομο είναι απαραίτητο να γνωρίζει ένα εύρος αποτελεσματικών συμπε-

ριφορών, προκειμένου να πετύχει τον πολυπόθητο στόχο. 

Από την άλλη μεριά, οι προσδοκίες της αυτοαποτελεσματικότητας ορίζονται 

ως η υποκειμενική εκτίμηση του ατόμου για τις ικανότητές του (Bandura, 1977).  Αυ-

τές οι προσδοκίες επηρεάζουν τις επιλογές, που κάνει το άτομο και την προσπάθεια 

που θα καταβάλλει στις δραστηριότητες, που τελικά επέλεξε.  Μάλιστα διαφέρουν από 

τις προσδοκίες αποτελέσματος, καθώς οι προσδοκίες αποτελέσματος αναφέρονται σε 

γνώση και επικεντρώνονται στο αποτέλεσμα, ενώ οι προσδοκίες αυτό – αποτελεσμα-

τικότητας αφορούν την πράξη και το πώς και αν θα είναι αποτελεσματικό το άτομο. 

Τέλος, η γνωστική επεξεργασία σχετίζεται με τον τρόπο που τα άτομα μαθαί-

νουν, διατηρούν και τροποποιούν τις προσδοκίες τους. Πρόκειται για μια διαδικασία 

ανθρώπινης πληροφόρησης, που επηρεάζεται από πλαίσια και παράγοντες, όπως οι 

κοινωνικές ομάδες, η δομή και η οργάνωση, οι προσωπικές απόψεις και ο τρόπος μά-

θησης. Όπως υποστηρίζει ο Bandura (1977), οι προσδοκίες της αυτό -αποτελεσματι-

κότητας επηρεάζονται γνωσιακά και κάθε άτομο χρησιμοποιεί τη δική  του γνωσιακή 

συσκευή με τον δικό του τρόπο. Συνεπώς, μια ίδια επαγγελματική επιτυχία βιώνεται 
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διαφορετικά από κάθε άτομο και επιδρά διαφορετικά στις προσδοκίες της αυτό – απο-

τελεσματικότητάς τους.   

Αξίζει να σημειωθεί ότι στο μοντέλο του Meier (1983) διαφαίνονται κάποια 

δυσδιάκριτα και ασαφή σημεία, με κυριότερο το ότι δεν διερευνάται και δεν καθορί-

ζεται επακριβώς ο τρόπος με τον οποίο οι προσδοκίες ενίσχυσης, οι προσδοκίες απο-

τελέσματος και οι προσδοκίες αυτοαποτελεσματικότητας αλληλεπιδρούν με τη γνω-

στική επεξεργασία. Δεν είναι τυχαίο άλλωστε το γεγονός ότι λίγες έρευνες ακολου-

θούν αυτό το θεωρητικό μοντέλο. 

 

2.4.6. Το Μοντέλο των Pines & Aronson (1988) 

Η Pines και οι συνεργάτες της ορίζουν την επαγγελματική εξουθένωση ως μία κατά-

σταση σωματικής, συναισθηματικής και πνευματικής εξάντλησης που προκαλείται 

από τη μακροχρόνια έκθεση σε συναισθηματικά απαιτητικές συνθήκες (Pines & Ar-

onson, 1988). Ωστόσο, δεν περιορίζουν την εφαρμογή της επαγγελματικής εξουθένω-

σης σε επαγγελματίες υγείας, όπως είχε προταθεί αρχικά, αλλά επέκτειναν την έρευνα 

και στον οικογενειακό τομέα (Pines & Aronson, 1996) και στον πολιτικό (Pines, 

1993). Πιο συγκεκριμένα, η Pines (1986) τονίζει περισσότερο τον ρόλο του εργασια-

κού περιβάλλοντος, ενώ υποστηρίζει ότι τα χαρακτηριστικά προσωπικότητας και τα 

κίνητρα παίζουν ρόλο μόνο για την πυροδότηση και τον καθορισμό της βαρύτητας του 

συνδρόμου. Ωστόσο, τονίζει ότι οι περισσότερο αφοσιωμένοι εργαζόμενοι εμφανίζουν 

βαρύτερες μορφές εξουθένωσης. Η αιτία της εξουθένωσης είναι υπαρξιακή και οφεί-

λεται στην ανάγκη του ατόμου να δώσει νόημα στη ζωή του. Όταν η εργασία αποτυγ-

χάνει να το κάνει, η επαγγελματική εξουθένωση είναι αναπόφευκτη (Pines, 1986). 

Έτσι, σύμφωνα με το υπαρξιακό μοντέλο της Pines και των συνεργατών της 

(1988), η επαγγελματική εξουθένωση εξαρτάται κυρίως από τα κίνητρα του εργαζό-

μενου.  Τα άτομα με υψηλά κίνητρα εφορμούν στον επαγγελματικό τους χώρο έχοντας 

υψηλούς προσωπικούς στόχους και αυξημένες απαιτήσεις από την απόδοσή τους. 

Διευκρινίζεται στο σημείο αυτό ότι υπάρχουν τρία είδη κινήτρων: α) τα καθολικά, 

δηλαδή αυτά που λίγο πολύ όλοι στο ξεκίνημα της επαγγελματικής τους σταδιοδρο-

μίας τα διαθέτουν, β) τα ατομικά κίνητρα, που συνδέονται με το συγκεκριμένο άτομο 

και γ) τα κίνητρα που συνδέονται με το εκάστοτε επάγγελμα (Pines, 1993). 

Τα καθολικά κίνητρα περιλαμβάνουν στόχους και προσδοκίες, όπως το να εί-

ναι κανείς πετυχημένος, να είναι σε θέση εξουσίας και να απολαμβάνει κοινωνικής 
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αναγνώρισης.  Από την άλλη μεριά, τα προσωπικά κίνητρα επηρεάζονται από την ει-

κόνα του εργαζόμενου, που έχει το κάθε άτομο.  Συνήθως πρόκειται για την υιοθέτηση 

κάποιων ειδώλων, δηλαδή επιφανών προσώπων, όπως για  παράδειγμα ο  χαρακτήρας 

κάποιου ήρωα βιβλίου ή ταινίας. Παράλληλα, τα επαγγελματικά κίνητρα είναι αποτέ-

λεσμα δύο διαδικασιών που αλληλεπιδρούν της επιλογής και της επαγγελματικής κοι-

νωνικοποίησης.   

Η επιλογή του επαγγέλματος για το κάθε άτομο δε γίνεται με τυχαίο τρόπο. 

Συγκεκριμένοι άνθρωποι με συγκεκριμένα κριτήρια έλκονται από συγκεκριμένα επαγ-

γέλματα. Η επαγγελματική κοινωνικοποίηση διδάσκει στα άτομα, που ξεκινούν την 

επαγγελματική τους σταδιοδρομία, αξίες και συμπεριφορές, οι οποίες φαίνονται κα-

τάλληλες για τον συγκεκριμένο επαγγελματικό χώρο. 

Αυτές οι αξίες και συμπεριφορές συμβάλλουν στο να δημιουργηθεί μια προσ-

δοκία στο άτομο ότι η εργασία του αφενός θα το βοηθήσει να πετύχει και αφετέρου 

ότι θα έχει σημαντική επίδραση στη ζωή των άλλων ανθρώπων. Ωστόσο, το εργασιακό 

περιβάλλον και οι συνθήκες είναι αυτές που θα επιτρέψουν ή όχι την πραγμάτωση 

αυτής της προσδοκίας. 

Σύμφωνα λοιπόν με την Pines (1993), το άτομο με υψηλά κίνητρα είναι εφικτό 

να πετύχει τους στόχους του, εάν το εργασιακό του περιβάλλον είναι υποστηρικτικό, 

καθώς παρέχει στο άτομο αυτονομία και στήριξη. Έτσι, οι εργαζόμενοι ασκούν το 

επάγγελμά τους με αυτονομία,  νιώθουν ότι υποστηρίζονται, μπορούν να αναπτύξουν 

καλές σχέσεις με τους συνεργάτες τους και όλα αυτά συντελούν στο να αισθάνονται 

επιτυχημένοι.   

Αυτό το συναίσθημα της επαγγελματικής επιτυχίας ορίζεται ως υπαρξιακή α-

ξία, η οποία ενισχύει τα αρχικά κίνητρα του ατόμου ως προς την εργασία.  Όσο μάλι-

στα το άτομο αισθάνεται υποστήριξη και επιτυχία στη δουλειά του, τόσο αυξάνονται 

τα αρχικά θετικά του κίνητρα, με αποτέλεσμα να υπάρχει μια κυκλική ανατροφοδό-

τηση.  Από την άλλη μεριά, όταν τα άτομα βρίσκονται σε κάποιο στρεσογόνο εργα-

σιακό περιβάλλον με πολλά εμπόδια, μικρές αμοιβές και λίγη στήριξη, δεν δύνανται 

να εργαστούν, όπως θα έπρεπε και θα ήθελαν και έτσι στερούνται της ευκαιρίας να 

υλοποιήσουν τους στόχους τους.  Συνεπώς, σε αυτή την περίπτωση, το άτομο αντί να 

βιώσει επιτυχία, θα εισπράξει το αίσθημα της αποτυχίας, που μακροπρόθεσμα θα ο-

δηγήσει στην επαγγελματική εξουθένωση. Διευκρινίζεται στο σημείο αυτό ότι δεν εί-

ναι κυρίως η υποκειμενική βίωση της αποτυχίας που συμβάλλει στην επαγγελματική 
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εξουθένωση, αλλά το συναίσθημα ότι, όσο σκληρά και αν δουλέψει κανείς, δεν θα 

πετύχει τίποτα, ούτε και θα έχει καμία επίδραση στους άλλους. 

Μια αξιολόγηση των θέσεων της Pines, οδηγεί στον εντοπισμό κάποιων αδυ-

ναμιών. Ειδικότερα, αυτό το υπαρξιακό μοντέλο στηρίζεται περισσότερο στη θεωρία, 

καθώς στην πραγματικότητα δεν υπάρχουν  εργασιακά περιβάλλοντα ούτε εντελώς 

υποστηρικτικά ούτε απόλυτα πιεστικά και στρεσογόνα. Συνήθως τα εργασιακά περι-

βάλλοντα αποτελούν ένα συνδυασμό και των δύο.  Έτσι η πιθανότητα να παρουσιαστεί 

το φαινόμενο της επαγγελματικής εξουθένωσης εξαρτάται από τις αναλογίες αυτών 

των παραγόντων. 

Από την άλλη μεριά, η αξιολόγηση του εργασιακού περιβάλλοντος άπτεται της 

υποκειμενικής γνωστικής εκτίμησης.  Είναι προφανές ότι, εάν βρεθούν στο ίδιο εργα-

σιακό περιβάλλον δύο άτομα, θα αξιολογήσουν  διαφορετικά τις εργασιακές συνθήκες, 

ενδεχομένως το ένα άτομο να θεωρήσει το συγκεκριμένο εργασιακό περιβάλλον ως 

περισσότερο υποστηρικτικό, ενώ το άλλο άτομο ως λιγότερο υποστηρικτικό. Επι-

πλέον, το υπαρξιακό μοντέλο δεν είναι στατικό, επομένως τα άτομα μπορούν να κι-

νούνται από το ένα μέρος του μοντέλου στο άλλο, δηλαδή άλλοτε να βιώνουν επιτυχία 

κι άλλοτε να αισθάνονται εξουθενωμένα. Επιπρόσθετα, άλλοτε ενδέχεται να αξιολο-

γούν το ίδιο εργασιακό περιβάλλον ως στρεσογόνο και άλλοτε ως λιγότερο ψυχοπιε-

στικό. Θα πρέπει, επίσης, να ληφθεί υπόψη ότι ακόμα και σε ένα υποστηρικτικό εργα-

σιακό πλαίσιο μπορεί κανείς να αποτύχει σε ένα στόχο, που τον αξιολογεί ως σημα-

ντικό, με αποτέλεσμα να βιώσει την αποτυχία και, ενδεχομένως, να εμφανιστούν τα 

συμπτώματα της επαγγελματικής εξουθένωσης. 

Τέλος, η  Pines (1993) σημειώνει χαρακτηριστικά ότι το υπαρξιακό μοντέλο 

έχει και θεωρητικές και πρακτικές πλευρές. Θεωρητικά μπορεί να κάνει έναν αριθμό 

προβλέψεων αναφορικά με την επαγγελματική εξουθένωση, ο οποίος μπορεί να εξε-

ταστεί μελλοντικά. Από την πρακτική πλευρά, το γεγονός ότι παλιότερα αποκομίζαμε 

ένα αίσθημα σημαντικότητας και πληρότητας από την εργασία μας, είναι ένα στοιχείο, 

που μπορεί να οδηγήσει σε προσπάθειες αντιμετώπισης και πρόληψης της επαγγελμα-

τικής εξουθένωσης.  Μελλοντικά, συνεξετάζοντας τόσο τη θεωρητική όσο και την 

πρακτική πλευρά του μοντέλου, ενδέχεται να οδηγηθούμε σε ασφαλέστερα συμπερά-

σματα για το φαινόμενο της επαγγελματικής εξουθένωσης. 

Το εργαλείο μέτρησης που χρησιμοποιεί το μοντέλο αυτό (Burnout  Measure) 

(Pines & Aronson, 1988) απομακρύνεται από την αρχική θεώρηση της επαγγελματικής 

εξουθένωσης ως συνδρόμου που εμφανίζεται με συμπτώματα απελπισίας, απόγνωσης 
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και μειωμένης αυτοπεποίθησης. Αξιολογεί τρεις πτυχές της επαγγελματικής εξουθέ-

νωσης, τη σωματική, την πνευματική και τη συναισθηματική. Η αξιολόγηση προκύ-

πτει με την εξαγωγή ενός σκορ από όλες τις ερωτήσεις, όπως προτείνουν οι Enzmann, 

Schaufeli, Janssen & Rozeman (1998). Άλλοι ερευνητές όπως ο Shirom, υπογράμμι-

σαν ότι η αξιολόγηση της επαγγελματικής  εξουθένωσης με ένα σκορ που προκύπτει 

από το άθροισμα των ερωτήσεων είναι δυσλειτουργική, καθώς το σύνδρομο είναι πο-

λυδιάστατο. Έτσι, πρότεινε να γίνεται αξιολόγηση της κάθε υποκλίμακας ξεχωριστά 

(Shirom & Ezrachi, 2003). 

Η κλίμακα μέτρησης της επαγγελματικής εξουθένωσης της Pines έχει χρησι-

μοποιηθεί από ένα μεγάλο εύρος επαγγελμάτων στο Ισραήλ (Pines, Aronson & Kafry, 

1981). Το ερωτηματολόγιο αυτό είναι το δεύτερο δημοφιλέστερο ερωτηματολόγιο που 

χρησιμοποιείται στις διεθνείς έρευνες μέχρι και σήμερα (Enzmann, Schaufeli, Janssen 

& Rozeman, 1998· Glass & McKnight, 1996· Schaufeli & Enzmann, 1998), καθώς 

θεωρείται ένα αξιόπιστο ερευνητικό εργαλείο για τη μέτρηση της επαγγελματικής ε-

ξουθένωσης (Schaufeli & Enzmann, 1998· Cropanzano, Howes, Grandey & Toth, 

1997· Ito, Kurita & Shiiya, 1999· McCranie & Bradsma, 1988· Pines & Guendelman, 

1995· Schaufeli, Enzmann & Girault, 1993· Weisberg & Sagie, 1999).  

 

2.4.7. Η θεωρία της διατήρησης των πόρων των Hobfoll  (Conservation of 

Resources – COR) (1988, 1989) 

Το μοντέλο διατήρησης των πόρων του Hobfoll (1988, 1989) στηρίζεται στην εξής 

βασική αρχή: όλοι οι άνθρωποι προσπαθούν ιδιαίτερα για να διατηρήσουν, να προστα-

τέψουν ή/και να επανακτήσουν τους πόρους τους (Hobfoll, 1988, 1989, Sonnentag, 

2000). Το στρες προκαλείται, όταν για κάποιο λόγο οι πηγές ενέργειας ενός ατόμου 

απειλούνται ή χάνονται ή είναι αδύνατο να ανακτηθούν (στην περίπτωση που για κά-

ποιο λόγο προηγουμένως είχαν επενδυθεί) (Hobfoll, 1988, 1989· Sonnentag, 2000). 

 Η θεωρία αυτή επικεντρώνεται περισσότερο στη διαδικασία και τις συνθήκες 

κάτω από τις οποίες προκύπτει το στρες και η εξουθένωση του ατόμου και υπογραμ-

μίζει τους περιβαλλοντικούς παράγοντες που πιθανόν συμβάλλουν σ’ αυτή.  

 Σύμφωνα με αυτή την προσέγγιση, το άτομο διαθέτει στη ζωή του τις εξής 

βασικές κατηγορίες «αποθεμάτων»: αντικείμενα (π.χ. σπίτι, αυτοκίνητο), συνθήκες 

(π.χ. επαγγελματική θέση), προσωπικά χαρακτηριστικά (πχ. αυτοεκτίμηση) και άλλες 

πηγές εσόδων (πχ. χρήματα). Στην εργασία, αντίστοιχα αποθέματα θα μπορούσαν να 



Φανής Δ. Κουδιγκέλη: Διδακτορική Διατριβή   Kεφ. 2: Επαγγελματική Εξουθένωση 

100 

 

θεωρηθούν η υποστήριξη που έχει από συναδέλφους και προϊσταμένους, ο έλεγχος 

που ασκείται, οι ευκαιρίες για συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων και τα συστήματα 

αμοιβών. Όταν, λοιπόν, το άτομο νιώθει ότι απειλείται με απώλεια των παραπάνω  α-

ποθεμάτων ή αδυνατεί συχνά να ανακτήσει τα αποθέματα που έχουν εξαντληθεί, νιώ-

θει στρες.  

 Εξουθένωση κατ’ αναλογία υφίσταται το άτομο, όταν νιώθει ότι έχασε πολύ-

τιμα αποθέματα, όταν αισθάνεται ότι δεν διαθέτει τα απαραίτητα αποθέματα για να 

αντεπεξέλθει στις απαιτήσεις που αντιμετωπίζει ή ακόμα κι όταν βλέπει ότι τα αποθέ-

ματα που επένδυσε δεν απέφεραν το επιθυμητό αποτέλεσμα. Επιπλέον, η εξουθένωση 

σύμφωνα με τη θεωρία αυτή, είναι το αποτέλεσμα μιας συνεχούς διαδικασίας απώ-

λειας της ενέργειας του ατόμου ή ένας συνδυασμός σωματικής κόπωσης, συναισθη-

ματικής εξάντλησης και γνωστικής φθοράς, η οποία αυξάνει με το χρόνο. 

Το αποτέλεσμα της αλόγιστης σπατάλης πόρων είναι η συναισθηματική εξά-

ντληση, η οποία ορίζεται ως μια χρόνια κατάσταση φυσικής και συναισθηματικής κα-

τάπτωσης λόγω υπερβολικών εργασιακών απαιτήσεων και εντάσεων (Shirom, 1989). 

Η συναισθηματική εξάντληση, στην οποία οδηγεί το στρες (Wright, & Cropanzano, 

1998), σχετίζεται με φυσιολογικές δυσλειτουργίες, όπως αϋπνίες, στομαχικές διατα-

ραχές και ημικρανίες (Belcastro, 1982· Belcastro & Hays, 1984). Επηρεάζει ακόμη 

αρνητικά την ψυχολογική ευημερία (psychological well being), την ποιότητα ζωής και 

την απόδοση του εργαζομένου (Cherniss, 1993· Cordes & Dougherty, 1993· Maslach, 

1982) και αναπόφευκτα οδηγεί σε παραίτηση από την εργασία, αντιπαραγωγική συ-

μπεριφορά και αρνητική εργασιακή στάση (Jackson, Schwab & Schuler, 1986· Jones, 

1981· Leiter, & Maslach, 1988· Quattrochi – Tubin, Jones, & Breedlove, 1983· Wol-

pin, Burke, & Greenglass, 1991). Αυτό που πρέπει να κάνει το άτομο στην περίπτωση 

αυτή, κατά τον Hobfoll (1988, 1989), είναι να αναζητήσει εναλλακτικές πηγές ενέρ-

γειας πάνω στις οποίες και θα μπορούσε να επενδύσει (Sonnentag, 2000). Τα χρονικά 

διαστήματα (π.χ. το διάλειμμα από την εργασία) που επιτρέπουν στα άτομα να αξιο-

ποιήσουν ή να αναζητήσουν τις εναλλακτικές πηγές ενέργειας (π.χ. επιπρόσθετος χρό-

νος ή κοινωνική υποστήριξη), τους παρέχουν τη δυνατότητα να επανακτήσουν τους 

χαμένους πόρους (Hobfoll,  1988, 1989· Sonnentag, 2000).  

Αργότερα, οι Hobfoll & Shirom (2001) υποστήριξαν ότι τα άτομα, προκειμέ-

νου να εμποδίσουν την απώλεια των πηγών ενέργειάς τους, πρέπει να προσπαθήσουν 

να τις ανανεώνουν σε τακτά χρονικά διαστήματα και ανεξαρτήτως των απαιτήσεων 
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της εργασίας (Riolli & Savicki, 2003). Επιπλέον, τα άτομα που διαθέτουν περισσότε-

ρες πηγές ενέργειας φαίνεται να είναι πολύ πιο ικανά στην ανανέωσή τους σε σχέση 

με εκείνα που διαθέτουν λιγότερες πηγές ενέργειας. Τα τελευταία, συνεπώς, είναι πολύ 

πιο επιρρεπή στην απώλεια των πηγών ενέργειάς τους. Σημαντικό, επίσης, είναι ότι τα 

άτομα, στο ενδεχόμενο να αποκτήσουν ακόμη περισσότερες πηγές ενέργειας, εισέρ-

χονται σε διαδικασίες με τις οποίες ρισκάρουν τις διαθέσιμές τους πηγές (Riolli & 

Savicki, 2003).  

Συνοψίζοντας, σύμφωνα με το μοντέλο διατήρησης των πόρων του Hobfoll 

(1988, 1989), το στρες προκαλείται, όταν το άτομο αισθάνεται ότι απειλούνται οι πόροι 

του ή όταν δεν μπορεί να αναπληρώσει τους πόρους που επενδύει (Hobfoll, 1989· 

Hobfoll, 2001· Hobfoll, & Shirom, 2001). Ως πόροι ορίζονται «πράγματα, χαρακτηρι-

στικά, συνθήκες και ενέργειες που αξιολογούνται από το άτομο θετικά και χρησιμο-

ποιούνται από το ίδιο για την επίτευξη στόχων» (Hobfoll, 1988). Ενέργειες που ανα-

γνωρίζονται από το μοντέλο ότι συντελούν στην ενίσχυση των προσωπικών πόρων εί-

ναι η κοινωνική υποστήριξη, η αυτονομία και η συμμετοχή στην λήψη αποφάσεων. Η 

ευκολία στην απόκτηση νέων πόρων φαίνεται ότι εξαρτάται από τρεις παράγοντες: την 

αισιοδοξία (optimism), την αυτοαποτελεσματικότητα (self-efficacy) και την αυτοπε-

ποίθηση (self esteem) (Hobfoll, 2001· Riolli, & Savicki, 2003). Επίσης, η ανάκτηση 

των πόρων επηρεάζεται από χαρακτηριστικά προσωπικότητας και συγκεκριμένα από 

την ψυχική ανθεκτικότητα (resilience) και τον έλεγχο στο περιβάλλον (σαν εγγενής 

τάση και ανάγκη ελέγχου) (Hobfoll, & Shirom, 1998· Riolli, & Savicki, 2003). Τέλος, 

η Fredrickson (1998, 2001) απέδειξε την συμβολή της βίωσης των θετικών συναισθη-

μάτων στην απόκτηση ισχυρών και διαχρονικών κοινωνικών, γνωστικών, ψυχολογι-

κών και συναισθηματικών πόρων αλλά και στην αύξηση της ψυχικής ανθεκτικότητας 

(Fredrickson, Tugade, Waugh & Larkin, 2003). 

Σύμφωνα με τη θεωρία διατήρησης πόρων, ο εκπαιδευτικός που έρχεται αντι-

μέτωπος με δυσμενείς καταστάσεις, όπως για παράδειγμα μια απρεπή συμπεριφορά, 

ενώ παράλληλα διατηρεί το κίνητρό του και τους εργασιακούς πόρους, πιθανόν να ε-

πιτύχει την εργασιακή δέσμευση. Για τους εκπαιδευτικούς, τόσο η αλληλεπίδραση όσο 

και ο προσανατολισμός σε ένα στόχο αποτελούν παράγοντες που συμβάλλουν στην 

απόκτηση εργασιακής δέσμευσης (Konermann, 2011).  
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2.4.8. Άλλες θεωρητικές προσεγγίσεις 

Μία από τις θεωρίες που διερευνούν τα αίτια στο ίδιο το άτομο είναι αυτή της αυτoα-

ποτελεσματικότητας. Σύμφωνα με τον Wheatley (2002), η αυτοαποτελεσματικότητα 

αναφέρεται στις πεποιθήσεις των εργαζομένων σχετικά με την ικανότητά τους να έχουν 

μια θετική επίδραση στους λήπτες των υπηρεσιών τους. Κατά αυτή την έννοια, τα ά-

τομα με υψηλή αυτοαποτελεσματικότητα νιώθουν σίγουρα για τις ικανότητές τους α-

ναφορικά με την επαγγελματική τους απόδοση, ενώ είναι πιθανότερο να αντιλαμβάνο-

νται τους παράγοντες στρες, ως προκλήσεις και ευκαιρίες, παρά ως προβλήματα και 

απειλές. Αντίθετα, οι εργαζόμενοι με χαμηλή αυτοαποτελεσματικότητα αισθάνονται 

λιγότερο σίγουροι για τις δυνατότητές τους και είναι πιο πιθανό να πιστεύουν ότι θα 

αποτύχουν. Υπό αυτό το πρίσμα, για τους Devos et al. (2006), οι επαγγελματίες που 

έχουν χαμηλή αίσθηση αυτεπάρκειας, φαίνεται να βιώνουν άγχος, ένταση και δυσαρέ-

σκεια πιο συχνά από αυτούς που έχουν ισχυρές πεποιθήσεις αυτεπάρκειας.   

Προκειμένου δε για το χώρο της εκπαίδευσης, στην έρευνα των Hogaard, Giske 

& Sundsli (2012) διαπιστώθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί με χαμηλή αυτoαποτελεσματικό-

τητα κάνουν χρήση πιο αυστηρών κανονισμών και κυρώσεων για να ωθήσουν τους 

μαθητές να μελετούν, αποφεύγουν να αντιμετωπίσουν τα ακαδημαϊκά προβλήματα, εί-

ναι περισσότερο απαισιόδοξοι για την δυνατότητα των μαθητών τους να βελτιωθούν 

και είναι πιθανότερο να εγκαταλείψουν το επάγγελμα. Αντίθετα, ο Allinder (1994), 

παρατήρησε ότι οι εκπαιδευτικοί με υψηλά επίπεδα αυτοαποτελεσματικότητας είναι 

περισσότερο ανοιχτοί σε νέες ιδέες και πιο πρόθυμοι να πειραματιστούν με νέες μεθό-

δους. Επιπλέον, έχουν μεγαλύτερο ενθουσιασμό και δέσμευση προς τη διδασκαλία, 

προσπαθούν να επιλύσουν τα όποια προβλήματα, έχουν μεγαλύτερα επίπεδα οργάνω-

σης και σχεδιασμού, είναι λιγότερο επικριτικοί με τους μαθητές που κάνουν λάθη και 

εργάζονται περισσότερο με αυτούς που προσπαθούν (Τσαγκανέλια, 2016). 

 Άλλη μια ενδιαφέρουσα θεωρητική προσέγγιση, είναι η αντιλαμβανόμενη συλ-

λογική επαγγελματική εξουθένωση, όπως προτείνει η προσέγγιση της επεξεργασίας 

των κοινωνικών πληροφοριών (Social Information Processing - SIP) των Salancik & 

Pfeffer (1978).  Αυτή η προσέγγιση υποστηρίζει, ότι το κοινωνικό περιβάλλον (εδώ το 

εργασιακό πλαίσιο) αποτελεί σημαντική πηγή πληροφοριών, καθώς παρέχει σημαντι-

κές ενδείξεις για την κατασκευή και ερμηνεία των γεγονότων,  επηρεάζει τη σημαντι-

κότητα των πληροφοριών σχετικά με το άτομο και παρέχει προσδοκίες και κανόνες για 

την ερμηνεία αυτών των πληροφοριών. Με άλλα λόγια, η αντιλαμβανόμενη συλλογική 
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επαγγελματική εξουθένωση μπορεί να εξηγήσει, πως το κοινωνικό πλαίσιο μπορεί να 

είναι ένας σημαντικός παράγοντας που προηγείται της ατομικής επαγγελματικής εξου-

θένωσης. Σύμφωνα με τους Gonzalez – Morales, Peiro, Rodriguez & Bliese (2011), η 

αντίληψη της συλλογικής επαγγελματικής εξουθένωσης μπορεί να επηρεάσει τις προ-

σωπικές αναφορές της επαγγελματικής εξουθένωσης, αφού οι εργαζόμενοι εισπράτ-

τουν και ενσωματώνουν αυτές τις πληροφορίες στο δικό τους γνωστικό πλαίσιο ανα-

φοράς. Επιπλέον, ανέφεραν ότι όταν ένα άτομο, που βρίσκεται σε έναν εργασιακό χώρο 

όπου όλοι έχουν εξαντληθεί, εκτιμήσει ότι οι πόροι από την ομάδα των συναδέλφων 

του δεν είναι διαθέσιμοι, αυτή η απειλή μπορεί δράσει στο άτομο ως πηγή άγχους και 

να το οδηγήσει στην επαγγελματική εξουθένωση.   

 Μια ακόμα θεωρία για την ερμηνεία της επαγγελματικής εξουθένωσης σύμ-

φωνα με τους Deci & Ryan (1985, 2000), είναι η θεωρία του αυτοπροσδιορισμού, η 

οποία θεωρεί την αυτονομία μια βασική ψυχολογική ανάγκη. Κατά τους  Skaalvik & 

Skaalvik (2009), για την περίπτωση της εκπαίδευσης η έλλειψη αυτονομίας σημαίνει 

ότι κάποιοι εκπαιδευτικοί μπορεί να χρησιμοποιούν μεθόδους που δεν πιστεύουν ή που 

δε θεωρούν άμεση προτεραιότητα, με αποτέλεσμα την κόπωση, η οποία επιδεινώνεται 

όταν παράλληλα αυξηθεί ο φόρτος εργασίας.    

Επίσης, η θεωρία της ισότητας, είναι μία από τις θεωρίες που εξετάζει την ε-

παγγελματική εξουθένωση ως ένα ψυχολογικό σύνδρομο. Όπως αναφέρεται στους 

Steinhardt, Jaggars, Faulk & Gloria (2011), τα άτομα έχουν την τάση να επιζητούν την 

αμοιβαιότητα στις διαπροσωπικές τους σχέσεις και όταν οι σχέσεις είναι άδικες ή άνι-

σες οδηγούνται σε συναισθήματα θλίψης και απόγνωσης. Εύρημα που είχε επιβεβαιω-

θεί από παλαιότερη μελέτη των Van Horn κ.ά. (1999), η οποία ανέδειξε τη θετική συ-

σχέτιση ανάμεσα στην αντίληψη για την έλλειψη ανταπόδοσης και στην εξουθένωση 

σε εκπαιδευτικούς, νοσηλευτές και γενικούς γιατρούς (Τσαγκανέλια, 2016). 

  Μία άλλη εξήγηση του συνδρόμου επαγγελματικής εξουθένωσης δίνεται από 

την συναισθηματική εργασία, όρο που επινοήθηκε από τον Hochschild (1983), και α-

ναφέρεται στους τρόπους με τους οποίους διαχειρίζονται τα συναισθήματά τους οι ε-

παγγελματίες. Για παράδειγμα, στα πλαίσια της διδασκαλίας η συναισθηματική εργα-

σία συμβαίνει όταν ο εκπαιδευτικός προσπαθεί να αλλάξει τα αρνητικά του συναισθή-

ματα ώστε να εκφραστούν μόνο εκείνα που είναι κοινωνικά αποδεκτά. Έτσι, ο έλεγχος 

ή η έκφραση συγκεκριμένων συναισθημάτων μπορεί να προκαλέσει άγχος και με το 

χρόνο μπορεί να οδηγήσει τους εκπαιδευτικούς σε εξουθένωση (Chan, Lai, Ko & Boey, 

2000).   
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 Επιπρόσθετα, η θεωρία του Crossover, είναι μια ακόμα θεωρία που εξετάζει τα 

συναισθήματα για να ερμηνεύσει το φαινόμενο της επαγγελματικής εξουθένωσης. Οι 

Bolger, DeLongis, Kessler & Wethington (1989), αναφέρουν ότι η εν λόγω θεωρία 

αφορά τη διαπροσωπική διαδικασία σε ένα συγκεκριμένο περιβάλλον, κατά την οποία 

η εμπειρία άγχους ενός ατόμου επηρεάζει την εμπειρία άγχους ενός άλλου προσώπου.    

Κατά τους Bakker, Westman & Van Emmerik (2009), είναι αρκετοί οι ερευνητές που 

έχουν διαπιστώσει ότι η επαγγελματική εξουθένωση μπορεί να μεταφερθεί από εργα-

ζόμενο σε εργαζόμενο. Οι Bakker, Demerouti & Schaufeli (2003), πρότειναν ένα κοι-

νωνικά προκαλούμενο μοντέλο για να εξηγήσουν πώς η επαγγελματική εξουθένωση 

μπορεί να μεταφερθεί άμεσα ή έμμεσα από τον έναν εργαζόμενο στον άλλο. Μια άμεση 

διαδικασία, είναι λόγου χάρη η συνειδητή διαδικασία με την οποία κάποιος βιώνει τα 

συναισθήματα ενός άλλου ατόμου καθώς προσπαθεί να φανταστεί πώς αισθάνεται 

αυτό το άτομο.    

Ωστόσο, στα μέσα της δεκαετίας του 1990, υπήρξε μια πιο θετική αναδιατύ-

πωση της επαγγελματικής εξουθένωσης από τους Maslach και Leiter (1997), οι οποίοι 

την ερμήνευσαν, ως τη διάβρωση μιας θετικής πλευράς του νου, που τη χαρακτήρισαν 

δέσμευση. Οι Schaufeli et al. (2002), μετέφρασαν τη δέσμευση ως το σθένος, την α-

πορρόφηση και την αφοσίωση και μετέπειτα οι Schaufeli, Leiter & Maslach (2009), 

συμπλήρωσαν ότι χαρακτηρίζεται από τη συμμετοχή, την ενέργεια και την αποτελε-

σματικότητα.  Έτσι, σύμφωνα με τους Maslach & Leiter (1997, σελ. 24), η διαδικασία 

της εξουθένωσης ξεκινάει με τη φθορά της δέσμευσης όταν «η συμμετοχή μετατρέπε-

ται σε κυνισμό, η ενέργεια σε μετατρέπεται σε εξάντληση και η αποτελεσματικότητα 

μετατρέπεται σε αναποτελεσματικότητα».  

 Κλείνοντας τις θεωρητικές προσεγγίσεις, στο τέλος της νέας χιλιετίας αναδεί-

χθηκε η Θετική Ψυχολογία, η οποία, όπως σχετικά αναφέρουν οι Schaufeli, Leiter & 

Maslach (2009) ορίζει τη θετική επαγγελματική συμπεριφορά ως «τη μελέτη και εφαρ-

μογή των θετικά προσανατολισμένων δυνάμεων του ανθρώπινου δυναμικού και των 

ψυχολογικών ικανοτήτων, τα οποία μπορούν να μετρηθούν και να αναπτυχθούν, αλλά 

και την αποτελεσματική διαχείριση για τη βελτίωση της απόδοσης στο χώρο εργασίας» 

(Luthans, 2003, σελ. 179). Αυτή η ψυχολογική προσέγγιση εστίασε στη σύγχρονη ορ-

γάνωση αναφορικά με τη διαχείριση του ανθρώπινου κεφαλαίου και στην έννοια της 

σχέσης εργασίας.  Οι παραπάνω συγγραφείς σημειώνουν μάλιστα ότι, για να ευδοκι-

μήσουν οι υπηρεσίες και οι οργανισμοί έχουν ανάγκη τη δέσμευση των εργαζομένων 
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οι οποίοι είναι δυναμικοί, υπεύθυνοι, έχουν κίνητρα και συμμετέχουν (Τσαγκανέλια, 

2016). 

2.5. Συμπτώματα της επαγγελματικής εξουθένωσης 

Η επαγγελματική εξουθένωση θεωρείται ένα σύνδρομο το οποίο περιλαμβάνει ένα σύ-

νολο συμπτωμάτων που εμφανίζονται μαζί. Μετά από εικοσαετή έρευνα έχουν ανα-

φερθεί διάφορα συμπτώματα, γεγονός που αφενός τονίζει την έλλειψη μιας σαφούς 

εικόνας για την εννοιολογική κατασκευή της επαγγελματικής εξουθένωσης και αφετέ-

ρου την πολυμορφία της, δεδομένου ότι μπορεί να βιωθεί με διαφορετικό τρόπο από 

κάθε άτομο.  

Πολλοί επιστήμονες έχουν προτείνει διαφορετικές κατηγοριοποιήσεις των συ-

μπτωμάτων, ανάλογα με τη θεωρητική τους προσέγγιση και το λειτουργικό ορισμό που 

διατυπώνουν για το φαινόμενο της επαγγελματικής εξουθένωσης (Schaufeli et al., 

1993). Πρόκειται για συμπτώματα που συνδέονται με την εργασία, όπου η πτώση της 

αποδοτικότητας του εργαζομένου οφείλεται στις αρνητικές στάσεις και συμπεριφορές 

του απέναντι στον εργασιακό του ρόλο και στο αντικείμενο της εργασίας του. Κυριαρ-

χούν συμπτώματα δυσφορίας, όπως η κούραση, η κατάθλιψη και η ψυχική εξάντληση. 

Τονίζονται ιδιαίτερα τα ψυχικά παρά τα οργανικά συμπτώματα, χωρίς αυτό να συνε-

πάγεται ότι δεν υπάρχουν και οργανικά συμπτώματα.  

 Οι Freudenberger και Richelson (1980) έκαναν λόγο για εξουθένωση, απομά-

κρυνση, υψηλή ευερεθιστότητα, ανία, κυνισμό, ανυπομονησία, μια παρανοϊκή αί-

σθηση παντοδυναμίας, ένα συναίσθημα ότι το άτομο δεν εκτιμάται από τους άλλους, 

αποπροσανατολισμό και διάφορα ψυχοσωματικά συμπτώματα. 

Λίγα χρόνια αργότερα οι Maslach και Jackson (1986) συσχετίζουν την επαγ-

γελματική εξουθένωση με συμπεριφορές, όπως την παραίτηση, τις απουσίες και το χα-

μηλό ηθικό, αλλά και την αϋπνία, την κατάχρηση αλκοόλ και ναρκωτικών ουσιών κα-

θώς και σε οικογενειακά προβλήματα. 

Το 1988 οι Pines και Aronson περιέγραψαν συμπτώματα όπως η μειωμένη ε-

νέργεια, η χρόνια κούραση και η αδυναμία, τα οποία οδηγούν στην οργανική εξά-

ντληση. Αυτά τα συμπτώματα συνοδεύονται από συναισθήματα ανημποριάς, απελπι-

σίας και παγίδευσης, ενώ η ψυχική εξουθένωση που ακολουθεί εκδηλώνεται με συ-

μπτώματα όπως η ανάπτυξη αρνητικών στάσεων του ατόμου για τη ζωή και την εργα-

σία του. 
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Τα τελευταία χρόνια ένας σημαντικός αριθμός ερευνών έχει εστιάσει το ενδια-

φέρον στην κόπωση των εκπαιδευτικών. Είναι γεγονός ότι ο εκπαιδευτικός στο σημε-

ρινό σχολείο περιέρχεται σε δύσκολη θέση, αφού η τάξη φαίνεται να «γκρεμίζει» την 

αυθεντία του, εξαιτίας κυρίως της πολλαπλότητας των πηγών  πληροφόρησης που έχει 

στη διάθεσή του ο μαθητής, αλλά και εξαιτίας των γενικότερων κοινωνικο-οικονομι-

κών αλλαγών. Ταυτόχρονα ο δάσκαλος δέχεται τη δριμεία κριτική για τα φτωχά απο-

τελέσματα της εκπαίδευσης και της χαμηλής εικόνας της νεολαίας, εκπροσωπώντας 

εκούσια ή ακούσια το εκπαιδευτικό σύστημα. Σε όλα τα παραπάνω, αν προστεθεί και 

η έλλειψη υποστήριξης από τους αρμόδιους φορείς και προϊσταμένους, ο εκπαιδευτι-

κός οδηγείται σε μια κατάσταση «φθοράς», που συντελείται σταδιακά και εμφανίζεται 

συνήθως στα άτομα που ασχολούνται με την παροχή κοινωνικών υπηρεσιών (Παπα-

στυλιανού, 1997). 

Έτσι λοιπόν, τα κυριότερα συμπτώματα μπορούν να ταξινομηθούν σε τρεις κα-

τηγορίες: 

 

 α) ψυχοσωματικά και οργανικά συμπτώματα (πονοκέφαλοι, διαταραχές ύπνου και 

διατροφής, στομαχικά έλκη και καρδιακές ασθένειες, συχνά κρυολογήματα, απώ-

λεια βάρους, κούραση) 

 β) αλλαγές στη συμπεριφορά, συναισθηματικά και νοητικά συμπτώματα (αυξημένη 

κατανάλωση αλκοόλ, καφεΐνης και νικοτίνης, κατάθλιψη, φοβίες, επιθετικότητα, χα-

μηλή αυτοεκτίμηση, αίσθημα αποτυχίας, δυσκολίες στη συγκέντρωση, εναλλαγές 

διάθεσης) και 

 γ) αλλαγές στην απόδοση στην δουλειά (μειωμένη παραγωγικότητα, ενώ ξοδεύεται 

περισσότερος χρόνος, έλλειψη ενδιαφέροντος, αλλαγή επαγγέλματος και άλλες αρ-

νητικές στάσεις απέναντι στην εργασία) (Furnham, 1997·  Δεμερούτη, 2001· Ανα-

γνωστόπουλος & Παπαδάτου 1997). 

 

Τα άτομα με επαγγελματική εξουθένωση δεν εμφανίζουν οπωσδήποτε όλα τα 

προαναφερθέντα συμπτώματα. Παρόλο που κάθε άτομο μπορεί να βιώσει διαφορετικά 

το εν λόγω σύνδρομο, οι ουσιώδεις διαστάσεις του, η συναισθηματική εξάντληση, η 

αποπροσωποποίηση και η μειωμένη προσωπική επίτευξη συνήθως εμφανίζονται πά-
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ντα.  Εξάλλου, ο όρος σύνδρομο υποδηλώνει ότι η ύπαρξη του ενός συμπτώματος αυ-

ξάνει την πιθανότητα να εμφανιστούν και τα άλλα δύο. Αυτή η ιδιαιτερότητα της ε-

παγγελματικής εξουθένωσης δυσχεραίνει τη διερεύνηση της και οδηγεί σε πληθώρα 

ορισμών, θεωρητικών μοντέλων και οργάνων μέτρησής της. 

Η επαγγελματική εξουθένωση, επίσης, παρουσιάζει πολλές ομοιότητες και υ-

ψηλούς δείκτες συνάφειας με την κατάθλιψη. Τα δύο φαινόμενα εκδηλώνονται με αί-

σθημα εξάντλησης, μείωση της ενέργειας και της δύναμης της προσδοκίας, καθώς και 

με τάση αποφυγής (Schaufeli & Buunk, 1996). 

Σε έρευνα σε εκπαιδευτικούς της Βιρτζίνια βρέθηκε στατιστικώς σημαντική 

σχέση του στρες και της επαγγελματικής εξουθένωσης με την εμφάνιση σωματικών 

ασθενειών.  Οι δάσκαλοι, οι οποίοι ανέφεραν προβλήματα ύπνου, ανησυχούσαν για τη 

δουλειά τους, υπέφεραν από πονοκεφάλους και είχαν στομαχικές διαταραχές ήταν ε-

κείνοι, οι οποίοι εμφάνιζαν μεγάλα ποσοστά στρες.  Τα συμπτώματα αυτά είναι απα-

ραίτητο να γίνονται αντικείμενο μελέτης και να μην αγνοούνται καθώς μπορούν να 

προκαλέσουν συναισθηματικά, σωματικά και λειτουργικά προβλήματα τόσο στους ί-

διους τους δασκάλους όσο και στους μαθητές και το σύνολο του σχολείου (Adams, 

1999). 

Το σύνδρομο της επαγγελματικής εξουθένωσης, αν και αρχικά φαίνεται διαφο-

ρετικό, εμφανίζει πολλά κοινά συμπτώματα με το σύνδρομο χρόνιας κόπωσης (Chronic 

Fatigue Syndrome), το οποίο αναγνωρίστηκε το 1998 από τον Kenneth Callman. Τα 

σημαντικότερα συμπτώματα του συνδρόμου είναι: η υπεργενικευμένη κούραση, πόνοι 

στις αρθρώσεις και τους μυς χωρίς φανερή αιτιολογία, έλλειψη ενέργειας, η οποία ο-

δηγεί σε εξάντληση και πόνους μυών, δυσκολία συγκέντρωσης, προβλήματα μνήμης, 

δυσκολία εκμάθησης νέων πληροφοριών, κατάθλιψη και θυμός, αίσθηση αστάθειας 

και έλλειψη ισορροπίας, διαταραχές ύπνου.  Και στα δυο σύνδρομα υπάρχουν οι ίδιες 

ορμονικές διαταραχές όπως μείωση κορτιζόλης και καταστολή της έκκρισης ανδρενα-

λίνης, καθώς και τάση να υποφέρουν τα άτομα από διάφορες ψυχοσωματικές ασθέ-

νειες. Μια σημαντική ομοιότητα είναι ότι και οι ασθενείς του συνδρόμου χρόνιας κό-

πωσης αναφέρουν ότι η ασθένεια τους ξεκίνησε κατά τη διάρκεια περιόδου υψηλού 

άγχους είτε συναισθηματικού είτε εργασιακού.  Στην πραγματικότητα παράγοντες ό-

πως συναισθηματικό στρες, αρνητική νοητική συμπεριφορά και εργασία σε συνθήκες 

που προκαλούν πίεση, οι οποίοι οδηγούν στο σύνδρομο αυτό, είναι οι ίδιοι με αυτούς 

που μπορούν να οδηγήσουν και σε επαγγελματική εξουθένωση.  Το σύνδρομο χρόνιας 
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κόπωσης μπορεί να θεωρηθεί ως κατάσταση έκθεσης με μεγάλες περιόδους επαγγελ-

ματικής εξουθένωσης (Σκαπινάκης & Οικονόμου, 2005). 

Τα συμπτώματα της επαγγελματικής εξουθένωσης κατηγοριοποιούνται σύμ-

φωνα με τον Αντωνίου (2006) σε σωματικά, ψυχολογικά, και συμπεριφορικά. Στα σω-

ματικά συγκαταλέγονται οι πονοκέφαλοι, τα γαστρεντερικά προβλήματα, δυσκολίες 

στον ύπνο. Υπερένταση, σεξουαλική δυσλειτουργία, διαταραχές διατροφής, μυοσκε-

λετικοί πονοκέφαλοι κ.ά. (Tyler & Cashway, 1998· Αντωνίου, 2006). Τα ψυχολογικά 

συμπτώματα περιλαμβάνουν εκνευρισμό, κατάθλιψη, αίσθημα αποξένωσης, ανησυχία, 

έλλειψη συναισθηματικού ελέγχου, ενώ τα συμπεριφορικά άπτονται σε επικοινωνιακά 

προβλήματα, ροπή για απουσίες από την εργασία, αδυναμία συγκέντρωσης, εργασιο-

μανία κ.ά. 

 Στον πίνακα που ακολουθεί βλέπουμε αναλυτικά τα συμπτώματα ανά κατηγο-

ρία όπως προσαρμόστηκαν από τον Don Unger, (“Superitendent Burnout : Myth or 

Reality” (1980) καταγράφονται στον Αντωνίου, 2006): 
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Πίνακας 2: Συμπτώματα επαγγελματικής εξουθένωσης ανα κατηγορία 

 

Από τον πίνακα, λοιπόν, γίνεται φανερό ότι τα συμπτώματα είναι ποικίλα, άλλα 

λιγότερο και άλλα περισσότερο σοβαρά και πλήττουν τον οργανισμό, την ψυχολογία 

και τις κοινωνικές και οικογενειακές σχέσεις του ατόμου. 

2.6. Παράγοντες που συμβάλουν στην επαγγελματική εξουθένωση  

Από τη δεκαετία του 1970 μέχρι σήμερα η «παραφιλολογία» περί επαγγελματικής ε-

ξουθένωσης δεν έχει κοπάσει, αντιθέτως ολοένα και περισσότερες έρευνες σχετικές 

Σωματικά Ψυχολογικά Συμπεριφορικά 

Σωματική εξάντληση/κούραση Δυσκαμψία στις αλλαγές/έλλειψη 

ελαστικότητας 

Χαμηλή εργασιακή απόδοση 

Χαμηλή εργασιακή ικανοποί-

ηση 

Κατάθλιψη Έλλειψη ενδιαφέροντος και συ-

ναισθημάτων/ απάθεια 

Μειωμένη επικοινωνία/παραί-

τηση 

Αϋπνία και υπερβολικός ύπνος Κυνισμός/αρνητική διάθεση Υψηλά επίπεδα παραίτησης 

Πονοκέφαλοι Συναισθηματική εξάντληση/έλ-

λειψη συναισθηματικού ελέγχου 

Αυξημένα επίπεδα απουσίας 

Γαστρεντερικά προβλή-

ματα/έλκος 

Χαμηλό ηθικό/αίσθηση ματαιότη-

τας 

Έλλειψη ενθουσιασμού για 

την εργασία 

Παρατεταμένη ασθένεια  Έλλειψη    υπομονής/ευερεθιστι-

κότητα 

Αυξημένη χρήση φαρμάκων 

Αύξηση ή μείωση βάρους Αδυναμία αντιμετώπισης ανεπι-

θύμητων καταστάσεων 

Αυξημένες οικογενειακές συ-

γκρούσεις 

Αναπνευστικά προβλήματα Στρες Υπερβολική χρήση αλκοόλ 

Υπερένταση Ανία Αδυναμία συγκέντρωσης 

Αυξημένα επίπεδα χοληστερό-

λης 

Μειωμένη αυτοπεποίθηση Ροπή σε ατυχήματα 

Στεφανιαία νόσος Αποπροσωποποίηση ασθενών Αυξημένα παράπονα για την 

εργασία 

Διαταραχές ομιλίας Εκνευρισμός Εργασιομανία 

Σεξουαλική δυσλειτουργία Αδυναμία λήψης αποφάσεων 

Αισθήματα αδυναμίας 

Καχυποψία 

Αισθήματα ενοχής/αποτυχίας 

Κατάθλιψη 

Αποξένωση 

Αυξημένη ανησυχία 

Υπερβολική αυτοπεποίθηση/λήψη 

ασυνήθιστα υψηλών ρίσκων 

Αποτελμάτωση 

Εργασιομανία 
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δημοσιεύονται με απώτερο στόχο να βοηθήσουν στην βαθύτερη κατανόηση του φαι-

νομένου. Διάφορες απόψεις έχουν υποστηριχθεί αναφορικά με την πηγή της δημιουρ-

γίας της επαγγελματικής εξουθένωσης. Οι παράγοντες του συνδρόμου είναι άμεσα 

συνδεδεμένοι µε τις αιτίες του στρες στο άτομο και ενισχύονται από τις συνθήκες της 

ζωής του, όπως το εργασιακό του περιβάλλον και την οικογενειακή του εμπειρία. Κατά 

καιρούς έγινε λόγος για χαρακτηριστικά του συγκεκριμένου ανθρώπου, ο οποίος πλήτ-

τεται από την επαγγελματική εξουθένωση, ενώ άλλοτε ειπώθηκαν απόψεις για τις κοι-

νωνικές και τις εργασιακές επιδράσεις. 

Ο εργαζόμενος παρέχει γνώσεις, δεξιότητες και ικανότητες και ζητά να καλυφ-

θούν ορισμένες προσωπικές ανάγκες και προσδοκίες από την εργασία του.  Η εργασία 

από την άλλη μεριά προσφέρει κάποια ανταλλάγματα για τις απαιτήσεις που έχει από 

τον εργαζόμενο.  Η ασυμφωνία ανάμεσα σε αυτά που ζητά και προσφέρει ο εργαζόμενος 

και η εργασία μπορεί να οδηγήσει σε στρεσογόνες καταστάσεις, οι οποίες συμβάλλουν 

σε χρόνιο στρες, το οποίο καταλήγει σε επαγγελματική εξουθένωση (Παπαδάτου & 

Αναγνωστόπουλος, 1995). 

Πολλοί επιστήμονες επικεντρώνουν τις μελέτες τους στις στρεσογόνες και α-

ντίξοες συνθήκες εργασίας. Βασική αιτία της επαγγελματικής εξουθένωσης θεωρείται 

η παρατεταμένη έκθεση του εργαζόμενου ατόμου στο στρες, δηλαδή η αντιμετώπιση υ-

περβολικών εργασιακών απαιτήσεων και η καθημερινή πίεση.  Ένας σημαντικός πα-

ράγοντας για την ανάπτυξη της επαγγελματικής εξουθένωσης, και ειδικότερα για την 

συναισθηματική εξάντληση, είναι το γεγονός ότι το άτομο αντιλαμβάνεται ότι δεν μπο-

ρεί πλέον να αντεπεξέλθει στις απαιτήσεις του εργασιακού χώρου, ότι «εξαντλήθηκαν» 

τα ψυχικά του αποθέματα ή ότι δεν διαθέτει πια τρόπους αντιμετώπισης της κατάστα-

σης (π.χ. έλλειψη κοινωνικής υποστήριξης, συμμετοχής στη λήψη αποφάσεων, αυτο-

νομίας και ευκαιριών για εξέλιξη).  

Άλλοι παράγοντες είναι οι συνθήκες εργασίας που κάνουν το άτομο να νιώθει 

άχρηστο, αναποτελεσματικό και αδικημένο. Σε τέτοιου είδους συνθήκες αναπτύσσο-

νται συναισθήματα ανεπάρκειας τα οποία συμβάλλουν στην επαγγελματική εξουθέ-

νωση.  

 Από τους εργασιακούς παράγοντες που ενοχοποιούνται για την εμφάνιση της 

επαγγελματικής εξουθένωσης είναι ο υπερβολικός φόρτος εργασίας, οι ασαφείς και αλ-

ληλοσυγκρουόμενες απαιτήσεις του επαγγελματικού ρόλου, η έλλειψη αυτονομίας, η έλ-

λειψη ανατροφοδότησης για την αποδοτικότητα του εργαζομένου, η άκαμπτη και αυταρ-

χική διοίκηση, η ελλιπής συμμετοχή στη διαδικασία λήψης αποφάσεων, η  μονοτονία, οι 
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αυξημένες απαιτήσεις, η έλλειψη υποστήριξης από συναδέλφους και προϊστάμενο, οι χα-

μηλές αμοιβές, οι διαπροσωπικές συγκρούσεις (Δεμερούτη, 2001· Παπαδάτου & Ανα-

γνωστόπουλος, 1997· Πομάκη και Αναγνωστοπούλου, 2001· Furnham, 1997).  

Επίσης, καθοριστικός παράγοντας θεωρείται ότι είναι το στυλ της διοίκησης.  

Όσο λιγότερο είναι το ενδιαφέρον που δείχνουν οι προϊστάμενοι και όσο πιο κακές 

είναι οι σχέσεις τους με τους εργαζόμενους τόσο μεγαλύτερες είναι οι πιθανότητες εμ-

φάνισης εξουθένωσης στους δεύτερους (Greenberg & Baron, 2000). 

Επιπλέον, η έλλειψη ευκαιριών για ανέλιξη και προαγωγή και η έλλειψη ευελιξίας 

των κανόνων και των διαδικασιών στην εργασία οδηγούν τον εργαζόμενο σε ένα αί-

σθημα παγίδευσης και αδικίας και συνεισφέρουν στην ανάπτυξη αρνητικών απόψεων 

για τη δουλειά.   

Από τα δημογραφικά χαρακτηριστικά, το φύλο, η ηλικία, η οικογενειακή κατά-

σταση και το επίπεδο εκπαίδευσης έχουν διερευνηθεί ως προς τη σχέση τους με την 

επαγγελματική εξουθένωση. Τα αποτελέσματα είναι αντιφατικά και ερμηνεύουν χα-

μηλά ποσοστά της διακύμανσης της έντασης της επαγγελματικής εξουθένωσης ή απο-

δίδονται σε τρίτους παράγοντες που σχετίζονται με τα υπό μελέτη δημογραφικά χαρα-

κτηριστικά (Δεμερούτη, 2001). 

Η Micklevitz (2001) χώρισε τους παράγοντες σε δύο μεγάλες κατηγορίες: τους 

εργασιακούς και τους προσωπικούς. Οι βασικότερες αιτίες που οδηγούν τον εργαζό-

μενο στην εξουθένωση είναι ο υπερβολικός φόρτος εργασίας, η έλλειψη υποστήριξης 

του εργαζομένου από το περιβάλλον του και η ύπαρξη ελάχιστων ευκαιριών για να 

αναπτυχθεί σε προσωπικό επίπεδο. 

 Είναι γεγονός ότι οι περισσότεροι επαγγελματικοί χώροι επικεντρώνονται α-

ποκλειστικά στην παραγωγικότητα και την αύξηση του κέρδους, αποδίδοντας λίγη ση-

μασία στις ανάγκες και τα συναισθήματα των υπαλλήλων. Ως αποτέλεσμα, ο εργαζό-

μενος πιέζεται να παράγει το μεγαλύτερο δυνατό έργο στο μικρότερο χρόνο. Ιδιαίτερα 

στον ιδιωτικό τομέα, όπου ο ανταγωνισμός είναι μεγάλος, ο υπάλληλος πρέπει να βρί-

σκεται σε διαρκή εγρήγορση για να πληροί τα κριτήρια της εργασίας του και να ανα-

δειχθεί μέσα στον εργασιακό του χώρο.  

Άτομα τα οποία διαθέτουν αυξημένη αίσθηση αυτοαποτελεσματικότητας κα-

θώς και ανθεκτική προσωπικότητα (δηλαδή αυτοί που εμπλέκονται ενεργά στις καθη-

μερινές δραστηριότητες, είναι ανοικτοί στην αλλαγή, και αισθάνονται ότι έχουν τον 

έλεγχο των καταστάσεων) τείνουν να εμφανίζουν χαμηλότερα επίπεδα επαγγελματικής 
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εξουθένωσης (Pierce & Molloy, 1990· Skaalvik & Skaalvik, 2007). Επιπλέον, σύμ-

φωνα με τους Maslach et al. (2001), η επαγγελματική εξουθένωση συνδέεται και με 

άλλα χαρακτηριστικά προσωπικότητας όπως χαμηλή αυτoεκτίμηση, παθητικές στρατη-

γικές αντιμετώπισης των προβλημάτων, καθώς και με την τάση να αποδίδονται οι επι-

τυχείς επιδόσεις του ατόμου εξ ολοκλήρου σε εξωτερικούς παράγοντες (π.χ. ισχυρά 

πρόσωπα του περιβάλλοντος, σύμπτωση).  

Ένας ακόμη σημαντικός υποστηρικτικός παράγοντας για την καλή απόδοση και 

εργασιακή δέσμευση των εκπαιδευτικών είναι και η «καινοτομική» συμπεριφορά, την 

οποία πολλές φορές οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν την ευκαιρία να πραγματοποιήσουν, 

ενώ μάλιστα δεν γίνεται αποδεκτή πολλές φορές λόγω των αλλαγών που μπορεί να 

επιφέρει. Το ίδιο σημαντική φαίνεται να είναι και η εργασιακή επάρκεια βάσει της 

οποίας ο εργαζόμενος είναι σε θέση να χειρίζεται καταστάσεις και να αντιμετωπίζει 

προβλήματα που προκύπτουν, αποφεύγοντας την επαγγελματική εξουθένωση. Βασικό 

παράγοντα για έναν εργασιακά «δεσμευμένο» εργαζόμενο αποτελούν οι εργασιακοί 

πόροι. Για τους εκπαιδευτικούς, οι εργασιακοί πόροι, οι οποίοι φαίνεται να αυξάνουν 

τα ποσοστά εργασιακής δέσμευσης μπορούν να διακριθούν ως εξής: σε σχέση με τις 

διαπροσωπικές και κοινωνικές σχέσεις (στήριξη από τον επιβλέποντα και τους συνα-

δέλφους, επίβλεψη και εκτίμηση), σε σχέση με την εκτέλεση εργασιών (εποικοδομη-

τική κριτική, αυτονομία και εργασιακός έλεγχος), στα χαρακτηριστικά του εργασιακού 

περιβάλλοντος (πρόσβαση σε πληροφορίες, καινοτομία και οργανωσιακό κλίμα). Επι-

πλέον, οι εργασιακές απαιτήσεις για τους εκπαιδευτικούς αναφέρονται στην απρεπή 

συμπεριφορά των μαθητών, το εργασιακό στρες, τις συναισθηματικές απαιτήσεις, την 

εργασιακή υπερφόρτωση και τις μη κατάλληλες εργασιακές συνθήκες (Travers & 

Cooper (1993). 

Τέλος, έρευνες με βάση τις πέντε διαστάσεις της προσωπικότητας (μοντέλο των 

πέντε παραγόντων) έδειξαν ότι η επαγγελματική εξουθένωση εμφανίζει σημαντική συ-

σχέτιση με τη διάσταση του νευρωτισμού και της εσωστρέφειας και, ειδικότερα, με την 

κατάθλιψη και το άγχος ως χαρακτηριστικό προσωπικότητας (Cano-Garcia et al., 2005·. 

Maslach et al., 2001· Papastylianou, Kaila & Polychronopoulos, 2009) 

 Σε έρευνα των Maslach και Leiter (1997) καταγράφονται πέντε στοιχεία τα 

οποία, όταν συνδυάζονται μεταξύ τους, συμβάλλουν στην επαγγελματική εξουθένωση 

του ατόµου: 
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1. το υπερβολικά φορτωμένο επαγγελματικό πρόγραµµα. Ο επαγγελμα-

τίας σε λίγο χρόνο και µε λίγους πόρους καλείται να παράγει το έργο 

του, γεγονός που του προκαλεί στρες.  

2. η έλλειψη ελέγχου της ικανοποίησης των εργαζομένων  

3. η έλλειψη της συντροφικότητας μεταξύ των συναδέλφων που προκα-

λείται από τον ανταγωνισμό, την κακή επικοινωνία και τον μεγάλο 

φόρτο εργασίας, επιβαρύνουν το άτομο και το οδηγούν στην κόπωση.  

4.  η αδικία που πιθανά νοιώθει ο υπάλληλος ως προς την αποζημίωσή 

του ή την αξιολόγησή του.  

5. η σύγκρουση των αξιών μέσα στο άτομο συμβάλουν στην εμφάνιση 

της επαγγελματικής εξουθένωσης. Οι επαγγελματίες, συχνά, καλού-

νται να πράξουν κάτι που αντιτίθεται στις ηθικές τους αξίες. Η συνε-

χής παραβίαση των προσωπικών του αρχών προκαλεί έντονο στρες 

στο άτομο και απέχθεια για την εργασία του ή ακόμα και τον εαυτό 

του.             

 

Αναφορικά με τα επιμέρους χαρακτηριστικά του ατόμου η ηλικία και η πείρα 

φαίνεται να συνδέονται στενά με την επαγγελματική εξουθένωση. Έτσι, υψηλότερα 

επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης εμφανίζουν οι νεότεροι και οι λιγότερο πεπει-

ραμένοι, ίσως λόγω της διάψευσης των προσδοκιών τους (Κάντας, 1995). Συγκεκρι-

μένα, ιδιαίτερα επιρρεπή είναι τα άτομα ηλικίας 30−40 ετών, ανύπανδροι άνδρες 

(Antoniou, Polychroni & Walters, 2000) και, τέλος, άτομα υψηλού μορφωτικού επιπέ-

δου. Οι παράγοντες κινδύνου για την εμφάνιση του συνδρόμου είναι το γυναικείο φύλο 

(2−4 φορές μεγαλύτερη συχνότητα σε σχέση με τους άνδρες) και ηλικία 40−50 ετών. 

Το σύνδρομο συναντάται σε άνδρες και γυναίκες ανεξαρτήτως οικονομικής κατάστα-

σης. Η επαγγελματική υπερδραστηριότητα, οι ευθύνες του σπιτιού, η φροντίδα του 

παιδιού και οι κοινωνικές υποχρεώσεις φορτίζουν ψυχολογικά και συναισθηματικά το 

άτομο, με αποτέλεσμα ένας πολύ μεγάλος αριθμός γυναικών που βρίσκονται στην πα-

ραγωγική ηλικία να παρουσιάζουν αυτό το πρόβλημα. (Αντωνίου, 2006). Ακόμη, έχει 

παρατηρηθεί πως τα άτομα με υψηλό μορφωτικό επίπεδο παρουσιάζουν μεγαλύτερα 

επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης, χωρίς όμως να έχουν διερευνηθεί οι λόγοι. Η 

Maslach θεωρεί ως πιθανό αίτιο τις προσδοκίες αυτών των ατόμων από την εργασία 
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τους, που συνήθως είναι περισσότερες και βρίσκονται σε αναλογία με το εκπαιδευτικό 

επίπεδο τους. (Παππά, 2006).  

Ένα άλλο χαρακτηριστικό του ατόμου που συμβάλλει στην επαγγελματική ε-

ξουθένωση είναι η έλλειψη ανθεκτικότητας στο στρες, σύμφωνα με τoυς Kobasa, Maddi 

& Kahn (1982). Η ανθεκτικότητα στο στρες («hardiness») αποτελεί «ασπίδα προστα-

σίας» για τους εργαζόμενους και είναι αυξημένη όταν: α) οι εργαζόμενοι έχουν την 

αίσθηση ότι μπορούν να ασκήσουν προσωπικό έλεγχο πάνω στις καταστάσεις, β) οι 

εργαζόμενοι επενδύουν στη δουλειά τους και συμμετέχουν στα δρώμενα χωρίς να α-

δρανοποιούνται και γ) οι εργαζόμενοι αντιλαμβάνονται τα προβλήματα στον εργα-

σιακό τους χώρο ως προκλήσεις παρά ως απειλές. 

Οι Kittel και Leynen (2003) βρήκαν ότι το στρες στην εργασία σχετίζεται με 

αυξημένα επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης στους εκπαιδευτικούς. Οι ψυχολογι-

κές, εργασιακές απαιτήσεις είναι αυτές που κυρίως φαίνεται να σχετίζονται με την ε-

παγγελματική εξουθένωση και ειδικά με τη διάσταση της συναισθηματικής εξάντλη-

σης, ενώ η αντιμετώπιση δύσκολων μαθητών είναι ένας από τους σημαντικότερους προ-

γνωστικούς παράγοντες για την επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών (Γιαν-

νακίδου, 2014). 

Η αναγνώριση του περιβάλλοντος της τάξης και του σχολείου ως πιθανών προ-

βλεπτικών παραγόντων της επαγγελματικής εξουθένωσης επιβεβαιώθηκε στην έρευνα 

του Dorman (2003), στην οποία ο εργασιακός φόρτος και οι εργασιακές πιέσεις προέ-

βλεψαν τη διάσταση της συναισθηματικής εξάντλησης (Dorman, 2003), ενώ οι συ-

γκρούσεις με τους γονείς, ήταν ο παράγοντας στρες που αποτέλεσε τη μεταβλητή πρό-

βλεψης για τη συναισθηματική εξάντληση και την αποπροσωποποίηση (Skaalvik & 

Skaalvik, 2007). Επίσης, σε μεταγενέστερη έρευνά τους οι ίδιοι ερευνητές (Skaalvik & 

Skaalvik, 2009) βρήκαν ότι οι τρεις διαστάσεις της επαγγελματικής εξουθένωσης συ-

σχετίζονταν διαφορετικά  με τις μεταβλητές σχολικού πλαισίου. Η συναισθηματική 

εξάντληση συσχετιζόταν εντονότερα με τις χρονικές πιέσεις, ενώ η αποπροσωποίηση 

και η μειωμένη προσωπική εκπλήρωση εντονότερα συσχετίζονταν με τις σχέσεις των 

εκπαιδευτικών με τους γονείς. Στην έρευνα των Burke et al. (1996), οι χρονικές προ-

θεσμίες και ο άτακτοι μαθητές αποτέλεσαν ισχυρούς προβλεπτικούς παράγοντες της 

επαγγελματικής εξουθένωσης (Γιαννακίδου, 2014). 

Ο Betoret (2009) βρήκε πως οι στρεσογόνοι παράγοντες επηρεάζουν την επαγ-

γελματική εξουθένωση και κυρίως αυτοί που σχετίζονται με εξωτερικές σχέσεις όπως 

τα διοικητικά εμπόδια και τα εμπόδια που προέρχονται από τις οικογένειες, τα οποία 
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έχουν τη μεγαλύτερη αρνητική επιρροή. Η ετερογένεια των μαθητών στην τάξη λει-

τούργησε προβλεπτικά για την επαγγελματική εξουθένωση στην έρευνα των 

Shirom,Oliver και Stein ( 2009). 

2.7. Παράγοντες που συνδέονται με την επαγγελματική εξουθένωση των εκπαι-

δευτικών 

Το επάγγελμα του εκπαιδευτικού θεωρείται από αρκετούς προνομιούχο εξαιτίας του 

ωραρίου και αλλά και των εκτεταμένων διακοπών των εκπαιδευτικών. Όμως, τα ερευ-

νητικά δεδομένα  το κατατάσσουν μεταξύ των τριών πιο στρεσογόνων επαγγελμάτων 

παγκοσμίως (Johnson et al., 200· Lambert, McCarthy, O’Donnell & Wang, 2009· 

Stoeber & Rennert, 2008· Travers & Cooper, 1993). Η επαγγελματική εξουθένωση έχει 

φανερή αλλά και λανθάνουσα επιρροή στους εκπαιδευτικούς. Η εμφανής επιρροή της 

επαγγελματικής εξουθένωσης είναι ανιχνεύσιμη και μετρήσιμη, λόγω των πρόωρων 

συνταξιοδοτήσεων και της έλλειψης εκπαιδευτικών (Chang, 2009). 

Οι παράγοντες που συνδέονται με την επαγγελματική εξουθένωση των εκπαι-

δευτικών είναι πολύπλευροι (Maslach et al., 2001). Η Chang (2009) τους έχει κατατά-

ξει σε τρεις κύριες κατηγορίες με βάση τις έρευνες που έγιναν για να εντοπιστούν: 

στους ατομικούς παράγοντες (individual factors), στους οργανωτικούς (organizational 

factors), και στους παράγοντες συναλλαγής (transactional factors). 

Οι ατομικοί παράγοντες περιλαμβάνουν τα δημογραφικά χαρακτηριστικά και 

τα χαρακτηριστικά προσωπικότητας.  Ειδικότερα, σχετίζονται με την ηλικία, το φύλο, 

τα χρόνια διδακτικής εμπειρίας, την προσωπικότητα κ.ά. (Friedman & Farber,1992· 

Greenglass & Burke, 1998· Maslach & Jackson, 1981· Chang, 2009) 

Οι οργανωτικοί παράγοντες αναφέρονται στα θεσμικά και τα επαγγελματικά 

χαρακτηριστικά όπως: κοινωνικοοικονομικό επίπεδο του σχολείου, υποστήριξη από τη 

διοίκηση, μεγάλες απαντήσεις κ.ά. (Brissie et al., 1998· Evers et al., 2004· Farber 1984· 

Maslach et al., 2001· Chang 2009). 

H Chang (2009) αναφέρει στο άρθρο της ότι, με αφορμή το γεγονός ότι πολλές 

έρευνες που αφορούν την επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών απέδειξαν 

ότι η εξουθένωσή τους είναι αποτέλεσμα της αλληλεπίδρασης μεταξύ των ατομικών 

και οργανωτικών παραγόντων και βασιζόμενη στο μοντέλο συναλλαγής που πρότειναν 

οι Lazarus & Folkman το 1984, ονόμασε τον τρίτο παράγοντα ως παράγοντα συναλ-

λαγής.  Οι παράγοντες συναλλαγής περιλαμβάνουν τις αλληλεπιδράσεις των ατομικών 
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παραγόντων με τους οργανωτικούς ή και κάποιους κοινωνικούς παράγοντες, όπως η 

στάση των εκπαιδευτικών στην απειθαρχία των μαθητών, οι αντιλήψεις των εκπαιδευ-

τικών για το στυλ της διοίκησης κτλ. (Bibou- Nakou et al., 1999· Evers et al. , 2004· 

Friedman, 1995· Van Horn et al, 1999·  Χαραλάμπους, 2012). 

 Στο σχήμα που ακολουθεί, το σημείο τομής των ατομικών και οργανωτικών 

παραγόντων αντιπροσωπεύει τους παράγοντες συναλλαγής οι οποίοι οφείλονται στην 

αλληλεπίδραση των δύο.  

   Πηγή: Chang, (2009) σελ. 199 

Αναμφίβολα, οι εκπαιδευτικοί διάφορων βαθμίδων και ειδικοτήτων είναι ευά-

λωτοι στο έντονο στρες κατά την άσκηση του επαγγέλματός τους (Lambert, McCarthy, 

O’Donnell & Wang 2009). Σύμφωνα με μελέτες που έχουν διεξαχθεί στις Η.Π.Α., οι 

Ατομικοί Παράγοντες 

Ηλικία, Φύλο, Οικογενειακή κατάσταση, 

χρόνια εμπειρίας, προσωπικότητα, Αυτοε-

κτίμηση/Αυτοαντίληψη, Εκπαιδευτική αν-

θεκτικότητα, Θρησκευτικές πεποιθήσεις, 

Μορφωτικό Επίπεδο, Στρατηγικές αντιμε-

τώπισης 

 

 

Οργανωτικοί Παράγοντες 

Μέγεθος τάξης, Απαιτήσεις εργασίας, Οι-

κονομικές απολαβές, Προετοιμασία μαθή-

ματος, Σχολική κουλτούρα, Σχολική κουλ-

τούρα, Συμμετοχή του εκπαιδευτικού στο 

σχολείο, Λήψη αποφάσεων, Οργάνωση 

σχολείου 

 

Παράγοντες Συναλλαγής 

Αποφάσεις εκπαιδευτικών για την ανάρμοστη συμπεριφορά των μαθη-

τών, Αντιλήψεις για τον τρόπο οργάνωσης της διοίκησης, Αντιλήψεις για 

την υποστήριξη από την διοίκηση και τους συναδέλφους, Πρότυπα μα-

θητών, Κοινωνική αντανάκλαση της απόδοσης του εκπαιδευτικού, Εσω-

τερική ανταμοιβή και Επαγγελματική Ικανοποίηση 

Σχήμα 1: Παράγοντες Επαγγελματικής Εξουθένωσης των Εκπαιδευτικών  
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εκπαιδευτικοί συγκαταλέγονται μεταξύ των επαγγελματικών ομάδων με τις περισσό-

τερες πιθανότητες να βιώσουν επαγγελματική εξουθένωση, ενώ δεν είναι λίγοι αυτοί 

που εγκαταλείπουν οριστικά το επάγγελμα έπειτα από κάποια χρόνια στην εκπαίδευση 

(de Heus  & Dieksta, 1999· Farber, 1991). 

Ένας άλλος παράγοντας που σχετίζεται με την επαγγελματική εξουθένωση εί-

ναι το εξωτερικό κέντρο ελέγχου (external locus of control). Άτομα που επιδεικνύουν 

εξωτερικό κέντρο ελέγχου, αντιλαμβάνονται τις αιτίες και τον έλεγχο των προβλημά-

των τους ως καταστάσεις που σχετίζονται και εξαρτώνται μονάχα από εξωγενείς πα-

ράγοντες, παρά από τα ίδια τα άτομα (Brock & Grady, 2000). Οι εκπαιδευτικοί που 

διαθέτουν εξωτερικό κέντρο ελέγχου έχουν λίγες στρατηγικές με τις οποίες αντιμετω-

πίζουν εποικοδομητικά τις διάφορες προκλήσεις και το άγχος τους. Συνήθως, αντί να 

αντιμετωπίσουν δραστικά το πρόβλημα, εκφράζουν παράπονα (Cadavit & Lunenburg, 

1991). Διαφορετικός είναι, επίσης, και ο τρόπος αντιμετώπισης των μαθητών από τις 

δύο αυτές ομάδες εκπαιδευτικών. Είναι πιθανό οι μεν να θεωρούν ότι οι μαθητές χρειά-

ζονται σκληρή πειθαρχία και αυστηρή καθοδήγηση από τον δάσκαλο, εν αντιθέσει με 

τους εσωτερικά ελεγχόμενους δασκάλους που αντιμετωπίζουν τους μαθητές με θετικό 

τρόπο ως πειθαρχημένα, υπεύθυνα και άξια εμπιστοσύνης άτομα (Cadavit & Lunen-

burg, 1991). 

Οι Bibou-Nakou, Stogiannidou και  Kiosseoglou (1999) διερεύνησαν, επίσης, 

την απόδοση ευθυνών σε σχέση με την ανάπτυξη του στρες σε δείγμα 200 δασκάλων 

και βρήκαν ότι οι δάσκαλοι που είχαν την τάση να αποδίδουν στον εαυτό τους ευθύνες 

για τις δυσκολίες που προέκυπταν στη σχολική τάξη παρουσίαζαν ιδιαίτερα υψηλά ε-

πίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης. 

Το ερευνητικό ενδιαφέρον για την επαγγελματική εξουθένωση αναφορικά με 

τη θεωρία της αυτοαποτελεσματικότητας είναι αρκετά ευρύ, με τα ευρήματα γενικά να 

συναινούν στο ότι οι εκπαιδευτικοί με υψηλή αυτοαποτελεσματικότητα δηλώνουν χα-

μηλότερο δείκτη επαγγελματικής εξουθένωσης (Skaalvik & Skaalvik, 2010· Ozdemir, 

2007· Betoret, 2006· Friedman, 2003· Brouwers & Tomic, 2000).   

 Η αυτοαποτελεσματικότητα, ως στρεσογόνος παράγοντας, έχει προσδιοριστεί 

στο σχολικό πλαίσιο ως ο βαθμός στον οποίο ο εκπαιδευτικός πιστεύει ότι ίδιος φέρει 

την αποκλειστική ευθύνη για την απόδοση του κάθε μαθητή (Coladarci, 1992· Hoy & 

Woolfolk, 1993· Πολυχρόνη & Αντωνίου, 2006). Έρευνες που διερευνούν τη σχέση 

μεταξύ αυτοαποτελεσματικότητας και επαγγελματικής εξουθένωσης κατέληξαν στο 

συμπέρασμα ότι η αυτοαποτελεσματικότητα είχε άμεσες και ταυτόχρονες επιπτώσεις 
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στη συναισθηματική εξάντληση και στη μειωμένη προσωπική επίτευξη και μακροχρό-

νιες στην αποπροσωποποίηση που επιδείκνυαν απέναντι στους μαθητές (Brouwers & 

Tomic, 2000· Evers, Brouwers & Tomic, 2002). 

Είναι αξιοσημείωτο ότι δεν έχει γίνει ακόμη συστηματική έρευνα όλων των α-

τομικών παραγόντων που συνδέονται με τη διευκόλυνση ή αντίθετα την παρεμπόδιση 

της ανάπτυξης επαγγελματικής εξουθένωσης, ειδικά για την επαγγελματική ομάδα των 

εκπαιδευτικών (Kokkinos, 2007). 

Έρευνα του Lewis (1999) έδειξε ότι η έλλειψη πειθαρχίας στην τάξη σε συν-

δυασμό με την ταυτόχρονη ενδυνάμωση των μαθητών αποτελεί τη χειρότερη πηγή 

στρες των εκπαιδευτικών (Papastylianou, Kaila, & Polychronopoulos, 2009). Τα φαι-

νόμενα εκδήλωσης θυμού ή έντασης και στο σχολικό περιβάλλον συχνά επεκτείνονται 

και στο λειτουργικό πλαίσιο του συλλόγου διδασκόντων , με αποτέλεσμα τη δημιουρ-

γία μιας ψυχρής και απόμακρης ατμόσφαιρας μεταξύ των εκπαιδευτικών. 

Μια από τις πλέον ολοκληρωμένες προτάσεις για την αιτιολογία του άγχους 

των εκπαιδευτικών έρχεται από τους Antoniou, Polychroni & Vlachakis (2006), σύμ-

φωνα με τους οποίους το στρες που βιώνουν οι εκπαιδευτικοί πηγάζει: α) από παράγο-

ντες που αφορούν την ίδια τη φύση του επαγγέλματος (π.χ. προβλήματα σχετικά με τη 

πειθαρχία των μαθητών, ετερογένεια του μαθητικού πληθυσμού, φόρτος εργασίας), β) 

παράγοντες που άπτονται των ατομικών διαφορών και οι οποίοι επηρεάζουν τον τρόπο 

που αντιλαμβάνονται και βιώνουν το στρες – ευαισθησία στο στρες, και εντοπίζονται 

στο φύλο, τα χρόνια υπηρεσίας και την ηλικία και γ) από διοικητικούς παράγοντες που 

σχετίζονται με την οργάνωση  και τη διοίκηση των σχολείων (π.χ. ανεπαρκής εκπαί-

δευση, έλλειψη πληροφόρησης για σύγχρονα εκπαιδευτικά θέματα, μείωση των απο-

δοχών, συνεχείς αλλαγές στο πρόγραμμα σπουδών, αύξηση των απαιτήσεων από τη 

διοίκηση του σχολείου, απουσία από την πολιτεία υποστήριξης και δυσκολίες που προ-

κύπτουν κατά την αλληλεπίδραση με τους γονείς. 

Γενικά, η ανασκόπηση της βιβλιογραφίας μάς δείχνει ότι οι  παράγοντες που 

συνδέονται με την επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών είναι (Brock & 

Grady, 2000) : 
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Πίνακας 3: Παράγοντες επαγγελματικής εξουθένωσης 

 
 

2.8. Έρευνες στην Ελλάδα       

Στην Ελλάδα, τα γενικά επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης στην επαγγελματική ο-

μάδα των εκπαιδευτικών φαίνεται να κυμαίνονται από μέτρια έως χαμηλά, συγκριτικά 

με άλλες χώρες, με τους καθηγητές της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης να δηλώνουν πε-

ρισσότερο εξουθενωμένοι από τους δάσκαλους της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης (Πα-

γοροπούλου–Αβεντισιάν, Κουμπιάς, & Γιαβρίμης, 2002· Κάντας, 1996· Μόττη – Στε-

φανίδη, 2000· Παπαστυλιανού & Πολυχρονόπουλος, 2008). Τα συμπτώματα που πα-

ρουσιάζει ένας επαγγελματικά εξουθενωμένος εκπαιδευτικός συνήθως περιλαμβάνουν 

την ψυχική και σωματική εξάντληση, όπως και τη χαμηλή απόδοση στο σχολικό περι 

βάλλον (Bauer et al., 2005· Farber, 1984· Pierce & Molloy, 1990). H αποστασιοποίηση 

του εκπαιδευτικού από τους μαθητές του φαίνεται ότι αποτελεί μια απεγνωσμένη προ-

σπάθεια του πρώτου να συνεχίσει να λειτουργεί ικανοποιητικά στον σχολικό χώρο, 

Ατομικοί  παράγοντες 

(προσωπικότητα- 

εκπαίδευση- 

προσωπική ζωή) 

Οργανωτικοί παράγοντες 

(ηγεσία-οργανισμός-κουλ-

τούρα) 

Επαγγελματικοί παράγο-

ντες (διδακτικά καθήκο-

ντα-το επάγγελμα του δα-

σκάλου) παράγοντες που 

σχετίζονται με τον τρόπο 

ηγεσίας 

 

Κοινωνικοί παράγο-

ντες (προσδοκίες-στά-

σεις των γονέων-δημό-

σια κριτική) 

 

Αυτοαποτελεσματικότητα, 

προσωπικότητα τύπου Α, ε-

ξωτερικό κέντρο ελέγχου, 

νευρωτισμός, έλλειψη προ-

σωπικού ελέγχου, χαμηλή 

αυτοεκτίμηση, φύλο, ηλι-

κία, χαμηλό επίπεδο εκπαί-

δευσης, αίσθηση αλλοτρίω-

σης και έλλειψη νοήματος 

στο εκπαιδευτικό έργο 

(anomie), αίσθηση παγίδευ-

σης στο εκπαιδευτικό έργο, 

προβλήματα στην προσω-

πική ζωή των ατόμων, έλ-

λειψη συντροφικότητας, 

φτωχές επαγγελματικές 

σχέσεις με συναδέλφους.  

Κακή συμπεριφορά των μα-

θητών (απειθαρχία, απου-

σίες, επιθετικότητα), ανο-

μοιομορφία μαθητών, απο-

μόνωση, απαιτήσεις, επι-

πλέον φόρτος εργασίας, εξω-

τερικές πιέσεις για αλλαγές, 

οργανωτική αδιαλλαξία, α-

σάφεια – σύγκρουση ρόλου, 

έλλειψη υποστήριξης, διά-

ψευση επαγγελματικών 

προσδοκιών, έλλειψη επαγ-

γελματικής ανέλιξης, περιο-

ρισμένη αυτονομία εκπαιδευ-

τικού έργου. 

 

Αντιφατική συμπεριφορά, 

έλλειψη διοικητικής υπο-

στήριξης, αναποφασιστικό-

τητα, έλλειψη γνώσης προ-

γραμμάτων (curriculum), 

μη συμμετοχικός τρόπος 

λήψης αποφάσεων, επαγ-

γελματική δυσαρέσκεια, α-

νισομερής κατανομή αρμο-

διοτήτων, ευνοιοκρατία, 

έλλειψη ανατροφοδότησης 

ως προς την αποδοτικό-

τητα, έλλειψη εμπιστοσύ-

νης στην επαγγελματική ε-

πάρκεια των εκπαιδευτι-

κών, έλλειψη πόρων.  

 

Προσδοκίες των εκπαι-

δευτικών(αδιευκρίνι-

στες, υψηλές, μη ρεαλι-

στικές, που ερμηνεύο-

νται τελικά ως παράλο-

γες), συχνά επιθετική 

στάση των γονέων, απα-

ξιωτική δημόσια εικόνα. 
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χωρίς φαινομενικά να επηρεάζεται από αυτόν (Μόττη - Στεφανίδη, 2000). Επίσης, σύμ-

φωνα με προηγούμενες έρευνες στην Ελλάδα (Κάντας, 1998), οι εκπαιδευτικοί που 

είχαν κάτω από 16 χρόνια προϋπηρεσία ανέφεραν μικρότερη προσωπική επίτευξη συ-

γκρινόμενοι με συναδέλφους που διέθεταν περισσότερα χρόνια υπηρεσίας στην εκπαί-

δευση. 

Καθοριστικοί ατομικοί παράγοντες φαίνεται να είναι τα κίνητρα που ωθούν τον 

εκπαιδευτικό να εργαστεί και οι μη ρεαλιστικές προσδοκίες που έχει από την εργασία 

του. Οι εμπνευσμένοι και αφοσιωμένοι με πάθος στη δουλειά τους δάσκαλοι είναι οι 

πιο επιρρεπείς στην επαγγελματική εξουθένωση. Όταν ο ζήλος και η σκληρή δουλειά 

τους δεν αναγνωρίζεται και δεν ανταμείβεται ικανοποιητικά, ο ενθουσιασμός τους και 

η αίσθηση επάρκειας και ικανοποίησης από τη δουλειά τους μετατρέπεται σε απογοή-

τευση, αμφιβολία, κυνισμό και πικρία (Brock & Grady, 2000· Παπαστυλιανού & Πο-

λυχρονόπουλος, 2008).  

Άλλες μελέτες έχουν δείξει ότι άτομα με προσωπικότητα τύπου Α είναι σε με-

γάλο βαθμό επιρρεπή στο στρες (Friedman & Rosenman, 1974). Πιο συγκεκριμένα, 

σύμφωνα με έρευνα στην Κύπρο, οι εκπαιδευτικοί με προσωπικότητα τύπου Α ήταν 

ιδιαίτερα επιρρεπείς σε καταστάσεις στρες, ενώ οι εκπαιδευτικοί με προσωπικότητα 

τύπου Β αντιδρούσαν πιο ήρεμα και χαλαρά στις αντιξοότητες της ζωής (Τσιάκκιρος 

& Πασιαρδής, 2002). 

Τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας έχουν μελετηθεί επίσης σε σχέση με 

την επαγγελματική εξουθένωση δείχνοντας ότι όσο πιο ανθεκτική κρίνεται η προσωπι-

κότητα τόσο μικρότερα τα επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης (Pierce & Molloy, 

1990). 

Σημαντικός αριθμός ερευνών στην Ελλάδα αναφέρει ότι οι γυναίκες εκπαιδευ-

τικοί έχουν υψηλότερα επίπεδα στρες και μεγαλύτερη έλλειψη ικανοποίησης, που α-

πορρέουν από τη συνολική κατάσταση που κυριαρχεί στην τάξη και στο σχολείο, τη 

συμπεριφορά των μαθητών και τις πολλαπλές ευθύνες και αλληλεπιδράσεις μεταξύ ε-

παγγελματικής και οικογενειακής ζωής (Kyriacou & Sutcliffe, 1978a· Georgas & Gia-

koumaki, 1984· Κάντας, 2001· Παπαστυλιανού, 1997). Επίσης, παρουσιάζουν υψηλό-

τερα επίπεδα συναισθηματικής εξάντλησης συγκριτικά με τους άνδρες συναδέλφους 

τους, πιθανό λόγω έλλειψης ψυχικών αποθεμάτων (Πολυχρόνη & Αντωνίου, 2006).                                                                                                                                                             

Σε έρευνα των Παγοροπούλου, Γαβρίμη, Κουμπιά (2002), σχετικά με το χρόνιο 

στρες των δασκάλων και τη μετεξέλιξη του σε επαγγελματική εξουθένωση, σε δείγμα 
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411 εκπαιδευτικών δημοσίων και ιδιωτικών σχολείων της ευρύτερης περιοχής της Ατ-

τικής,   η παραγοντική ανάλυση των 22 ερωτημάτων του ερωτηματολογίου ΜΒΙ, επα-

λήθευσε την παραγοντική δομή που προτείνουν οι κατασκευαστές του ερωτηματολο-

γίου.  Μεταξύ της αποπροσωποποίησης και της συναισθηματικής εξάντλησης βρέθηκε 

υψηλή θετική συνάφεια, ενώ για την προσωπική επίτευξη βρέθηκαν αρνητικές συνά-

φειες τόσο με την αποπροσωποποίηση όσο και με τη συναισθηματική εξάντληση.  Βρέ-

θηκε ότι οι εκπαιδευτικοί με πτυχίο Παιδαγωγικής Ακαδημίας παρουσίασαν μεγαλύ-

τερη συναισθηματική εξάντληση, αίσθημα αποπροσωποποίησης για τους μαθητές τους 

και μειωμένο αίσθημα προσωπικής επίτευξης σε σχέση με τους συναδέλφους τους που 

έχουν πτυχίο Παιδαγωγικών τμημάτων Δημοτικής Εκπαίδευσης. Το αίσθημα της απο-

προσωποποίησης ήταν αυξημένο στους άγαμους εκπαιδευτικούς που δίδασκαν στις μι-

κρότερες τάξεις σε σχέση με τους έγγαμους.  Οι έγγαμοι εκπαιδευτικοί, ανεξαρτήτως 

φύλου, είχαν μεγαλύτερο αίσθημα προσωπικής επίτευξης από τους άγαμους συναδέλ-

φους τους.  Τέλος, οι εκπαιδευτικοί που επέλεξαν οικειοθελώς να ασκήσουν το επάγ-

γελμα του εκπαιδευτικού παρουσίασαν μικρότερη συναισθηματική εξάντληση σε σύ-

γκριση με τους συναδέλφους τους που δεν επέλεξαν το επάγγελμα αυτό με τη θέλησή 

τους.  Οι τελευταίοι, αν τους δινόταν η ευκαιρία, θα επέλεγαν διαφορετικό επάγγελμα 

(Παγοροπούλου κ.ά., 2002). 

Σε έρευνα που πραγματοποιήθηκε το 1998, από τον Βλαχόπουλο, σε 3 αστικά 

και 3 μη αστικά σχολεία με θέμα την εργασιακή κόπωση των εκπαιδευτικών της πρω-

τοβάθμιας εκπαίδευσης, στην οποία χρησιμοποιήθηκε ως μέσο συλλογής των δεδομέ-

νων το ερωτηματολόγιο ΜΒΙ (για εκπαιδευτικούς form Ed), βρέθηκε υψηλή θετική 

συσχέτιση μεταξύ των υποκλιμάκων συναισθηματικής εξάντλησης και αποπροσωπο-

ποίησης, και αρνητικές συνάφειες μεταξύ των υποκλιμάκων συναισθηματικής εξά-

ντλησης και προσωπικής επίτευξης, όπως και της συναισθηματικής εξάντλησης και 

αποπροσωποποίησης. Στην έρευνα αυτή η υψηλή προσωπική επίτευξη συνοδεύεται 

από χαμηλή εργασιακή κόπωση. Το φύλο δεν φάνηκε να παίζει σημαντικό ρόλο, αν 

και οι αυξημένες οικογενειακές υποχρεώσεις φάνηκαν να επηρεάζουν περισσότερο τις 

γυναίκες παρά τους άνδρες με αντίστοιχες υποχρεώσεις.  Τα ημιαστικά σχολεία σχετί-

ζονταν καλύτερα με χαμηλό βαθμό αποπροσωποποίησης των μαθητών, το οποίο ήταν 

έτσι κι αλλιώς πάρα πολύ χαμηλό. Η συσχέτιση της εργασιακής κόπωσης και ετών 

υπηρεσίας είναι σημαντική μόνο στο επίπεδο της συναισθηματικής εξουθένωσης, ενώ 
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η ατομική επίτευξη παραμένει σταθερά υψηλή. Τέλος, οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι συμ-

μετείχαν σε ομάδα με την καθοδήγηση ψυχολόγου, φάνηκε να παρουσιάζουν αυξημένη 

ατομική επίτευξη (Βλαχόπουλος, 1999). 

Σε έρευνα των Λεονταρή, Κυρίδη, Γιαλαμά, το 1997-1998, σε δείγμα 477 εκ-

παιδευτικών Α/θμιας Εκπαίδευσης, για τη μελέτη του επαγγελματικού άγχους βρέθηκε 

ότι οι ΄Ελληνες εκπαιδευτικοί παρουσιάζουν χαμηλότερα επίπεδα επαγγελματικού άγ-

χους, σε σχέση με εκπαιδευτικούς άλλων χωρών, ως αποτέλεσμα των διαφορών που 

υπάρχουν στα εκπαιδευτικά συστήματα, στις απαιτήσεις και στο έργο τους.  Στην έ-

ρευνα αυτή οι γυναίκες εκπαιδευτικοί παρουσίασαν σημαντικά υψηλότερα επίπεδα 

στρες σε σύγκριση με τους άνδρες  συναδέλφους τους (Λεονταρή, Κυρίδης & Γιαλαμά, 

2000).  Η συσχέτιση του φύλου με το έκδηλο στρες έχει τονιστεί και σε άλλες έρευνες 

στην Ελλάδα από τους Georgas & Giakoumaki (1984) και  Παπαστυλιανού (1997).  

Χαμηλά επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης βρέθηκαν και σε έρευνα των 

Κουστέλιο και Κουστέλιου (2001), με δείγμα 100 εκπαιδευτικούς Α/θμιας και Β/θμιας 

εκπαίδευσης που εργάζονταν σε σχολεία της Θεσσαλονίκης, στην οποία χρησιμοποιή-

θηκε, ως όργανο συλλογής των δεδομένων, το ερωτηματολόγιο επαγγελματικής εξου-

θένωσης των Maslach & Jackson (Κουστέλιος & Κουστέλιου,  2001). 

Οι Κορωναίου & Τικταπανίδου (2004) στη σύντομη περιγραφή της έρευνας 

που διεξήγαγαν (Παππά – Σουλούνια, 2004) σε δείγμα (314) εκπαιδευτικών δευτερο-

βάθμιας εκπαίδευσης Αττικής, προέκυψαν τα ακόλουθα: πρώτον, το 67% δηλώνει πως 

την κύρια ευθύνη για το καθημερινό στρες φέρει η κακή οργάνωση και λειτουργία του 

εκπαιδευτικού συστήματος. Δεύτερον, «το 57% αισθάνεται εξάντληση στη διάρκεια 

της εργασίας, ενώ το 53% θα ήθελε να την αλλάξει, αν μπορούσε.». Τρίτον, «το 55% 

κρίνει την οικοδόμηση μιας γόνιμης σχέσης ανάμεσα στον δάσκαλο και τον μαθητή ως 

την μεγαλύτερη δυσκολία στο επάγγελμά τους». Τέταρτον, το 42% καταβάλλει ιδιαί-

τερη προσπάθεια «για να καλύψει την ύλη και συγχρόνως να γίνει το μάθημα κατα-

νοητό από τους μαθητές. Δεν είναι καθόλου τυχαίο ότι χαρακτηρίζουν το επάγγελμά 

τους ως ψυχοφθόρο και το αντιλαμβάνονται ως «κατάθεση ψυχής». Πέμπτον, το 37% 

των διδασκόντων θεωρεί πως σημαντική πηγή απογοήτευσης «είναι η αδιαφορία των 

μαθητών και η απαξίωση που δείχνουν στο μάθημα, γεγονός που τους αναγκάζει σε 

υπερπροσπάθειες για να προκαλέσουν το ενδιαφέρον τους». Έκτο, «το 21% πιστεύει 

ότι η φύση της δουλειάς (διαρκής ομιλία, ορθοστασία) είναι ιδιαίτερα κοπιαστική και 

ότι η πίεση του σχολικού χρόνου και της διδακτέας ύλης δεν τους επιτρέπει να έχουν 
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μια πιο προσωπική επαφή με τους μαθητές». Έβδομο, «το 59% των  ερωτηθέντων α-

ναφέρεται σε συγκρουσιακές καταστάσεις με τους μαθητές, όπως καυγάδες, εκνευρι-

σμούς, ακόμη και αυταρχική συμπεριφορά απέναντί τους. Επισημαίνουν κλείσιμο στον 

εαυτό τους, απάθεια-παραίτηση από τον «αγώνα»». Και όγδοο, το 33% «παρουσιάζει 

σωματικές ενοχλήσεις, κυρίως πονοκεφάλους, ημικρανίες, καρδιακά και στομαχικά 

προβλήματα. Εντύπωση προκαλεί ότι αναφέρονται ακόμη και προβλήματα ακοής (κώ-

φωση). Παράλληλα εμφανίζονται ψυχολογικά συμπτώματα, όπως κατάθλιψη, αϋπνία, 

ψυχική κόπωση και δυσθυμία». 

Σε επόμενη έρευνα των Τικταπανίδου & Κορωναίου (2007) που διενήργησαν 

σχετικά με το Σύνδρομο Επαγγελματικής Εξουθένωσης, σε 28 σχολεία πρωτοβάθμιας 

και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης της ευρύτερης περιοχής της Αττικής, με ερωτηματο-

λόγιο και συνεντεύξεις, στην οποία συμμετείχαν πάνω από 350 εκπαιδευτικοί, κατα-

λήγει στο συμπέρασμα ότι κυριαρχούν η γενική επαγγελματική κόπωση, η ψυχική 

φθορά και η βαθιά κοινωνική απαξίωση των εκπαιδευτικών, οι οποίες εκδηλώνονται, 

όπως οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί αναφέρουν, κυρίως με προβλήματα στη συμπεριφοράς 

τους. Προεξάρχοντα συμπτώματα είναι: ο εκνευρισμός, οι καβγάδες με τους μαθητές, 

το κλείσιμο στον εαυτό, η έλλειψη επαφής με τους μαθητές, αλλά και η απώλεια εν-

διαφέροντος, η απάθεια, οι προσωπική πληρότητα μέσα από την εργασία τους. 

Γενικά οι μεγαλύτεροι εκπαιδευτικοί είναι περισσότερο ικανοποιημένοι από το 

επάγγελμα τους απ' ό,τι οι νεότεροι τους. 

Ο Μπρούζος (2011) σε πρόσφατη έρευνα ενός δείγματος 817 Ελλήνων εκπαι-

δευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης εντόπισε σημαντική συσχέτιση της επαγγελμα-

τικής εξουθένωσης με την υποστήριξη που δέχονται οι εκπαιδευτικοί από συναδέλφους 

(Μπρούζος, 2011). 

Γενικά, οι Έλληνες εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι απολαμβάνουν μια ελαφρώς 

άνω του μετρίου συναισθηματική υποστήριξη από συναδέλφους, γεγονός που μάλλον 

θα πρέπει να αποδοθεί στα σχετικώς μέτρια επίπεδα ανταγωνισμού και στη μεγάλη 

ισχύ των κοινωνικών δεσμών στη χώρα μας (Κάντας, 1996· Μόττη-Στεφανίδη, 2000· 

Παπαστυλιανού & Πολυχρονόπουλος, 2008). Η άποψη αυτή αποκτά ιδιαίτερη αξία εάν 

συνδεθεί με το γεγονός ότι η συναδελφική υποστήριξη επιδρά ευεργετικά, όχι μόνο 

στην ψυχική υγεία και στην ψυχολογική ασφάλεια του εργαζομένου, αλλά και στα ε-

πίπεδα ικανοποίησης που λαμβάνει από την εργασία (Καφέτσιος κ.ά., 2006). Είναι γε-

γονός ότι οι εκπαιδευτικοί σήμερα, δέχονται έντονες πιέσεις από πολλές πλευρές (μα-
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θητές, γονείς, προϊσταμένη αρχή), προκειμένου να ανταποκριθούν σε συχνά αντικρου-

όμενες και αντιφατικές προσδοκίες σχετικά με την επιτέλεση του έργου τους 

(Hargreaves, 2003. Kοσμόπουλος, 2000). Στην προσπάθειά τους να αντιμετωπίσουν 

τις πιέσεις αυτές, πιθανόν να στρέφονται στη συναδελφική αλληλεγγύη ως μιας από τις 

λίγες ασπίδες προστασίας από το εργασιακό στρες. 

Συνάμα οι ταχύτατες επιστημονικές εξελίξεις, οι διάφορες κοινωνικές και εκ-

παιδευτικές αλλαγές, καθώς και η ανάπτυξη των νέων τεχνολογιών κάνουν τους εκπαι-

δευτικούς να αισθάνονται ευάλωτοι, μη ικανοί να αντεπεξέλθουν στις απαιτήσεις και 

στις υποχρεώσεις του σύγχρονου σχολείου, αφού «οφείλουν να μαθαίνουν συνεχώς 

καινούρια πράγματα και όπως έχουμε δει και αυτές οι αλλαγές αποτελούν συχνά πηγή 

στρες» (Alder, 2005). Η αναγκαιότητα αυτή για την κατάκτηση συνεχώς νέας γνώσης 

δημιουργεί άγχος στους εκπαιδευτικούς, αφού «κατά τη διάρκεια της σταδιοδρομίας 

τους οι εκπαιδευτικοί καλούνται να κατανοήσουν, να υποδεχθούν και να εφαρμόσουν 

αλλεπάλληλες αλλαγές στα αναλυτικά προγράμματα, τα σχολικά βιβλία, τις εξετάσεις, 

τη διδακτική μεθοδολογία, τη χρήση της τεχνολογίας στη διδασκαλία, τον επαγγελμα-

τικό προσανατολισμό, την ενισχυτική διδασκαλία, τη περιβαλλοντική εκπαίδευση, την 

αγωγή υγείας, κ.α.» (Αθανασούλα Ρέππα & συν. 1999). 

Επιπλέον, σε έρευνα που διενεργήθηκε σε 223 εκπαιδευτικούς που εργάζονταν 

σε σχολεία Ειδικής και Γενικής αγωγής Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, τόσο στην πε-

ριοχή της πρωτεύουσας όσο και στην περιφέρεια και οι οποίοι κλήθηκαν να συμπλη-

ρώσουν σχετικό ερωτηματολόγιο με τις αντίστοιχες κλίμακες, φάνηκε ότι η εργασιακή 

εμπειρία και η ηλικία παρουσιάζουν θετική συσχέτιση με τα υψηλά επίπεδα της επαγ-

γελματικής δέσμευσης. Επιπλέον, η τρέχουσα κοινωνικο-οικονομική συγκυρία φαίνε-

ται να έχει επιδράσει στο βαθμό της επαγγελματικής ικανοποίησης των εκπαιδευτικών, 

ο οποίος κυμάνθηκε σε μεσαία επίπεδα στο σύνολο του δείγματος. Τέλος, η πλειοψη-

φία των εκπαιδευτικών δήλωσε ότι το οικογενειακό περιβάλλον αποτελεί καταφύγιο 

από την ένταση της εργασίας τους, συνιστώντας το συνηθέστερα χρησιμοποιούμενο 

μηχανισμό αντιμετώπισης του στρες μαζί με την αναζήτηση κοινωνικής υποστήριξης 

και τη λογική σκέψη (Αντωνίου & Ντάλλα, 2010· Χατζηπαντελή, 2016) 

Επίσης είναι ενδιαφέροντα κάποια αποτελέσματα έρευνας για το προσωπικό 

Ειδικών Σχολείων. Η Χατζηπαντελή (2016) πραγματοποίησε έρευνα για την  επαγγελ-

ματική εξουθένωση των εργαζομένων στα Ειδικά Σχολεία. Στην έρευνα συμμετείχαν 

152 (εκατόν πενήντα δύο) εργαζόμενοι (132 εκπαιδευτικοί και 36 ειδικό εκπαιδευτικό 

προσωπικό) οι οποίοι συμπλήρωσαν ανώνυμο ερωτηματολόγιο το οποίο αναφερόταν 
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στη συλλογή πληροφοριών  για  τα  επίπεδα  του  συνδρόμου  της  επαγγελματικής  

εξουθένωσης  και  σε προσωπικές εκτιμήσεις και πληροφορίες για την εργασία τους. 

Τα  αποτελέσματα  έδειξαν  ότι  οι  εργαζόμενοι  στα  ειδικά  σχολεία βιώνουν χαμηλά 

επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης. Εμφανίζουν σχετικά χαμηλά  (μέτρια  και  χα-

μηλά)  επίπεδα  συναισθηματικής  εξάντλησης,  χαμηλά επίπεδα  αποπροσωποποίησης  

ενώ  τα  επίπεδα  αίσθησης  προσωπικής  επίτευξης είναι υψηλά. Όσοι  δήλωσαν  προ-

ϋπηρεσία  σε  γενικό  σχολείο  εμφάνισαν  πολύ μικρότερα  επίπεδα  επαγγελματικής  

εξουθένωσης  και  στις  τρεις  διαστάσεις της.  

Τα αποτελέσματα συμφωνούν με τα ευρήματα και άλλων ερευνών στον ελλη-

νικό χώρο της ειδικής αγωγής, όπως των Κάντα (1996), Μόττη-Στεφανίδου (2000) και 

Platsidou & Agaliotis (2008). Σύμφωνα με έρευνα του Κάντα (1995), η αρνητική ει-

κόνα που παρουσιάζουν οι εκπαιδευτικοί ως προς την εκδήλωση του συνδρόμου της 

επαγγελματικής εξουθένωσης  μπορεί  να  αποδοθεί  στις  μεγάλες  περιόδους  διακο-

πών,  που τους παρέχουν τη δυνατότητα απομάκρυνσης από το χώρο εργασίας και τους 

προσφέρουν μια σημαντική ανάπαυλα. Η Μόττη -Στεφανίδη (2000) αποδίδει τα  χα-

μηλότερα    επίπεδα  επαγγελματικής  εξουθένωσης  των  Ελλήνων εργαζομένων  σε  

σχέση  με  τους  συναδέλφους  τους  σε  άλλες  χώρες  στις πολιτισμικές  διαφορές.  

Στην  Ελλάδα  οι  δυνατοί  κοινωνικοί  δεσμοί  ανάμεσα στα μέλη της οικογένειας και 

τους φίλους παίζουν υποστηρικτικό, ανασχετικό ρόλο  στην  εκδήλωση  της  επαγγελ-

ματικής  εξουθένωσης,    επιπλέον,  ο Έλληνας δε στηρίζεται στην εργασία του για να 

δώσει νόημα στη ζωή του και οι  δυσκολίες  στην  εργασία  του  αντισταθμίζονται  από  

ικανοποιήσεις  της προσωπικής του ζωής. Η Lavian (2012) υποστηρίζει πως υπάρχει 

μια σαφής και θεμελιώδης διαφορά στον τρόπο που οι εργαζόμενοι με μαθητές με ει-

δικές ανάγκες αντιλαμβάνονται την εργασία τους και συνδέονται με τους μαθητές, τους 

γονείς και τους συνεργάτες τους.  Οι εργαζόμενοι με μαθητές με ειδικές ανάγκες ακόμη 

και όταν βιώνουν μέτρια επίπεδα συναισθηματικής εξάντλησης, είναι  ευαισθητοποιη-

μένοι,  κατάλληλα εκπαιδευμένοι  και  διατηρούν  την αίσθηση προσωπικής επιτυχίας 

ώστε να μη συμπεριφέρονται στους μαθητές με τρόπο που ορίζεται από αποπροσωπο-

ποίηση. Μπορούμε να υποθέσουμε ότι ακόμη και αυτοί που αποφασίζουν να προσφέ-

ρουν τις υπηρεσίες τους σε ειδικά σχολεία με βάση την επαγγελματική τους αποκατά-

σταση, ενδόμυχα ή υποσυνείδητα  είναι κατάλληλα προετοιμασμένοι τόσο ψυχολο-

γικά, όσο και πνευματικά  στην  αντιμετώπιση  των  συνθηκών  με  τις  οποίες  θα  

έρθουν αντιμέτωποι. Άλλωστε, ένας από τους  λόγους εμφάνισης της  επαγγελματικής 
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εξουθένωσης  είναι οι μη ρεαλιστικές προσδοκίες των εργαζομένων, τόσο από τον ε-

αυτό τους όσο και από τις συνθήκες εργασίας γενικότερα. 

Η προϋπηρεσία στη γενική εκπαίδευση επηρεάζει και τις  τρεις  υποκλίμακες  

της  επαγγελματικής  εξουθένωσης,    με  όσους  έχουν ανάλογη  προϋπηρεσία  να  

παρουσιάζουν  στατιστικά  σημαντικά  μικρότερη επαγγελματική  εξουθένωση.    Πι-

θανόν,  ο  ερχομός  τους    στα  ειδικά  σχολεία όπου  τους  παρέχεται  η  δυνατότητα  

για  λήψη  πρωτοβουλιών,  διαμόρφωση του εκπαιδευτικού –διδακτικού προγράμματος 

και ανεξαρτησία κινήσεων και παράλληλα   με   την   ένταξή τους σε   διεπιστημονική   

ομάδα   όπου αντιμετωπίζονται  οι  δυσκολίες –προβλήματα  των  μαθητών  υπό το  

πρίσμα διάφορων  επιστημονικών ειδικοτήτων  να      τους  δίνει  αίσθηση    ασφάλειας, 

σιγουριάς,  επιτυχίας και ικανοποίησης. Κατά  συνέπεια,  η  διάρρηξη  των  συναδελ-

φικών  σχέσεων  οδηγεί  σε συναισθηματική εξάντληση, ενώ η δυσκολία αντιμετώπι-

σης των δυσκολιών –προβλημάτων των μαθητών οδηγεί σε υψηλά επίπεδα αποπροσω-

ποποίησης. 

Άξια αναφοράς είναι  τα υψηλά ποσοστά  των συμμετεχόντων οι οποίοι δηλώ-

νουν  ότι  επιθυμούν  να  εργάζονται  σε  ειδικά  σχολεία  μέχρι  τη συνταξιοδότηση 

τους (67,1%) και  θα επέλεγαν ξανά να εργαστούν σε ειδικό σχολείο(92%).  Τα  απο-

τελέσματα  αυτά  μπορούν  να  αποδοθούν  στην “κουλτούρα της φροντίδας” 

(Mackenzie, 2010· Nias, 1989) και στην ανάπτυξη  έντονου συναισθηματικού δεσμού 

ανάμεσα στους εργαζόμενους (μεταξύ τους) και    τους  μαθητές    και  με  τον  τρόπο  

αυτό  ξεπερνούν  τις  δυσκολίες  και  τις αντιξοότητες.    Επισημάνθηκε  από  πολλούς  

συμμετέχοντες  η  ανάγκη  ενός «διαλείμματος»,  μίας  περιορισμένης  χρονικά  απο-

μάκρυνσης  από  την  ειδική αγωγή ώστε να “πάρουν ανατροφοδότηση” και να ανα-

κτήσουν δυνάμεις για το δύσκολο έργο τους. 

Επίσης και άλλες έρευνες αναδεικνύουν την ικανοποίηση των εκπαιδευτικών 

ειδικής αγωγής, καθώς όπως διαπίστωσε σε έρευνά της η Sutton (2005), οι εκπαιδευτι-

κοί αντλούν χαρά και ευχαρίστηση σε σημαντικό βαθμό κατά την αλληλεπίδρασή τους 

με τους μαθητές τους. Μάλιστα, τέτοιου τύπου συναισθήματα είναι έντονα όταν επι-

τυγχάνεται ένας στόχος για τον οποίο προσπάθησαν και δούλεψαν αρκετά και οι δύο 

πλευρές. Σύμφωνα πάντα με την ίδια έρευνα, τα θετικά συναισθήματα των εκπαιδευτι-

κών πηγάζουν από την επίτευξη των καθορισμένων στόχων, από την υποστήριξη των 

άλλων συναδέλφων στο έργο τους και από το σεβασμό που επιδεικνύουν οι γονείς στις 

αποφάσεις του εκπαιδευτικού. Επιπλέον, η Sutton συμπληρώνει, ότι το να βιώνουν 

αυτά τα θετικά συναισθήματα οι εκπαιδευτικοί τους προσφέρει δύναμη, κίνητρο για τη 
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δουλειά τους, σιγουριά και εμπιστοσύνη για να αντιμετωπίσουν οποιοδήποτε πρό-

βλημα ή δυσκολία. Έτσι, ακόμα και όταν νιώσουν αρνητικά συναισθήματα (άγχος, μα-

ταίωση) πάνω στη δουλειά τους, κατορθώνουν να τα ελέγξουν και να ανταπεξέλθουν.   

Τέλος, βρέθηκαν και άλλοι αντισταθμιστικοί παράγοντες των αρνητικών επι-

πτώσεων των υψηλών απαιτήσεων της εργασίας των εκπαιδευτικών στην υγεία τους. 

Σύμφωνα με τους Pomaki και Anagnostopoulou (2003), αυτοί είναι η προώθηση της 

κατάρτισης και των ευκαιριών των εκπαιδευτικών, η ενδυνάμωσή τους και η δυνατό-

τητα να εκφράσουν κάποιες από τις αξίες στην εργασία. 

Μια συγκριτική μελέτη των Κολιάδη και συν. (2003), έδειξε ότι οι εκπαιδευτι-

κοί τη γενικής εκπαίδευσης εμφανίζουν υψηλότερα επίπεδα συναισθηματικής εξάντλη-

σης και αποπροσωποποίησης συγκριτικά με τους εκπαιδευτικούς της ειδικής αγωγής. 

Χαμηλά επίπεδα συναισθηματικής εξάντλησης και  τραυματικού στρες, αλλά υψηλά 

επίπεδα επαγγελματικής ικανοποίησης εντόπισαν και οι Christodoulou, Soulis, 

Fotiadou, & Stergiou (2014), σε μελέτη που πραγματοποίησαν σε δείγμα 118 εκπαι-

δευτικών ειδικής αγωγής της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης.   

Επιπρόσθετα, η εργασία των Platsidou & Agaliotis (2008), σε 127 δασκάλους 

ειδικής αγωγής πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, έδειξε χαμηλά επίπεδα επαγγελματικής ε-

ξουθένωσης και μέτρια επίπεδα ικανοποίησης από τις εργασιακές συνθήκες, τα οποία 

συγκλίνουν και με άλλων μελετών που έλαβαν χώρα στον ελληνικό χώρο (ενδεικτικά 

Christodoulou et al., 2014). 

Συνοπτικά, θα μπορούσαμε να ισχυριστούμε ότι –ειδικότερα στην Ελλάδα– τα 

αίτια της επαγγελματικής εξουθένωσης είναι (Πολυχρόνη & Αντωνίου, 2006): η έλ-

λειψη κινήτρων και ανταγωνιστικότητας και οι συνεχείς μεταρρυθμίσεις του εκπαιδευ-

τικού συστήματος (Μπαγάκης, 2002), η δογματικότητα, η αντιφατικότητα και ο συ-

γκεντρωτισμός του εκπαιδευτικού συστήματος (Δημητρακάκης & Μανιάτης, 2002· 

Καΐλα, 1999), το ύψος των οικονομικών απολαβών και οι ανεπαρκείς τρόποι διαχείρι-

σης των στρεσογόνων καταστάσεων (Antoniou, Polychroni & Walters, 2000· Κάντας, 

2001), η συμπεριφορά των μαθητών (μαθητές με δύσκολο χαρακτήρα και έλλειψη πει-

θαρχίας, ανυπαρξία προόδου ορισμένων μαθητών, έλλειψη αναγνώρισης της προσφο-

ράς του εκπαιδευτικού από τους γονείς), ο φόρτος εργασίας του εκπαιδευτικού (συνε-

χής αξιολόγηση των μαθητών, γραφειοκρατικές διαδικασίες), οι εργασιακές συνθήκες 

(συνεργασία – ανταγωνισμός μεταξύ συναδέλφων, συνεχής λήψη αποφάσεων μέσα 

στην τάξη), η έλλειψη υποστήριξης και αναγνώρισης του επαγγέλματος από την Πολι-
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τεία, η έλλειψη αυτοαποτελεσματικότητας, η οποία έχει άμεσες και ταυτόχρονες επι-

πτώσεις στη συναισθηματική εξάντληση και στη μειωμένη προσωπική επίτευξη των 

εκπαιδευτικών και μακροχρόνιες στην αποπροσωποποίηση που επιδεικνύουν απέναντι 

στους μαθητές (Brouwers & Tomic,2000· Evers, Brouwers & Tomic, 2002). 

Σημαντικός αριθμός ερευνών στην Ελλάδα αναφέρει ότι οι γυναίκες εκπαιδευ-

τικοί έχουν υψηλότερα επίπεδα άγχους και μεγαλύτερη έλλειψη ικανοποίησης, που α-

πορρέουν από τη συνολική κατάσταση που κυριαρχεί στην τάξη και στο σχολείο, τη 

συμπεριφορά των μαθητών και τις πολλαπλές ευθύνες και αλληλεπιδράσεις μεταξύ ε-

παγγελματικής και οικογενειακής ζωής (Kyriacou & Sutcliffe, 1978· Georgas & Gia-

koumaki, 1984· Κάντας, 2001· Παπαστυλιανού, 1997). Επίσης, παρουσιάζουν υψηλό-

τερα επίπεδα συναισθηματικής εξάντλησης συγκριτικά με τους άνδρες συναδέλφους 

τους, πιθανόν λόγω έλλειψης ψυχικών αποθεμάτων (Πολυχρόνη & Αντωνίου, 2006). 

Οι διαθέσιμες μελέτες στον Ελλαδικό χώρο για το στρες και την επαγγελματική 

εξουθένωση των Ελλήνων εκπαιδευτικών επισημαίνουν ιδιαίτερα υψηλά επίπεδα 

στρες που σχετίζονται με παράγοντες που έχουν προαναφερθεί. Επίσης, καταδεικνύουν 

ότι η επαγγελματική ικανοποίηση και η προσωπική επίτευξη των εκπαιδευτικών στην 

εργασία τους αποτελούν βασικούς δείκτες της ψυχικής και σωματικής τους υγείας. 

(Παπαστυλιανού, 1997· Τσιπλητάρης, 2002· Πολυχρόνη & Αντωνίου, 2006· Πολυ-

χρονόπουλος και Παπαστυλιανού, 2006, 2008. Kafetsios, 2007). 

Είναι φανερό, επίσης,  ότι η συναισθηματική υποστήριξη που λαμβάνει ο εκ-

παιδευτικός από συναδέλφους (σύλλογο διδασκόντων, διευθυντές, σχολικούς συμβού-

λους) επηρεάζει σημαντικά την προσπάθεια που κάνει να ξεπεράσει την κρίση σε προ-

σωπικό και επαγγελματικό επίπεδο. Η κοινωνική υποστήριξη θεωρείται σημαντική 

πηγή πρόληψης της εξουθένωσης των εκπαιδευτικών σε διάφορα εργασιακά πλαίσια. 

Πιο αναλυτικά, ορισμένοι μελετητές του συνδρόμου (Bataineh & Alsagheer, 2012. 

Beehr et al, 1992) υποστηρίζουν ότι η κοινωνική υποστήριξη επηρεάζει άμεσα προς τα 

κάτω τα επίπεδα του στρες στην εργασία, μετριάζει τις πηγές του στρες και βελτιώνει 

τη σωματική και τη συναισθηματική ευεξία του εργαζόμενου. 

Ενδείκνυται, λοιπόν, η ενημέρωση των εκπαιδευτικών και διευθυντών σχολι-

κών μονάδων για τη σημασία των θετικών διαπροσωπικών σχέσεων και την ανάγκη 

σωστής υποστήριξης των συναδέλφων που βρίσκονται ή όχι σε κρίση. 

  Ο ρόλος της διοίκησης, επίσης, θεωρείται εξαιρετικά σημαντικός στην εμφά-

νιση του συνδρόμου επαγγελματικής εξουθένωσης, όπως σημειώνεται και στην πλειο-

ψηφία άλλων ερευνητικών δεδομένων (Belknap and Taymans, 2015· Lo, 2014. 
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Hoffman, Palladino & Barnett, 2007· Schlichte, Ysel & Merbeler, 2005· Tepper & 

Palladino, 2007). 

Συμπερασματικά, θα λέγαμε ότι η επαγγελματική εξουθένωση δεν εμφανίζεται 

αυτόματα, ξαφνικά και αναίτια, αλλά αποτελεί την τελική εκδήλωση μιας σειράς χρό-

νιων συμπτωμάτων και συνδέεται τόσο με σωματικούς και ψυχοσωματικούς όσο και 

με περιβαλλοντικούς παράγοντες. Όπως σημειώνουν αρκετοί ερευνητές δηλαδή (εν-

δεικτικά βλ. Schaufeli & Buunk, 2003· Shiron & Melamed, 2005. Leiter, & Maslach, 

2007), η επαγγελματική εξουθένωση δεν οφείλεται σε ένα μεμονωμένο στρεσογόνο 

γεγονός, αλλά είναι αποτέλεσμα συσσωρευμένου μακροχρόνιου στρες που οδηγεί προ-

οδευτικά στην εξασθένηση των ψυχικών και σωματικών αποθεμάτων του ατόμου. 

Σε γενικές γραμμές, τα αποτελέσματα των ελληνικών μελετών έχουν δείξει, ότι 

οι Έλληνες εκπαιδευτικοί παρουσιάζουν χαμηλότερα επίπεδα επαγγελματικής εξουθέ-

νωσης από τους ξένους συναδέλφους τους (Papastylianou, Kaila & Polychronopoulos, 

2009).  

Παρόλα αυτά, είναι γεγονός ότι το εργασιακό κλίμα που επικρατεί στον εκπαι-

δευτικό οργανισμό και οι διαπροσωπικές σχέσεις επηρεάζουν σημαντικά τους εκπαι-

δευτικούς με αποτέλεσμα οι συγκρούσεις και οι κακές σχέσεις να τους προκαλούν 

στρες. Έτσι σε επίπεδο οργάνωσης και διοίκησης της εκπαίδευσης είναι απαραίτητο να 

σχεδιαστούν παρεμβάσεις που να στοχεύουν στην κοινωνική υποστήριξη, αφού έρευ-

νες έχουν καταδείξει ότι η υποστήριξη που δέχονται οι εργαζόμενοι από το εργασιακό 

τους περιβάλλον και το θετικό εργασιακό κλίμα μειώνουν τα συμπτώματα του στρες 

(Παπαδάτου & Αναγνωστόπουλος 1993). Ένα εργασιακό περιβάλλον, το οποίο διακα-

τέχεται από κλίμα εμπιστοσύνης, αλληλοϋποστήριξης σεβασμού και ανοιχτής επικοι-

νωνίας μεταξύ των εργαζομένων μπορεί να προστατέψει αποτελεσματικά από την α-

νάπτυξη εργασιακής εξουθένωσης (Θαλερίτης, 2010). Επιπλέον, η εμπιστοσύνη στον 

εαυτό, η οικογενειακή και κοινωνική υποστήριξη και η επιτυχημένη αντιμετώπιση των 

στρεσογόνων καταστάσεων συμβάλλουν στην διαχείριση του στρες και όχι στην απο-

φυγή (Holahan & Moos, 1987, στο Θαλερίτης, 2010).   

 Κατά συνέπεια στο πλαίσιο αυτό η σύσταση οργανωμένης από εξειδικευμένο 

προσωπικό συμβουλευτικής υπηρεσίας με στόχο την ανάπτυξη των προσωπικών σχέ-

σεων, την παροχή στήριξης στα μέλη του εκπαιδευτικού οργανισμού θα συνέβαλε ση-

μαντικά στην ανακούφιση των οποιονδήποτε συμπτωμάτων δημιουργούνται εξαιτίας 

του εργασιακού άγχους (Αθανασούλα-Ρέππα κ.ά., 1999). 
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2.9. Ο ρόλος της συμβουλευτικής  

Η συμβουλευτική διαδικασία λειτουργεί ως το αποκορύφωμα της επιστήμης της συμ-

βουλευτικής, καθώς μέσα από αυτήν εφαρμόζονται στην πράξη οι έννοιες και τα χα-

ρακτηριστικά της Συμβουλευτικής Ψυχολογίας και είναι σήμερα αποδεκτή ως μία πολύ 

σημαντική παράμετρος που καθορίζει το επίπεδο της ποιότητας της παρεχόμενης εκ-

παίδευσης. Η κάθε συμβουλευτική θεωρία ακολουθεί μια συγκεκριμένη συμβουλευ-

τική διαδικασία, στην οποία εμπλέκονται άμεσα ο/η σύμβουλος και ο συμβουλευόμε-

νος. Πρόκειται για την αλληλουχία μιας σειράς γεγονότων, τα οποία συνδέονται άμεσα 

με τα θέματα για τα οποία ο συμβουλευόμενος καλεί τον σύμβουλο σε βοήθεια, με τους 

στόχους που τίθενται, με τις τεχνικές και τις στρατηγικές που ακολουθούνται, καθώς 

και με τα αντίστοιχα τρία στάδια, τα οποία αναλύονται παρακάτω (Δημητρόπουλος, 

2001).  

Ο βασικός στόχος της συμβουλευτικής είναι να βοηθήσει το άτομο αποτελε-

σματικά και να επιφέρει την μερική ή ολική αντιμετώπιση του προβλήματός του, με 

αποτέλεσμα την ενεργοποίησή του και την επαρκέστερη λειτουργία του. Στο πλαίσιο 

αυτό, ο/η Σύμβουλος καλείται να κατανοεί τον συμβουλευόμενο με ενσυναίσθηση, δη-

λαδή με κατανόηση, με γνησιότητα, δηλαδή με επίγνωση των εμπειριών του, καθώς 

και με απεριόριστο και θετικό σεβασμό γεγονός που θα κάνει τον συμβουλευόμενο να 

νιώθει αποδεκτός (Δημητρόπουλος, 2001). 

 Στις περιπτώσεις του άγχους και της επαγγελματικής εξουθένωσης έρχεται να 

προστρέξει η συμβουλευτική. Ο ρόλος της συμβουλευτικής είναι να βοηθήσει το άτομο 

να αποκτήσει όσο το δυνατόν μεγαλύτερο βαθμό αυτογνωσίας και αυτοελέγχου, ώστε 

να γίνει υπεύθυνο και αυτοελεγχόμενο άτομο που θα μπορεί να προγραμματίζει τις 

ενέργειές του, θα θέτει στόχους και θα αποδέχεται τα λάθη και τις αδυναμίες του. Αυτά 

μπορεί να επιτευχθούν μέσα από την ανάλυση της προσωπικότητας του ατόμου με τη 

βοήθεια του συμβούλου-ψυχολόγου και μέσα από τη σχέση που μπορεί να αναπτυχθεί 

μεταξύ τους (Μαλικιώση-Λοΐζου, 2013). 

 Όσον αφορά στην οριοθέτηση των στόχων της συμβουλευτικής θα πρέπει να 

γίνει διαχωρισμός ανάμεσα στους στόχους διαδικασίας και στους στόχους έκβασης. Οι 

διαδικαστικοί στόχοι αφορούν και το σύμβουλο και το συμβουλευόμενο και συνδέο-

νται με την ύπαρξη κατάλληλων συνθηκών, ώστε να πραγματοποιηθεί η επιθυμητή 

αλλαγή συμπεριφοράς. Οι στόχοι έκβασης αφορούν στους λόγους για τους οποίους το 
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άτομο ζήτησε τη βοήθεια του συμβούλου. Οι παραπάνω στόχοι θα πρέπει να είναι σα-

φείς, αφού μόνον τότε διευκολύνεται η επίτευξή τους μέσα από τη συμβουλευτική δια-

δικασία (Μαλικιώση-Λοΐζου, 2013).  

Το εργασιακό άγχος εμπίπτει στα αντικείμενα της εργασιακής συμβουλευτικής 

που εφαρμόζεται σε χώρους εργασίας και ασχολείται με τα προβλήματα που προκύ-

πτουν από την εργασία, έχει δε στόχο τη βελτίωση της εργασιακής τους απόδοσης. 

Αυτό μπορεί να επιτευχθεί μέσα από την πληρέστερη προσαρμογή του εργαζόμενου 

και την ικανοποίησή του από την εργασία, ώστε να αποδίδει περισσότερο και καλύ-

τερα. Η εργασία βοηθάει στην ικανοποίηση βιολογικών, ψυχολογικών και κοινωνικών 

αναγκών του εργαζομένου, ενώ η επαγγελματική του ικανοποίηση εξαρτάται από τις 

προσδοκίες που έχει το άτομο από τη δουλειά και από την επιτυχία του (Μαλικιώση-

Λοΐζου, 2013). 

Ένας εκπαιδευτικός μπορεί να αναγνωρίσει τους λόγους της έντασής του διε-

ρωτώμενος αν οι αντιδράσεις του οφείλονται στο γεγονός ότι μειώνεται η προσωπικό-

τητά του μετά από μία σύγκρουση στη σχολική του μονάδα με μαθητές ή συναδέλφους. 

Όταν αναγνωρίσει τους λόγους του άγχους του, τότε μπορεί και να καταφέρει να ελέγ-

ξει τις αντιδράσεις του συγκεντρώνοντας την προσοχή του στην ακριβή φύση του προ-

βλήματος.  

Είναι πολύ βασικό θέμα η διατήρηση του ελέγχου της τάξης, γεγονός που θα 

βοηθήσει τον εκπαιδευτικό να αυξηθεί η αυτοπεποίθησή του, η βελτίωση της μάθησης 

των μαθητών και η αύξηση της ευχαρίστησης που αποκομίζουν από τη μαθησιακή δια-

δικασία τόσο οι μαθητές όσο και ο εκπαιδευτικός. 

 Παράλληλα με τις δεξιότητες ελέγχου και διοίκησης της τάξης μπορεί ο εκπαι-

δευτικός να αναζητήσει και να εφαρμόσει τις παρακάτω βοηθητικές τεχνικές όπως: να 

προσπαθήσει να μειώσει τη συγκινησιακή πίεση που προκαλεί ο φόβος και η οργή, να 

μην εστιάζει την προσοχή του στα λάθη και τις αποτυχίες, να καλλιεργήσει την αί-

σθηση του χιούμορ που μπορεί να αποφορτίσει μία τεταμένη κατάσταση, να καλλιερ-

γήσει ένα ρεαλιστικό επίπεδο προσδοκιών από τους μαθητές και τον εαυτό του, να 

εφαρμόζει τεχνικές σωματικής χαλάρωσης και τέλος να συζητά διεξοδικά τα προβλή-

ματα που ανακύπτουν με φίλους και συναδέλφους (Fontana, 1995). 

Μία συχνά αναφερόμενη στρατηγική αφορά σε ένα σύστημα αλληλοϋποστήρι-

ξης με τους συναδέλφους τόσο σε επαγγελματικό όσο και σε προσωπικό επίπεδο. Εξί-

σου όμως σημαντική είναι η παροχή διοικητικής βοήθειας αλλά και η εκπαίδευση των 

εκπαιδευτικών σε συμπεριφορικές και γνωσιακές τεχνικές αντιμετώπισης τους στρες 
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(Ben-Ari, Krole, & Har-Even, 2003). Όταν οι στρατηγικές αντιμετώπισης ενός εργα-

ζομένου που βιώνει έντονο στρες αποδεικνύονται ανεπαρκείς, τότε η εμφάνιση επαγ-

γελματικής εξουθένωσης είναι πιθανή (Antoniou, 1999. Leiter, & Maslach, 2007). 

Κατά τη Maslach (1981), ένα καλό παράδειγμα για την αντιμετώπιση και την 

πρόληψη του συνδρόμου είναι οι κοινωνικές τεχνικές, όπως η παροχή συναισθηματι-

κής στήριξης, η αναζήτηση συμβουλευτικής υποστήριξης για την αντιμετώπιση δυσκο-

λιών σε επαγγελματικά θέματα, το χιούμορ, ο καταμερισμός των ευθυνών του προσω-

πικού και η ανταλλαγή απόψεων μεταξύ των εργαζομένων για επαγγελματικά θέματα.  

  Ακόμα, η  συστηματική καταγραφή των αρνητικών συναισθημάτων και τα αί-

τια που τα προκαλούν, η βαθύτερη κατανόηση των μαθητών, η αποσαφήνιση των κα-

νόνων της τάξης, η δημιουργία ενός θετικού κλίματος μέσα στην τάξη που θα στηρίζε-

ται στην ομαδικότητα, το σεβασμό, την ενσυναίσθηση και την ομαδοσυνεργατικότητα 

των μαθητών, αποτελούν τους πλέον διαδεδομένους τρόπους αντιμετώπισης των στρε-

σογόνων καταστάσεων (Sutton 2005·Τσαγκανέλια, 2016). 

 Ο Kyriacou (2001) προτείνει δύο προσωπικές στρατηγικές, τις οποίες μπορεί 

να χρησιμοποιήσει κάθε εκπαιδευτικός στην αντιμετώπιση του άγχους. Η πρώτη στρα-

τηγική περιλαμβάνει τεχνικές άμεσης δράσης τις οποίες μπορεί να χρησιμοποιήσει ο 

εκπαιδευτικός για να μειώσει άμεσα το άγχος του και οι οποίες απευθύνονται στις πη-

γές που το δημιούργησαν. Η δεύτερη στρατηγική περιλαμβάνει πνευματικές και φυσι-

κές τεχνικές, που είκοσι τέσσερεις στοχεύουν στη μείωση των συμπτωμάτων του άγ-

χους. Στις πνευματικές τεχνικές ο εκπαιδευτικός προσπαθεί να αλλάξει τον τρόπο απο-

τίμησης της κατάστασης που βιώνει , ενώ στις φυσικές τεχνικές περιλαμβάνονται εκεί-

νες οι δραστηριότητες οι οποίες βοηθούν τον εκπαιδευτικό να μειώσει την ένταση και 

την αγωνία που νιώθει. Οι Kloska και Raemasut (1985) αναφέρουν ότι οι εκπαιδευτικοί 

για να αντιμετωπίσουν το άγχος τους καταφεύγουν σε προσωπικές στρατηγικές όπως 

το διάβασμα, τη γυμναστική, τη συζήτηση με το σύζυγο ή τους φίλους και συναδέλ-

φους, την τηλεόραση, το κάπνισμα και τη συναισθηματική απόσυρση.  

Σε έρευνα που πραγματοποιήθηκε στην Κύπρο, σε εκπαιδευτικούς της πρωτο-

βάθμιας εκπαίδευσης, διαπιστώθηκε ότι για την αντιμετώπιση του άγχους οι εκπαιδευ-

τικοί χρησιμοποιούν τις παρακάτω στρατηγικές αντιμετώπισής του: Α) Δημιουργία 

σχέσεων συνεργασίας και φιλίας με τους συναδέλφους . Β) Έγκαιρος και υπεύθυνος 

προγραμματισμός στη μαθησιακή διαδικασία. Γ) Υιοθέτηση καλών διαπροσωπικών 

σχέσεων συνεργασίας και αμοιβαίας εμπιστοσύνης με τους γονείς των μαθητών. Δ) 
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Αναζήτηση των θετικών στοιχείων σε κάθε κατάσταση. Ε) Συζήτηση με φίλους, σύ-

ζυγο και συναδέλφους (Τσιάκκιρος & Πασιαρδής, 2002). 

 Οι Δημητρόπουλος, Καλούρη και Αθανασούλα, (2003, στο Μπαρμπούτη κ.ά. 

2009), προτείνουν ένα συστημικό μοντέλο αντιμετώπισης του άγχους των εκπαιδευτι-

κών που περιλαμβάνει μέτρα άμεσης και έμμεσης παρέμβασης τα οποία θα διαρκούν 

σε όλη την επαγγελματική ζωή του εκπαιδευτικού, από τη στιγμή του διορισμού του 

μέχρι την ώρα της συνταξιοδότησή τους. Μεταξύ των μέτρων που προτείνουν είναι 

τόσο η αντιμετώπιση των εξωτερικών παραγόντων όσο και των εσωγενών παραγόντων 

άγχους. Στα μέτρα αντιμετώπισης των εξωτερικών πηγών άγχους περιλαμβάνονται η 

βελτίωση της υλικοτεχνικής υποδομής της σχολικής μονάδας και η αναβάθμιση του 

κύρους των εκπαιδευτικών. Όσο αφορά στα μέτρα αντιμετώπισης των εσωγενών πα-

ραγόντων άγχους περιλαμβάνονται η βελτίωση της αυτοαντίληψης των εκπαιδευτικών, 

η επιμόρφωση, η οικονομική τους αναβάθμιση, η υποστήριξη και διδασκαλία τεχνικών 

κοινωνικών δεξιοτήτων από έμπειρους συναδέλφους, τύπου μεντόρων. Η αντιμετώ-

πιση του άγχους όπως διαπιστώνεται είναι ζωτικής σημασίας και για τον ίδιο τον εκ-

παιδευτικό, αλλά, και για την υπηρεσία του καθώς επηρεάζεται όλη την εκπαιδευτική 

διαδικασία. Βέβαια, θα μπορούσε να αντιμετωπιστεί αποτελεσματικά και με επιστημο-

νικά μέσα, από μια υπηρεσία οργανωμένη από εξειδικευμένο προσωπικό συμβουλευ-

τικής υποστήριξης με αντικείμενο την παροχή κατάλληλης στήριξης στα μέλη της σχο-

λικής μονάδας (Αθανασούλα-Ρέππα κ.ά., 1999). 

 

2.10. Ο ρόλος του θετικού σχολικού κλίματος στην αντιμετώπιση της επαγγελμα-

τικής εξουθένωσης 

Ο ρόλος του θετικού σχολικού κλίματος είναι σημαντικός στην αντιμετώπιση του ερ-

γασιακού άγχους και της επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών καθώς αυτό 

μπορεί να επιτευχθεί μέσα σε ένα ήρεμο σχολικό περιβάλλον με αρμονική συνύπαρξη, 

χωρίς συγκρούσεις.  

Σε κάθε σχολική μονάδα η δημιουργία σχολικού κλίματος οφείλεται στο σύ-

νολο των δυναμικών αλληλεπιδράσεων μεταξύ των ψυχολογικών, ακαδημαϊκών και 

φυσικών παραμέτρων του σχολικού περιβάλλοντος και μπορεί να επηρεάσει την ψυ-

χική διάθεση των εκπαιδευτικών, κατά την εκτέλεση του εκπαιδευτικού τους έργου 

(Χατζηπαναγιώτου, 2003).  
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Το κλίμα του σχολείου επηρεάζεται από την πολυπλοκότητα της οργανωτικής 

δομής, από τον τρόπο που ασκείται η σχολική ηγεσία, τις ανάγκες, τους στόχους και 

τις επιδιώξεις που έχει το εκπαιδευτικό προσωπικό (Σαΐτης, 2008). Σε ένα σχολείο που 

υπάρχει θετικό σχολικό κλίμα επικρατεί πνεύμα συναδελφικότητας και συνεργασίας, 

και, μεταξύ των εκπαιδευτικών, αλλά, και μεταξύ του συλλόγου διδασκόντων και του 

διευθυντή, Επίσης θα πρέπει να επικρατεί θετικό κλίμα μεταξύ του εκπαιδευτικού προ-

σωπικού και των μαθητών με στόχο την υλοποίηση των στόχων του σχολείου και τη 

βελτίωση της προόδου των μαθητών (Μαρούδας & Μπελαδάκης, 2006).  

Το αντίθετο συμβαίνει σε ένα καταθλιπτικό σχολικό κλίμα, στο οποίο υπάρχει 

αίσθηση φθοράς και απογοήτευσης γεγονός που επηρεάζει αρνητικά την ποιότητα ερ-

γασίας που προσφέρει ο εκπαιδευτικός και ελαχιστοποιεί την αποτελεσματικότητα της 

σχολικής μονάδας (Μαρούδας & Μπελαδάκης, 2006). Ο Διευθυντής της σχολικής μο-

νάδας μπορεί να διαδραματίσει σημαντικό ρόλο ώστε να αποφευχθούν συγκρούσεις 

και να υπάρξει αρμονική συνύπαρξη όλων των εκπαιδευτικών σε ένα ήρεμο σχολικό 

περιβάλλον μέσα στο οποίο δε θα δημιουργούνται αγχογόνες καταστάσεις (Πασιαρδής, 

2004. Νέο Σχολείο, 2011). Επίσης, ο ίδιος είναι εκείνος που συμβάλει να διαμορφωθεί 

ένα θετικό σχολικό κλίμα, γιατί η δημιουργία καλού σχολικού κλίματος εξαρτάται από 

την προσωπική ικανότητα του Διευθυντή να χειριστεί σωστά τον ανθρώπινο παράγο-

ντα και λιγότερο από την ιδιότητα του και την εξουσία που του δίνει ο νόμος, στις 

παρακάτω τρεις κατευθύνσεις: α) επικοινωνίας και συνεργασίας με τους εκπαιδευτι-

κούς της σχολικής του μονάδας, β) επικοινωνίας με τους μαθητές του σχολείου του και 

γ) επικοινωνίας και συνεργασίας με τους γονείς των μαθητών (Σαΐτης, 2008).  

Η επικοινωνία που πρέπει να υπάρχει μέσα στη σχολική μονάδα μπορεί να ενι-

σχυθεί και μέσα από τις τακτικές και έκτακτες συνεδριάσεις του συλλόγου διδασκό-

ντων που θα συζητούνται συγκεκριμένα θέματα και θα προτείνονται λύσεις με στόχο 

«τη χάραξη κατευθύνσεων για την καλύτερη εφαρμογή της εκπαιδευτικής πολιτικής 

και την καλύτερη λειτουργία του σχολείου» (Νόμος 1566/1985, άρθρο 11).  

Εδώ θα πρέπει να τονίσουμε ότι ο Διευθυντής πρέπει και οφείλει να γνωρίζει 

ποιες είναι οι ανάγκες των εκπαιδευτικών που υπηρετούν στη σχολική του μονάδα. 

Επίσης θα πρέπει να μην αγνοεί τα παράπονα των εκπαιδευτικών, όσο ασήμαντα και 

αν είναι. Ο Διευθυντής είναι εκείνος που θα ενθαρρύνει τους εκπαιδευτικούς να ανα-

φέρουν κάθε θέμα που τους απασχολεί, ώστε να ενεργήσουν από κοινού για την αντι-

μετώπισή του. Ακόμη ο Διευθυντής οφείλει να γνωρίζει την κλίση, την προσωπικότητα 
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και τις ικανότητες των εκπαιδευτικών της σχολικής τους μονάδας, ώστε να γίνει ο α-

νάλογος καταμερισμός του εξωδιδακτικού έργου (Σαΐτης, 2008). 

Χαρακτηριστικά της εργασιακού κλίματος, όπως στήριξη του εργαζομένου από 

το περιβάλλον, ηγετική ικανότητα και συγκεκριμένα χαρακτηριστικά της προσωπικό-

τητας του ατόμου (π.χ. ευσυνειδησία) φαίνεται να συνιστούν προϋποθέσεις της εργα-

σιακής δέσμευσης (Sulea, Maricutoiu, Virga, Schaufeli, Sava, & Zaborila, 2012) που 

αποτελεί έναν σημαντικό προστατευτικό παράγοντα για τους εκπαιδευτικούς.. Το ά-

τομο που είναι εργασιακά «δεσμευμένο» επιδεικνύει υψηλά επίπεδα ενεργητικότητας 

και ενθουσιασμού για τη δουλειά του και ο εργασιακός χρόνος για αυτόν φαίνεται να 

περνά γρήγορα. Επίσης, η εργασιακή δέσμευση φαίνεται να συνδέεται θετικά με την 

απόδοση του ατόμου στον εργασιακό του ρόλο, με την καλή απόδοσή του εκτός ρόλου, 

με την ικανοποίηση των μελών της εκπαιδευτικής κοινότητας και με τις οικονομικές 

απολαβές (Chughtai & Buckley, 2011). Όλα τα παραπάνω ίσως δίνουν την εικόνα ενός 

ατόμου που είναι αεικίνητο και ακούραστο, αν και οι εργαζόμενοι που χαρακτηρίζο-

νται από υψηλά επίπεδα εργασιακής δέσμευσης καταπονούνται μετά από μία μέρα 

σκληρής δουλειάς. Η διαφορά όμως με τους άλλους εργαζόμενους είναι ότι αντιλαμ-

βάνονται αυτήν την κόπωση ως μια εναλλακτική κατάσταση ευχαρίστησης ,καθώς σχε-

τίζεται με θετικά επιτεύγματα (Bakker & Demerouti, 2008). 

Έχει αποδειχθεί ότι ο εργαζόμενος που είναι ικανοποιημένος από την εργασία 

του απουσιάζει λιγότερο, υποστηρίζει τους συναδέλφους του και παρέχει τις υπηρεσίες 

του με επάρκεια και αποτελεσματικότητα. Πολλά είναι τα στοιχεία που συνδέουν την 

ικανοποίηση των εργαζομένων με την οργανωσιακή συμπεριφορά τους (π.χ. 

Organizational Citizenship Behavior/OCB). Ο Locke (1976) αναφέρεται στην επαγ-

γελματική ικανοποίηση ως μια ευχάριστη ή θετική συναισθηματική κατάσταση, η ο-

ποία προέρχεται από την αποτίμηση της εργασίας ή των εργασιακών εμπειριών κά-

ποιου (ό.π. στο Miller, Mire, & Kim, 2009). Επίσης, η επαγγελματική ικανοποίηση 

αντανακλά τη στάση ενός ατόμου έναντι της εργασίας του ή συγκεκριμένων διαστά-

σεών της περιλαμβάνοντας τόσο τα συναισθήματα (θετικά ή αρνητικά) αλλά και τις 

σκέψεις του ατόμου που σχετίζονται με συγκεκριμένους τομείς της εργασίας του (π.χ. 

απολαβές, αυτονομία κ.λπ.) (Simpson, 2008). 

Τέλος, η Θετική Ψυχολογία, η οποία εστίασε στη σύγχρονη οργάνωση αναφο-

ρικά με τη διαχείριση του ανθρώπινου κεφαλαίου και στην έννοια της σχέσης εργασίας, 

υπογραμμίζει ότι, για να ευδοκιμήσουν οι υπηρεσίες και οι οργανισμοί έχουν ανάγκη 

τη δέσμευση των εργαζομένων οι οποίοι είναι δυναμικοί, υπεύθυνοι, έχουν κίνητρα, 
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συμμετέχουν και διατηρούν ένα  προφίλ περισσότερο δυναμικό, συνεκτικό και με κί-

νητρα για εξέλιξη στην εργασία τους (Luthans, 2003· Schaufeli, Leiter & Maslach, 

2009). 

2.11. Οι κρατούσες αντιλήψεις για τους εκπαιδευτικούς 

Στη συνείδηση των περισσότερων πολιτών σήμερα έχει περάσει η αντίληψη ότι το 

επάγγελμα του εκπαιδευτικού δεν είναι ιδιαίτερα απαιτητικό. Την παραπάνω αντίληψη 

την αιτιολογούν με βάση το περιορισμένο ωράριο απασχόλησής τους και τις 

πολυήμερες διακοπές. Η αντίληψη αυτή θεωρείται άδικη από τους εκπαιδευτικούς, οι 

οποίοι βιώνουν συνθήκες εργασίας εντελώς διαφορετικές από τους άλλους 

εργαζόμενους, με αποκλειστικά δικά τους επαγγελματικά χαρακτηριστικά.   

Στη σύγχρονη κοινωνία ως ένδειξη ικανότητας, επαγγελματισμού και 

κοινωνικής θέσης, η αναβάθμιση του κύρους ενός επαγγέλματος συνήθως 

επιβεβαιώνεται με την αύξηση των αποδοχών. Στους εκπαιδευτικούς, παρά τη 

«διεύρυνση ευθυνών» που παρατηρείται, δεν σημειώνεται αντίστοιχη μισθολογική 

μεταβολή και αυτό ενισχύει την άποψη ότι «απαξιώνεται» το επάγγελμά τους στην 

κοινή γνώμη. (Neave, 1998, σ.17-18) 

Οι εκπαιδευτικοί βλέπουν τους ρόλους τους να πολλαπλασιάζονται και να 

εξελίσσονται. Είναι απροετοίμαστοι για τις νέες συνθήκες που διαμορφώνονται και ως 

προϋποθέσεις, για να μπορέσουν να ανταποκριθούν στις αυξημένες ευθύνες που 

καλούνται να αναλάβουν, επισημαίνονται ιδιαίτερα: η ανάγκη αξιολόγησης της 

εκπαίδευσης και αδιάκοπης επαγγελματικής επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, η 

μεγαλύτερη αυτονομία των σχολείων και των εκπαιδευτικών στη δημιουργία, την 

προσαρμογή και χρήση προγραμμάτων και διδακτικού υλικού, η επιστημονική έρευνα 

των παιδαγωγικών πρακτικών στην τάξη και το σχολείο και η αξιοποίηση των 

συμπερασμάτων της στη διαμόρφωση της μαθησιακής διαδικασίας, καθώς και η 

συμμετοχή των εκπαιδευτικών σε όλα τα στάδια και τα επίπεδα των θεμάτων που 

αφορούν την εξέλιξη των εκπαιδευτικών πραγμάτων (Ηλιού, 2000, σ. 45-46. Κείμενα 

αποφάσεων Διεθνούς Οργάνωσης Εργασίας της UNESCO). 

Οι καλές σχέσεις του προσωπικού και ο κοινός σχεδιασμός της εργασίας 

αποτελούν ένα από τα σημαντικότερα χαρακτηριστικά των  αποτελεσματικών 

σχολείων (Καψάλης 1993, σ. 3-4). Επίσης, η έλλειψη συνεργασίας και οι «κακές» 

διαπροσωπικές σχέσεις αποτελούν πηγή επαγγελματικής επιβάρυνσης για τους 
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εκπαιδευτικούς. Επισημαίνεται ακόμη ότι οι συχνές παρεμβάσεις των γονέων, οι 

υπερβολικές απαιτήσεις και διαφορές στο στυλ αγωγής γονέων και εκπαιδευτικών 

αποτελούν παράγοντα επαγγελματικής επιβάρυνσης των εκπαιδευτικών 

(Πυργιωτάκης, 1992, σ.118-119). 

Η ύπαρξη μεγάλου αριθμού γυναικών εκπαιδευτικών αποτελεί δημογραφικό 

χαρακτηριστικό της επαγγελματικής ομάδας των εκπαιδευτικών και το επάγγελμα του 

εκπαιδευτικού χαρακτηρίζεται στη σχετική βιβλιογραφία «γυναικείο» επάγγελμα. 

Οι Λεονταρή, Κυρίδης και Γιαλαμά (2000) σε σχετική έρευνα συμπεραίνουν 

ότι οι γυναίκες παρουσιάζουν υψηλότερα επίπεδα επαγγελματικού άγχους και το 

αποδίδουν στη διαφορετική κοινωνικοποίηση και στα στερεότυπα των ρόλων των δυο 

φύλων. Στην έρευνα των Xin & MacMillan (1999) αναφέρεται ότι οι γυναίκες 

εκπαιδευτικοί είναι περισσότερο ικανοποιημένες από το επάγγελμα και θεωρεί την 

ικανοποίηση από την εργασία στη σχολική αίθουσα μια πιθανή αιτία του μειωμένου 

ενδιαφέροντος που δείχνουν οι γυναίκες εκπαιδευτικοί για κατάληψη θέση στελέχους. 

Ο Κόκκινος (2000) διαπιστώνει ότι οι πρωτόπειροι Κύπριοι καθηγητές 

διαφοροποιούνται από τους έμπειρους ως προς τη σειρά κατάταξης των πηγών άγχους. 

Συγκεκριμένα: α) οι έμπειροι κατατάσσουν στην τρίτη θέση την αντιμετώπιση 

προβλημάτων κοινωνικής συμπεριφοράς των μαθητών, ενώ οι πρωτόπειροι στην 

τέταρτη και β) οι έμπειροι κατατάσσουν στην τέταρτη θέση την έλλειψη χρόνου για 

κάλυψη της διδακτέας ύλης, ενώ οι πρωτόπειροι στη δεύτερη. 

Σε έρευνα που πραγματοποίησε ο Schaarschmidt (1998) διαπιστώνει ότι:  α) οι 

εκπαιδευτικοί αισθάνονται περισσότερο ικανοί και νιώθουν περισσότερο 

ικανοποιημένοι όσο αυξάνεται η ηλικία τους, με εξαίρεση τους εκπαιδευτικούς από 31 

έως 40 ετών, ηλικία κατά την οποία παρατηρείται μείωση και του αισθήματος 

επαγγελματικής ικανότητας και της επαγγελματικής ικανοποίησης και β) η σωματική 

και ψυχική επιβάρυνση που αισθάνονται οι εκπαιδευτικοί από το επάγγελμα αυξάνεται 

όσο αυξάνεται και η ηλικία τους και η μεν ψυχική επιβάρυνση αυξάνεται σημαντικά 

στην ηλικία από 31έως 40 ετών, η δε σωματική ηλικία από 50 ετών και πάνω. 

Οι εκπαιδευτικοί διαδραματίζουν έναν σημαντικό ρόλο στη διαμόρφωση των 

στάσεων και των αξιών των παιδιών (Ramsey, 2000). Ωστόσο, εξαιτίας του ταχέως 

μεταβαλλόμενου περιβάλλοντος εργασίας τα όρια των ρόλων μεταξύ των 

εκπαιδευτικών έχουν αποκτήσει μια ασάφεια. Ένας δάσκαλος δεν είναι απλώς ένας 

εκπαιδευτικός, είναι επίσης κι ένας κοινωνικός λειτουργός, ένας σύμβουλος, ένας 

οδηγός ο οποίος επιβλέπει και διδάσκει κατάλληλες συμπεριφορές που αφορούν την 
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υγεία, την γλώσσα και τη σωστή στάση (Brante, 2009). Την ίδια στιγμή καλείται να 

προσαρμόζεται συνεχώς και να συμβαδίζει με τις νέες πληροφορίες και πρακτικές, 

ώστε να ικανοποιεί πολλαπλές ανάγκες και να επιτυγχάνει υψηλό μορφωτικό 

αποτέλεσμα με τους μαθητές του. Οι αυξημένες υποχρεώσεις που επιβάλλονται από το 

εκπαιδευτικό σύστημα που συνοδεύεται παράλληλα με συνεχόμενες αλλαγές 

αποτελούν έναν πρώτο πυρήνα της επαγγελματικής εξουθένωσης στον εκπαιδευτικό 

χώρο (Travers & Cooper, 1996· Vladut, 2011). 

Ας δούμε όμως τι βιώνει τελικά ο έλληνας εκπαιδευτικός σήμερα. Η διάρκεια 

αναμονής των 5-10 ετών από την ημέρα απόφασης σταδιοδρομίας στην εκπαίδευση 

έως την ημέρα διορισμού του, με τις αλλεπάλληλες τοποθετήσεις ως αναπληρωτή ή 

ωρομίσθιου σε διάφορα μέρη της ελληνικής επικράτειας για την απόκτηση μορίων, την 

αναγκαία απόκτηση Παιδαγωγικής Επάρκειας, την πιστοποίηση ξένης γλώσσας και 

χειρισμού υπολογιστή και τέλος το διαγωνισμό του ΑΣΕΠ, με τον οποίο ο επιτυχών 

(5% του συνόλου των διαγωνιζομένων) μαζί με το διορισμό του «εξασφαλίζει» μία 

υποχρεωτική τριετή θητεία στο πρώτο σχολείο τοποθέτησης, όλα αυτά προετοιμάζουν 

το έδαφος για να έχουμε μια νέας μορφής επαγγελματική εξουθένωση του 

εκπαιδευτικού, από τα πρώτα χρόνια της επαγγελματικής του πορείας. Στα 

αναφερόμενα θα πρέπει να προστεθεί η οικονομική αστάθεια με τη συνεχή 

χρηματοδότηση από την οικογένεια, αλλά και το συνεχώς αναθεωρούμενο νομικό 

πλαίσιο διαρκών διαφοροποιήσεων σε όλα τα επίπεδα της εκπαίδευσης. 

Κατά τη διάρκεια της υπηρεσίας του, η χαμηλή κοινωνική αποδοχή και το 

κοινωνικό πλαίσιο αποδοκιμασίας, όπου για όλα «φταίει ο εκπαιδευτικός», των 

δυσαρεστημένων γονέων, σ’ ένα σχολείο όπου η σημερινή «επένδυση» έχει μικρότερη 

μελλοντική «απόδοση» –όπως αποδεικνύουν τα στατιστικά στοιχεία των χιλιάδων 

ανέργων, ετεροαπασχολουμένων και υποαπασχολουμένων πτυχιούχων ατόμων– αλλά 

και των δυσαρεστημένων μαθητών, όπου οι «πρωταγωνιστές» απλά περιμένουν τις 

εξετάσεις εισαγωγής και την διανομή των τίτλων, ο εκπαιδευτικός αρχίζει να χάνει τον 

ρόλο του. 

Τέλος, δυσαρεστημένος ο ίδιος με τον εαυτό του, αφού συγχρόνως με τα 

οικονομικά προβλήματα που τον οδηγούν στην αναζήτηση δεύτερης δουλειάς, 

εισπράττει και την «αδιαφορία» των μαθητών, ενώ παράλληλα προσπαθεί να αλλάξει 

το εχθρικό κλίμα της κοινής γνώμης, που έντεχνα κατευθύνεται για να τον θεωρεί ως 

μοναδικό υπεύθυνο. Πλέον, μαζί με τη ψυχική κόπωση και την επαγγελματική 

εξουθένωση εμφανίζεται η οικονομική αστάθεια αλλά και η απογοήτευση του 
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απολογισμού για τις προσωπικές θυσίες όλων των προηγούμενων ετών. Πάρα ταύτα, 

εξακολουθεί να λειτουργεί, ως δάσκαλος και παιδαγωγός 

Η πεποίθηση, ότι η κοινωνική άνοδος στην ελληνική κοινωνία επιτυγχάνεται 

με τη μόρφωση, εννοώντας κυρίως τις πανεπιστημιακές σπουδές, διαδραμάτισε 

αποφασιστικό ρόλο στην ένταξη εκατοντάδων χιλιάδων νέων από όλα τα κοινωνικά 

στρώματα στις πολλαπλές νέες θέσεις εργασίας που «αναφύονταν» κατά χιλιάδες.   

Σήμερα, τα ζητούμενα έχουν αλλάξει κι ανατραπεί σημαντικά. Τα πτυχία έχουν 

χάσει την αποτελεσματικότητα του παρελθόντος ως μέσον επαγγελματικής 

προώθησης, καθώς η ανεργία και η οικονομική ύφεση σαρώνει όλων των ειδών τους 

τίτλους.     

Οι εκπαιδευτικές αλλαγές που συντελούνται στη χώρα μας και γίνονται 

δυστυχώς χωρίς ουσιαστικό διάλογο με τους εκπαιδευτικούς φορείς, πρόχειρα, 

απρογραμμάτιστα με αποτέλεσμα κάθε φορά που αλλάζει ο Υπουργός Παιδείας να 

παρουσιάζεται μια «νέα μεταρρύθμιση» και πάντα σε πιο αντιδραστική κατεύθυνση. 

Οι συνεχείς αλλαγές στις οργανωτικές δομές και στους στόχους, οι οργανωτικές 

απαιτήσεις της εκπαίδευσης και συγκεκριμένα η ανάγκη συνεχούς παρακολούθησης 

και ολοκλήρωσης του αναλυτικού προγράμματος σε συγκεκριμένα χρονικά πλαίσια 

όπως και  η αδυναμία πολλές φορές να αντεπεξέλθει στα διδακτικά και παιδαγωγικά 

του καθήκοντα λόγω της ανύπαρκτης ή ανεπαρκούς παιδαγωγικής κατάρτισης στη 

βασική εκπαίδευση και της έλλειψης μόνιμου και οργανωμένου συστήματος 

επιμόρφωσης, που θα έπρεπε να είναι κύρια και αποκλειστική ευθύνη της 

πολιτείαςαποτελούν πληγές του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος. Τελικά η 

διάψευση των προσδοκιών των εκπαιδευτικών για το ρόλο τους στην εκπαίδευση, η 

αίσθηση της εγκατάλειψης και ο συμβιβασμός με την υπάρχουσα κατάσταση 

ολοκληρώνουν την εικόνα του Έλληνα εκπαιδευτικού σήμερα. 

Οι έλληνες εκπαιδευτικοί ανέκαθεν βρίσκονταν στις παρυφές της μισθολογικής 

πυραμίδας του δημόσιου τομέα. Παρόλα αυτά, ο κλάδος αυτός υπέστη και τις 

μεγαλύτερες απώλειες εισοδήματος μετά την επιβολή των αλλαγών που επέφεραν τα 

Μνημόνια δημοσιονομικής προσαρμογής, με μειώσεις μισθών μέχρι και 40% για τους 

νεοεισερχόμενους στο επάγγελμα εκπαιδευτικούς. Είναι προφανές ότι η αναπάντεχη 

αυτή μείωση αποδοχών και η αναπόφευκτη υποβάθμιση του βιοτικού τους επιπέδου 

τούς προκαλεί άγχος και άλλα δυσάρεστα συναισθήματα.   

Παράλληλα, οι αλλαγές στην εκπαιδευτική πολιτική, φυσιολογική εξέλιξη των 

οργανισμών αλλά στην τρέχουσα ελληνική πραγματικότητα απότοκες των 
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μνημονιακών υποχρεώσεων, επηρεάζουν μοιραία το επαγγελματικό στρες των 

εκπαιδευτικών (Calderhead, 2001. Zembylas & Barker, 2007). Εξαιτίας αυτών, οι 

εκπαιδευτικοί νιώθουν πλέον αβεβαιότητα και ανασφάλεια, καθώς θα πρέπει να 

επαναπροσδιορίσουν τον εργασιακό ρόλο και τις διδακτικές πρακτικές τους μέσα στο 

νέο τοπίο που διαμορφώνεται (Chang, 2009). Στην περίπτωση της Ελλάδας, η 

συντελούμενη εκπαιδευτική αλλαγή, μεταξύ πολλών άλλων, θίγει κεκτημένα και 

συνταγματικά κατοχυρωμένα δικαιώματα, όπως η μονιμότητα, προκαλώντας ακόμα 

και στους προνομιούχους μόνιμους εκπαιδευτικούς, έντονο το αίσθημα της εργασιακής 

ανασφάλειας, μέχρι άλλοτε «προνόμιο»των εργαζομένων στον ιδιωτικό τομέα. 

Σύμφωνα με στοιχεία της έρευνας του Eurofound, η εργασιακή ανασφάλεια πλήττει το 

88% των Ελλήνων (μ.ο.=2,6) σε ποσοστό υπερδιπλάσιο από το αντίστοιχο των 

υπόλοιπων Ευρωπαίων (μ.ο.=1,2). Αντιπαραβάλλοντας τα αποτελέσματα των 

παραπάνω ερευνών με τα παρόντα, αβίαστα προκύπτει το συμπέρασμα ότι η εστία του 

άγχους των εκπαιδευτικών δεν εντοπίζεται πλέον μέσα στη σχολική αίθουσα ή σε 

παράγοντες που σχετίζονται άμεσα με την εκπαιδευτική πρακτική και το σχολικό 

περιβάλλον, αλλά επικεντρώνεται στις εργασιακές-υπαλληλικές συνθήκες που βιώνει 

ο εκπαιδευτικός ως επαγγελματίας (Στάγια & Ιορδανίδης, 2014).  

Ουσιαστικά, το άγχος που πλήττει τον εκπαιδευτικό είναι το άγχος της 

επιβίωσης. Το γεγονός αυτό ελλοχεύει κινδύνους για την ποιότητα του εκπαιδευτικού 

έργου και την αποδοτικότητα του εκπαιδευτικού.  Το ενδιαφέρον και η αγωνία του δεν 

επικεντρώνεται πλέον στο πώς θα επιτελέσει το εκπαιδευτικό και παιδαγωγικό του έργο 

καλύτερα, αλλά στη ζωή του έξω από το σχολείο. Η διαπίστωση αυτή θεωρείται 

ιδιαίτερα ανησυχητική για το μέλλον της δημόσιας παιδείας στη χώρα μας, καθώς 

δύναται να εξελιχθεί σε απειλή για την αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού και 

κατά συνέπεια για την ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης. Θα ήταν ιδιαίτερα 

χρήσιμο, επομένως, να χρηματοδοτηθούν και να υλοποιηθούν ευρείας κλίμακας 

αντίστοιχες έρευνες, σε εκπαιδευτικούς όλων των βαθμίδων, προκειμένου αρχικά να 

αποτυπωθεί η πραγματική κατάσταση που βιώνουν σήμερα οι εκπαιδευτικοί και 

κατόπιν να σχεδιαστεί ένα πρόγραμμα διάδοσης τεχνικών διαχείρισης και πρόληψης 

του άγχους. 
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Κεφάλαιο 3: Θετική Ψυχολογία 

3.1. Προσδιορισμός και στόχοι της Θετικής Ψυχολογίας 

Στόχος της Θετικής Ψυχολογίας είναι η ενδυνάμωση των θετικών διαστάσεων της ζωής 

του ατόμου και η διεύρυνση της μελέτης της Ψυχολογίας και σε άλλους τομείς εκτός 

του τομέα της Ψυχοπαθολογίας και της αποκατάστασης των δυσκολιών και των προ-

βλημάτων (Seligman, 2003). Πριν από τον Β΄ Παγκόσμιο Πόλεμο, η Ψυχολογία είχε 

τρεις βασικούς στόχους α) τη θεραπεία της ψυχικής νόσου, β) την παροχή βοήθειας 

στο άτομο, ώστε να είναι παραγωγικό – ευτυχισμένο και γ) την αναγνώριση ταλέντων 

(Terman, 1939· Jung, 1933). Μετά τον Β΄ Παγκόσμιο Πόλεμο ωστόσο, η επιστήμη της 

ψυχολογίας άλλαξε κατεύθυνση και επικεντρώθηκε αποκλειστικά στη θεραπεία της 

ψυχικής νόσου. Η αλλαγή αυτή κατεύθυνσης οφείλεται αφενός στην ίδρυση της Ένω-

σης Βετεράνων Πολέμου (1946), που επέτρεψε σε χιλιάδες ψυχολόγους να απασχολη-

θούν στην αντιμετώπιση ψυχικών ασθενειών, και αφετέρου στην ίδρυση του Εθνικού 

Ινστιτούτου Ψυχικής Υγείας. Εντοπίστηκαν και χαρτογραφήθηκαν, έτσι, δεκατέσσε-

ρεις κυρίως ψυχολογικές παθήσεις (Seligman, 1994). Ωστόσο, προέκυψε εύλογα το 

ερώτημα, κατά πόσο η Ψυχολογία έχει χρησιμότητα όχι μόνο για τους ψυχικά ασθενείς 

αλλά και για τους υγιείς ανθρώπους.   

Στα τέλη του προηγούμενου αιώνα, ομάδες ερευνητών σε Ευρώπη και Αμερική, 

(όπως ο Seligman, η Fredrickson ο Csikszentmihalyi, η Lubomirksy, η Folkman), δια-

τύπωσαν τους προβληματισμούς τους, σχετικά με το αν η απουσία της ψυχικής νόσου 

ταυτίζεται με την ψυχική υγεία. Η μη ταύτιση της απουσίας δυστυχίας με την ευτυχία 

και η ανάγκη, τελικά, αναγνώρισης της επίδρασης συγκεκριμένων θετικών ψυχολογι-

κών διαστάσεων στις ζωές των ανθρώπων αποτέλεσαν θεμέλιο λίθο για τη γέννηση του 

νέου κλάδου της Θετικής Ψυχολογίας η οποία ασχολείται με τις θετικές διαστάσεις της 

ανθρώπινης ύπαρξης όπως: 1) τις δυνατότητες 2) το νόημα της ζωής 3) την ποιότητα 

ζωής 4) την ψυχική ανθεκτικότητα 5)την ευημερία 6) την αισιοδοξία 7) τα θετικά συ-

ναισθήματα 8) την ανάπτυξη ταλέντων και κλήσεων και 9) την ισορροπία προσωπικής 

και επαγγελματικής ζωής.  Ως επίσημη χρονολογία έναρξης του κλάδου της Θετικής 

Ψυχολογίας οριοθετείται το 1998, όταν πρόεδρος της Αμερικανικής Ψυχολογικής ένω-

σης (A.P.A.) ήταν ο Martin Seligman. Η Θετική Ψυχολογία επικεντρώνεται στη βίωση 

υποκειμενικής εμπειρίας και στις προσωπικές ερμηνείες που δίνει το άτομο σε σχέση 

με τα βιώματα και τα συναισθήματά του (Γαλανάκης, Μερτίκα & Σεργιάννη, 2011).   
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Η μελέτη της Ψυχολογίας έχει αγνοήσει προς το παρόν τη σημασία της ενίσχυ-

σης των πόρων – ικανοτήτων που διαθέτει το άτομο ως μια δυναμική τεχνική στην 

θεραπεία που θα συμβάλει στην αύξηση της ικανοποίησης και της ποιότητας ζωής του 

ατόμου (Seligman, 2003). 

  Σύμφωνα με τους Seligman & Csikszentmihalyi (2000), η Θετική Ψυχολογία, 

σε ένα γενικό επίπεδο, ασχολείται με τις θετικές υποκειμενικές εμπειρίες (ικανοποίηση, 

χαρά, ευτυχία) και με τις δημιουργικές – εποικοδομητικές πεποιθήσεις για το μέλλον 

(αισιοδοξία, ελπίδα, πίστη). Σε ατομικό επίπεδο, η Θετική Ψυχολογία ασχολείται με τα 

θετικά χαρακτηριστικά του ατόμου, δηλαδή την ικανότητα του για αγάπη, το θάρρος, 

τις διαπροσωπικές του ικανότητες, την ικανότητα να συγχωρεί την αυθεντικότητα, την 

ευφυΐα.  Σε ομαδικό επίπεδο, η Θετική  Ψυχολογία ασχολείται με τις ικανότητες («α-

ρετές») οι οποίες είναι σημαντικές για τη συνοχή και την καλή λειτουργία της ομάδας 

– κοινότητας την υπευθυνότητα, τον αλτρουισμό, την κοινωνικότητα, την ανθεκτικό-

τητα, την καλλιέργεια – ανατροφή – μόρφωση, τη μετριοπάθεια, την εργατικότητα, την 

ηθικότητα (Seligman, & Csikszentmihalyi, 2000). 

 O Seligman (2003), ο «πατέρας» της Θετικής Ψυχολογίας, υποστηρίζει ότι η 

μελέτη της Ψυχολογίας δεν θα έπρεπε να περιορίζεται μόνο στη μελέτη των ασθενειών, 

των αδυναμιών και των διαταραχών αλλά θα πρέπει να επεκταθεί και στη μελέτη των 

δυνατοτήτων και των αρετών – ικανοτήτων και ότι η έρευνα στην ψυχολογία θα πρέπει 

να στραφεί και σε άλλες διαστάσεις της ζωής του ατόμου όπως την εργασία, τη μόρ-

φωση, την ενδοσκόπηση, την αγάπη, την ανάπτυξη και το παιχνίδι καθώς επίσης και 

στο πώς μπορούν οι δυνατότητες και οι ικανότητες του ατόμου να ισχυροποιηθούν.  

(Seligman, 2003). 

Στην προσπάθεια μας να δώσουμε έναν ορισμό στο κλάδο της Θετικής Ψυχο-

λογίας, η οποία, ως επιστήμη, χρησιμοποιεί μεθοδολογία, θεωρία και έρευνα προκει-

μένου να προσεγγίσει τις συναισθηματικές πλευρές της ανθρώπινης συμπεριφοράς, θα 

ήταν αναγκαίο να αναφέρουμε το απόσπασμα των Sheldon και King (2001): «Τι είναι 

η Θετική Ψυχολογία; Δεν είναι τίποτα παραπάνω από την επιστημονική διερεύνηση αν-

θρώπινων ικανοτήτων και αρετών. Η θετική ψυχολογία επαναφέρει στο επίκεντρο τον 

«κανονικό μέσο» άνθρωπο, με απώτερο στόχο να κατανοήσει τι φέρει αποτέλεσμα γι’ 

αυτόν, πώς αναπτύσσεται και πώς μπορεί να βελτιωθεί. Προσπαθεί να εξετάσει τη φύση 

της προσαρμοστικότητας και των εκμαθημένων ικανοτήτων. Διερωτάται σχετικά, με το 

πώς η πλειοψηφία των ανθρώπων, παρά τις αντιξοότητες, καταφέρνει να επιβιώνει με 
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αξιοπρέπεια, διατηρώντας μία αίσθηση σκοπού. Επομένως, η Θετική Ψυχολογία ενσαρ-

κώνει μια τάση των ψυχολόγων να προσεγγίσουν και να κατανοήσουν τις ανθρώπινες 

δυνατότητες, τα κίνητρα και τα συναισθήματα» (Γαλανάκης, Μερτίκα & Σεργιάννη, 

2011, σ. 24).  

Η Θετική Ψυχολογία ταυτίστηκε στις αρχές της δεύτερης χιλιετίας με το μέλλον 

της ψυχολογίας και κατέκτησε μία σημαντική θέση στο πλαίσιο της επιστήμης της 

ψυχολογίας. Μελέτησε τα θετικά συναισθήματα και τη συμβολή τους σε διάφορους 

τομείς της ζωής του ατόμου, παρουσίασε θεωρίες αναφορικά με τον ρόλο τους και 

ανέπτυξε εφαρμογές σε διάφορους τομείς. Σειρά ερευνών κατέδειξε τη σημασία των 

θετικών συναισθημάτων και τη συνεισφορά τους στη μακροζωία, την ψυχολογική 

ανθεκτικότητα, τη μειωμένη πιθανότητα ανάπτυξης ασθενειών, την επιβίωση από 

απειλητικές για τη ζωή ασθένειες και την καλύτερη υγεία. (Lopez & Snyder, 2009).  

Η περαιτέρω, λοιπόν, ανάπτυξη της Θετικής Ψυχολογίας κρίνεται στις μέρες 

μας απαραίτητη, καθώς έχει πλέον διαπιστωθεί, ότι τα θετικά συναισθήματα και οι θε-

τικές διαστάσεις της ανθρώπινης ύπαρξης αποτελούν δομικά συστατικά της ευτυχίας 

και της ψυχολογικής υγείας. Η μελέτη των θετικών διαστάσεων είναι ιδιαίτερα σημα-

ντική καθώς μπορεί να μας αποκαλύψει το μυστικό για τη βίωση μιας ολοκληρωμένης 

και ισορροπημένης ζωής, για την ανάπτυξη του ανθρώπινου δυναμικού και ταυτόχρονα 

για την εξάλειψη των συνεπειών της βίωσης αρνητικών και προβληματικών καταστά-

σεων. 

3.2. Βασικές παραδοχές της Θετικής Ψυχολογίας.  

Οι βασικές παραδοχές της έρευνας στη Θετική Ψυχολογία είναι οι εξής (Γαλανάκης, 

Μερτίκα & Σεργιάννη, 2011, σ. 26-30):    

 

1) Οι άνθρωποι είναι προσαρμοστικοί και επιδιώκουν την κοινωνική συνα-

ναστροφή. Ο άνθρωπος είναι κοινωνικό ον, όπως χαρακτηριστικά αναφέρει 

ο Αριστοτέλης, και αναπτύσσει ουσιαστικούς δεσμούς με το ευρύτερο κοι-

νωνικό σύνολο λειτουργώντας δυναμικά ως μέλος της ομάδας. Αυτή η δια-

δικασία αποτελεί σταθερό γνώρισμα της προσωπικότητας, σύμφωνα με τη 

Θετική Ψυχολογία.     
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2) Οι άνθρωποι μπορούν να ακμάσουν και να αναπτυχθούν. Ο άνθρωπος 

μπορεί να αναπτυχθεί και να «ανθήσει» ευημερώντας. Η εξάλειψη της ψυ-

χικής νόσου σηματοδοτεί το σημείο «μηδέν» για το άτομο, το οποίο στο 

εξής ξεκινά την πορεία για την ευημερία του. Η σύγχρονη ψυχοθεραπεία 

έχει εντάξει, πλέον, την διεργασία της εύρεσης θετικού νοήματος ζωής στα 

πλαίσια της προσπάθειας του ατόμου προς την ανάπτυξη και ευτυχία.  

3) Οι ικανότητες και οι αρετές του ατόμου είναι βασικοί άξονες της ψυχο-

λογικής ευημερίας. Το άτομο ευημερεί με βάση τις ικανότητες και τις αρε-

τές του, τις οποίες ωστόσο είναι απαραίτητο να αναγνωρίσει και να εντάξει 

στις δραστηριότητες της καθημερινότητάς του.  

4) Η ευτυχία είναι ένα κοινωνικό αγαθό. Η σημαντικότητα του «θετικού» πε-

ρίγυρου είναι ένας παράγοντας ανάπτυξης θετικών συναισθημάτων του α-

τόμου. Εδώ, είναι απαραίτητο να επισημάνουμε τη διαφοροποίηση δυτικής 

και ανατολικής κουλτούρας και πολιτισμού, την οποία θα αναπτύξουμε πα-

ρακάτω.  

5) Η βίωση θετικών συναισθημάτων έχει συγκεκριμένες αιτίες, οι οποίες εί-

ναι μοναδικές, σταθερές και διαφορετικές από αυτές που προκαλούν τα 

αρνητικά συναισθήματα. Τα θετικά συναισθήματα έχουν συγκεκριμένες 

αιτίες που τα υποκινούν, οι οποίες είναι μοναδικές σταθερές και διαφορετι-

κές από εκείνες που προκαλούν τα αρνητικά συναισθήματα. Η Θετική Ψυ-

χολογία διερευνά τις αιτίες αυτές αλλά και τις συνέπειες βίωσης των θετι-

κών συναισθημάτων.  

6) Τα θετικά συναισθήματα διακρίνονται μεταξύ τους στη βάση διαφορετι-

κών χαρακτηριστικών και οδηγούν σε διαφορετικά αποτελέσματα.  Η Θε-

τική Ψυχολογία δεν έχει ως σκοπό της να προτρέψει τους ανθρώπους να 

είναι ευτυχισμένοι, αλλά να προτείνει τρόπους ώστε να το πετύχουν ανα-

γνωρίζοντας δύο επίπεδα θετικών συναισθημάτων: α) αυτά που σχετίζονται 

με την κάλυψη σωματικών αναγκών β) αυτά που σχετίζονται με ανώτερους 

στόχους - επιθυμίες.  

7) Ο ηδονισμός/η ηδονή δεν αποτελεί από μόνος/η του/της θετική συνθήκη 

για την ψυχολογική ευημερία. Η Θετική Ψυχολογία διαφοροποιείται εντε-
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λώς από τον ηδονισμό. Ο Seligman (2002), στη θεωρία του περί «αυθεντι-

κής ευτυχίας», διακρίνει τρία διαφορετικά επίπεδα ζωής, α) την  «καλή 

ζωή», β) τη «χαρούμενη ζωή» και γ) τη «με νόημα και σκοπό ζωή». Θεωρεί 

δε, ότι μόνο τα δύο τελευταία έχουν προγνωστική ισχύ για την ψυχολογική 

ευημερία και για το λόγο αυτό τα θετικά συναισθήματα διαφοροποιούνται 

από τις ηδονές στο επίπεδο των ψυχολογικών επιδράσεων που προσφέρουν. 

8) Τα αρνητικά συναισθήματα είναι εξίσου σημαντικά με τα θετικά. Τα αρ-

νητικά συναισθήματα παίζουν σημαντικότατο ρόλο στην διαμόρφωση της 

ανθρώπινης συμπεριφοράς. Επομένως, η μελέτη των θετικών συναισθημά-

των είναι ολοκληρωμένη αφού πρωτίστως κατανοηθούν τα αρνητικά συ-

ναισθήματα του ατόμου.    

 

Αν στραφούμε τώρα στον προσδιορισμό του όρου «ευτυχία» παρατηρούμε ότι 

υπάρχουν αρκετές ερμηνείες ανάμεσα στους ερευνητές. Ο Bradburn (1969) μίλησε για 

την ευτυχία ως αποτέλεσμα υποκειμενικής εκτίμησης της ισορροπίας ανάμεσα σε θε-

τικές και αρνητικές εμπειρίες με μεγάλη χρονική διάρκεια. Ο Seligman (2002) αναφέ-

ρεται στη διαχρονική αίσθηση της ευτυχίας. Ο Veenhoven (2005) ορίζει την ευτυχία 

ως τη συνολική εκτίμηση ενός ατόμου για τη ζωή του.  

Οι ερευνητές στην προσπάθειά τους να ορίσουν την ευτυχία κατέληξαν σε τρεις 

θεωρίες: τον ηδονισμό, τη θεωρία της επιθυμίας και τη θεωρία της αντικειμενικής λίστας.  

Ο ηδονισμός (Bentham, 1978) αναφέρεται στο στιγμιαίο βίωμα απόλαυσης και στο ότι 

η «χαρούμενη» ζωή είναι αποτέλεσμα στιγμών απόλαυσης και χαράς.  Οι θεωρίες επι-

θυμίας (Griffin, 1986) διαφοροποιούνται από τον ηδονισμό γιατί θεωρούν ότι δεν επι-

ζητούν όλοι οι άνθρωποι την αποφυγή του πόνου και την απόλαυση. Η βάση των θεω-

ριών αυτών βρίσκεται στον αριστοτέλειο ορισμό της ευδαιμονίας δηλαδή την αξία της 

ζωής που είναι αφιερωμένη στην αναζήτηση της αυτοπραγμάτωσης.  Η θεωρία της 

αντικειμενικής λίστας, τέλος, (Nussbaum, 1992) συνδέει την ευτυχία με μια σειρά από 

πολύτιμα επιτεύγματα όπως η μόρφωση, η φιλία, η αγάπη, η γνώση και η ήσυχη συ-

νείδηση.   

Παγκόσμιες έρευνες σε περισσότερο από ένα εκατομμύριο ανθρώπους έδειξαν 

ότι η υποκειμενική εκτίμηση της ευτυχίας είναι ανεξάρτητη από ηλικία, φύλο, οικονο-

μική κατάσταση, ενώ παρατηρείται ότι όσο το κοινωνικο - οικονομικό επίπεδο αυξάνει, 

τόσο η ευτυχία μικραίνει.  
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Οι αυτο-αναφορές των ατόμων για την ευτυχία φαίνεται ότι προβλέπουν αντι-

κειμενικά εκτιμώμενα αποτελέσματα ζωής, όπως η επιτυχία σταδιοδρομίας και η μα-

κροζωία. Και όπως σημειώνεται, οι δίδυμες μελέτες δείχνουν ότι τα ίδια δίδυμα, ακόμα 

και αυτά που έχουν εκτραφεί, συμφωνούν συχνά για τα αντίστοιχα επίπεδα ευτυχίας 

τους, μια διαπίστωση που δεν θα μπορούσε να συμβεί αν οι αξιολογήσεις ευτυχίας 

αντανακλούσαν μόνο τις ιδιοτροπίες της στιγμής (Peterson & Park, 2009).  

Αλλά ίσως το καλύτερο επιχείρημα για την πίστη ότι η ευτυχία μπορεί να αυ-

ξηθεί προέρχεται από έρευνες που δείχνουν ότι η ευτυχία αυξάνεται. Έτσι, πρόσφατες 

διαχρονικές μελέτες από τους Diener et al. (2006) αμφισβητούν την ίδια την ιδέα του 

ηδονικού διαδρόμου (hedonic treadmill). Σύμφωνα με τον ηδονικό διάδρομο, το επί-

πεδο ευτυχίας ενός ατόμου πρέπει να είναι σταθερό σε όλη τη διάρκεια της ζωής του, 

παρουσιάζοντας μόνο στιγμιαία σκαμπανεβάσματα. Αυτή είναι σωστό για μερικούς 

ανθρώπους, αλλά για άλλους, η ευτυχία αλλάζει ως απάντηση σε σημαντικά γεγονότα 

της ζωής και παραμένει αλλαγμένη. Η ανεργία, το διαζύγιο ή η αναπηρία μπορεί μα-

κροχρόνια να μειώσει την ευτυχία, ακόμη και όταν κάποιος βρίσκει νέα και καλύτερη 

δουλειά, έναν νέο και καλύτερο σύζυγο ή ένα νέο και καλύτερο σύνολο ικανοτή-

των. Άλλα γεγονότα - όπως ένας καλός γάμος - μπορούν να αυξήσουν διαρκώς την 

ευτυχία (Peterson, Park & Sweeney, 2008).  

Ίσως επειδή ήταν τόσο ευρέως πιστευτό στους ψυχολόγους ότι η ευτυχία δεν 

μπορούσε να αυξηθεί, υπήρξαν σχετικά λίγες προσπάθειες να σχεδιαστούν και να δο-

κιμαστούν παρεμβάσεις για την αύξηση της. Πριν από δεκαετίες, ο Fordyce 

(1977,1983) ανέπτυξε ένα Πρόγραμμα Προσωπικής Ευτυχίας και κατέδειξε ότι ενί-

σχυσε τη μακροπρόθεσμη ικανοποίηση των φοιτητών. Ο Fordyce πίστευε ότι η απλή 

έκθεση σε αυτά που αποκαλούσε «αρχές ευτυχίας» οδήγησε σε αυτά τα αποτελέσματα 

(Peterson et al., 2008).  

Ο Fordyce (1983), μελετώντας 300 συνολικά έρευνες για την ευτυχία, διατύ-

πωσε δεκατέσσερα χαρακτηριστικά που φέρουν τα ευτυχισμένα άτομα. Από τα δεκα-

τέσσερα αυτά χαρακτηριστικά τα οκτώ είναι γνωστικά και τα έξι είναι συμπεριφορικά. 

Ο Fordyce πιστεύει ότι με την εκπαίδευση αυτών των στοιχείων, τα άτομα είναι σε 

θέση να αυξήσουν την ευτυχία τους. Τα οκτώ γνωστικά στοιχεία είναι (Fordyce, 1983): 

1) η μείωση των απαιτήσεων και των επιθυμιών, 2) η ανάπτυξη θετικής σκέψης και 

αισιοδοξίας, 3) ο προγραμματισμός, 4)  η εστίαση στο παρόν, 5) η μείωση των αρνητι-

κών συναισθημάτων, 6) τα χαμηλά επίπεδα ανησυχίας, 7) η ανάπτυξη μιας υγιούς προ-

σωπικότητας και 8) η προτεραιότητα στην αξία της Ευτυχίας. Τα έξι συμπεριφορικά 
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είναι: 1) η αυξημένη δραστηριότητα, 2) η αυξημένη κοινωνική επαφή, 3) η διαμόρ-

φωση στενών διαπροσωπικών σχέσεων (με περισσότερη οικειότητα), 4) η ανάπτυξη 

της κοινωνικής προσωπικότητας, 5) η δημιουργικότητα και η εμπλοκή σε σημαντική 

εργασία και 6) η πεποίθηση του ατόμου ότι ανήκει στον εαυτό του. 

3.3. Επιρροές της Θετικής Ψυχολογίας  

Οι Snyder και Lopez (2002) ασχολήθηκαν εκτενώς με την προέλευση και την εξέλιξη 

της Θετικής Ψυχολογίας. Συστηματοποιώντας τον τεράστιο όγκο των πληροφοριών για 

το θέμα συνάντησαν οικείες έννοιες και θεωρίες τόσο στο δυτικό όσο και στον ανατο-

λικό πολιτισμό. Η έννοια που ανιχνεύεται και στους δύο πολιτισμούς είναι «η ελπίδα» 

και ο τρόπος με τον οποίο αυτή παρουσιάζεται σε διάφορες χρονικές περιόδους. Στη 

Δυτική φιλοσοφία η ελπίδα θεωρείται ως ο δυναμικά προσανατολισμένος τρόπος σκέ-

ψης που μεταφέρει το άτομο από το παρόν στο μέλλον. Ο δυτικός άνθρωπος στις διά-

φορες εποχές είχε τη βαθιά πεποίθηση ότι θα μετατρέψει το άσχημο σε καλό, θα λύσει 

με έναν «μαγικό» τρόπο όλα του τα προβλήματα. Στον Ιουδαϊσμό και Χριστιανισμό η 

ελπίδα ταυτίζεται με την έννοια της Μεσσιανικότητας (δηλαδή με την έλευση του Μεσ-

σία που θα σώσει και θα απελευθερώσει τους ανθρώπους από τις συμφορές). Στο Δια-

φωτισμό (17ος - 18ος αιώνας) η ελπίδα αντανακλά την πεποίθηση των ανθρώπων να 

στηρίζονται στη λογική τους πέρα από την αυθεντία της εκκλησίας και του κράτους. 

Κατά τη διάρκεια της βιομηχανικής επανάστασης η ελπίδα στηρίζεται στην απόλαυση 

των αγαθών από την πλειονότητα των πολιτών. 

Ανάλογα παραδείγματα μπορούμε να αναφέρουμε και στον ανατολικό πολιτι-

σμό. Στην ανατολική κουλτούρα, η ελπίδα και η θετική εμπειρία ζωής είναι ένα πνευ-

ματικό ταξίδι που περιλαμβάνει την υπέρβαση και τη φώτιση. Ο κομφουκιανισμός υ-

ποστηρίζει ότι η ανθρωπιά, το καθήκον, η τήρηση του τελετουργικού τυπικού, η σοφία 

και η ειλικρίνεια είναι οι πέντε βασικές αρετές του ανθρώπου οδηγούν στην «καλή» 

ζωή και στη διαφώτιση. Ο βουδισμός, από την άλλη, όπως και οι άλλες ανατολικές 

θρησκείες, δίνει μεγάλη σημασία στην αρετή, την αγάπη, τη συμπόνια, τη γαλήνη. Το 

οκταπλό μονοπάτι που οδηγεί στη «νιρβάνα», δηλαδή στο σβήσιμο του πόνου και στην 

επίτευξη της γαλήνης, απαιτεί από τους ανθρώπους να διαχωρίσουν τον εαυτό τους 

από το ανθρώπινο συναίσθημα της επιθυμίας, η οποία προκαλεί τον πόνο, και έτσι να 
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απαλλαγούν από αυτόν.  Στον ινδουισμό, τέλος, η συλλογή καλού «κάρμα» και η επί-

τευξη καλών πράξεων θα οδηγήσουν το άτομο σ΄ ένα καλύτερο επίπεδο ζωής στην 

επόμενη ζωή του (μετενσάρκωση - Samsara) και στην αυτοβελτίωση.     

Από τα παραπάνω διαφαίνεται μια ουσιαστική διαφορά στον τρόπο με τον ο-

ποίο αντιλαμβάνεται ο δυτικός πολιτισμός την ευτυχία σε σχέση με τις ανατολικές φι-

λοσοφίες. Η ευτυχία, επομένως, στον δυτικό πολιτισμό συνδέεται με την επιδίωξη α-

τομικών στόχων ενώ στον ανατολικό, εξαρτάται από το «αρμονικό» κοινωνικό σύνολο. 

Η έννοια της αρμονίας αντανακλάται στην έννοια της αξίας της δικαιοσύνης, σύμφωνα 

με τους Peterson και Seligman (2004) που την ορίζουν με βάση την ικανότητα συμμε-

τοχής, αφοσίωσης και μοιράσματος σε μια ομάδα. Επίσης, η έννοια της ευτυχίας στη 

Δύση έχει ταυτιστεί με την έννοια την «παντοτινής ευτυχίας» ενώ στην Ανατολή ο 

άνθρωπος γνωρίζει ότι δίπλα στην ευτυχία υπάρχει και ο πόνος, άρα χρειάζεται να ι-

σορροπήσει μεταξύ των δύο αυτών δεδομένων. Οι διαφορετικοί αυτοί τρόποι σκέψεις 

των δύο κόσμων διαμορφώνουν και διαφορετικούς τρόπους προσέγγισης για την επι-

δίωξη της «καλύτερης» ζωής.  Στην Ψυχολογία του 20ου αιώνα συναντούμε την έννοια 

της εξατομίκευσης (Jung, 1933) και της ωριμότητας του ατόμου (Allport, 1961). Ω-

στόσο, η σημαντικότερη και αξιοσημείωτη επιρροή στη Θετική Ψυχολογία είναι το 

κίνημα της Ανθρωπιστικής Ψυχολογίας (1960 - 1970). Αν και η Ανθρωπιστική Ψυχο-

λογία δέχθηκε αυστηρή κριτική για έλλειψη αξιόπιστης έρευνας, εντούτοις είναι γνω-

στό ότι η έρευνα στην ψυχοθεραπεία ξεκίνησε στους κόλπους της Ανθρωπιστικής Ψυ-

χολογίας από τον Rogers και Dymond ήδη από το 1954. Η διαφορά μεταξύ των δύο 

επιστημών, παρόλα αυτά, έγκειται στο ότι η Ανθρωπιστική Ψυχολογία τείνει να υιοθε-

τεί ποιοτικές μεθόδους ώστε να εξετάσει το άτομο ως σύνολο, ενώ η Θετική χρησιμο-

ποιεί περισσότερο ποσοτικές - αναγωγικές μεθόδους (Φλωρά, 2011).    

3.4. Συναισθήματα, διάθεση, συγκίνηση 

Η μελέτη των θετικών συναισθημάτων έχει κεντρική θέση στον κλάδο της Θετικής 

Ψυχολογίας ήδη από την ίδρυσή του. Κατά τη διάρκεια των περίπου δεκαπέντε ετών 

που έχουν μεσολαβήσει, έχουν διατυπωθεί και περιγραφεί: (α) το θεωρητικό πλαίσιο, 

στο οποίο περιγράφονται τα θετικά συναισθήματα, η σχέση τους με τα αρνητικά συ-

ναισθήματα καθώς και ο ρόλος και η επίδρασή τους στη διαμόρφωση της ανθρώπινης 

συμπεριφοράς, και (β) η ερευνητική μεθοδολογία και τα ερευνητικά εργαλεία που επι-

τρέπουν τη διερεύνηση των παραπάνω (Γαλανάκης, Μερτίκα & Σεργιάννη, 2011). 
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Προτού εστιάσουμε το ενδιαφέρον μας στην περιγραφή, τόσο της θεωρητικής 

όσο και της ερευνητικής προσέγγισης, αναφορικά με τα θετικά συναισθήματα, θα επι-

χειρήσουμε, αρχικά, μία γενικότερη προσέγγιση του όρου «συναισθήματα» και της ε-

πίδρασης που έχουν στη ζωή μας. Επιπρόσθετα, απαραίτητη θεωρούμε μια σύντομη 

αναφορά στον διαχωρισμό μεταξύ συναισθημάτων (emotion), διάθεσης (mood) και συ-

γκίνησης (affect). 

Είναι γενικά παραδεκτό σήμερα ότι τα συναισθήματα και οι διαθέσεις των αν-

θρώπων παίζουν σημαντικό ρόλο όχι μόνο στην καθημερινή τους ζωή αλλά και στον 

εργασιακό χώρο. Ωστόσο, οι ερευνητές παλιότερα δεν θεωρούσαν ότι τα συναισθή-

ματα μπορούσαν να επηρεάσουν εποικοδομητικά ή ότι αύξαναν την αποδοτικότητα 

των εργαζομένων (Robbins & Judge, 2011). Πιο συγκεκριμένα, θα λέγαμε πως υπήρ-

χαν δύο προσεγγίσεις αναφορικά με τα συναισθήματα. Σύμφωνα με την πρώτη, η οποία 

στηρίζεται στο μύθο της ορθολογικότητας, τα συναισθήματα επειδή ακριβώς δεν συμ-

φωνούσαν με την ορθολογικότητα δεν έπρεπε να υπάρχουν στο χώρο εργασίας. Η δεύ-

τερη εκδοχή ξεκινά από την πεποίθηση ότι τα συναισθήματα οποιασδήποτε μορφής 

είναι αποδιοργανωτικά στον επαγγελματικό χώρο.  

Τα τελευταία χρόνια, ωστόσο, αναζωπυρώθηκε το ενδιαφέρον για την εμπειρία, 

τη διάθεση, την έκφραση και διαχείριση των συναισθημάτων και εξετάστηκαν οι επι-

πτώσεις τους στην εργασία. Ένα χαρακτηριστικό δείγμα αποτελεί η μελέτη της μετα-

δοτικότητας της διάθεσης στις ομάδες εργασίας και της συναισθηματικής εργασίας. 

Έτσι, οι μελετητές, προσπαθώντας να προσδιορίσουν τον όρο συναισθήματα 

κατέληξαν στα εξής συμπεράσματα: πρώτον, ότι τα συναισθήματα είναι εσωτερικές 

υποκειμενικές καταστάσεις που μπορούν ν’ αλλάξουν από στιγμή σε στιγμή και συνο-

δεύονται από πολύπλοκες σωματικές αλλαγές. Δεύτερον, ότι τα συναισθήματα είναι οι 

συγκινησιακές αντιδράσεις του εσωτερικού μας κόσμου απέναντι στις δικές μας σκέ-

ψεις και πράξεις και σε εκείνες των άλλων ή απέναντι σε γεγονότα και εξωτερικά ερε-

θίσματα. Και τρίτον, ότι τα συναισθήματα είτε αυτά είναι θετικά, όπως η αισιοδοξία 

και η χαρά, είτε αρνητικά, όπως η απογοήτευση και ο θυμός, φαίνεται να επηρεάζουν 

τις στάσεις, τις αντιλήψεις και κατά συνέπεια τη συμπεριφορά των ανθρώπων (McColl, 

Kennedy & Anderson, 2002). 

Όσον αφορά τον χώρο εργασίας, οι παράγοντες που δημιουργούν αρνητικά συ-

ναισθήματα μπορούν να διακριθούν σε  εξωτερικούς και εσωτερικούς παράγοντες. Ε-

ξωτερικοί παράγοντες θεωρούνται η έλλειψη ικανοποιητικής αμοιβής, οι απαιτητικοί 

ρυθμοί της εργασίας, υπερβολικές ευθύνες, η έλλειψη επαγγελματικής αναγνώρισης, η 



Φανής Δ. Κουδιγκέλη: Διδακτορική Διατριβή   Kεφ. 3: Θετική Ψυχολογία 

150 

 

αυξημένη πίεση χρόνου, οι διαπροσωπικές διαμάχες, ο ασαφής ρόλος και τα καθήκο-

ντα της εργασίας. Εσωτερικοί παράγοντες που προκαλούν συναισθήματα στην εργα-

σία, από την άλλη, είναι οι υψηλές απαιτήσεις, η υπερβολική ευσυνειδησία του εργα-

ζόμενου, η ανάληψη πολλών ευθυνών, οι υψηλές προσωπικές προσδοκίες, ο τρόπος 

που ο εργαζόμενος διαχειρίζεται το άγχος, η ανικανότητα άρνησης του εργαζομένου 

καθώς και η έλλειψη ικανότητας του ατόμου να δίνει λύσεις σε προβλήματα (Καλούρη, 

2008).  Τα αρνητικά συναισθήματα μπορεί να οδηγήσουν σε άγχος και επαγγελματική 

εξουθένωση. 

Γίνεται λοιπόν φανερό, από τα παραπάνω, ότι οποιαδήποτε μελέτη της επαγ-

γελματικής εξουθένωσης συσχετίζεται άμεσα με τη μελέτη των συναισθημάτων στον 

εργασιακό χώρο. 

Η διαφοροποίηση μεταξύ συναισθήματος και διάθεσης είναι αρκετά περίπλοκη 

και πολλές φορές τα κριτήρια (χρονική διάρκεια, έκφραση προσώπου, εξωτερικά ερε-

θίσματα, παραγόμενη δράση) για τη διαφοροποίηση μεταξύ τους δεν είναι ακριβή. Ό-

πως φαίνεται από έρευνες, οι οποίες εξετάζουν την συναισθηματική αντίδραση του α-

τόμου σε ερεθίσματα που δεν γίνονται άμεσα αντιληπτά (προβολή δυσάρεστης, ευχά-

ριστης και ουδέτερης σκηνής μέσω ταχυτοσκόπιου), το άτομο μπορεί να αντιδράσει 

συναισθηματικά και προς ερεθίσματα που βρίσκονται κάτω από την οδό συνειδητότη-

τας. Αυτό έρχεται σε αντίθεση με την αντίληψη ότι για να δημιουργηθούν συναισθή-

ματα χρειάζεται απαραίτητα ένα εξωτερικό ερέθισμα το οποίο να γίνει αντιληπτό από 

το άτομο (Davidson, 1994).  Προς το παρόν ένα σχεδόν ικανοποιητικό κριτήριο διαφο-

ροποίησης είναι η χρονική διάρκεια, δηλαδή, τα συναισθήματα διαρκούν λιγότερο συ-

γκριτικά με τη διάθεση που τείνει να διαρκεί περισσότερο (Davidson, 1994).   

Σύμφωνα με τον Davidson (1994), μια πιο σημαντική διαφοροποίηση μεταξύ 

συναισθημάτων και διάθεσης μπορεί να γίνει με βάση την λειτουργία τους, δηλαδή τον 

σκοπό που επιτελούν. Η πρωταρχική λειτουργία των συναισθημάτων φαίνεται ότι είναι  

η επιρροή  ή η ρύθμιση της συμπεριφοράς και της δράσης μας. Συχνά τα συναισθήματα 

εκδηλώνονται σε καταστάσεις στις οποίες απαιτείται προσαρμοστική συμπεριφορά. Η 

βασική λειτουργία της διάθεσης από την άλλη πλευρά, αφορά στην επιρροή ή τη ρύθ-

μιση των γνωστικών μας λειτουργιών. Με άλλα λόγια, η διάθεση λειτουργεί ως ένας 

πρωταρχικός μηχανισμός τροποποίησης της διαδικασίας επεξεργασίας και πρόσβασης 

των πληροφοριών, άλλοτε ισχυροποιεί την πρόσβαση σε κάποια είδη πληροφοριών και 

άλλες φορές εξασθενεί αυτή την πρόσβαση σε διαφορετικά είδη πληροφοριών. Έτσι, 
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κάποιος με καταθλιπτική διάθεση έχει μεγαλύτερη πρόσβαση σε δυσάρεστες αναμνή-

σεις και περιορισμένη πρόσβαση σε ευχάριστες αναμνήσεις (Davidson, 1994).  

Επομένως, τα συναισθήματα επηρεάζουν και ρυθμίζουν τη συμπεριφορά μας 

ενώ η διάθεση επηρεάζει και ρυθμίζει τον τρόπο με τον οποίο έχουμε πρόσβαση και 

επεξεργαζόμαστε τις πληροφορίες (Davidson, 1994). Η αλληλεπίδραση μεταξύ τους 

είναι ισχυρή και φαίνεται ότι συγκεκριμένα συναισθήματα οδηγούν σε συγκεκριμένες 

διαθέσεις και ότι μια συγκεκριμένη διάθεση μπορεί να τροποποιήσει τις πιθανότητες 

έτσι ώστε να εμφανιστούν τα σχετικά με αυτή συναισθήματα (Davidson, 1994).  Η 

διάθεση μπορεί να διαφοροποιείται σε ένα πολύ γενικό επίπεδο σε θετική και αρνητική. 

Κατά τη Fredrickson (2001) τα συναισθήματα αποτελούν αντιδράσεις σ΄ ένα 

συγκεκριμένο γεγονός ή κατάσταση. Είναι σχετικά σύντομα σε διάρκεια και αφορούν 

την συνένωση της συνειδητής ή ασυνείδητης νοηματοδότησης ενός γεγονότος ή   αντι-

κειμένου, των συναφών γνωστικών διεργασιών, των αλλαγών στην έκφραση του προ-

σώπου ή του υποκειμενικού βιώματος.  Η Frijda (1993) πρότεινε τρία κριτήρια για την 

διάκριση μεταξύ συναισθήματος και διάθεσης. Η διάθεση λοιπόν, είναι μια διάχυτη 

θυμική κατάσταση σε αντίθεση με το συναίσθημα, διαρκεί περισσότερο από αυτό και 

έχει μικρότερη ένταση.  Το αίσθημα σε αντίθεση με το συναίσθημα που είναι στιγμιαίο, 

αναφέρεται στην προδιάθεση του ατόμου προς μια συγκεκριμένη θυμική αντίδραση 

και μπορεί να διαρκέσει ολόκληρη ζωή. 

Άλλωστε όλα τα συναισθήματα, θετικά και αρνητικά, εξυπηρετούν σκοπούς 

επικοινωνίας στις αλληλεπιδράσεις. Τα συναισθήματα μας δείχνουν ότι μια αλληλεπί-

δραση εξελίσσεται καλά ή ότι πρέπει να γίνουν ορισμένες αλλαγές για να λειτουργήσει 

(Oatley & Jenkins, 1996).   

Αν συγκρίνουμε τώρα τα συναισθήματα με τη συγκίνηση παρατηρούμε ότι η 

συγκίνηση αποτελεί μια πιο γενική έννοια και αναφέρεται σε συνειδητά προσβάσιμο 

αίσθημα. Αν και η συγκίνηση εμπεριέχεται στα συναισθήματα ωστόσο συμπεριλαμβά-

νεται και σε άλλα συγκινησιακά φαινόμενα όπως σωματικές αισθήσεις, στάσεις, δια-

θέσεις, ακόμα και σε συγκινησιακά χαρακτηριστικά. Η συγκίνηση προκαλεί κινητο-

ποίηση και μπορεί να κυμαίνεται μεταξύ θετικής και αρνητικής συναισθηματικής δρα-

στηριότητας. Η θετική συγκίνηση διευκολύνει τις συμπεριφορές προσέγγισης ή τη συ-

νεχή κινητοποίηση. Φαίνεται, δηλαδή, ότι ενεργοποιεί τα κίνητρα του ατόμου για ε-

μπλοκή με το περιβάλλον του.  Η σύνδεση αυτή της συγκίνησης με την δραστηριοποί-

ηση ίσως να εξηγεί για ποιους λόγους οι άνθρωποι ακόμα και σε ουδέτερα περιβάλλο-
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ντα συχνά βιώνουν ήπια θετική συγκίνηση.  Τα συναισθήματα λόγω της στενής συσχέ-

τισης με τις συγκινήσεις μπορούν να επηρεάσουν τις συμπεριφορές μας (Davidson, 

1994) και καθώς τα θετικά συναισθήματα εμπεριέχουν συστατικά της θετικής συγκί-

νησης μπορούν, επίσης, να λειτουργήσουν και ως εσωτερικά σήματα προσέγγισης και 

δραστηριοποίησης (Fredrickson, 2001).   

 Σύμφωνα με την Fredrickson (2001), ο ρόλος των θετικών συναισθημά-

των έχει αγνοηθεί από τους ερευνητές και ενώ για τα αρνητικά συναισθήματα υπάρ-

χουν θεωρίες, οι οποίες συνδέουν την λειτουργία συγκεκριμένων αρνητικών συναισθη-

μάτων με συγκεκριμένες συμπεριφορές για τα θετικά συναισθήματα δεν υπάρχουν α-

ντίστοιχες θεωρίες. Οι θεωρίες σχετικά με τη λειτουργικότητα των θετικών συναισθη-

μάτων παραμένουν γενικές και δεν συνδέουν συγκεκριμένα θετικά συναισθήματα με 

συγκεκριμένες τάσεις συμπεριφορών  (Fredrickson, 1998).   

Οι λόγοι για τους οποίους έχει παραμεληθεί η έρευνα στον χώρο των θετικών 

συναισθημάτων είναι αρκετοί.  Ένας πρώτος λόγος είναι ότι τα θετικά συναισθήματα 

είναι λιγότερα από τα αρνητικά (Fredrickson, 1998, 2001). Όπως έχει ήδη προαναφερ-

θεί σύμφωνα με τον Ekman (1994), τα βασικά συναισθήματα  περιλαμβάνουν τρία αρ-

νητικά (λύπη, φόβος και θυμός) και ένα μόνο θετικό (χαρά). Ένας δεύτερος λόγος είναι 

ότι η διαφοροποίηση μεταξύ θετικών συναισθημάτων δεν είναι τόσο εμφανής όσο με-

ταξύ αρνητικών (Fredrickson, 1998, 2001). Αυτό σημαίνει ότι όπως δείχνουν οι έρευ-

νες τα αρνητικά συναισθήματα (θυμός, λύπη, κτλ.) μπορούν να διαφοροποιηθούν μέσω 

των εκφράσεων του προσώπου, ενώ τα θετικά συναισθήματα δεν μπορούν να διαφο-

ροποιηθούν (Fredrickson, 1998, 2001).   

Διαφορά μεταξύ θετικών και αρνητικών συναισθημάτων φαίνεται να υπάρχει 

και στο επίπεδο του αυτόνομου νευρικού συστήματος (Levenson, 1990). Tα αρνητικά 

συναισθήματα προκαλούν διαφορετικές αυτόνομες αντιδράσεις ενώ τα θετικά προκα-

λούν όμοιες, με εξαίρεση μόνο το τρανταχτό γέλιο, το οποίο προκαλεί εμφανείς αλλα-

γές στον ρυθμό αναπνοής (Fredrickson, 1998). 

Σύμφωνα, επίσης, με τους Ellsworth & Smith (1998) όταν κάποιος ανακαλεί 

δυσάρεστες εμπειρίες, αναφέρει διαφορετικά αρνητικά συναισθήματα (λύπη, φόβος, 

θυμός) ανάλογα με τις καταστάσεις που περιγράφει, ενώ όταν ανακαλεί θετικές εμπει-

ρίες χρησιμοποιεί αρκετά θετικά συναισθήματα (χαρά, ευχαρίστηση κτλ.) τα οποία ό-

μως δεν φαίνεται να διαφοροποιούνται σε σχέση με τις καταστάσεις. Σύμφωνα με αρ-

κετούς θεωρητικούς, η αδυναμία διαφοροποίησης των αρνητικών συναισθημάτων με-

ταξύ τους (π.χ. του φόβου από την λύπη) μπορεί να αποβεί μοιραία, καθώς μια τέτοια 
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αδυναμία δεν θα προετοίμαζε επαρκώς τον οργανισμό για αντίδραση, ενώ, αντίθετα, η 

αδυναμία διαφοροποίησης των θετικών συναισθημάτων μεταξύ τους δεν είναι τόσο 

καθοριστική για την επιβίωση (Fredrickson, 1998). 

Ένας τρίτος λόγος που απορρέει από τα παραπάνω είναι ότι οι θεωρητικοί είχαν 

ως στόχο να διαμορφώσουν θεωρίες για τα «πρωτότυπα» συναισθήματα, οι οποίες θα 

εξηγούσαν και τα λιγότερο πρωτότυπα όπως τα θετικά.  Έτσι, όπως έχει ήδη αναφερθεί, 

έχουν διατυπωθεί θεωρίες για τα αρνητικά συναισθήματα οι οποίες τα συνδέουν με 

συγκεκριμένες τάσεις συμπεριφορών.  Όσον αφορά όμως τα θετικά συναισθήματα εί-

ναι δύσκολο να συνδεθούν με συγκεκριμένες τάσεις συμπεριφορών.  Τα μοντέλα που 

ως τώρα έχουν προσπαθήσει να εξηγήσουν  τον ρόλο των συναισθημάτων δεν αρκούν 

για να εξηγήσουν και τον ρόλο των θετικών συναισθημάτων (Fredrickson, 1998).Ένας 

τέταρτος λόγος για τον οποίο αγνοήθηκε ο ρόλος των θετικών συναισθημάτων είναι 

ότι η ψυχολογία, ως τομέας, έχει ασχοληθεί κατά κύριο λόγο  με τα προβλήματα που 

αντιμετωπίζει ο άνθρωπος και προσπαθεί να βρει λύσεις σε αυτά (Fredrickson, 1998). 

Τα αρνητικά συναισθήματα συνδέονται με ένα πλήθος προβλημάτων τόσο σε ατομικό 

όσο και σε κοινωνικό επίπεδο (για παράδειγμα ο  θυμός έχει συνδεθεί με κάποιες μορ-

φές καρκίνου και με τις καρδιακές ασθένειες αλλά και με την επιθετικότητα ανδρών 

και νεαρών αγοριών, ο φόβος και το άγχος συνδέονται με τις αγχώδεις διαταραχές, τα 

συναισθήματα θλίψης με την κατάθλιψη). Τα θετικά συναισθήματα, από την άλλη, 

συνδέονται με ελάχιστα προβλήματα όπως με την διπολική διαταραχή ή με την χρήση 

ψυχοδραστικών ουσιών (ηρωίνη, κοκαΐνη, αλκοόλ, μαριχουάνα, αμφεταμινών) οι ο-

ποίες δρουν στα νευροχημικά συστήματα που σχετίζονται με τα θετικά συναισθήματα 

και ενέχουν τον κίνδυνο εθισμού σε αυτές και κατάχρησής τους (Fredrickson, 1998). 

Από τα παραπάνω, γίνεται φανερό ότι η φύση των συναισθημάτων είναι πολυ-

διάστατη και επιβάλλει διεπιστημονική διερεύνηση. Η δημιουργία του συναισθήματος 

γίνεται με το συντονισμό νευροφυσιολογικών, ψυχοφυσιολογικών και γνωστικών δο-

μών. Το συναίσθημα, βεβαίως, έχει εξελικτική αξία, αφού καθοδηγεί το άτομο να λάβει 

αποφάσεις που εντέλει εξασφαλίζουν τη διαιώνιση του είδους (Σταλίκας - Μπούτρη, 

2004).   

 

 

 



Φανής Δ. Κουδιγκέλη: Διδακτορική Διατριβή   Kεφ. 3: Θετική Ψυχολογία 

154 

 

Σχήμα 2:  Θυμικό – Συναισθήματα και Διαθέσεις 

 

Πηγή: Robbins, & Judge, 2011, σ. 86. 

Θυμικό 

Ορίζεται ως ένα ευρύ φάσμα αισθημάτων που βιώνουν οι άνθρωποι. Το θυμικό βιώνεται με 

τη μορφή συναισθημάτων ή διαθέσεων. 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3.5. Εργασία και συναίσθημα  

Όσον αφορά τον χώρο εργασίας στο παρελθόν η οργανωτική ψυχολογία έδινε ιδιαίτερη 

έμφαση στον ορθολογισμό. Το συναίσθημα θεωρούνταν ως κάτι που θα έπρεπε να α-

ποφεύγεται, γιατί εμποδίζει τη σωστή κρίση μας, μας αποσπά την προσοχή από σημα-

ντικότερα γεγονότα και, άρα, αποτελεί δείγμα αδυναμίας. Η Izard (1991) υποστηρίζει 

ότι το συναίσθημα κινητοποιεί, οργανώνει και καθοδηγεί τις σκέψεις και τις πράξεις 

μας.  Οι Young & Valach (1996) αναφέρουν ότι το συναίσθημα ρυθμίζει και ελέγχει 

την δράση καθώς τα άτομο παίρνει αποφάσεις και δρα με βάση τις εσωτερικές διεργα-

Συναισθήματα 

• Προκαλούνται από ένα συγκεκριμένο 

γεγονός. 

•Πολύ σύντομα σε διάρκεια (δευτερό-

λεπτα ή λεπτά). 

•Συγκεκριμένα και πολυάριθμα στη 

φύση τους (πολλά συγκεκριμένα συ-

ναισθήματα, όπως θυμός, φόβος,  

λύπη, χαρά, απέχθεια, έκπληξη). 

•Συνήθως συνοδεύονται από σαφείς 

εκφράσεις του προσώπου. 

•Προσανατολισμένα στη δράση στη 

φύση τους. 

Διαθέσεις 

• Το αίτιο είναι συχνά γενικό και ασα-

φές. 

• Διαρκούν περισσότερο από τα συναι-

σθήματα (ώρες ή ημέρες). 

• Περισσότερο γενικές (δύο κύριες δια-

στάσεις θετικό θυμικό και αρνητικό που 

απαρτίζονται από πολλαπλά συγκεκρι-

μένα συναισθήματα). 

• Γενικά δεν χαρακτηρίζονται από ασα-

φείς εκφράσεις γνωσιακής φύσης. 

http://cretaadulteduc.gr/blog/wp-content/uploads/2013/07/reppa1.png
http://cretaadulteduc.gr/blog/wp-content/uploads/2013/07/reppa1.png
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σίες και τα συναισθήματά του. Ο δε Goleman αναφέρει πως τα «πάθη μας όταν ασκού-

νται σωστά περιέχουν σοφία, καθοδηγούν τις σκέψεις και τις αξίες μας, την επιβίωσή 

μας» (Goleman, 1995). «Η ευφυΐα, όπως υποστηρίζει ο Goleman (1995), δεν μπορεί 

να οδηγήσει σε τίποτα όταν τα συναισθήματα έχουν κλονιστεί». Αντίθετα τα άτομα 

που διακρίνονται στον επαγγελματικό στίβο είναι αυτά που διαθέτουν και γνωστικές 

καθώς και συναισθηματικές δεξιότητες. Ο συνδυασμός και των δύο ειδών δεξιοτήτων 

κρίνονται απαραίτητες στον σύγχρονο  κόσμο (Goleman, 1995). 

 Οι δυσκολίες και τα εμπόδια δεν κάμπτουν τον συναισθηματικό ώριμο άν-

θρωπο καθώς έχει εμπιστοσύνη στον εαυτό του και η ικανότητα του να μιλά και να 

μοιράζεται τα συναισθήματά του τον βοηθούν στην εξεύρεση λύσεων. Συνεργάζεται 

αρμονικά με τους συναδέλφους του, αποδέχεται και διαχειρίζεται τις αλλαγές. Μπορεί 

και οργανώνει την ζωή του χωρίς να γίνεται σκλάβος των συναισθημάτων του. Η συ-

ναισθηματική  νοημοσύνη βοηθά  τον άνθρωπο να αναγνωρίζει, να εκφράζει και να 

διαχειρίζεται τα συναισθήματα του, να έχει ενσυναίσθηση, να βρίσκει κίνητρα για 

δράση, να ελέγχει τις παρορμήσεις, να αναπτύσσει αρμονικότερες διαπροσωπικές σχέ-

σεις και να επιλύει αποτελεσματικά τις συγκρούσεις του (Goleman, 2000). Ωστόσο, 

όπως υποστηρίζει o Mastenbroek (2000), τα συναισθήματα και η διαχείρισή τους βρί-

σκονται στο κέντρο των οργανωσιακών διαδικασιών. Οι άνθρωποι, δηλαδή, επιδρούν 

στο εργασιακό τους περιβάλλον μέσω των συναισθημάτων, των σκέψεων και των συ-

μπεριφορών αλλά και οι οργανισμοί, στους οποίους οι άνθρωποι εργάζονται, επηρεά-

ζουν με τη σειρά τους τις σκέψεις, στα συναισθήματά και στις πράξεις τους. Η χρήση 

των συναισθημάτων για κινητοποίηση, προγραμματισμό, σχεδιασμό και δράση,  όπως 

και η αποτελεσματική διαχείριση των συναισθημάτων θεωρούν πως πρέπει να λαμβά-

νονται υπ’ όψη στην λήψη απόφασης σταδιοδρομίας (Brown, Curran & Smith, 2003). 

O Cooper τονίζει πως τα άτομα που έχουν εμπιστοσύνη στα συναισθήματά τους και τα 

διαχειρίζονται αποτελεσματικά μπορούν να επιτύχουν πιο επιτυχημένες καριέρες 

(Brown, Curran, Smith, 2003).   

Η Οργανωσιακή Ψυχολογία, όταν δεν ασχολείτο με το συναίσθημα, έδινε έμ-

φαση στην μελέτη των αρνητικών συναισθημάτων όπως το άγχος, η ενοχή και η ζήλια 

στον εργασιακό χώρο (Βarsade, Brief &  Spataro, 2003). Η ανάπτυξη της Θετικής Ψυ-

χολογίας και της Θετικής Οργανωσιακής Μελέτης (Positive Organizational 

Scholarship) είχε σαν αποτέλεσμα την στροφή της Οργανωσιακή Ψυχολογίας στην με-

λέτη των θετικών συναισθημάτων και την επίδρασή τους στους εργαζομένους αλλά και 

στους οργανισμούς.   
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H θεωρία της Fredrickson σχετικά με τον ρόλο των θετικών συναισθημάτων, η 

οποία παρουσιάζεται στη συνέχεια, λειτουργεί συμπληρωματικά στις θεωρίες που έ-

χουν διατυπωθεί έως τώρα για τον ρόλο των συναισθημάτων και διευρύνει το ερευνη-

τικό πεδίο του κλάδου των συναισθημάτων. 

3.6. Η θεωρία της Διεύρυνσης και Δόμησης  των Θετικών Συναισθημάτων της 

Fredrickson  

Η Fredrickson (2001), συνδέοντας τον ρόλο των θετικών συναισθημάτων με τον στόχο 

της Θετικής Ψυχολογίας, ο οποίος είναι να δημιουργήσει τους παράγοντες εκείνους 

που θα βοηθήσουν τα άτομα και τις κοινωνίες να βελτιώσουν την ποιότητα της ζωής 

τους (Seligman, & Csikszentmihalyi, 2000), υποστηρίζει ότι η σχέση μεταξύ τους είναι 

πολύ πιο βαθιά από αυτήν που διαφαίνεται με μια πρώτη ματιά.  Σε ένα πρώτο επίπεδο 

ίσως είναι εύκολο να υποθέσουμε ότι τα θετικά συναισθήματα συνδέονται με τους στό-

χους της Θετικής Ψυχολογίας, καθώς μπορούν να λειτουργήσουν ως δείκτες ευημερίας 

και καλής διαβίωσης (Fredrickson (2001). 

Ωστόσο, ο ρόλος και η σημασία των θετικών συναισθημάτων εμπλέκεται πε-

ρισσότερο με τους στόχους της Θετικής Ψυχολογίας και αυτό γιατί τα θετικά συναι-

σθήματα συντελούν στην βελτίωση της διαβίωσης και στην ψυχική υγεία του ανθρώ-

που που τα βιώνει. Έτσι, σύμφωνα με την (Fredrickson (2001), τα θετικά συναισθή-

ματα χρειάζεται να καλλιεργηθούν ως μέσο για τη διαρκή βελτίωση της διαβίωσης και 

την επίτευξη της ψυχολογικής ανάπτυξης, καθώς ενισχύουν γνωστικές, ψυχολογικές 

και κοινωνικές δυνατότητες του ατόμου και συντελούν στη γρήγορη αντιμετώπιση 

στρεσογόνων καταστάσεων και στην ανθεκτικότητα (resilience) σε μελλοντικές δύ-

σκολες καταστάσεις (Fredrickson & Branigan (2001). 

Η συνεισφορά της Fredrickson (2001) είναι ιδιαίτερα σημαντική, καθώς προ-

τείνει μια νέα θεωρία για τον ρόλο των θετικών συναισθημάτων στη ζωή του ατόμου 

και επιπλέον συνδέει τη θεωρία αυτή με τον αναπτυσσόμενο τομέα της Θετικής Ψυχο-

λογίας.  Στην εργασία της με θέμα  «The role of positive emotions in positive psychol-

ogy – The broaden – and – built theory of positive emotions» (2001), η Fredrickson 

υποστηρίζει ότι ο ρόλος των θετικών συναισθημάτων στη ζωή του ατόμου δεν περιο-

ρίζεται μόνο στο αίσθημα της υποκειμενικής ευχαρίστησης που αυτά δημιουργούν, 

αλλά είναι πιο σημαντικός καθώς, στιγμιαία, διευρύνουν την σκέψη και το ρεπερτόριο 
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των συμπεριφορών – δράσεων του ατόμου. Η διεύρυνση αυτή βοηθά το άτομο να ι-

σχυροποιήσει τα προσωπικά του αποθέματα (personal resources) τόσο σε επίπεδο φυ-

σικό και γνωστικό – πνευματικό όσο και σε επίπεδο κοινωνικό και ψυχολογικό. 

Βασικό στοιχείο της θεωρίας της είναι ότι δεν κάνει λόγο για συγκεκριμένες 

προδιαθέσεις προς δράση (specific-action tendencies), αλλά για γενικότερες προδιαθέ-

σεις προς σκέψη και δράση (thought-action tendencies) υποστηρίζοντας παράλληλα 

πως τα θετικά συναισθήματα τη δεδομένη στιγμή της βίωσής τους δεν μας δημιουργούν 

την τάση για συγκεκριμένη και αναπόφευκτη δράση, αλλά αντίθετα διευρύνουν το πε-

δίο της σκέψης και δράσης μας (Fredrickson, 1998). 

Σύμφωνα με τη Fredrickson τα συναισθήματα είναι «πολυσύνθετες αντιδραστι-

κές (ως προς κάποια ερεθίσματα) τάσεις που εκδηλώνονται για σχετικά μικρά χρονικά 

διαστήματα» (Fredrickson, 2001, σελ. 218). Η διαδικασία γένεσης ενός συναισθήματος 

είναι η ακόλουθη: Αρχικά, υπάρχει ένα γεγονός-ερέθισμα, το οποίο, αφού προσληφθεί 

συνειδητά ή ασυνείδητα από το άτομο και ερμηνευθεί υποκειμενικά, προκαλεί μια 

σειρά αντιδράσεων σε ποικίλα επίπεδα, όπως σε γνωστικό επίπεδο, σωματικό, ψυχο-

λογικό και συμπεριφορικό. Επομένως, το συναίσθημα αποτελεί αντίδραση ψυχολογική 

προς κάποιο ερέθισμα (Fredrickson, 2001).  

Η Fredrickson (Fredrickson, 2001, σελ. 218) διακρίνει, επίσης, το συναίσθημα 

από την έννοια «affect» (συναισθηματική διάθεση ή προδιάθεση), μια συναφή γενικό-

τερη έννοια που αναφέρεται σε προσιτές στη συνείδηση αισθήσεις και ενυπάρχει όχι 

μόνο στην έννοια του συναισθήματος αλλά και σε άλλες παραπλήσιες συναισθηματι-

κές εκφράσεις, όπως οι σωματικές αισθήσεις και τα συναισθηματικά χαρακτηριστικά 

της προσωπικότητας (affective traits). Συγκεκριμένα, σε αντίθεση με τη θετική συναι-

σθηματική διάθεση που δεν προέρχεται αναγκαστικά από ένα καθορισμένο αντικεί-

μενο-ερέθισμα, το συναίσθημα αποτελεί πάντα αντίδραση προς κάποιο ερέθισμα 

(Oatley, & Jenkins, 1996· Russell & Feldman Barrett, 1999).  Μια δεύτερη διαφορά 

είναι ότι τα συναισθήματα είναι συνήθως μικρής διάρκειας και επιδρούν σε πολλά επί-

πεδα (φυσιολογικό-βιολογικό, γνωστικό, εκφράσεων του προσώπου), ενώ οι καταστά-

σεις που συμπεριλαμβάνονται στον όρο θετική συναισθηματική διάθεση έχουν μεγα-

λύτερη διάρκεια, χωρίς να έχουν τόσο μεγάλη ένταση (Ekman, 1994, Rosenberg, 1998, 

Russell, & Feldman Barrett, 1999). Τέλος, σε θεωρητικό επίπεδο, τα συναισθήματα 

συνήθως κατηγοριοποιούνται σε διακριτές οικογένειες συναισθημάτων, ενώ η θετική 

συναισθηματική διάθεση συνήθως κατηγοριοποιείται με ένα γενικότερο διπολικό 
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τρόπο (π.χ. αρνητική – θετική συναισθηματική διάθεση) (Russell & Feldman Barrett, 

1999, Tellegen, Watson, & Clark, 1999). 

Είναι αξιοσημείωτο ότι η Fredrickson δεν αναφέρεται σε όλες τις διακριτές οι-

κογένειες θετικών συναισθημάτων, αλλά σε συγκεκριμένα μεμονωμένα θετικά συναι-

σθήματα, η βίωση των οποίων επιφέρει ποικίλες ευεργετικές συνέπειες για το άτομο, 

με κυριότερες αυτές της διεύρυνσης του ρεπερτορίου σκέψεων και δράσεων και του 

χτισίματος ισχυρών διαχρονικών φυσικών, κοινωνικών, συναισθηματικών και ψυχο-

λογικών πόρων. 

Επιπλέον αξίζει να επισημανθεί ότι στη θεωρία της η Fredrickson αναφέρεται 

σε τέσσερα θετικά συναισθήματα, παρουσιάζοντας κάθε φορά τις συνθήκες κάτω από 

τις οποίες εμφανίζονται αυτά τα συναισθήματα, τη διεύρυνση που προκαλείται σε επί-

πεδο σκέψης και συμπεριφοράς, καθώς και τις συνέπειες αυτής της διεύρυνσης 

(Fredrickson, 1998, 2000a, 2000b). Τα συναισθήματα αυτά είναι η χαρά (joy), το εν-

διαφέρον (interest), η ικανοποίηση (contentment) και η αγάπη (love), και επιλέχθηκαν 

επειδή είναι αρκετά διακριτά μεταξύ τους και αναγνωρίσιμα σε όλα τα πολιτισμικά 

περιβάλλοντα (Fredrickson, 1998). Ας σημειωθεί εδώ ότι η Fredrickson βασίστηκε στη 

θεώρηση του Ekman (1992), αναφορικά με τις οικογένειες συναισθημάτων. Έτσι, κάθε 

όρος, κάθε συναίσθημα, αντιπροσωπεύει όχι μόνο μια δεδομένη συναισθηματική κα-

τάσταση, αλλά και άλλες που, αν και διαφέρουν σε κάποια σημεία από τη συγκεκρι-

μένη κατάσταση, έχουν πολλά βασικά κοινά σημεία με αυτή (Fredrickson, 1998). 

Οι δύο βασικές έννοιες της θεωρίας των θετικών συναισθημάτων είναι οι έν-

νοιες της διεύρυνσης (broadening) και της δόμησης (building). Η Fredrickson στην 

broaden –and build theory υποστηρίζει πως τα θετικά συναισθήματα μας βοηθούν α-

νοίγοντας έναν ευρύ ορίζοντα πιθανών δράσεων και συμπεριφορών και δημιουργώντας 

τις συνθήκες να αναπτυχθούμε και να ωριμάσουμε. 

Αυτό το οποίο επιτυγχάνουν δηλαδή τα θετικά συναισθήματα είναι να εισάγουν 

τους ανθρώπους που τα βιώνουν σε μια διαδικασία «διεύρυνσης» ψυχικής, νοητικής, 

κοινωνικής και συναισθηματικής, με αποτέλεσμα να είναι πλέον ικανοί να αντιλαμβά-

νονται και να διαμορφώνουν νέες πρωτότυπες ιδέες, να δοκιμάζουν ανεξερεύνητες δυ-

νατότητες και πρωτοποριακές ενέργειες και να αναπτύσσουν καινούργιες προσεγγί-

σεις. Το σημαντικότερο όμως πλεονέκτημα της «διεύρυνσης» που επιφέρει η βίωση 

των θετικών συναισθημάτων είναι ότι χάρη σε αυτά το άτομο αποκτά πλούσιους και 

ισχυρούς νοητικούς, ψυχικούς, κοινωνικούς και συναισθηματικούς πόρους, οι οποίοι 
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είναι διαχρονικοί. Με αυτούς τους πόρους, το άτομο καταφέρνει να έρθει σε μεγαλύ-

τερη εσωτερική ισορροπία και να ωριμάσει περισσότερο ως προς τον τρόπο με τον 

οποίο αντιμετωπίζει την ζωή του, τον εαυτό του και τους άλλους ανθρώπους. 

Η έννοια της δόμησης είναι ουσιαστικά απόρροια της διεύρυνσης και αποτελεί 

ένα από τα σημαντικότερα πλεονεκτήματά της. Η βίωση θετικών συναισθημάτων έχει 

ως αποτέλεσμα την διεύρυνση, τον εμπλουτισμό, δηλαδή, των πιθανών εναλλακτικών 

τρόπων σκέψης και δράσης που διαθέτει ένα άτομο. Αυτή η διεύρυνση έχει ως συνέ-

πεια το χτίσιμο, την απόκτηση πλουσίων νοητικών, ψυχικών, σωματικών και κοινωνι-

κών πόρων, οι οποίοι είναι διαχρονικοί, δηλαδή διαρκούν πολύ περισσότερο από το 

αρχικό συναίσθημα που οδήγησε στην απόκτησή τους. Αυτούς τους πόρους το άτομο 

μπορεί να τους εκμεταλλευτεί αργότερα σε μελλοντικές  καταστάσεις. Συνεπώς, η βί-

ωση ενός θετικού συναισθήματος έχει ωφέλειες πολύ μεγαλύτερες και μονιμότερες από 

τη στιγμιαία ευεξία που προκαλεί η βίωση ενός θετικού συναισθήματος (Fredrickson, 

1998). 

Σύμφωνα μάλιστα με την Fredrickson (1998) οι έρευνες, από τις οποίες φαίνε-

ται ότι η θετική συναισθηματική διάθεση διευρύνει τον ορίζοντα της σκέψης, μπορούν 

να χρησιμοποιηθούν και για την έμμεση στήριξη της υπόθεσης ότι τα θετικά συναισθή-

ματα διευρύνουν το φάσμα της δράσης των ατόμων.  

Ένα δεύτερο βασικό στοιχείο στη θεωρία της Fredrickson είναι η λεγόμενη «α-

τέρμων ανελισσόμενη σπείρα» (upward spiral). Η «ατέρμων ανελισσόμενη αλυσίδα» 

αποτελεί το μακροπρόθεσμο αποτέλεσμα της βίωσης θετικών συναισθημάτων. Με τη 

στιγμιαία βίωση κάποιου θετικού συναισθήματος το άτομο οδηγείται σε μια διαδικασία 

«διεύρυνσης» - εμπλουτισμού των προσωπικών του πόρων, όπως περιγράψαμε προη-

γουμένως. Η «διεύρυνση» αυτή ωφελεί το άτομο και μάλιστα η επίδραση της δεν είναι 

παροδική (όπως το είναι το θετικό συναίσθημα που την προκάλεσε) αλλά συνεχής, με 

την έννοια ότι στρέφει το άτομο στη βίωση και άλλων θετικών συναισθημάτων, τα 

οποία με τη σειρά τους θα οδηγήσουν σε νέα «διεύρυνση» δημιουργώντας με αυτόν 

τον τρόπο ένα είδος σπείρας η οποία ανελίσσεται συνεχώς. Χάρη στην «ατέρμονα ανε-

λισσόμενη σπείρα» η ζωή του ατόμου κατακλύζεται από θετικά συναισθήματα. Συνε-

πώς, ο μηχανισμός της βοηθάει το άτομο να αναπτυχθεί και να ωριμάσει με ιδανικό 

τρόπο, ενώ παράλληλα συντελεί στο να θωρακίσει την ψυχική υγεία του απέναντι σε 

κάθε ψυχική διαταραχή (Fredrickson & Joiner, 2002· Σταλίκας και Μπούτρη, 2004).  

Τέλος, σημαντικό ρόλο στη θεωρία των θετικών συναισθημάτων παίζει και η 

λεγόμενη « υπόθεση αντιδότου ή διαδικασία ακύρωσης» (The Undoing Hypothesis), η 
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οποία μας πληροφορεί ότι ανάμεσα στα ποικίλα και πολυάριθμα αποτελέσματα της 

δράσης των θετικών συναισθημάτων είναι και η δυνατότητα που παρέχουν στο άτομο 

που τα βιώνει, να καταπολεμήσει τις περιοριστικές συνέπειες των αρνητικών συναι-

σθημάτων. Τα θετικά συναισθήματα δηλαδή μπορούν να βοηθήσουν το άτομο απένα-

ντι στα αρνητικά συναισθήματα λειτουργώντας ως αντίδοτο (Fredrickson, Mancuso, 

Branigan & Tugade 2002· Fredrickson & Levenson 1998· Σταλίκας και Μπούτρη, 

2004). 

Για την ανάπτυξη αυτής της ιδέας η Fredrickson και οι συνεργάτες της βασί-

στηκαν σε παλαιότερες έρευνες πάνω στις διαταραχές άγχους (Wolpe, 1958), στα κί-

νητρα  (Solomon, & Corbit, 1974) και στην επιθετικότητα (Baron, 1976), οι οποίες 

είχαν φανερώσει κάποια ασυμβατότητα στις λειτουργίες των θετικών και αρνητικών 

συναισθημάτων. Στηρίχτηκαν, ωστόσο, και σε πιο πρόσφατες έρευνες πάνω στη αυ-

τορρύθμιση (self-regulation) (Aspinwall & Taylor, 1997) και στον τρόπο αντιμετώπι-

σης της έντασης του στρες (coping strategies) (Folkman, 1997· Folkman, & Mos-

kowitz, 2000· Folkman, Moscowitz, Ozer, & Park, 1997), οι οποίες έδειξαν ότι το θε-

τικό συναίσθημα ίσως να βοηθάει στην αντιμετώπιση του στρες και άλλων απειλών. 

Εντάσσοντας τα παραπάνω συμπεράσματα στα πλαίσια της θεωρίας των θετικών συ-

ναισθημάτων η Fredrickson και οι συνεργάτες της ισχυρίστηκαν ότι η διεύρυνση ίσως 

αποτελεί τον βασικό μηχανισμό αυτής της ασυμβατότητας θετικών και αρνητικών συ-

ναισθημάτων (Fredrickson, & Levenson, 1998· Fredrickson,  Mancuso, Branigan, & 

Tugade, 2000). Πιο συγκεκριμένα, επισήμαναν ότι τα θετικά συναισθήματα, λόγω της 

διεύρυνσης σκέψης-δράσης που προκαλούν, ίσως ελαττώνουν την επιρροή που ένα αρ-

νητικό συναίσθημα έχει προηγουμένως ασκήσει στη σκέψη και στο σώμα ενός ατόμου 

ελαττώνοντας σταδιακά την ψυχολογική και σωματική προετοιμασία για συγκεκρι-

μένη δράση (Fredrickson, & Levenson, 1998· Fredrickson, Mancuso, Branigan, & 

Tugade, 2000). 

Σε αντίθεση με τα αρνητικά συναισθήματα, τα οποία συνδέονται άμεσα με συ-

μπεριφορές οι οποίες λειτουργούν προστατευτικά σε περιβάλλοντα απειλητικά, τα θε-

τικά συναισθήματα λειτουργούν προστατευτικά με έναν διαφορετικό τρόπο    

(Fredrickson,  2001). Η διεύρυνση των γνωστικών λειτουργιών που επιτελείται από την 

βίωση θετικών συναισθημάτων συντελεί στην ενίσχυση των στοιχείων εκείνων τα ο-

ποία είναι απαραίτητα για την αντιμετώπιση απειλητικών καταστάσεων (υπόθεση α-

ντιδότου) (Fredrickson,  2001· Fredrickson & Branigan, 2001).   
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Παρακάτω αναφέρονται έρευνες οι οποίες υποστηρίζουν την θεωρία της 

Fredrickson σχετικά με τον ρόλο των θετικών συναισθημάτων όσον αφορά την διεύ-

ρυνση του ρεπερτορίου της σκέψης και της συμπεριφοράς, καθώς επίσης και της υπό-

θεσης ότι τα θετικά συναισθήματα συντελούν στην πιο γρήγορη και αποτελεσματική 

αντιμετώπιση στρεσογόνων καταστάσεων με αποτέλεσμα να αυξάνουν την  επιτυχη-

μένη προσαρμοστικότητα του ατόμου (Fredrickson & Branigan, 2001· Fredrickson, 

2001). 

 

3.6.1. Εμπειρικά δεδομένα της θεωρίας της Fredrickson 

Σύμφωνα με αρκετές έρευνες τα θετικά συναισθήματα διευρύνουν τα όρια της προσο-

χής ενώ αντίθετα τα αρνητικά συναισθήματα τα περιορίζουν (Fredrickson, 2001). Οι 

έρευνες σε αυτό τον τομέα είναι σχετικά ελλιπείς, καθώς δεν παρέχουν στοιχεία σχε-

τικά με την ικανότητα προσοχής σε καταστάσεις στις οποίες τα άτομα βρίσκονται σε 

ουδέτερη συναισθηματική κατάσταση, ωστόσο τα ερευνητικά αποτελέσματα ως τώρα 

συμφωνούν με την άποψη ότι σε καταστάσεις στις οποίες ευνοείται η δημιουργία θετι-

κών συναισθημάτων διευρύνεται η ικανότητα προσοχής του ατόμου (Fredrickson, 

2001).   

Από άλλες έρευνες έχει φανεί ότι τα θετικά συναισθήματα διευρύνουν την ικα-

νότητα σκέψης καθώς και την ικανότητα δημιουργικής σκέψης.  Στον τομέα αυτό α-

ντιπροσωπευτικές είναι οι εργασίες της Isen και των συνεργατών της (1984, 1987).   

Οι παραπάνω έρευνες υποστηρίζουν εκείνο το μέρος της θεωρίας της Fredrick-

son, το οποίο αναφέρεται στη δυνατότητα των θετικών συναισθημάτων να διευρύνουν 

(broaden) τις γνωστικές λειτουργίες του ατόμου. Το άλλο μέρος της θεωρίας αναφέρε-

ται στην δυνατότητα των θετικών συναισθημάτων να συντελούν στην δόμηση (build) 

φυσικών, πνευματικών, κοινωνικών, σωματικών και ψυχολογικών πόρων για το άτομο.   

Ευρήματα ερευνών υποστηρίζουν τη δυνατότητα ρύθμισης των αρνητικών συ-

ναισθημάτων μέσω της βίωσης θετικών, χωρίς όμως να συνηγορούν άμεσα υπέρ της 

διεύρυνσης του ρεπερτορίου της σκέψης και της συμπεριφοράς (Fredrickson & Leven-

son, 1998). Η υπόθεση, ωστόσο, ότι η επίδραση των θετικών συναισθημάτων εξαλείφει 

τις επιδράσεις των αρνητικών υπονοεί, επίσης, ότι η βίωση θετικών συναισθημάτων 

μπορεί να αναιρέσει και τον περιορισμένο τρόπο σκέψης και δράσης σε περιστάσεις 

στις οποίες κάποιος βιώνει αρνητικά συναισθήματα (π.χ. όταν κάποιος βιώνει άγχος 

έχει την τάση να φύγει ή να αποφύγει την κατάσταση) (Fredrickson & Levenson, 1998). 
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Από έρευνες φαίνεται ότι τα άτομα τα οποία εκφράζουν ή αναφέρουν ότι βιώνουν πε-

ρισσότερα θετικά συναισθήματα έχουν πιο ευέλικτες και πιο δημιουργικές στρατηγικές 

αντιμετώπισης, περισσότερο αφηρημένο τρόπο σκέψης και διατηρούν μεγαλύτερη συ-

ναισθηματική απόσταση από στρεσογόνα γεγονότα (Fredrickson & Levenson, 1998). 

Σε μια έρευνα η οποία διεξάχθηκε από τους Fredrickson & Joiner (2000), μελετήθηκε 

η υπόθεση ότι τα θετικά συναισθήματα μπορούν να προβλέψουν τις δημιουργικές 

στρατηγικές αντιμετώπισης και ότι οι δημιουργικές στρατηγικές αντιμετώπισης (broad 

– minded coping) μπορούν να προβλέψουν τα θετικά συναισθήματα.  Στην έρευνα αυτή 

συμμετείχαν 138 φοιτητές οι οποίοι εξετάστηκαν σε δυο διαφορετικές χρονικές στιγμές 

με απόσταση 5 εβδομάδων μεταξύ τους συμπληρώνοντας ερωτηματολόγια τα οποία 

αξιολογούσαν την συναισθηματική τους κατάσταση και κατά πόσο διέθεταν δημιουρ-

γικές στρατηγικές αντιμετώπισης. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι τα αρχικά 

θετικά συναισθήματα (αλλά όχι τα αρνητικά) μπορούσαν να προβλέψουν δημιουργικές 

στρατηγικές αντιμετώπισης, ότι οι αρχικές δημιουργικές στρατηγικές αντιμετώπισης 

μπορούσαν να προβλέψουν αύξηση θετικών συναισθημάτων άλλα όχι μείωση αρνητι-

κών και επιπλέον φάνηκε ότι τα θετικά συναισθήματα ενδυναμώνουν τις δημιουργικές 

στρατηγικές αντιμετώπισης και το αντίστροφο. Τα αποτελέσματα αυτά συνηγορούν 

υπέρ της άποψης ότι η βίωση θετικών συναισθημάτων μπορεί να προβλέψει την καλή 

συναισθηματική κατάσταση (Fredrickson & Joiner, 2002).  

Αναμφίβολα, ένα ιδιαίτερα σημαντικό εύρημα σχετίζεται με το ρόλο που δια-

δραματίζουν τα θετικά συναισθήματα στην καταπολέμηση του στρες. Οι Folkman & 

Moskowitz (2000) υποστηρίζουν ότι το στρες σχετίζεται με πολλά αρνητικά αποτελέ-

σματα, τα οποία μπορούν να αντιμετωπιστούν μέσω των θετικών συναισθημάτων. Πιο 

συγκεκριμένα, τα θετικά συναισθήματα βοηθούν στην αντιμετώπιση του στρες με τρεις 

τρόπους: πρώτον, βοηθώντας το άτομο να αντιμετωπίσει την κατάσταση που του προ-

καλεί στρες, δεύτερον, προσφέροντας στο άτομο τη δυνατότητα να χαλαρώσει και να 

ανασυγκροτηθεί και τρίτον, αποκαθιστώντας τις δυνάμεις και τις ικανότητες του ατό-

μου να αντιμετωπίσει τη στρεσογόνο κατάσταση. 

Ερευνητές, επίσης, έχουν ασχοληθεί με τον ρόλο του χιούμορ, υποστηρίζοντας 

έμμεσα την θεωρία της Fredrickson. Σύμφωνα με αυτές τις έρευνες, το χιούμορ συντε-

λεί σε πιο αποτελεσματική αντιμετώπιση των αρνητικών συναισθημάτων, του άγχους, 

του θυμού (Fredrickson & Levenson 1998) και πλέον πολλές έρευνες διεξάγονται για 

να αξιολογήσουν τον θεραπευτικό ρόλο του χιούμορ (Gervais, & Wilson, D.S., 2005). 
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Έρευνες σχετικά με την κατάθλιψη έχουν δείξει ότι αρχική αρνητική διάθεση 

και ο απαισιόδοξος τρόπος σκέψης αλληλεπιδρούν μέσω ενός φαύλου κύκλου καταλή-

γοντας σε περαιτέρω επιδείνωση της διάθεσης (Peterson & Seligman, 1984). Η θεωρία 

της Fredrickson υποστηρίζει ότι η βίωση θετικών συναισθημάτων μπορεί να συντελέ-

σει ώστε το άτομο να «προσλάβει» περισσότερες θετικές εμπειρίες οι οποίες θα συντε-

λέσουν στο να βιώσει επιπλέον θετικά συναισθήματα (Fredrickson & Joiner, 2002) και 

μέσω της συχνής βίωσης θετικών συναισθημάτων το άτομο μπορεί να αντιμετωπίζει 

πιο αποτελεσματικά δύσκολες καταστάσεις, να ενδυναμώσει τα αποθέματά του και να 

βελτιώσει έτσι τις προσωπικές συνθήκες διαβίωσης (Fredrickson & Levenson, 1998). 

Η θεωρία της Fredrickson (1998, 2000) σχετικά με τον ρόλο των θετικών συ-

ναισθημάτων μπορεί να συνοψιστεί στα εξής: 

 

Τα θετικά συναισθήματα δημιουργούν τα εξής αποτελέσματα : 

➢ Διεύρυνση του ορίζοντα της σκέψης και της ποικιλίας των δράσεων και 

της συμπεριφοράς των ανθρώπων (Fredrickson & Branigan, 2000). 

➢ Αντιμετώπιση των συνεπειών και της ψυχολογικής διέγερσης των αρνη-

τικών συναισθημάτων (“The Undoing Hypothesis”, Fredrisckson & 

Levenson 1998). 

➢ Οικοδόμηση ισχυρού ψυχισμού, μεγάλων ψυχολογικών αντοχών και ε-

ξασφάλιση ισχυρής ψυχικής ανθεκτικότητας (“Psychological 

Resilience”, Tugade & Fredrickson 2004). 

➢ Κινητοποίηση μηχανισμών που οδηγούν κλιμακωτά σε ψυχική και συ-

ναισθηματική ευημερία (Fredrickson & Joiner 2002). 

  

3.6.2. Θετικά  συναισθήματα στην εργασία. 

Παράγοντες που συμβάλλουν στη δημιουργία θετικών συναισθημάτων στον χώρο της 

εργασίας είναι η επίτευξη στόχων, η δυνατότητα ανέλιξης, η αναγνώριση του έργου, η 

επιβράβευση, οι καλές διαπροσωπικές σχέσεις μεταξύ εργαζομένων και εργοδοτών, η 

ασφάλεια και η βεβαιότητα για το μέλλον, η συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων και η 

καλή συνεργασία,  και τέλος η αποδοχή και ο σεβασμός της προσωπικότητας του άλ-

λου (Καλούρη, 2008).  
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Το πρόβλημα της επαγγελματικής εξουθένωσης, όπως έχει ήδη αναφερθεί ε-

κτενώς σε προηγούμενο κεφάλαιο, είναι ιδιαίτερα σημαντικό και πρωτεύουσας σημα-

σίας τόσο από την πλευρά των εργαζομένων όσο και από την πλευρά των εργοδοτών, 

καθώς αποδεικνύεται η συνεχώς αυξανόμενη εκδήλωσή του με δυσάρεστες επιπτώσεις 

στα οργανωτικά πλαίσια. Η συσχέτιση της έννοιας της επαγγελματικής εξουθένωσης 

με σημαντικά αποτελέσματα στον εργασιακό χώρο, όπως η αποχώρηση από την εργα-

σία, οι συχνές απουσίες και η μειωμένη επαγγελματική απόδοση των εργαζομένων 

προσδίδει στο θέμα μεγαλύτερο ενδιαφέρον και καθίσταται επιτακτική η ανάγκη για 

πρόληψη ή αντιμετώπισή του. Για το λόγο αυτό, η αναγνώριση των συναισθημάτων 

στο εργασιακό πλαίσιο και η διαχείρισή τους αποκτά ιδιαίτερη σημασία, καθώς φαίνε-

ται να επιφέρει ευεργετικά αποτελέσματα τόσο όσον αφορά την ψυχική υγεία όσο και 

σε σχέση με τα εργασιακά αποτελέσματα. 

Επίσης έχει διαπιστωθεί ο θετικός συσχετισμός μεταξύ του υποκειμενικού συ-

ναισθήματος ευτυχίας (subjective well-being), της επαγγελματικής ικανοποίησης και 

της ικανοποίησης από τη ζωή (Csikszentmihzlyi, 1990· Scitovsky, 1976). Φαίνεται πως 

τα άτομα που είναι ευχαριστημένα από τη ζωή τους βρίσκουν μεγαλύτερη ικανοποίηση 

και στη δουλειά τους (Stones & Kozma, 1986· Tait, Padgett & Baldwin, 1989 ). Έρευ-

νες δείχνουν ότι ευτυχισμένοι άνθρωποι είναι ικανότεροι στην επίλυση συγκρούσεων 

στο εργασιακό τους περιβάλλον (Baron, Fortin, Frei, Hauver & Shack, 1990), περισ-

σότερο παραγωγικοί και τα θετικά συναισθήματα που έχουν συνδέονται με καλύτερο 

εργασιακό κλίμα και καλύτερες σχέσεις με τους συναδέλφους τους (George & Brief, 

1992· Mangoine & Quinn,1975). 

Η Fredrickson (2003a, 2002, 2001, 1998), όπως αναφέρθηκε παραπάνω, υπο-

στηρίζει ότι τα θετικά συναισθήματα συμβάλλουν τόσο στην ανάπτυξη των προσωπι-

κών πηγών του ατόμου και στην καλλιέργεια των ικανοτήτων του όσο και στη ανά-

πτυξη και εξέλιξη των οργανισμών, καθώς τα συναισθήματα των εργαζομένων μπο-

ρούν να επηρεάσουν τα συναισθήματα των υπολοίπων μελών. Η μετάδοση των συναι-

σθημάτων γίνεται μέσω  της συναισθηματικής μόλυνσης καθώς και με δημιουργία α-

λυσίδων γεγονότων με θετικό νόημα.  

Αναφορικά με τη συναισθηματική μόλυνση τα αποτελέσματα μελετών δεί-

χνουν πως τα θετικά συναισθήματα του ηγέτη μιας ομάδας μπορούν να μεταδοθούν 

στα υπόλοιπα μέλη (Quinn, 2000) και ότι μπορούν να προβλέψουν την απόδοσή της 

(George, 1995). Η Fredrickson (2003b) ισχυρίζεται ότι οι εργαζόμενοι που έχουν πε-

ρισσότερα θετικά συναισθήματα βοηθούν περισσότερο τους άλλους εργαζομένους, οι 
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οποίοι με την σειρά τους μπορεί να νιώσουν ευγνωμοσύνη και να κινητοποιηθούν στο 

να βοηθήσουν και εκείνοι με τη σειρά τους κάποιον συνάδελφό τους. Οι υπόλοιποι 

εργαζόμενοι που παρακολούθησαν ένα τέτοιο γεγονός ή ενημερώθηκαν για αυτό είναι 

δυνατό να βιώσουν θετικά συναισθήματα και να θελήσουν και οι ίδιοι να προσφέρουν. 

Έτσι, δημιουργείται, όπως υποστηρίζει ο Heidt (2003), μια ανελισσόμενη αλυσίδα θε-

τικών συναισθημάτων και πράξεων, οικοδομούνται καλύτερες κοινωνικές σχέσεις με-

ταξύ των εργαζομένων και βελτιώνεται η απόδοση των υπαλλήλων και των οργανι-

σμών (Fredrickson, 2003b). Τα συναισθήματα που έχει βιώσει μια ομάδα στο παρελθόν 

αποτελούν την συναισθηματική ιστορία της, μέρος της κουλτούρας της και μπορεί να 

επηρεάσει τη συμπεριφορά των μελών και τη βίωση συναισθημάτων τους σε αντίστοι-

χες περιπτώσεις (Kelly & Barsade, 2001). Η ισχύς της κουλτούρας της ομάδας παίζει 

σημαντικό ρόλο καθώς μια αρνητική ή θετική κατάσταση δεν σημαίνει ότι θα οδηγήσει 

απαραίτητα σε μια αλυσίδα αρνητικών ή θετικών συναισθημάτων. Αντίθετα, μια ομάδα 

με ισχυρή κουλτούρα και δυνατούς συναισθηματικούς κανόνες δεν θα αλλάξει την συ-

ναισθηματική της ιστορία σε περίπτωση παρέκκλισης από τον συνήθη τρόπο διαχείρι-

σης καταστάσεων (Kelly & Barsade, 2001). Οι Kelly κ.ά (2001) μιλούν για «συναισθη-

ματική ιδιοσυγκρασία» της ομάδας, θεωρώντας πως μια ομάδα με έντονη συναισθη-

ματική ιστορία στη βίωση θετικών συναισθημάτων είναι πιθανό να οδηγήσει στην επι-

θυμία να βιωθούν και άλλα θετικά συναισθήματα. Μια επιτυχημένη συνεργασία που 

δημιούργησε ευχάριστα συναισθήματα στα μέλη της ομάδας, λειτουργεί θετικά στα 

μέλη σε επερχόμενη νέα συνεργασία (Δημητριάδου, 2011). 

3.7. Γενικά συμπεράσματα για τη σημασία των θετικών συναισθημάτων 

Γενικά οι έρευνες έχουν δείξει ότι οι άνθρωποι που διατηρούν μια αισιόδοξη στάση 

ζωής και βιώνουν θετικά συναισθήματα ζουν περισσότερο, αντιμετωπίζουν επιτυχη-

μένα τις δύσκολες καταστάσεις και αναπτύσσουν δυνατές σχέσεις φιλίας. Οι θετικές 

αλλαγές αυτές σχετίζονται και με φυσιολογικές αλλαγές, όπως είναι η αύξηση του επι-

πέδου ντοπαμίνης στον εγκέφαλο και η διεύρυνση της οπτικής αντίληψης. 

Σύμφωνα με τα δεδομένα σχετικών ερευνών, η βίωση θετικών συναισθημάτων 

σχετίζεται, ακόμη, με την αύξηση της δημιουργικότητας, της αισιοδοξίας, την επίλυση 

προβλήματος, την καταπολέμηση του στρες και τη θεραπείας της κατάθλιψης. Πιο συ-

γκεκριμένα, οι Fredrickson & Joiner (2002) απέδειξαν ότι τα θετικά συναισθήματα 

συνδέονται με πιο αποτελεσματική αντιμετώπιση του στρες και καλύτερα συνολικά 
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αποτελέσματα στην ψυχοσύνθεση του ατόμου. Επίσης, φαίνεται από έρευνες πως το 

υποκειμενικό αίσθημα ευτυχίας και γενικότερα τα θετικά συναισθήματα δρουν ως προ-

στατευτικοί παράγοντες σε επιπτώσεις χρόνιου άγχους. Ειδικότερα στους εκπαιδευτι-

κούς, έρευνες καταδεικνύουν ότι οι εκπαιδευτικοί που ανέφεραν ότι ήταν ικανοποιη-

μένοι με το αίσθημα της αυτοεκτίμησής τους, που έχουν μια θετική προοπτική για τη 

ζωή και το επάγγελμά τους και ζουν μια ζωή με νόημα είναι λιγότερο πιθανό να βιώ-

σουν έντονο επαγγελματικό στρες και επαγγελματική εξουθένωση (Hsiang, 2016) 

Ανάλογες έρευνες μας δείχνουν ότι άτομα, τα οποία πιστεύουν ότι μπορούν με 

επιτυχία να διαχειριστούν τις διακυμάνσεις της διάθεσής τους (μετατροπή από αρνη-

τική σε θετική) υιοθετούν ενεργητικές στρατηγικές αντιμετώπισης του στρες, σε αντί-

θεση με άτομα που έχουν χαμηλή αυτοαποτελεσματικότητα, τα οποία επιδεικνύουν 

αποφυγή στην αντιμετώπιση του στρες και εκδηλώνουν καταθλιπτικά και ψυχοσωμα-

τικά συμπτώματα (Catanzaro & Greenwood, 1994· Goldman, Kraemer & Salovey, 

1996). 

Οι Folkman & Moskowitz (2000), παρατήρησαν ότι η βίωση θετικών συναι-

σθημάτων επηρεάζει θετικά την υγεία του ατόμου αφού συντελεί στην ταχύτερη απο-

κατάσταση του καρδιακού ρυθμού και της αρτηριακής πίεσης, η οποία ακολουθούσε 

τη βίωση κάποιου αρνητικού συναισθήματος συγκριτικά με περιπτώσεις, στις οποίες 

ακολουθούσε ένα ουδέτερο ερέθισμα ή ένα ερέθισμα που προκαλούσε λύπη. Επιπλέον, 

παρόμοια ήταν τα αποτελέσματα στις περιπτώσεις βίωσης θετικών συναισθημάτων 

που ενισχύουν την ενεργητικότητα του ατόμου (π.χ. χαρά), αλλά και θετικών συναι-

σθημάτων με μικρότερη τέτοια δράση στο άτομο (π.χ. ικανοποίηση).  

Τη σημασία των θετικών συναισθημάτων για την αντιμετώπιση του στρες επι-

σήμαναν ακόμα και οι Fredrickson & Levenson (1998). Αυτοί διαπίστωσαν ότι τα θε-

τικά συναισθήματα βοηθάνε τους ανθρώπους, μέσω της «διεύρυνσης» στην οποία ο-

δηγούν, να είναι πιο ανθεκτικοί απέναντι στο στρες, να αντιμετωπίζουν τις συνέπειες 

των αρνητικών συναισθημάτων, να διευρύνουν τον ορίζοντα της σκέψης και της ποι-

κιλίας των δράσεων, όσον αφορά τη συμπεριφορά τους και να κινητοποιούν μηχανι-

σμούς (Upward Spiral) που οδηγούν κλιμακωτά σε ψυχική και συναισθηματική ευη-

μερία (Fredrickson, 2001· Fredrickson & Joiner, 2002). Θεωρείται επίσης ιδιαίτερα 

σημαντική η πιθανότητα τα θετικά συναισθήματα να έχουν και προληπτική δράση. 

Ο ρόλος των θετικών συναισθημάτων στην καταπολέμηση της κατάθλιψης το-

νίστηκε και από τους Watson, Clark & Carey (1988), οι οποίοι προχωρώντας λίγο πε-
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ρισσότερο προέβησαν σε μια σαφή διάκριση μεταξύ κατάθλιψης και αγχώδους διατα-

ραχής. Έτσι, σε έρευνα τους που σχεδιάστηκε για την διαφοροποίηση ανάμεσα στην 

κατάθλιψη και την αγχώδη διαταραχή, βρήκαν ότι η κατάθλιψη σχετίζεται με χαμηλά 

επίπεδα θετικού συναισθήματος, ενώ η αγχώδης διαταραχή σχετίζεται με υψηλά επί-

πεδα αρνητικού συναισθήματος. Αντίστοιχα, οι ερευνητές προτείνουν ότι η αύξηση 

στο βίωμα των θετικών συναισθημάτων σχετίζεται με τη θεραπεία της κατάθλιψης, ενώ 

η μείωση του βιώματος αρνητικών συναισθημάτων είναι χρήσιμη στην υποχώρηση των 

αγχωτικών συμπτωμάτων. 

Μια άλλη έρευνα από τους Needles & Ambramson (1990), δύο χρόνια αργό-

τερα, έδειξε ότι οι στάσεις των ατόμων και ο τρόπος αυτό-αξιολόγησης των θετικών 

γεγονότων της ζωής τους είναι πιο σημαντικοί από ό,τι ο τρόπος αυτό – αξιολόγησης 

των αρνητικών γεγονότων της ζωής τους, όταν πρόκειται για την θεραπεία της κατά-

θλιψης. 

Ένα εξίσου σημαντικό στοιχείο είναι το γέλιο και το χιούμορ, ιδιαίτερα αν το 

εκλάβουμε ως απόδειξη βίωσης θετικών συναισθημάτων. Το 1998 οι Nezu & Blisset 

έδειξαν ότι το χιούμορ και η ικανότητα αυτοσαρκασμού σχετίζονται θετικά με την μεί-

ωση των συμπτωμάτων της κατάθλιψης. 

Η Fredrickson (2000), τέλος, στην προσπάθειά της να εξηγήσει μέσα από το 

πρίσμα της Θετικής Ψυχολογίας και του ρόλου των θετικών συναισθημάτων στην θε-

ραπευτική διαδικασία, υποστηρίζει ότι η αποτελεσματικότητα κάποιων τεχνικών και, 

κατά συνέπεια, το θετικό θεραπευτικό αποτέλεσμα ίσως να οφείλεται στο ότι άμεσα ή 

έμμεσα καλλιεργούν τα θετικά συναισθήματα.  Για παράδειγμα, υποστηρίζει ότι η α-

ποτελεσματικότητα των θεραπειών χαλάρωσης ίσως να οφείλεται στο συναίσθημα της 

ικανοποίησης που καλλιεργείται και το οποίο αναιρεί τα αρνητικά συναισθήματα του 

άγχους ή του στρες που συσχετίζονται με το κλινικό πρόβλημα του θεραπευόμενου. 

Στη θεραπεία της κατάθλιψης διάφορες τεχνικές που έχουν εφαρμοστεί και οι οποίες 

έχουν ως στόχο είτε την αύξηση των θετικών δραστηριοτήτων είτε την εκπαίδευση σε 

έναν διαφορετικό τρόπο σκέψης και ερμηνείας των γεγονότων (μαθημένη αισιοδοξία, 

Seligman, 1990), φαίνεται να είναι αποτελεσματικές για τη μείωση των καταθλιπτικών 

συμπτωμάτων.   

Σύμφωνα με την Fredrickson (2000), η μείωση των αρνητικών συναισθημάτων 

ίσως υπονοεί την αύξηση των θετικών, ωστόσο το κατά πόσο οι τεχνικές που έχουν 

εφαρμοστεί για την αντιμετώπιση της κατάθλιψης αυξάνουν τα θετικά συναισθήματα 

είναι κάτι το οποίο θα πρέπει να διερευνηθεί πιο συστηματικά. Έρευνες έχουν δείξει 
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ότι άτομα τα οποία βρίσκουν θετικό νόημα σε μια εμπειρία που βιώνουν, ακόμα και αν 

είναι πολύ τραυματική, μπορούν πιο γρήγορα και πιο αποτελεσματικά να αντιμετωπί-

σουν αρνητικά και δυσάρεστα συναισθήματα (Fredrickson, 2000).   

Η Fredrickson (2000) υποστηρίζει ότι η εύρεση θετικού νοήματος συνδέεται 

άμεσα με τη βίωση θετικών συναισθημάτων και προτείνει ότι η αποτελεσματικότητα 

των διάφορων θεραπευτικών τεχνικών μπορεί να βελτιωθεί και να αυξηθεί, αν αυτές 

επικεντρωθούν και στην εύρεση θετικού νοήματος και στην βίωση θετικών συναισθη-

μάτων. 

Πρόσφατες ερευνητικές προσπάθειες προσπαθούν να εξετάσουν την σχέση με-

ταξύ θετικών συναισθημάτων και βιώματος (experiencing), με αρχική υπόθεση ότι το 

βίωμα, η ικανότητα δηλαδή του ατόμου να προσλαμβάνει την αισθητηριακή (sensory) 

και φυσιολογική (physiological) διάσταση των γεγονότων που διαδραματίζονται την 

δεδομένη στιγμή (Greenberg & Safran 1989), μπορεί να συσχετιστεί με το θετικό συ-

ναίσθημα του ενδιαφέροντος, το οποίο μπορεί να θεωρηθεί από μόνο του ως ένα θετικό 

συναίσθημα, ως μια διαδικασία ανάπτυξης θετικών συναισθημάτων και ως μέσο μετα-

τροπής των αρνητικών συναισθημάτων σε θετικά.  

Συνοψίζοντας, η θεωρία των θετικών συναισθημάτων διαδραματίζει ιδιαίτερα 

σημαντικό ρόλο στην αντιμετώπιση στρεσογόνων καταστάσεων και καταθλιπτικών ε-

πεισοδίων. Σημαντική είναι η συμβολή της  Fredrickson στον τομέα αυτό, η οποία συ-

νέδεσε τα θετικά συναισθήματα με την αντιμετώπιση των αρνητικών συναισθημάτων 

και την εύρεση θετικού νοήματος στη ζωή του ατόμου, θέτοντας έτσι το «θεμέλιο λίθο» 

για την περαιτέρω έρευνα, τονίζοντας τη σημασία της Θετικής Ψυχολογίας σε κάθε 

τομέα της ανθρώπινης ζωής.
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Κεφάλαιο 4: Ψυχική Ανθεκτικότητα 

Σύμφωνα με τους Connor και Davidson (2003), η ανθεκτικότητα είναι ένα πολυδιά-

στατο χαρακτηριστικό που ποικίλλει ανάλογα με το πλαίσιο, τον χρόνο, την ηλικία, το 

φύλο και την πολιτισμική καταγωγή, ενώ ποικιλία «ανθεκτικών εκδηλώσεων» μπορεί 

να παρατηρηθεί και στο  ίδιο το άτομο, καθώς αυτό εκτίθεται σε διαφορετικές συνθή-

κες ζωής κάθε φορά. 

Η ανθεκτικότητα αναφέρεται στην επίτευξη επιθυμητών αποτελεσμάτων, παρά 

τις δυσκολίες που παρουσιάζονται στην προσαρμογή ή την ανάπτυξη. Οι Garmezzy & 

Masten (1991) ορίζουν την ανθεκτικότητα ως τη διαδικασία, ή την ικανότητα, ή το 

αποτέλεσμα μιας επιτυχημένης προσαρμογής, παρ’ όλες τις  απειλητικές και προκλη-

τικές καταστάσεις. Πρώτα ο Rutter (1987) παρουσίασε την ανθεκτικότητα ως μια ικα-

νότητα αντιμετώπισης των αλλαγών και ως ένα ρεπερτόριο δεξιοτήτων επίλυσης κοι-

νωνικών προβλημάτων, που προκύπτουν από την πίστη του ατόμου στην αυτό-αποτε-

λεσματικότητά του. Οι Luthar & Zigler (1991) διαπίστωσαν σε έρευνά τους ότι η αν-

θεκτικότητα δεν είναι στατική και μπορεί να μην παρουσιάζεται σε όλους τους τομείς 

της ζωής. 

 

4.1. Ιστορική Αναδρομή 

Η έννοια της ψυχικής ανθεκτικότητας άρχισε να εμφανίζεται τη δεκαετία του 1970 

στον χώρο της αναπτυξιακής ψυχοπαθολογίας. Οι έρευνες αυτές οδήγησαν στο συμπέ-

ρασμα ότι η ανθεκτικότητα είναι αποτέλεσμα των φυσιολογικών μηχανισμών προσαρ-

μογής και είναι περισσότερο κοινή  απ’ ό,τι μέχρι τότε πιστευόταν (Masten, 2001). 

Στους ενήλικες, η έρευνα της ψυχικής ανθεκτικότητας έχει επικεντρωθεί κυ-

ρίως στην επίδραση που έχουν τα τραυματικά γεγονότα στον ψυχικό κόσμο του ατό-

μου. Είναι διαπιστωμένο ότι υπάρχει μία μεγάλη ποικιλία αντιδράσεων στις  τραυμα-

τικές εμπειρίες, μία από τις οποίες είναι και η ανθεκτικότητα. 

Η έρευνα της ψυχικής ανθεκτικότητας έχει ακολουθήσει τέσσερα «κύματα» 

(Masten & Wright, 2010· Richardson, 2002· Wright & Masten, 2006).  

Το πρώτο κύμα είχε ως αποτέλεσμα τη στροφή από την ενασχόληση  με τους 

παράγοντες κινδύνου που οδηγούσαν τα άτομα στην ψυχοπαθολογία ή την προβλημα-

τική προσαρμογή στην αναγνώριση των δυνατοτήτων του ατόμου. Τόσο οι ιδιότητες 

που συσχετίστηκαν με την ανθεκτικότητα όσο και τα εφόδια και οι προστατευτικοί 
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παράγοντες δεν αφορούσαν μόνο στο άτομο αλλά και σε χαρακτηριστικά του περιβάλ-

λοντός του, την οικογένεια καθώς και υποστηρικτικούς μηχανισμούς έξω από την οι-

κογένεια (Λακιώτη, 2011). 

Στο δεύτερο κύμα ερευνών αναγνωρίστηκε η δυναμική φύση της ανθεκτικότη-

τας και έγινε προσπάθεια να προσδιοριστούν, πέρα από τους μεμονωμένους παράγο-

ντες και χαρακτηριστικά, οι αλληλεπιδράσεις μεταξύ των ατόμων και των συστημάτων 

μέσα στα οποία ζουν και λειτουργούν τα άτομα. Παράλληλα, έγινε προσπάθεια να κα-

τανοηθούν οι «πολύπλοκες» συστημικές αλληλεπιδράσεις που διαμορφώνουν τόσο τα 

παθολογικά όσο και τα θετικά αποτελέσματα δίνοντας έμφαση στην ανθεκτικότητα ως 

μία σύνθετη διαδικασία ή ως ένα φαινόμενο που προκύπτει από πολλές διαδικασίες 

(Wright & Masten, 2006 ). Όλη αυτή η έρευνα οδήγησε στην εμφάνιση μοντέλων ψυ-

χικής ανθεκτικότητας. Σε αυτό το κύμα ερευνών άρχισε, επίσης, να γίνεται αντιληπτή 

η πολυπλοκότητα των χαρακτηριστικών και των προστατευτικών παραγόντων και να 

εξετάζονται στο ειδικότερο πλαίσιο τους (Λακιώτη, 2011). 

Ως προς το τρίτο κύμα έρευνας της ανθεκτικότητας, υπάρχουν δύο διαφορετι-

κές απόψεις. Πρώτον, σύμφωνα με την άποψη του Richardson (2002), το τρίτο κύμα 

επικεντρώθηκε στην αναζήτηση των κινητήριων δυνάμεων που είναι έμφυτες σε όλα 

τα άτομα και τα οδηγούν στο να επανακάμψουν μετά από τραυματικά γεγονότα και 

δεύτερον, σύμφωνα με την άποψη των Masten & Wright (2010), το τρίτο κύμα ερευνών 

σχετικά με την ανθεκτικότητα αφορά στην εφαρμογή παρεμβάσεων που την ενισχύουν 

ανθεκτικότητα μέσα από την προώθηση διαδικασιών, όπως η αποτελεσματικότερη γο-

νεϊκή  λειτουργία, η εμπλοκή στο σχολείο και οι εκτελεστικές γνωστικές λειτουργίες, 

οι οποίες μπορούν να λειτουργήσουν προστατευτικά. 

Τέλος, το τέταρτο κύμα ερευνών (Masten & Wright, 2010) είναι συνθετικό και 

περιλαμβάνει τις εξελίξεις στη μελέτη των γονιδίων της νευροσυμπεριφορικής ανάπτυ-

ξης και της στατιστικής «για την καλύτερη κατανόηση των πολύπλοκων διαδικασιών 

που οδηγούν στην ανθεκτικότητα» (Λακιώτη, 2011). 

 

 

4.2. Ορισμοί και διαστάσεις της ανθεκτικότητας 

Για να υπάρξει ανθεκτικότητα, αφενός, πρέπει να υπάρξει η έκθεση σε κάποια απειλή 

ή αντιξοότητα και αφετέρου, η προσαρμογή του ατόμου να είναι ικανοποιητική ή α-

κόμη και εξαιρετική (Masten, 2001· Masten & Obradovic, 2008). Υπάρχει διάσταση 
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απόψεων, αν η ανθεκτικότητα αφορά ένα χαρακτηριστικό της προσωπικότητας του α-

τόμου ή αντίθετα μία δυναμική διαδικασία. Όταν ο όρος ανθεκτικότητα χρησιμοποιεί-

ται για να αναφερθεί στη διαδικασία, θεωρείται δεδομένη η ύπαρξη αντιξοότητας, κάτι 

που δεν κρίνεται απαραίτητο, όταν η ανθεκτικότητα αντιμετωπίζεται ως χαρακτηρι-

στικό της προσωπικότητας. 

Η θεώρηση της ανθεκτικότητας ως χαρακτηριστικού προσωπικότητας έχει ο-

δηγήσει στην παραγωγή σημαντικών ερευνών, οι οποίες συντελέσει στην ευρύτερη κα-

τανόηση του ρόλου που παίζουν οι παράγοντες προσωπικότητας στις αντιδράσεις  στο 

στρες. 

Επίσης, μία άλλη διάσταση που παρατηρείται μεταξύ των ερευνητών σχετίζεται 

με το κατά πόσο η ανθεκτικότητα αφορά σε μία διαδικασία ή σε ένα αποτέλεσμα.  

Οι διάφοροι ορισμοί της ανθεκτικότητας αντικατοπτρίζουν διαφορετικές πλευ-

ρές της (Lepore & Revenson, 2006) ή μορφές που αυτή παίρνει (Masten & Obradovic, 

2008· Masten & Wright, 2010).  

Η πρώτη μορφή ανθεκτικότητας σχετίζεται με την έννοια της αντίστασης στις 

δυσκολίες. Η  δεύτερη χρήση της έννοιας της ανθεκτικότητας αφορά στη διάσταση της 

ανάρρωσης, η οποία είναι και η πιο κοινή στους διάφορους ορισμούς. Μία τρίτη χρήση 

ανθεκτικότητας αναφέρεται ως ομαλοποίηση και χαρακτηρίζει κυρίως παιδιά που γεν-

νιούνται και μεγαλώνουν αρχικά σε αντίξοα περιβάλλοντα. Τέλος, μια άλλη μορφή ή 

διάσταση ανθεκτικότητας είναι η ανασυγκρότηση,  η αναδόμηση, δηλαδή, των αντιλή-

ψεων, πεποιθήσεων, και συμπεριφορών, έτσι ώστε το άτομο να προσαρμοστεί στο 

τραυματικό γεγονός ή να οχυρωθεί, ώστε να αντεπεξέλθει σε μελλοντικά τραύματα 

(Lepore & Revenson, 2006). Μία συναφής έννοια είναι και αυτή της μεταμόρφωσης, 

της βελτίωσης, δηλαδή, της φυσιολογικής λειτουργικότητας μετά από το τραυματικό 

γεγονός (Masten & Wright, 2010).  

Η ψυχική ανθεκτικότητα, γενικά, αναφέρεται σε μια κατηγορία καταστάσεων 

που χαρακτηρίζεται από επαναλαμβανόμενους τύπους θετικής προσαρμογής στο πλαί-

σιο σημαντικών αντιξοοτήτων ή επικίνδυνων καταστάσεων. Δηλαδή, η ψυχική ανθε-

κτικότητα σχετίζεται με τη δυναμική διαδικασία της θετικής προσαρμογής, παρά την 

ύπαρξη δύσκολων και αντίξοων συνθηκών και παρά την έκθεση σε παράγοντες επικιν-

δυνότητας (Luthar, Cicchetti & Becker, 2000· Luthar, 2006· Masten, 2001, 

2007· Rutter, 2006).  

Η έννοια της ψυχικής ανθεκτικότητας περιλαμβάνει την αξιολόγηση δύο σημα-

ντικών διαστάσεων. Η πρώτη διάσταση αφορά το κατά πόσο ένα άτομο τα καταφέρνει 
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καλά στη ζωή του κυρίως σε σχέση με ένα σύνολο αναμενόμενων συμπεριφορών και 

αναπτυξιακών επιτευγμάτων. Η δεύτερη διάσταση αφορά τον βαθμό της έκθεσης σε 

δύσκολες συνθήκες, είτε στο παρελθόν είτε στο παρόν, οι οποίες είναι δυνατό να θέ-

σουν σε κίνδυνο την ομαλή εξέλιξη και ανάπτυξη των ατόμων. Συνεπώς, η μελέτη της 

ψυχικής ανθεκτικότητας, αφενός προϋποθέτει τον σαφή ορισμό των αναμενόμενων α-

ναπτυξιακών επιτευγμάτων και, αφετέρου, των κριτηρίων αξιολόγησης των συνθηκών 

επικινδυνότητας (Masten & Curtis, 2000). 

Η ψυχική ανθεκτικότητα αφορά μια πολυεπίπεδη αλληλεπίδραση μεταξύ των 

προστατευτικών παραγόντων και παραγόντων επικινδυνότητας του ατόμου και του ευ-

ρύτερου περιβάλλοντός του (Condly,2006· Olsson, Bond, Burns, Vella, Brodrick, & 

Sawyer, 2003) και εκτείνεται πέραν της έννοιας ενός σταθερού ατομικού γνωρίσματος 

ή χαρακτηριστικού (Luthar et al., 2000· Rutter, 2006). 

Ο ορισμός που προτάθηκε από τους Rirkin και Hooperman (1991) και εστιάζει 

στους μαθητές, στους εκπαιδευτικούς και στις σχολικές κοινότητες, αναφέρει ότι «η 

ψυχική ανθεκτικότητα θα μπορούσε να οριστεί ως η ικανότητα του ατόμου να αναγεννά-

ται, να επανέρχεται, να προσαρμόζεται με επιτυχία στο περιβάλλον παρά τις αντιξοότητες 

και να αναπτύσσει κοινωνική, ακαδημαϊκή και επαγγελματική επάρκεια παρά την έκθεσή 

του σε έντονο στρες ή απλά σε αγχογόνες καταστάσεις που διέπουν και είναι εγγενείς στον 

σύγχρονο κόσμο» (Henderson & Milstein, 2008, σ. 28). 

Στη μελέτη της ψυχικής ανθεκτικότητας, αυτό που είναι ιδιαίτερης σημασίας 

είναι να εντοπίσουμε τους παράγοντες εκείνους που κάνουν τη διαφορά και που συμ-

βάλουν στο να ξεπερνάει το άτομο τις αντιξοότητες και να τα καταφέρνει στη ζωή του. 

Σε αυτό το πλαίσιο, έχουν μελετηθεί αρκετές έννοιες όπως οι εσωτερικές και εξωτερι-

κές δυνατότητες (internal and external assets), οι πηγές στήριξης (resources) και οι 

προστατευτικοί παράγοντες (protective factors). Οι δυνατότητες αναφέρονται σε με-

τρήσιμα χαρακτηριστικά ατόμων ή καταστάσεων, τα οποία αποτελούν προβλεπτικούς 

παράγοντες για την ύπαρξη θετικών αποτελεσμάτων στο μέλλον ως προς κάποιο συ-

γκεκριμένο κριτήριο ανάπτυξης (Morrison, Brown, D’Incau, O’Farrell & Furlong, 

2006). Οι πηγές στήριξης αναφέρονται κυρίως στα ανθρώπινα, κοινωνικά και υλικά 

“εφόδια” που διαθέτει το άτομο και τα χρησιμοποιεί στις διαδικασίες προσαρμογής. 

Τέλος, οι προστατευτικοί παράγοντες  μπορεί να είναι ποιοτικά χαρακτηριστικά των 

ίδιων των ατόμων ή επίσης των πλαισίων στα οποία ανήκουν τα άτομα (οικογένεια, 

ευρύτερο περιβάλλον), τα οποία αμβλύνουν τις συνέπειες των δυσμενών καταστάσεων 

(Λακιώτη, 2011). 
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Ουσιαστικά, οι προστατευτικοί παράγοντες είναι οι σημαντικές δυνατότητες, 

σε περιπτώσεις που τα επίπεδα επικινδυνότητας είναι υψηλά (Masten, 1999· Masten & 

Reed, 2002). Οι προστατευτικοί παράγοντες μειώνουν την πιθανότητα εκδήλωσης 

προβλημάτων ή συσχετίζονται µε αυξημένη πιθανότητα εμφάνισης θετικών αποτελε-

σμάτων και βελτίωσης της ψυχικής υγείας. Κάθε προστατευτικός παράγοντας συμβάλ-

λει στην πρόληψη περισσοτέρων του ενός αρνητικών αποτελεσμάτων (Durlak, 1998). 

Οι πιο ενδεικτικές εκφράσεις της ψυχικής ανθεκτικότητας είναι η έντονη διά-

θεση για ζωή παρά τις δυσκολίες που μπορεί να προκύψουν, η εύκαμπτη και ευρημα-

τική προσαρμογή σε στρεσογόνα ερεθίσματα, κάποιος βαθμός συναισθηματικής επί-

γνωσης, η θετική συσχέτιση και αλληλεπίδραση με το κοινωνικό περιβάλλον, η απο-

τελεσματική χρήση των νοητικών ικανοτήτων που διαθέτει το άτομο, η θετικότητα των 

συναισθημάτων και η θετική στάση απέναντι στην αντιμετώπιση κάθε αντιξοότητας 

που προκύπτει, καθώς και η θετική νοηματοδότηση στα γεγονότα της ζωής (Klohnen, 

1996· Grotberg, 1997· Masten, 2001· Σταλίκας, Κουδιγκέλη & Δημητριάδου, 2008). 

Η ψυχική ανθεκτικότητα δεν αφορά μόνο την επιβίωση και την αντιμετώπιση 

των δυσκολιών αλλά και την πρόοδο και την εξέλιξη, παρά τον κίνδυνο ή τις δυσμενείς 

συνθήκες ζωής. Δεν πρόκειται για μια εκπληκτική διαδικασία ή ένα έμφυτο χαρακτη-

ριστικό προσωπικότητας αλλά μάλλον για συνηθισμένους (κανονικούς) τρόπους αντα-

πόκρισης, οι οποίοι επικεντρώνονται στα προτερήματα του ατόμου (Masten, 2011) και 

είναι το αποτέλεσμα της δυναμικής αλληλεπίδρασης μεταξύ των εσωτερικών εφοδίων 

του ατόμου και των περιβαλλοντικών παραγόντων. 

Τα εσωτερικά εφόδια είναι η αυτεπίγνωση, οι δεξιότητες επίλυσης προβλημά-

των, οι θετικές στάσεις, η αισιοδοξία, η προσαρμοστικότητα, η επιμονή, η πίστη στην 

εσωτερική δύναμη του ανθρώπου, η αυτοαποτελεσματικότητα, η αντίληψη του περι-

βάλλοντος και των καταστάσεων ως κατανοήσιμων και διαχειρίσιμων, η αίσθηση νο-

ήματος και σκοπού, οι υψηλές προσδοκίες επίδοσης, η ενσυναίσθηση και η ικανότητα 

συνεργασίας.  

Στα εξωτερικά εφόδια συμπεριλαμβάνονται οι σχέσεις ενδιαφέροντος, εμπιστο-

σύνης και φροντίδας, και η ουσιαστική συμμετοχή στην οικογένεια, το σχολείο και την 

ομάδα συνομηλίκων (Fοrde, 2006· Benard, 2004· Cefai, 2008. Simõesetal, 2009· 

Kimber, 2011· Matsopoulos, 2011· Dimakos & Papakonstantinopoulou, 2012· 

Hutchinson & Dorsett, 2012· Neihart et al., 2012). 

Συμπερασματικά, η ψυχική ανθεκτικότητα θεωρείται ως ένα σχετικά σταθερό 

χαρακτηριστικό προσωπικότητας που χαρακτηρίζεται από την ικανότητα του ατόμου 
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να ξεπερνά αρνητικές και στρεσογόνες εμπειρίες γρήγορα και να προσαρμόζεται απο-

τελεσματικά στις διαρκώς μεταβαλλόμενες απαιτήσεις της καθημερινής ζωής (Block 

& Block, 1980· Block & Kremen, 1996· Lazarus, 1993b). Δεδομένα από ποικίλες έ-

ρευνες φανερώνουν ότι υπάρχει κάποια σχέση μεταξύ ψυχικής ανθεκτικότητας και θε-

τικών συναισθημάτων. Άτομα με υψηλή ψυχική ανθεκτικότητα έχουν πιο αισιόδοξη 

θεώρηση για τη ζωή, είναι περισσότερο ανοιχτά σε νέες εμπειρίες και χαρακτηρίζονται 

από υψηλή θετική συναισθηματική έκφραση (high positive emotionality) (Block & 

Kremen, 1996· Klohnen, 1996). Επίσης, τα άτομα αυτά χρησιμοποιούν «θετικές» 

στρατηγικές, όπως το χιούμορ (Masten, 1994· Werner & Smith, 1992) και τη χαλά-

ρωση (Anthony, 1987· Murphy & Moriatry, 1976) ως τρόπους αντιμετώπισης των προ-

βλημάτων. Φαίνεται, λοιπόν, ότι τα άτομα αυτά, περισσότερο από άλλα, κατανοούν 

την αξία των θετικών συναισθημάτων και τα χρησιμοποιούν για να αντιμετωπίσουν 

δύσκολες καταστάσεις (Fredrickson, 2001· Fredrickson, Tugade, Waugh & Larkin, 

2003). 

Σε αυτό το σημείο της έρευνας, η θεωρία των θετικών συναισθημάτων προτεί-

νει ότι τα θετικά συναισθήματα αποτελούν ενεργά συστατικά της ψυχικής ανθεκτικό-

τητας και, επομένως, τα άτομα που διαθέτουν ψυχική ανθεκτικότητα πιθανόν να είναι 

οι κατεξοχήν χρήστες της λειτουργίας του αντίδοτου των θετικών συναισθημάτων 

(Fredrickson, 2001). 

4.3. Τα κύρια συστατικά της ανθεκτικότητας 

Οι ερευνητές, εμπλεκόμενοι περισσότερο στο θέμα, συνειδητοποίησαν ότι οι ανθεκτι-

κοί  άνθρωποι έχουν τη δυνατότητα να παραμείνουν ανθεκτικοί. Από την έρευνά τους, 

εντόπισαν μια σειρά από δυνατότητες που οι ανθεκτικοί άνθρωποι διαθέτουν σε ισχυρό 

βαθμό.  

Η Reivich et al. (2002, 2011) υποστηρίζει ότι επτά ικανότητες είναι ευμετάβλη-

τες και επίκτητες. Από αυτές αναφέρει ότι η αισιοδοξία είναι το πιο σημαντικό χαρα-

κτηριστικό.  

 

Οι  επτά επίκτητες δεξιότητες της ανθεκτικότητας (Reivich, 2002, 2011) 

1. Ικανότητα ελέγχου και ρύθμισης του συναισθήματος. 
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2. Ικανότητα ελέγχου των παρορμήσεων. Οι άνθρωποι που είναι κατεξοχήν ανθε-

κτικοί έχουν τη δυνατότητα ανοχής σε κάποια ασάφεια, έτσι ώστε να μην  βια-

στούν να λάβουν  αποφάσεις. Περιμένουν για να δούνε τα πράγματα με έναν 

στοχαστικό τρόπο πριν ενεργήσουν. 

3. Αισιοδοξία.  

4. Ευέλικτη σκέψη. Αυτό σημαίνει την ικανότητα να σκεφτούμε διεξοδικά για τα 

προβλήματα που αντιμετωπίζουμε. Οι λαοί που παρουσιάζουν υψηλές επιδόσεις 

στην ανθεκτικότητα είναι σε θέση να εξετάσουν τα προβλήματα από πολλές ο-

πτικές γωνίες και να συνυπολογίσουν πολλούς παράγοντες. 

5. Ενσυναίσθηση.  

6.  Αυτοαποτελεσματικότητα: είναι η εμπιστοσύνη στην ικανότητά μας να λύσουμε 

τα προβλήματα που καλούμαστε να αντιμετωπίσουμε. Μέσα από την αυτοαπο-

τελεσματικότητα γνωρίζουμε, εν μέρει, ποια είναι τα δυνατά και αδύνατα ση-

μεία μας και να στηριζόμαστε στις δυνάμεις μας για να αντιμετωπίσουμε τις 

δύσκολες καταστάσεις. Η Reivich (2011) τονίζει ότι αυτό είναι διαφορετικό από 

την αυτοεκτίμηση. Με άλλα λόγια, δεν είναι μόνο να αισθανόμαστε καλά με τον 

εαυτό μας, είναι αυτό που η ίδια αποκαλεί «μια βασισμένη στις δεξιότητες 

γνώση που στηρίζεται στην έννοια της αντιμετώπισης». 

7. Ικανότητα ρίσκου. Οι άνθρωποι που παρουσιάζουν υψηλές επιδόσεις στην ανθε-

κτικότητα είναι πρόθυμοι να «δοκιμάσουν» τα πράγματα, έχοντας ως δεδομένο 

ότι η αποτυχία είναι μέρος της ζωής. 

 

 Η Reivich (2002, 2011) τονίζει ότι τα άτομα δεν χρειάζεται να παρουσιάζουν 

υψηλές επιδόσεις σε κάθε ένα από αυτά τα επτά, προκειμένου να δοθεί η «σφραγίδα 

της ανθεκτικότητας». Αντίθετα, υποστηρίζει ότι για την αύξηση της ανθεκτικότητας οι 

άνθρωποι απλώς πρέπει να εξετάσουν ποια από τα στοιχεία σε αυτή τη λίστα είναι τα 

δυνατά τους, και να παίξουν με αυτές τις δυνάμεις, στο βαθμό που μπορούν. Ισχυρίζε-

ται, επίσης, ότι η σημασία της ενσυναίσθησης σε αυτή τη λίστα έρχεται σε αντίθεση με 

αυτό που οι άνθρωποι συχνά σκέφτονται για τα ανθεκτικά  άτομα. Χαρακτηριστικά, η 

Reivich (2011) υπογραμμίζει ότι σε αντίθεση με μερικούς από τους μύθους γύρω από 

την ανθεκτικότητα, οι ανθεκτικοί άνθρωποι δεν προχωρούν μόνοι τους, όταν συμβούν 

άσχημα πράγματα. Προσεγγίζουν τους ανθρώπους που νοιάζονται για αυτούς και ζη-

τούν βοήθεια. Η ενσυναίσθηση είναι ζωτικής σημασίας, όπως είναι η «κόλλα» που 

κρατά μαζί τις κοινωνικές σχέσεις.  
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4.4. Χαρακτηριστικά και προστατευτικοί παράγοντες που σχετίζονται με την αν-

θεκτικότητα 

Τα χαρακτηριστικά και οι προστατευτικοί παράγοντες που σχετίζονται με την ανθεκτι-

κότητα ομαδοποιήθηκαν αρχικά σε τρεις κατηγορίες (Luthar, Cicchetti & Becker, 

2000· Masten & Coatchworth, 1998· Werner, 1993): α) τους προστατευτικούς παρά-

γοντες μέσα στην οικογένεια, β) τους προστατευτικούς παράγοντες στην κοινότητα και 

γ) τους προστατευτικούς παράγοντες μέσα στο άτομο. 

Φαίνεται πως οι προστατευτικοί παράγοντες που βοήθησαν τα παιδιά σε πολ-

λαπλούς κινδύνους είναι παρόμοιοι με εκείνους που βρέθηκαν για την υποστήριξη των 

ενηλίκων. Για παράδειγμα, οι υγιείς διαπροσωπικές σχέσεις παίζουν σημαντικό ρόλο 

στο να βοηθήσουν παιδιά και ενήλικες να ξεπεράσουν τις προκλήσεις στη ζωή (Hall-

Kenyon et al., 2014· LeCornu, 2013· Roffey, 2012· Specht et al., 2015). 

Τα τελευταία χρόνια έχουν προστεθεί ψυχοβιολογικοί και γενετικοί παράγοντες 

(Charney, 2004· Southwick, Vythilingam & Charney, 2005) καθώς και παράγοντες του 

ευρύτερου πλαισίου στο οποίο ζουν τα άτομα, όπως είναι το κοινωνικό περιβάλλον, το 

φυσικό και τεχνητό περιβάλλον, οι κοινότητες, τα πολιτισμικά συστήματα τα μέσα μα-

ζικής ενημέρωσης καιη θρησκεία (Lepore & Revenson, 2006· Masten & Obradovic, 

2008· Masten & Wright, 2010). Ανάμεσα σε αυτά παρατηρείται μία δυναμική αλληλε-

πίδραση η οποία καθορίζει το επίπεδο της ανθεκτικότητας (Λακιώτη, 2011). 

Οι προηγούμενες εμπειρίες του ατόμου είναι, επίσης, ιδιαίτερα σημαντικές. Η 

αποτελεσματική αντιμετώπιση προηγούμενων αντίξοων καταστάσεων και τραυματι-

κών εμπειριών θεωρείται ότι ενδυναμώνει το άτομο παρέχοντάς του την ευκαιρία να 

αυξήσει την αίσθηση της αυτοαποτελεσματικότητας και της αυτοπεποίθησης, ώστε να 

μπορέσει να αντεπεξέλθει με επιτυχία σε νέες προκλήσεις και κινδύνους (Rutter 1985). 

Από τα πιο σημαντικά χαρακτηριστικά που εμφανίζονται συστηματικά στη βι-

βλιογραφία της ανθεκτικότητας ως προστατευτικοί παράγοντες είναι οι θετικές αντι-

λήψεις και τα συναισθήματα του ατόμου για τον εαυτό του και την ικανότητα του να 

αντιμετωπίζει τις δυσκολίες της ζωής και να ελέγχει αυτά που του συμβαίνουν 

(Charney, 2003· Kumpfer, 2002· Masten & Obradovic, 2008· Masten & Wright, 2010· 

Rutter, 1987· Werner, 1995). Η υψηλή αυτοεκτίμηση, η αίσθηση αυτοαποτελεσματι-

κότητας και η κατανόηση που έχει κάποιος για τον εαυτό του, τα κίνητρα, τα δυνατά 

σημεία και τις αδυναμίες του, είναι ιδιότητες που σχετίζονται με μία ισχυρή αίσθηση 

ατομικής ταυτότητας και χαρακτηρίζουν τα ανθεκτικά άτομα. 
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Η ανθεκτικότητα σχετίζεται, επίσης, με την έννοια της εσωτερικής εστίας ελέγ-

χου, της πίστης, δηλαδή, που  έχει κανείς ότι μπορεί ο ίδιος να καθορίζει τη δική του 

συμπεριφορά και όχι η «μοίρα» και ότι μπορεί μέσα από την ατομική προσπάθεια να 

επιλύσει τα προβλήματά του και να επιτύχει (Λακιώτη, 2011). 

Η στρατηγική που χρησιμοποιεί κάποιος για να  αντιμετωπίσει τα γεγονότα που 

συμβαίνουν στη ζωή του, παίζει πολύ σημαντικό ρόλο στην αποτελεσματική αντιμε-

τώπιση των κρίσεων και των αντίξοων καταστάσεων. Η ανθεκτικότητα έχει συνδεθεί 

ιδιαίτερα με δύο στρατηγικές αντιμετώπισης: την ενεργητική και ευέλικτη αντιμετώ-

πιση και την κατασταλτική αντιμετώπιση (Bonanno, 2004· Charney,  2003· Feder et al 

2010·  Μancini & Bonano 2010· Southwick , Vythilingam & Charney, 2005). 

Ιδιαίτερα σημαντική για την ανθεκτικότητα είναι η ενεργητική αντιμετώπιση 

που σχετίζεται με συμπεριφορές προσέγγισης και εστίασης στα προβλήματα, όπως, ε-

πίσης, και η ευελιξία στην αντιμετώπιση. Ερευνητικά δεδομένα δείχνουν ότι τα άτομα 

που χαρακτηρίζονται από ανθεκτικότητα χρησιμοποιούν ενεργητικές στρατηγικές α-

ντιμετώπισης και παρουσιάζουν υψηλότερα επίπεδα ευεξίας, λιγότερα ψυχολογικά συ-

μπτώματα και μεγαλύτερη ικανότητα να διαχειριστούν το στρες, τα τραυματικά γεγο-

νότα και την ασθένεια (Agaibi & Wilson, 2005). 

Ένας μεγάλος αριθμός ερευνών αναφέρει ότι υπάρχει ισχυρή σχέση ανάμεσα 

στα θετικά συναισθήματα και την ψυχική ανθεκτικότητα. Οι θετικές συναισθηματικές 

διαδικασίες είναι ένα βασικό συστατικό του τι σημαίνει να είναι κανείς ανθεκτικός 

(Fredrickson et al., 2003· Bonnano, 2004). 

Σύμφωνα με τους Tugade και Fredrickson (2004), τα ανθεκτικά άτομα χρησι-

μοποιούν τα θετικά συναισθήματα για να ανακάμψουν από αρνητικές συναισθηματικές 

εμπειρίες και αυτό είναι ιδιαίτερα σημαντικό σε περιπτώσεις σοβαρών κρίσεων και 

τραυματικών εμπειριών. Συγκεκριμένα, κατέληξαν στο συμπέρασμα, πως η βίωση θε-

τικών συναισθημάτων συνέβαλε στην αποτελεσματική ρύθμιση του συναισθήματος. 

Βασιζόμενοι στην υπόθεση της θεωρίας των θετικών συναισθημάτων ότι, δηλαδή, τα 

θετικά συναισθήματα είναι βασικό ενεργό συστατικό της ψυχικής  ανθεκτικότητας, οι 

ερευνητές υπέθεσαν ότι σε περιόδους κρίσης τα άτομα με μεγάλη ανθεκτικότητα προ-

στατεύονται από την κατάθλιψη και το στρες μέσω των θετικών συναισθημάτων και 

ότι τα άτομα αυτά ευημερούν μέσω αυτών των συναισθημάτων. Τα αποτελέσματα της 

μελέτης τους έδειξαν ότι ένα υψηλό ποσοστό του δείγματος (72%) εμφάνιζε καταθλι-

πτικά συμπτώματα και γενικότερα αισθανόταν θυμό, λύπη στρες και φόβο. Ωστόσο, 
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παρά τη δικαιολογημένη δυσφορία και την γενικότερη αναστάτωση εξαιτίας της κρί-

σης που αντιμετώπιζαν, οι άνθρωποι αυτοί βίωσαν και θετικά συναισθήματα. Τα ά-

τομα, που σε πρώτη φάση είχαν καταγραφεί να χαρακτηρίζονται από υψηλή ψυχολο-

γική αντοχή, αν και αισθάνθηκαν ποικίλα αρνητικά συναισθήματα όπως και οι υπόλοι-

ποι συμμετέχοντες, βίωσαν τα προαναφερθέντα θετικά συναισθήματα σε εντονότερο 

βαθμό, ενώ εμφάνισαν λιγότερα καταθλιπτικά συμπτώματα. Εντάσσοντας τα πορί-

σματα αυτά στο ευρύτερο πλαίσιο της θεωρίας των θετικών συναισθημάτων, η 

Fredrickson και οι συνεργάτες της (2003) οδηγήθηκαν στο συμπέρασμα πως τα θετικά 

συναισθήματα που τα «ανθεκτικά» άτομα βίωσαν συχνότερα, διεύρυναν την προσοχή 

τους και τον τρόπο σκέψης τους και ως αποτέλεσμα της διεύρυνσης κατάφεραν να α-

ντιμετωπίσουν την κατάσταση με πιο αποτελεσματικό τρόπο, γεγονός που τους προ-

στάτευσε από το στρες και την κατάθλιψη (Γαλανάκης, 2009). 

 Άλλες έρευνες (Cohn et al., 2009· Friedrickson et al., 2003· Ong, Bergeman, 

Bisconti & Wallace, 2006), σχετικά με τη σημασία των θετικών συναισθημάτων, κα-

τέληξαν στα ακόλουθα συμπεράσματα:  

➢ τα θετικά συναισθήματα είναι πιο συχνά ανάμεσα σε άτομα 

με μεγάλη ανθεκτικότητα, 

➢ με τον καιρό, τα θετικά συναισθήματα χρησιμεύουν για να 

βοηθήσουν τα άτομα με υψηλή ανθεκτικότητα να ανακάμ-

ψουν αποτελεσματικά από την αντιξοότητα, 

➢ μετά από κρίσεις, προφυλάσσουν τα άτομα από την κατά-

θλιψη και 

➢ τα άτομα που βιώνουν περισσότερα θετικά συναισθήματα πα-

ρουσιάζουν αύξηση σε ψυχολογικούς πόρους, όπως η ικανο-

ποίηση από τη ζωή, η αισιοδοξία και η ηρεμία. 

 

Σημαντική είναι και η σχέση ανάμεσα στην αισιοδοξία και την ανθεκτικότητα 

(Charney, 2003· Federetal, 2010· Kumfer 2002· Southwick, Vythilingan & Charney 

2005). Τα ανθεκτικά άτομα χρησιμοποιούν συχνά το χιούμορ ως στρατηγική αντιμε-

τώπισης για να μειώσουν την ένταση και το στρες. Το χιούμορ βοηθά, επίσης, το άτομο 

να επαναξιολογήσει τις απειλητικές καταστάσεις και να τις δει κάτω από ένα πιο θετικό 

φως (Kumfer, 2002· Southwick, Vythilingan & Charney, 2005). 
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4.5. Η Ψυχική ανθεκτικότητα στην εργασία 

Οι Maddi & Κhosaba (1994), όπως αναφέρθηκε και από άλλους ερευνητές παραπάνω, 

υποστηρίζουν ότι η ανθεκτικότητα είναι ένα συγκεκριμένο μοτίβο στάσεων και δεξιο-

τήτων που βοηθά το άτομο να είναι ανθεκτικό, να επιβιώσει και να ευημερήσει κάτω 

από την πίεση του στρες. Έτσι, κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι εκείνοι που αντιμετώ-

πιζαν αποτελεσματικά τις αντιξοότητες, ήταν δηλαδή ανθεκτικοί σ’ αυτές, διακρίνο-

νταν  από τρείς στάσεις: τη δέσμευση, τον έλεγχο και την πρόκληση. 

Όσο τα πράγματα δυσκολεύουν, αν το άτομο διατηρήσει αυτές τις στάσεις θα 

πιστέψει ότι είναι καλύτερο να ασχοληθεί με τους ανθρώπους και τα γεγονότα γύρω 

τους (δέσμευση), να συνεχίσει την προσπάθεια να επηρεάζει τα αποτελέσματα στα ο-

ποία έχει εμπλακεί (έλεγχος) και να προσπαθήσει να ανακαλύψει πώς μπορεί να ανα-

πτυχθεί μέσω του στρες (πρόκληση). Με άλλα λόγια, η δέσμευση επέτρεψε να ασχο-

ληθούν πληρέστερα με τη δουλειά τους και βοήθησε να κατανοήσουν και να ερμηνεύ-

σουν τα γεγονότα που έχουν αντίκτυπο σε αυτούς. Η αίσθηση του ελέγχου τους έδωσε, 

επίσης, τη δυνατότητα να εργάζονται με τρόπους που θα μπορούσαν να έχουν επίδραση 

στις αλλαγές που τους επηρεάζουν. Είχαν τη δυνατότητα να προβληματιστούν σχετικά 

με τον αντίκτυπο της αλλαγής για τον εαυτό τους και τους συναδέλφους τους και ήταν 

σε θέση να σταθμίσουν τους τρόπους με τους οποίους θα μπορούσαν να έχουν επί-

δραση σε αυτές τις αλλαγές. Οι λιγότερο ανθεκτικοί συνάδελφοι είχαν την τάση να 

πανικοβάλλονται και να αποσύρονται πιστεύοντας πως δεν θα μπορούσαν να βελτιώ-

σουν τα πράγματα και τις αλλαγές που συμβαίνουν γύρω τους. Όσοι βλέπουν τις αλ-

λαγές ως μια πρόκληση, αντίθετα, τείνουν να ψάξουν για τις πιθανές ευκαιρίες που θα 

φέρει η αλλαγή αυτή, θεωρώντας ότι: α) η αλλαγή είναι μια σημαντική πρόκληση που 

δεν τους ωθεί να απομακρυνθούν, β) χρειάζεται να σχεδιάσουν στρατηγικές επίλυσης 

προβλημάτων, γ) να μάθουν να επιλύουν τις συνεχιζόμενες συγκρούσεις, δ) να οικο-

δομήσουν ένα περιβάλλον βοηθητικό και ενθαρρυντικό ως προς τους συναδέλφους και 

τέλος ε) να αυξήσουν τη θετική τους στάση όπως τη δέσμευση, τον έλεγχο και την 

πρόκληση, μειώνοντας ταυτόχρονα την απομόνωση και την αδυναμία. 

 Ο Maddi (1999) αναφέρει χαρακτηριστικά ότι οι άνθρωποι που διαθέτουν υ-

ψηλή ψυχική ανθεκτικότητα απολαμβάνουν συνεχείς αλλαγές και δυσκολίες. Συμμε-

τέχουν περισσότερο στην εργασία τους, όσο γίνεται πιο σκληρή και πιο πολύπλοκη. 

Έχουν την τάση να σκέφτονται το στρες ως ένα κανονικό μέρος της ζωής και όχι ως 

κάτι που είναι άδικο. 
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Σε αυτό το σημείο αξίζει να επισημανθεί ότι η ψυχική ανθεκτικότητα είναι ένας 

παράγοντας που μπορεί να επηρεάσει την επαγγελματική ευημερία των εκπαιδευτικών 

με θετικό τρόπο. Με άλλα λόγια, όσο μεγαλύτερη είναι η ψυχική ανθεκτικότητα τόσο 

μεγαλύτερη φαίνεται να είναι και η επαγγελματική ευημερία. Για να γίνουν οι εκπαι-

δευτικοί περισσότερο αποδοτικοί πρέπει να αναπτύξουν μια αναβαθμισμένη επαγγελ-

ματική κουλτούρα που θα προάγει την ενεργητική επικοινωνία και την αλληλεπίδραση 

μεταξύ των νεοδιοριζόμενων και των έμπειρων εκπαιδευτικών και θα βοηθάει τους 

νέους εκπαιδευτικούς να μοιράζονται τις ευθύνες, αναπτύσσοντας την αυτονομία τους 

(Kardos & Johnson, 2007) . 

Ένας από τους παράγοντες που ενισχύουν ακόμα περισσότερο την ψυχική αν-

θεκτικότητα των μελών της σχολικής κοινότητας είναι η δυνατότητά τους να δημιουρ-

γούν δίκτυα με άλλους εκπαιδευτικούς και μαθητές με τους οποίους μοιράζονται κοινές 

αξίες, προβληματισμούς, οράματα και στόχους τους οποίους μπορούν να υλοποιούν 

μέσα σε κοινωνικές δράσεις. 

Αξιοποιώντας τη διαφορετικότητα, στοχεύουμε στην ανάδειξη και ενίσχυση ό-

λων εκείνων των κοινών στοιχείων που θα δημιουργήσουν σε εκπαιδευτικούς και μα-

θητές την αίσθηση του ανήκειν σε μια ευρεία κοινή ομάδα από την οποία μπορούν να 

αντλήσουν δύναμη, στήριξη, ιδέες και να μοιραστούν κοινές δράσεις, εδραίωση ενός 

θετικού κλίματος στην τάξη μας αλλά και στην προαγωγή της μαθησιακής διαδικασίας 

στο σύνολό της. 

4.6. Η Ψυχική Ανθεκτικότητα των Εκπαιδευτικών 

Οι εκπαιδευτικοί, όταν διαθέτουν τρόπους να ικανοποιούν τις δικές τους διαπροσωπι-

κές ανάγκες, είναι πιθανότερο να δίνουν προσοχή στις κοινωνικές και συναισθηματικές 

ανάγκες των μαθητών τους. Επομένως, οι διδάσκοντες και οι εργαζόμενοι ενός σχο-

λείου, στο πλαίσιο των προσπαθειών για την προαγωγή της ψυχικής ανθεκτικότητας 

των μαθητών, θα πρέπει να μεριμνήσουν για τη διατήρηση της δικής τους ευεξίας και 

ανθεκτικότητας. Αυτό είναι ιδιαίτερα σημαντικό, δεδομένων των δυσκολιών που αντι-

μετωπίζουν στην καθημερινή άσκηση του έργου τους, όπως φόρτος εργασίας, συναι-

σθηματικά απαιτητικές καταστάσεις, μεγάλος αριθμός αλλαγών, μη ικανοποιητικές 

συνθήκες εργασίας, έλλειψη υποδομής για τη συμμετοχή σε αποφάσεις, πίεση για την 

αύξηση βαθμολογιών, καθώς και ανάρμοστες συμπεριφορές μαθητών (Beltman, 

Mansfield & Price 2014· Kelchtermans 2011· Fleming, Mackrain & LeBuffe, 2013· 
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Gu & Day, 2013). Το επάγγελμα του εκπαιδευτικού θεωρείται ιδιαίτερα στρεσογόνο, 

με υψηλά επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης, εναλλαγής προσωπικού και αποχω-

ρήσεων (Bricheno, Brown & Lubansky 2009· Reichl, Wach, Spinath, Brunken & 

Karbach, 2014). Σε ορισμένες περιπτώσεις, έως και 50% των νέων εκπαιδευτικών ε-

γκαταλείπουν το επάγγελμα εντός της πρώτης πενταετίας (Alliance for Excellent 

Education, 2005). Ο Kelchtermans (2011), μάλιστα, υποστηρίζει ότι το παιδαγωγικό 

επάγγελμα ενέχει «ευαλωτότητα». Υπό αυτές τις συνθήκες, είναι επιτακτικό να συνο-

δεύονται οι προτεινόμενες δράσεις για την ενίσχυση της ψυχικής ανθεκτικότητας των 

μαθητών από παράλληλες πρωτοβουλίες για την υποστήριξη της ανθεκτικότητας των 

εκπαιδευτικών. Η ερευνητική βιβλιογραφία έχει προσδιορίσει διάφορους προστατευ-

τικούς παράγοντες για τους εκπαιδευτικούς που διατρέχουν κίνδυνο ψυχικής καταπό-

νησης ή επαγγελματικής εξουθένωσης. Σε αυτούς συγκαταλέγονται ατομικά χαρακτη-

ριστικά όπως η ισχυρή επαγγελματική επένδυση στη διδασκαλία και αφοσίωση στο 

επάγγελμα, τα ισχυρά εσωτερικά κίνητρα, το σθένος, οι ανεπτυγμένες δεξιότητες αντι-

μετώπισης του στρες, επίλυσης προβλημάτων και διαχείρισης τάξης, η υψηλή αυτοα-

ποτελεσματικότητα. 

Οι έρευνες σχετικά με τους παράγοντες κινδύνου που αντιμετωπίζουν οι εκπαι-

δευτικοί, καθώς και οι στρατηγικές για την αντιμετώπιση αυτών των κινδύνων, αυξά-

νονται με ταχείς ρυθμούς (Brown, 2012· Critchely & Gibbs, 2012· Greenfield, 2015· 

Johnson et al., 2014· Mansfiled, Beltman, & Price, 2014). Σύμφωνα με την Krisjanson 

(2012), οι παράγοντες κινδύνου περιγράφονται ως μια σειρά από γεγονότα που αυξά-

νουν την πιθανότητα ενός αρνητικού αποτελέσματος. Παραδείγματα παραγόντων κιν-

δύνου στους ενήλικες περιλαμβάνουν παιδικά τραύματα, απομόνωση, κατάθλιψη και 

κατάχρηση ναρκωτικών. Υπάρχουν πολλές ερμηνείες στη βιβλιογραφία για τους λό-

γους που οι εκπαιδευτικοί εγκαταλείπουν το επάγγελμά τους κάθε χρόνο (Day, 2003· 

Κουρκούτας & Giovazolias, 2015· Pretsch, Flunger & Schmitt, 2012· Qu, 2014).  

Οι χαμηλές αμοιβές είναι ένας αποτρεπτικός παράγοντας για τους υποψήφιους, 

καταρτισμένους εκπαιδευτικούς που συχνά επιλέγουν άλλες μορφές απασχόλησης που 

προσφέρουν υψηλότερους μισθούς (Bullough et al., 2012).  

Σύμφωνα με τον Boyd (2013), οι μισθοί των εκπαιδευτικών επηρεάζουν τα κί-

νητρα και τη δέσμευση και μπορούν να οδηγήσουν σε κυνισμό, έλλειψη κινήτρων και, 

τελικά, επαγγελματική εξουθένωση. 
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Ένας άλλος παράγοντας που βρέθηκε να συμβάλει στο άγχος και την επαγγελ-

ματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών σχετίζεται με τις προσπάθειες που καταβάλ-

λουν για τη διατήρηση της πειθαρχίας και του θετικού κλίματος στην τάξη (Fitzgerald 

& Laurian, 2013· Fleming et al, 2013· Mahmood, 2013· Rusby et al., 2012).  

Οι Fleming et al. (2013), υποστηρίζουν ότι οι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι βιώνουν 

άγχος και απογοήτευση, μπορεί να εμφανίσουν μειωμένη διαθεσιμότητα απέναντι 

στους μαθητές τους και  απάθεια, η οποία έχει ως συνέπεια μειωμένες αλληλεπιδράσεις 

μεταξύ δασκάλου και μαθητή και υπερβολική κόπωση. Επιπλέον, όταν έρχονται αντι-

μέτωποι με υψηλά επίπεδα στρες, οι Fleming et al. (2013) βρήκαν ότι μπορεί να υπάρ-

χει δυσλειτουργία στην ικανότητα ενός δασκάλου να διαμορφώσει κατάλληλες συμπε-

ριφορές. Η δυσκολία στη διαχείριση της τάξης μπορεί να οδηγήσει σε αρνητικά απο-

τελέσματα και σε δασκάλους και σε παιδιά (Siekkined et al., 2013). Οι αρνητικές αυτές 

επιπτώσεις δεν επηρεάζουν μόνο αρνητικά τη μάθηση σε μεμονωμένες τάξεις, αλλά 

και σε ολόκληρο το σχολικό περιβάλλον (Bullock et al., 2015). 

 Επίσης, η έλλειψη υποστήριξης στο χώρο εργασίας είναι ένα άλλο στοιχείο 

που μπορεί να θεωρηθεί ως παράγοντας κινδύνου και να οδηγήσει σε άγχος, επαγγελ-

ματική εξουθένωση και μειωμένη ψυχική ανθεκτικότητα (Maulding et al, 2012· Papat-

raianou & LeCornu, 2014). 

 

4.7. Οι προσωπικοί ψυχολογικοί πόροι και εφόδια των εκπαιδευτικών 

Οι εκπαιδευτικοί που διδάσκουν σε σχολεία θα πρέπει να διαθέτουν τα απαιτούμενα 

ψυχολογικά εργαλεία, ώστε να είναι σε θέση να αντεπεξέρχονται στις απαιτήσεις και 

τα εμπόδια της εργασίας σε δύσκολες συνθήκες, να καλλιεργούν και να ισχυροποιούν 

σχέσεις με συναδέλφους, μαθητές και γονείς και να διατηρούν τα δικά τους κίνητρα, 

την αυτοαποτελεσματικότητα τους και την πίστη ότι με τις ενέργειές τους μπορούν να 

επηρεάσουν τα πράγματα (Zembylas & Schutz, 2009). Είναι απαραίτητο οι εκπαιδευ-

τικοί να συνειδητοποιούν, να κατανοούν και να ρυθμίζουν τα συναισθήματά τους, κα-

θώς και να γνωρίζουν τα προσωπικά τους προτερήματα και τρωτά σημεία. Θα πρέπει 

να είναι ικανοί να εκφράζουν θετικά συναισθήματα, να έχουν υψηλή αυτοαποτελεσμα-

τικότητα, να είναι αποτελεσματικοί στην επίλυση προβλημάτων και τη λήψη αποφά-

σεων. Οι ψυχικά ανθεκτικοί εκπαιδευτικοί διαθέτουν επίσης ανεπτυγμένη κοινωνική 

επίγνωση και δεξιότητες, κατανοούν την οπτική και τα συναισθήματα των άλλων, α-

ναπτύσσουν υγιείς σχέσεις και τέλος σχετίζονται αποτελεσματικά και συνεργάζονται 
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με τους άλλους (Jennings &Greenberg 2009· Goddard, Hoy & Woolfolk, 2004· Jen-

nings, Beltman, Price & McConney, 2012).  

Οι Mansfield et al. (2012), στο μοντέλο τους για την ψυχική ανθεκτικότητα του 

εκπαιδευτικού, αναδεικνύουν τέσσερις διαστάσεις –συναισθηματική, κοινωνική,επαγ-

γελματική και κινήτρων: 

 

Συναισθηματική διάσταση 

 αντεπεξέρχεται στις εργασιακές απαιτήσεις/στρες 

 είναι σε θέση να ανακάμπτει μετά από μια αντιξοότητα 

 νοιάζεται για την προσωπική του ευεξία 

 δεν παίρνει προσωπικά συμπεριφορές και γεγονότα 

 ρυθμίζει τα συναισθήματά του 

 έχει αίσθηση του χιούμορ 

 αντλεί ευχαρίστηση από τη διδασκαλία 

 

Κοινωνική διάσταση 

 επιλύει προβλήματα 

 ζητά βοήθεια και συμβουλές 

 αναπτύσσει σχέσεις και δίκτυο υποστήριξης 

 έχει αποτελεσματικές διαπροσωπικές και επικοινωνιακές δεξιότητες 

 

Επαγγελματική διάσταση 

 είναι ευέλικτος και προσαρμόσιμος 

 αναστοχάζεται και ενδοσκοπεί 

 είναι αφοσιωμένος στους μαθητές 

 προετοιμάζεται και είναι οργανωμένος 

 διαθέτει αποτελεσματικές δεξιότητες διδασκαλίας 

 

Διάσταση κινήτρων 

 έχει θετική και αισιόδοξη στάση 

 επιμένει, όταν αντιμετωπίζει δυσκολίες 

 εστιάζει στη μάθηση και τη βελτίωση 

 έχει αυτοπεποίθηση και αυτοαποτελεσματικότητα 
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 αναλαμβάνει με ευχαρίστηση δύσκολα έργα 

 διατηρεί υψηλά κίνητρα και ενθουσιασμό 

 θέτει ρεαλιστικούς στόχους και προσδοκίες 

 

Η ερευνητική βιβλιογραφία σχετικά με την ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαι-

δευτικών είναι πολύ σαφής ως προς την αναγκαιότητα εξασφάλισης ενός πλαισίου το 

οποίο να υποστηρίζει ενεργά και επαρκώς την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευ-

τικών και να τους παρέχει ευκαιρίες για απόκτηση και βελτίωση ικανοτήτων, δίνοντάς 

τους τη δυνατότητα να προοδεύσουν και να επιτύχουν ικανοποίηση και αυτοεκπλή-

ρωση στη σταδιοδρομία τους (π.χ. Beltman et al, 2011· Morgan, 2011· Day & Gu, 

2014· Papatraianou & LeCornu, 2014). 

Οι Day και Gu (2014) υποστηρίζουν ότι, αντί να επικεντρωνόμαστε στους στρε-

σογόνους παράγοντες, θα πρέπει να δώσουμε περισσότερη προσοχή στην κατανόηση 

των τρόπων με τους οποίους τα σχολεία θα ενισχύσουν την ψυχική ανθεκτικότητα των 

εκπαιδευτικών. Οι Johnson και Down (2013) τάσσονται κατά του ανταγωνισμού και 

του άκρατου ατομοκεντρισμού στην προσπάθεια κατανόησης και προαγωγής της ψυ-

χικής ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών, τονίζοντας ότι θα πρέπει να εξετάζεται στο 

ευρύτερο πλαίσιο οργανωτικών, πολιτισμικών και κοινωνικών συνθηκών. Πλαίσια ό-

πως η εργασία, η οικογένεια, οι φίλοι και τα κοινωνικά δίκτυα, καθώς και οι ευρύτερες 

κοινωνικο-πολιτισμικές, πολιτικές και οικονομικές συνθήκες παίζουν καθοριστικό 

ρόλο στην ευεξία και την ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών (Mansfield et al., 

2012). 

Τα σχολεία είναι από τα πιο άμεσα, κεντρικά και καθοριστικά πλαίσια για την 

προαγωγή της ψυχικής ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών. Τα σχολικά πλαίσια τα ο-

ποία αναπτύσσουν και εξελίσσουν την ψυχική ανθεκτικότητα έχουν τα εξής χαρακτη-

ριστικά: 

 

➢ συναδελφικές, υποστηρικτικές και συνεργατικές σχέσεις μεταξύ των 

μελών του προσωπικού, επίσημες και ανεπίσημες, 

➢ διεύθυνση, η οποία εκδηλώνει υποστήριξη και κατανόηση μεταξύ άλ-

λων, εποικοδομητική και ενθαρρυντική ανατροφοδότηση, παροχή 
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βοήθειας και ευκαιριών, ευκαιρίες ενεργού συμμετοχής του προσω-

πικού στη ζωή του σχολείου, ευκαιρίες ενεργού συμμετοχής του προ-

σωπικού στη λήψη αποφάσεων, 

➢ παροχή ευκαιριών, προκειμένου το προσωπικό να αναπτύξει και να 

αξιοποιήσει τα προτερήματα και τις ειδικές γνώσεις του, καθώς και 

να αναγνωριστούν και να τιμηθούν τα προτερήματα και οι επιτυχίες 

του, 

➢ ευκαιρίες επιμόρφωσης του προσωπικού σε αντικείμενα όπως η δια-

χείριση συμπεριφοράς στη σχολική τάξη, η ανάπτυξη παιδιών και ε-

φήβων, η κοινωνική και συναισθηματική ικανότητα, η εκπαίδευση με 

εστίαση της προσοχής στο παρόν και επίγνωση, καθώς και η διαχεί-

ριση του στρες, 

➢ ευκαιρίες ενασχόλησης του προσωπικού με τη φροντίδα της φυσικής 

και ψυχικής υγείας και ευεξίας του, 

➢ ευνοϊκές συνθήκες για εξισορρόπηση εργασίας και προσωπικής/οικο-

γενειακής ζωής, όπως καλές εργασιακές συνθήκες, ευέλικτο ωράριο 

και ευκαιρίες προαγωγής, 

➢ παροχή επαρκών ανθρώπινων και υλικών πόρων, 

➢ μύηση και υποστήριξη για τα νέα μέλη του προσωπικού, 

➢ συστήματα καθοδήγησης από εμπειρότερους εκπαιδευτικούς, ειδικά 

για τα νέα μέλη του προσωπικού και όσους αντιμετωπίζουν δυσκο-

λίες, 

➢ παροχή ψυχολογικής υποστήριξης σε μέλη του προσωπικού που α-

ντιμετωπίζουν προβλήματα όπως εκφοβισμός, στρες ή συναισθημα-

τικά προβλήματα, 

➢ μια συναδελφική κουλτούρα ενσωμάτωσης, όπου όλα τα μέλη του 

προσωπικού νιώθουν ότι είναι δεκτά, έχουν υποστήριξη και ίσες ευ-

καιρίες, 

➢ ένα ανοιχτό περιβάλλον όπου το σχολείο συνεργάζεται στενά και υ-

ποστηρίζεται από τους γονείς και την τοπική κοινωνία 

 

(Howard & Johnson, 2004· Beltman et al., 2011· Morgan, 2011· Fleming, Mackrain & 

LeBuffe, 2013· Day & Gu, 2014· Galea, 2014· Papatraianou & Le Cornu, 2014). 
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Οι εκπαιδευτικοί παραπονιούνται συχνά ότι, αν και πιστεύουν ότι έχουν ρόλο 

στην προαγωγή της ευεξίας και ανθεκτικότητας των παιδιών, δεν τους παρέχεται επαρ-

κής εκπαίδευση και βοήθεια για να την εκπληρώσουν αποτελεσματικά (Reinke, Stor-

mont, Herman, Puri & Goel, 2011· Vostanis, Humphrey, Fitzgerald, Deighton & 

Wolpert, 2013). 

Επιπλέον, η επαρκής εκπαίδευση θα διαφυλάξει την ακεραιότητα του σχολικού 

προγράμματος, και θα αποτελέσει στοιχείο καθοριστικό για την επιτυχία και αποτελε-

σματικότητά του. Η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών εστιάζει σε τέσσερα βασικά ση-

μεία. Κατ’ αρχήν, στην κατανόηση της σπουδαιότητας και αναγκαιότητας να καλλιερ-

γηθεί η ψυχική ανθεκτικότητα ως βασική ικανότητα για τη μάθηση και την ευεξία των 

μαθητών, καθώς και του καθοριστικού ρόλου των εκπαιδευτικών, του λοιπού προσω-

πικού του σχολείου και των γονέων σε αυτή τη διαδικασία. Επίσης, η εκμάθηση του 

τρόπου υλοποίησης και διδασκαλίας ενός προγράμματος πρόληψης στην τάξη, η εκ-

μάθηση τρόπων προαγωγής της ψυχικής ανθεκτικότητας των μαθητών, μέσω του θετι-

κού κλίματος της τάξης και του σχολείου, ως ολότητας, και η εκμάθηση τρόπων ενί-

σχυσης της ψυχικής ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών και των μαθητών αποτελούν 

κομβικές παραμέτρους για μια ουσιαστική αλλαγή στην εκπαίδευση. 

 

4.8. Προστατευτικοί παράγοντες που συμβάλλουν στην ανθεκτικότητα των Εκ-

παιδευτικών 

Ενώ υπάρχει ένας αριθμός παραγόντων κινδύνου που οδηγούν σε στρες και , επαγγελ-

ματική εξουθένωση τους εκπαιδευτικούς, η έρευνα επισημαίνει, επίσης, μια σειρά προ-

στατευτικών παραγόντων που βοηθούν τους εκπαιδευτικούς να ξεπεράσουν αυτούς 

τους κινδύνους και να ανταποκριθούν στις προκλήσεις της διδασκαλίας.  

Ο Greenfield (2015) υποστήριξε ότι, παρά τις διαφορές στα άτομα και το περι-

βάλλον εργασίας, είναι δυνατόν να προσδιοριστεί η παρουσία ορισμένων παραγόντων, 

οι οποίοι μπορούν να συμβάλουν θετικά στη δέσμευση και την ενίσχυση της ψυχικής 

ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών.  

Α) Αυτοαποτελεσματικότητα.  

Σύμφωνα με τους Holzberger, Phillip &  Kunter (2013), τα ανθεκτικά άτομα έχουν μια 

ισχυρή αίσθηση και εσωτερική πεποίθηση ότι ανταποκρίνονται στα γεγονότα της ζωής 
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και τον χειρισμό τόσο των απειλητικών όσο και των μη απειλητικών συνθηκών με αυ-

τοπεποίθηση. Η αυτό αποτελεσματικότητα προσδιορίζεται ως προστατευτικός παρά-

γοντας και προϋπόθεση για την ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών (Dicke et al., 2014). 

Οι Gebbie, Ceglowski, Taylor &  Miels (2012) πρότειναν ότι η αυτοαποτελεσματικό-

τητα σε εκπαιδευτικούς είναι ένα ισχυρό χαρακτηριστικό που συχνά παραβλέπεται, και 

οι επιπτώσεις της συχνά υποτιμούνται. Η αυτοαποτελεσματικότητα έχει μεγαλύτερη 

επίδραση στις αρχές της σταδιοδρομίας ενός εκπαιδευτικού και μπορεί να ενισχυθεί 

όταν οι εκπαιδευτικοί ξεπεράσουν τις προκλήσεις στη διδασκαλία τους (DeJong et. al., 

2014). 

Β) Εργασία και ισορροπία προσωπικής ζωής.  

Η ισορροπία ανάμεσα στην εργασία και την προσωπική ζωή είναι ένας από τους ση-

μαντικότερους παράγοντες που συμβάλλουν σημαντικά στην ανθεκτικότητα των εκ-

παιδευτικών (Andrew, 2015· Bullough et al., 2012). Ο Boy (2013) ανέφερε ότι η δη-

μιουργία μιας ισορροπίας μεταξύ σπιτιού και σχολείου συμβάλλει στη σωματική και 

συναισθηματική ευεξία μακριά από το σχολείο, το οποίο με τη σειρά του συμβάλλει 

στην αύξηση της ικανοποίησης στο σχολείο, ακόμα και κάτω από αντίξοες συνθήκες.  

Οι ερευνητές έχουν διαπιστώσει ότι το χιούμορ μπορεί επίσης να προσφέρει 

ανακούφιση από το στρες και την επαγγελματική εξουθένωση και να συμβάλλει στην 

ανθεκτικότητα (Fitzgerlad & Laurian, 2013· Iizuka, Barrett, Gillies, Cook & Mari-

novic, 2014).  

Γ) Διοικητική υποστήριξη και συλλογικότητα.  

Η διοικητική υποστήριξη συμβάλλει επίσης στην ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών. 

Ως μέρος της διοικητικής υποστήριξης, ο Maier-Hoifer (2015) διαπίστωσε ότι οι σχέ-

σεις μέντορα ήταν ιδιαίτερα χρήσιμες για την παροχή βοήθειας σε εκπαιδευτικούς για 

την αντιμετώπιση προκλητικών καταστάσεων και την επίλυση προβλημάτων.  

Οι συνάδελφοι είναι ένα σημαντικό μέρος της διαδικασίας καθοδήγησης και 

συχνά διαδραματίζουν ζωτικό ρόλο στη δημιουργία ελπίδας, ενισχύοντας το ηθικό, και 

βοηθώντας τους εκπαιδευτικούς στις προκλήσεις (Bullough et al., 2012). Σύμφωνα με 

τον Brown (2012), η συνεργασία των εκπαιδευτικών και η επιρροή των εκπαιδευτικών 

στη λήψη αποφάσεων φαίνεται να είναι ιδιαίτερα σημαντική, δεδομένου ότι αυτές οι 

δύο μεταβλητές φαίνεται να σχετίζονται με την θετική στάση των εκπαιδευτικών, την 

ποιότητα τάξη και τα επιτεύγματα των παιδιών.  
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Οι  Kourkoutas & Giovazolias (2015) περιέγραψαν τις επιρροές και τη σημασία 

της αποτελεσματικής οργάνωσης και κατέδειξαν ότι συνεισφέρουν στη συμβολή της 

ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών.  

Δ) Κοινωνικές και συναισθηματικές δεξιότητες.  

Οι εκπαιδευτικοί που είναι κοινωνικά και συναισθηματικά ώριμοι γνωρίζουν και είναι 

σε θέση να διατηρήσουν την πλήρη γκάμα των συναισθημάτων τους (Maier-Hofer, 

2015·. Mansfield et al, 2014). Ξέρουν πώς να δημιουργήσουν και να διατηρήσουν σχέ-

σεις με τους άλλους (Bullock et al., 2015). Επίσης, δεν καλύπτουν τα συναισθήματά 

τους, μάλλον, αποδεικνύουν υγιείς στρατηγικές όταν ανταποκρίνονται σε λιγότερο ι-

δανικές συνθήκες (Klassen, Perry, & Frenzel, 2012). Οι Dicke et al. (2014) διαπίστω-

σαν ακόμα ότι το επίπεδο της θετικότητας και της αισιοδοξίας των εκπαιδευτικών ήταν 

αυξημένο.  

Από τα παραπάνω διαπιστώνεται ότι το ενδιαφέρον για την καλύτερη κατανό-

ηση της κοινωνικής και συναισθηματικής υγείας και της ανθεκτικότητας των εκπαι-

δευτικών γίνεται ολοένα και πιο σημαντικό (Jones et al., 2013).  

Οι εκπαιδευτικοί διαδραματίζουν κεντρικό ρόλο στην προώθηση της συνολικής 

ευημερίας των παιδιών, ωστόσο, λίγη προσοχή καταβάλλεται για την ευημερία ή την 

ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών, παρά την αυξανόμενη απαιτήσεις που αντιμετωπί-

ζουν (Kaspereen, 2012). Η μεγάλη βιβλιογραφία σχετικά με το στρες των εκπαιδευτι-

κών και την επαγγελματική εξουθένωση προτείνει ότι το επάγγελμα του εκπαιδευτικού 

είναι ιδιαίτερα ευάλωτο (Johnson et al., 2014· Jones et al., 2013).  

Λαμβάνοντας υπόψη το αναδυόμενο ενδιαφέρον για την έννοια της ανθεκτικό-

τητας, σε γενικές γραμμές, υπάρχουν ευκαιρίες στα σχολεία να αναπτύξουν και να ε-

φαρμόσουν παρεμβάσεις οικοδόμησης ανθεκτικότητας για τους εκπαιδευτικούς. Ερευ-

νητές στη θεωρία ανθεκτικότητα εξήγησαν ότι, ενώ κάποια χαρακτηριστικά ανθεκτι-

κότητας είναι έμφυτα και των συναφή με την προσωπικότητα του ατόμου, ένα σημα-

ντικό εύρημα κοινό στο βιβλιογραφία είναι ότι οι δεξιότητες ανθεκτικότητας μπορούν 

να καλλιεργηθούν και να αυξηθούν (Beltman et al, 2015· Doney, 2012· Griffiths, 2014· 

LeCornu, 2013· Muller, Dodd & Fiala, 2014). 

Ο LeCornu (2013) πρότεινε ότι πολλές από τις δεξιότητες που σχετίζονται με 

την ανθεκτικότητα είναι κοινές και μπορούν να αναπτυχθούν από τον καθένα. Ο Grif-

fiths (2014) ανέφερε ότι η ανθεκτικότητα είναι μια δυναμική διαδικασία, σε αντίθεση 

με ένα σταθερό ατομικό γνώρισμα. Υπάρχει συναίνεση μεταξύ των ερευνητών (Hong, 
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2012· Mansfield, Beltman & McConney, 2012· Mauling, Peters, Roberts, Leonard, & 

Sparkman, 2012), ότι ανθεκτικότητα αναπτύσσεται με την πάροδο του χρόνου μέσα 

στο πλαίσιο του περιβάλλοντος του ατόμου και είναι εμφανής όταν το άτομο ανταπο-

κρίνεται σε δύσκολες ή ανεπιθύμητες καταστάσεις.  

O Day (2014) αναφέρει ότι η ανθεκτικότητα στο χώρο εργασίας δεν είναι απλά 

για την πρόληψη του άγχους και της επαγγελματικής εξουθένωσης. Φαίνεται να είναι 

μια αναδυόμενη περιοχή ενδιαφέροντος που εστιάζει στην αναγνώριση των μεμονω-

μένων δυνάμεων, την εξέταση του περιβαλλοντικού πλαισίου και τη σοβαρότητα των 

αντιξοοτήτων. Μέσα από την αναγνώριση των ατομικών δυνάμεων, οι εκπαιδευτικοί 

μπορούν να είναι σε θέση να αντισταθμίσουν αντιξοότητες που βιώνουν τόσο εντός 

όσο και εκτός τάξης.  

Επίσης, η βία στα σχολεία και η δυσκολία συνεργασίας με τους γονείς, που 

αμφισβητούν τόσο τους αρχάριους όσο και τους έμπειρους εκπαιδευτικούς (Alexander, 

Brijnath, &Mazza, 2013· Berg-Nielsenetal, 2012· Boyer, 2012) έχουν δημιουργήσει 

στους εκπαιδευτικούς συναισθήματα φόβου, απογοήτευσης, και δυσαρέσκειας 

(Jennings, 2014). Σε μια προσπάθεια να αντισταθμίσουν τις μεταβλητές που θέτουν σε 

κίνδυνο την ευημερία τους και να μην επηρεαστεί αρνητικά η ποιότητα της εκπαίδευ-

σης των παιδιών, το πλαίσιο της ανθεκτικότητας, έχει επισημανθεί στην έρευνα, ότι 

αποτελεί μια βιώσιμη εναλλακτική λύση για να βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς να μά-

θουν στρατηγικές για την αύξηση αυτο-αποτελεσματικότητάς τους, της ενσυνειδητό-

τητάς τους (mindfulness) και  των δεξιοτήτων επίλυσης προβλημάτων τους (Bullough, 

2012· Singh et al., 2013). 

4.9. Παρεμβάσεις για την ενίσχυση της ανθεκτικότητας 

Ένας από τους σημαντικότερους στόχους της συστηματικής έρευνας πάνω στην ανθε-

κτικότητα είναι η χρήση των ευρημάτων για τον σχεδιασμό, την εφαρμογή και την 

αξιολόγηση προγραμμάτων που αποσκοπούν στην ενίσχυσή της σε πληθυσμούς, οι ο-

ποίοι βρίσκονται σε κίνδυνο. Ένα τέτοιο πλαίσιο που στηρίζεται στην έννοια της αν-

θεκτικότητας εστιάζει, πέρα από τη θεραπεία των συμπτωμάτων, στην αποτροπή προ-

βλημάτων και στη διόρθωση των ελλειμμάτων, στην ενίσχυση της υγείας, της ικανό-

τητας και της ευεξίας (Yates & Masten, 2004). 
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Σύμφωνα με τους Zautra et al. (2010), μια αλλαγή που κινείται στο πνεύμα της 

έννοιας της ανθεκτικότητας είναι η όλο και μεγαλύτερη αποδοχή μιας ποικιλίας πα-

ρεμβάσεων που μπορούν να φανούν χρήσιμες, όπως η καθοδήγηση (coaching), η ά-

σκηση και η ενσυνειδητότητα (mindfulness), οι οποίες έχουν σχεδιαστεί για να ενισχύ-

σουν τις ήδη υπάρχουσες ικανότητες του ατόμου. Πολλές από τις παρεμβάσεις που 

έχουν προταθεί στο πλαίσιο της Θετικής Ψυχολογίας και εστιάζουν στην καλλιέργεια 

θετικών στάσεων και ικανοτήτων, όπως η τόνωση της ελπίδας και της αισιοδοξίας και 

η καλλιέργεια της ευτυχίας (Zautra et al., 2010· Lyobomirsky & DellaPorta, 2010), 

μπορούν να ενταχθούν στο πλαίσιο της ανθεκτικότητας ως παρεμβάσεις που στοχεύ-

ουν στην ενίσχυση της. 

Μία δομημένη παρέμβαση που στοχεύει στην προώθηση της ψυχολογικής ευ-

εξίας και την ενίσχυση της ανθεκτικότητας είναι η θεραπεία ευεξίας –Well-Being ther-

apy– (Fava & Tomba, 2009). Πρόκειται για ένα μοντέλο που αποσκοπεί στη θεραπεία 

των συμπτωμάτων που παραμένουν, μετά την επιτυχή θεραπεία των διαταραχών άγ-

χους και την καλλιέργεια της ανθεκτικότητας του ατόμου. 

Έρευνες έχουν δείξει ότι η ψυχολογική δυσφορία και η ευαλωτότητα σε γεγο-

νότα της ζωής μπορούν να εξουδετερωθούν, ακόμη και να προληφθούν, όταν αυξηθούν 

τα επίπεδα ευεξίας του ατόμου (Fava &Tomba, 2009· Kent & Davis, 2010). 

Ένας τομέας όπου η ενίσχυση της ανθεκτικότητας αποκτά ιδιαίτερη σημασία 

σχετίζεται με τις παρεμβάσεις σε καταστάσεις κρίσεων. Ο Αμερικάνικος Ψυχολογικός  

Σύλλογος (American Psychological Association –APA)  περιγράφει την έννοια της αν-

θεκτικότητας και προτείνει δέκα τρόπους για να την καλλιεργήσει το άτομο. Αυτοί 

είναι: η δημιουργία καλών σχέσεων με μέλη της οικογένειας, φίλους και άλλους, η 

αποφυγή αντιμετώπισης των κρίσεων ως ανυπέρβλητων προβλημάτων, η αποδοχή του 

γεγονότος ότι η αλλαγή είναι μέρος της ζωής, η λήψη αποφασιστικής δράσης απέναντι 

στις αντίξοες καταστάσεις, η αναζήτηση ευκαιριών για αυτό-ανακάλυψη, η καλλιέρ-

γεια θετικής άποψης για τον εαυτό, η εστίαση στην ευρύτερη εικόνα, η διατήρηση μιας 

αισιόδοξης ματιάς και φροντίδα του εαυτού (American Psychological Association, 

2004· Newman, 2005). 

Σύμφωνα με το μοντέλο διεύρυνσης και δόμησης, ένα από τα βασικά οφέλη 

από τη βίωση των θετικών συναισθημάτων είναι και η βελτίωση της ψυχικής ανθεκτι-

κότητας των ατόμων. Η μελέτη της ανθεκτικότητας αποτέλεσε μία στροφή από τα ελ-

λείμματα του ατόμου στις δυνατότητές του (Λακιώτη & Σταλίκας, 2009). 
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Οι Seligman και Csikszentmihalyi (2000), σε ένα τεύχος του American Psy-

chologist αφιερωμένο εξολοκλήρου στη Θετική Ψυχολογία,  υπογράμμισαν τον ρόλο 

του θετικού συναισθήματος στη βελτίωση της ποιότητας ζωής μέσω της προαγωγής 

της ψυχικής ανθεκτικότητας και των ψυχικών δυνάμεων του ατόμου. Υποστήριξαν ότι 

ιδιαίτερα ευεργετική είναι η επίδραση παραγόντων όπως η υποκειμενική αίσθηση του 

ευ ζην (Subjective well being), η αισιοδοξία, η χαρά, η αποφασιστικότητα, η δέσμευση, 

η δημιουργικότητα, η υπεροχή και οι ιδανικές εμπειρίες (optimal experience) (Γαλα-

νάκης, 2009). 

Η βιβλιογραφία αναδεικνύει έξι σταθερούς τομείς που υποστηρίζουν τη διαδι-

κασία της ανάπτυξης της ψυχικής ανθεκτικότητας στο σχολικό περιβάλλον. Οι τρεις 

από αυτούς μειώνουν τους παράγοντες κινδύνου στο περιβάλλον και οι υπόλοιποι τρεις 

προάγουν την ψυχική ανθεκτικότητα στο περιβάλλον. 

Οι τρεις τρόποι παρέμβασης για τον έλεγχο και την εξάλειψη των παραγόντων 

κινδύνου για τη ζωή των παιδιών, όσον αφορά την ανάπτυξη της ψυχικής ανθεκτικό-

τητας είναι: 1) η ανάπτυξη θετικών συναισθηματικών δεσμών, 2) η δημιουργία σαφών 

και ξεκάθαρων ορίων, και 3) η εκμάθηση κοινωνικών δεξιοτήτων, χρήσιμων για τη 

ζωή (Hawkins & Catalano, 1990). Από την άλλη πλευρά, η ψυχική ανθεκτικότητα προ-

άγεται με: 1) την παροχή στήριξης και φροντίδας, 2) την ύπαρξη υψηλών προσδοκιών 

και τη σαφή έκφρασή τους, και 3) την παροχή ευκαιριών για ουσιώδη συμμετοχή 

(Benard, 1991, αναφ. στο Henderson & Milstein, 2008, σελ. 34-37). 

 Όλες οι έρευνες καταδεικνύουν το γεγονός ότι το σχολείο έχει πολλές δυνατό-

τητες να λειτουργήσει προστατευτικά και να προαγάγει την ψυχική ανθεκτικότητα των 

μαθητών και εκπαιδευτικών, μέσα από ζεστές διαπροσωπικές σχέσεις, ευκαιρίες βίω-

σης της επιτυχίας και της αυτό-αποτελεσματικότητάς τους, αλλά και από την παρουσία 

και την ουσιαστική επιρροή μιας συνειδητοποιημένης και υποστηρικτικής ομάδας εκ-

παιδευτικών, που να φροντίζουν, να στηρίζουν και να ενθαρρύνουν τον σεβασμό, τη 

συνεργατική διάθεση, τον πειραματισμό με καινούριες μεθόδους και την ανάληψη και-

νοτόμων πρωτοβουλιών στις σχολικές μονάδες. 

Τέλος, από τους πιο σημαντικούς προστατευτικούς παράγοντες που ενισχύουν 

την ανθεκτικότητα ενός ατόμου είναι η αίσθηση σκοπού και του νοήματος στη ζωή. 

Αποτελούν ένα σύνολο πεποιθήσεων σχετικά με το δίκαιο και το άδικο, την ικανότητα 

να ονειρεύεται κάποιος, την πίστη και την ελπίδα ότι τα πράγματα θα βελτιωθούν και 

πάλι, μετά από μια μεγάλη αντιξοότητα ή κρίση, καθώς και άλλες πεποιθήσεις και στά-

σεις (Feder et al., 2010· Kumpfer, 2002· Mancini & Bonnano, 2010· Masten & Wright, 
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2010· Southwick, Vythilingam & Charney, 2005). Η έννοια του «νοήματος ζωής» και 

τα ερευνητικά δεδομένα γύρω από αυτήν θα αναλυθούν διεξοδικότερα στο επόμενο 

κεφάλαιο. 
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Κεφάλαιο 5:  Νόημα Ζωής 

5.1. Ορισμός 

Η έννοια του «νοήματος ζωής» έχει απασχολήσει πολλούς θεωρητικούς, οι οποίοι έ-

χουν προβεί σε διαφορετικούς ορισμούς της συγκεκριμένης έννοιας. Η προσέγγιση, η 

οποία φαίνεται να κερδίζει ολοένα και μεγαλύτερο ενδιαφέρον, ίσως εξαιτίας της δια-

χρονικότητάς της είναι η υπαρξιακή θεωρητική προσέγγιση του Frankl (1984), γνωστή 

ως «Λογοθεραπεία» . 

Η προσέγγιση αυτή εστιάζεται στο ανθρώπινο πνεύμα και στο νόημα της αν-

θρώπινης ύπαρξης όπως και στην αναζήτηση του ανθρώπου για ένα νόημα ζωής 

Frankl, 1984· Κλεφτάρας & Ψαρρά, 2013). Ο κύριος στόχος της είναι να διευκολυνθεί 

αυτή η αναζήτηση για νόημα και να βοηθηθεί το άτομο αυτό να ζήσει μια ζωή με νόημα 

και υπευθυνότητα, ανεξάρτητα από τις συνθήκες κάτω από τις οποίες ζει (Frankl, 

1967,1986). Κατά τον Frankl, το σημαντικότερο καθήκον κάθε ανθρώπου είναι να βρει 

ένα νόημα για τη ζωή του. Διέκρινε τρεις πιθανές πηγές νοήματος: την εργασία (να 

κάνεις κάτι που να έχει για σένα σημασία), την αγάπη (να νοιάζεσαι για έναν άλλον 

άνθρωπο) και το σθένος κατά τη διάρκεια δύσκολων καιρών. 

Δύο είναι τα επίπεδα νοήματος για τον Frankl, (1984), το παρόν νόημα ή το 

νόημα της στιγμής και το έσχατο νόημα ή υπερ-νόημα. 

Το νόημα ζωής διαφέρει από άνθρωπο σε άνθρωπο και από τη μια στιγμή στην 

άλλη. Δεν είναι ένα κατασκεύασμα, αλλά χρειάζεται να ανακαλυφθεί, και στην αναζή-

τηση αυτή, το άτομο καθοδηγείται από την ίδια τη συνείδησή του (Frankl, 1988). 

Ένα άτομο βιώνει νόημα ζωής, όταν ανταποκρίνεται έγκαιρα στις απαιτήσεις 

της κατάστασης, όταν ανακαλύπτει και αναλαμβάνει το δικό του μοναδικό καθήκον 

στη ζωή και όταν επιτρέπει στον εαυτό του να βιώσει ή να πιστέψει σε ένα ανώτερο 

νόημα (Frankl, 1962).  

Απαραίτητη για τη διατήρηση αυτού του νοήματος στη ζωή του ατόμου είναι 

το αίσθημα της προσωπικής ευθύνης. Ο  Frankl (1984) θεωρεί ότι αν ένας άνθρωπος 

δεν αγωνιστεί για κάποιο νόημα ζωής, αργά ή γρήγορα θα χάσει την ψυχολογική του 

ευεξία (Κλεφτάρας & Ψαρρά, 2013).  

Ένα άτομο που δεν είναι ψυχολογικά υγιές θα αναζητήσει ευχάριστες εμπειρίες, 

ανεξάρτητα από το αν έχουν νόημα ή όχι. Αντίθετα, ένα ψυχολογικά υγιές άτομο θα 
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δώσει έμφαση στις εμπειρίες που έχουν νόημα, ακόμα και αν αυτές δεν είναι ευχάρι-

στες (Langle, 1992). 

Ο Frankl (1984) υποστηρίζει ότι δεν θα έπρεπε κανείς να ψάχνει ένα αφηρημένο 

νόημα της ζωής. Αναφέρει ότι ο καθένας έχει τη δική του ορισμένη κλίση ή τη δική 

του ορισμένη αποστολή στη ζωή, ώστε να επιτελέσει μια συγκεκριμένη ανάθεση που 

ζητά εκπλήρωση, επειδή ούτε αυτός μπορεί να αντικατασταθεί ούτε η ζωή του να επα-

ναληφθεί. Έτσι, το καθήκον καθενός είναι τόσο μοναδικό όσο και η συγκεκριμένη ευ-

καιρία του να το φέρει σε πέρας. 

 

5.2. Νόημα Ζωης - Ερευνητικά Δεδομένα  

Το νόημα ζωής φαίνεται, με βάση τη θεωρία του Frankl αλλά και τα αποτελέσματα 

σχετικών ερευνών, ότι διαδραματίζει ιδιαίτερα καθοριστικό ρόλο στην διατήρηση της 

ψυχικής υγείας των ατόμων γενικότερα. 

Πολλές έρευνες έχουν αποδείξει ότι η απόδοση θετικού νοήματος σε μία εμπει-

ρία, η εξεύρεση θετικών δηλαδή σημείων και πλεονεκτημάτων ακόμα και σε δύσκολες 

καταστάσεις, οδηγεί το άτομο στη βίωση θετικών συναισθημάτων (Folkman, 1997· 

Folkman, & Moscowitz, 2000). 

Η εύρεση θετικού νοήματος σε σημαντικά γεγονότα της ζωής ενός ατόμου έχει 

συνδεθεί με μακροχρόνια ψυχολογική ευεξία και υγεία (Davis, Nolen-Hoeksema & 

Larson, 1998).  

Διαφορετικές μορφές θετικού νοήματος είναι πιθανό να προκαλέσουν θετικά 

συναισθήματα διαφορετικού είδους (Fredrickson, 2000α). Φαίνεται ότι τα θετικά συ-

ναισθήματα «δεν είναι ανάγκη να είναι έντονα ή μεγάλης διάρκειας για να φέρουν ένα 

ευεργετικό αποτέλεσμα» (Folkman, 1997, σελ. 1218).  

Βασιζόμενη στα παραπάνω, η Fredrickson υποστηρίζει ότι η εξεύρεση θετικού 

νοήματος είναι ίσως ο βασικότερος τρόπος έμμεσης πρόκλησης και καλλιέργειας θετι-

κών συναισθημάτων (Fredrickson, 2000α). Η Fredrickson (Fredrickson, 2000α),ισχυ-

ρίζεται ότι οι άνθρωποι μπορούν να βρουν θετικό νόημα στην καθημερινή τους ζωή 

αναπλαισιώνοντας αρνητικές καταστάσεις και προσεγγίζοντάς τες με θετικότερο τρόπο 

(positive reappraisal), προσδίδοντας θετική αξία σε απλά καθημερινά γεγονότα και τέ-

λος, θέτοντας και εκπληρώνοντας ρεαλιστικούς στόχους (Folkman, 1997). Η «θετική 

αναπλαισίωση» επιτρέπει στους ανθρώπους να  εντοπίσουν θετικό νόημα μέσω της 

ερμηνείας μιας κατάστασης με όρους βαθύτερων αξιών και πεποιθήσεων, τις οποίες 
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κινητοποιούν προκειμένου να προσεγγίσουν την κατάστασή τους με διαφορετικό 

τρόπο, ενώ η ανάληψη και η εκπλήρωση ρεαλιστικών στόχων ευνοεί την εύρεση νοή-

ματος μέσω του αισθήματος ελέγχου και σκοπού που καλλιεργεί (Folkman, 1997· Γα-

λανάκης, 2009). 

Σε έρευνες των τελευταίων χρόνων έχει διαπιστωθεί ότι η εύρεση νοήματος 

ζωής συσχετίζεται αρνητικά με την κατάθλιψη (Robak & Griffin, 2000· Westgate, 

1996), με αναφορές πόνου και αρνητικά ψυχολογικά συμπτώματα (Kassetal, 1991· 

Yalom, 1980), με μοναξιά (Bodevik & Skogstad, 2000), με κοινωνική απομόνωση 

(Maddi, 1967), με φόβο θανάτου (Bolt,  1985· Moody, 1989) και με αίσθημα απελπι-

σίας (Grygielsky, 1984). Επιπλέον, σε κάποιες έρευνες βρέθηκε ότι λειτουργεί ως ρυθ-

μιστής του στρες (Newcomb & Harlow, 1986). 

Αντίστοιχα το νόημα ζωής έχει βρεθεί ότι συσχετίζεται θετικά με την ψυχολο-

γική ευεξία (Compton, 2000· Debats, 1996· Deormeaux, 2000· Labelleetal, 2001· Re-

ker, Peacok, & Wong, 1987· Scannel, Allen & Burton, 2002· Shek, 1992· Underhill, 

1991· Zika & Chaubercain, 1992), με την ικανοποίηση από τη ζωή (Hutzell, 1984· 

King & Napa, 1998), με τη θετική εικόνα για τον κόσμο (Molcar & Stuempfig, 1998), 

με την αποδοχή του θανάτου (Blazer, 1973), με τη θετική αυτοεικόνα και αυτοεκτίμηση 

(Reker, 1977), με τη φυσική υγεία και την ψυχολογική προσαρμογή (Debats, Drost & 

Hausen, 1995· Sappington, Bryant & Oden, 1990) καi με στρατηγικές αντιμετώπισης 

της κρίσης (Auhagen, 2000). 

Επίσης, το νόημα ζωής συσχετίζεται αρνητικά με τον «ψυχωτισμό» και «νευ-

ρωτισμό» και θετικά με την εξωστρέφεια (Pearson & Seffield, 1974, 1989), θετικά με 

τη συναισθηματική σταθερότητα, την ωριμότητα, την ευσυνειδησία και την υπευθυνό-

τητα (Shaughnessy & Evans, 1987) καθώς και αρνητικά με την υστερία (Pilecka, 1985). 

Έρευνα των Κλεφτάρα και Καΐλα (2009) έδειξε ότι η ύπαρξη νοήματος ζωής 

αποτελεί τον πιο σημαντικό (μεταξύ των χαρακτηριστικών προσωπικότητα) και τον 

πιο καθοριστικό παράγοντα πρόβλεψης της εκδήλωσης καταθλιπτικής συμπτωματολο-

γίας. Επίσης, έδειξε ότι τα άτομα με περισσότερο νόημα ζωής εμφανίζονται ως πιο 

κοινωνικά, πιο σταθερά, πιο ανταγωνιστικά, πιο ενθουσιώδη, αλλά ταυτόχρονα και πιο 

ευσυνείδητα και οργανωμένα (Κλεφτάρας & Καΐλα, 2009).  

 Οι ερευνητές συμπεραίνουν ότι το νόημα ζωής σχετίζεται με τα χαρακτηρι-

στικά της προσωπικότητας, εκείνα τα οποία καθιστούν το άτομο περισσότερο λειτουρ-

γικό στην καθημερινότητα του και το ωθούν να αντλεί περισσότερη ευχαρίστηση από 
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τη ζωή του και να προσαρμόζεται καλύτερα σε δύσκολες συνθήκες που ενδέχεται να 

αντιμετωπίσει.
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Κεφάλαιο 6: Αυτοαποτελεσματικότητα Εκπαιδευτικών 

6.1. Ορισμός 

Η αυτοαποτελεσματικότητα συναντάται στην επιστημονική βιβλιογραφία ως αντιλαμ-

βανόμενη αποτελεσματικότητα, (perceived self-efficacy), ή ως πεποιθήσεις για την αυ-

τοαποτελεσματικότητα, (self-efficacy beliefs), (Bandura, 1982· Bandura & Locke, 

2003). Η αυτοαποτελεσματικότητα, δηλαδή, σημασιοδοτείται σε σχέση με την αντί-

ληψη ενός ατόμου για την αποτελεσματικότητά του και δεν είναι μια αυθυπόστατη 

έννοια αποκομμένη από τις αντιλήψεις του ατόμου, αλλά προσδιορίζεται σε σχέση με 

αυτές. Η αυτοαποτελεσματικότητα δεν αντικατοπτρίζει την εξωτερικά αξιολογούμενη 

ικανότητα του ατόμου, αλλά έχει ως βάση την αυτοαντίληψη της ικανότητάς του, η 

οποία στο πεδίο της διδασκαλίας μπορεί να είναι είτε υψηλότερη, είτε χαμηλότερη της 

εξωτερικής αξιολόγησης των ικανοτήτων του ως εκπαιδευτικού (Tschannen- Moran & 

Woolfolk Hoy, 2007· Tschannen -Moran, Woolfolk -Hoy & Hoy,1998). 

Η ισχυρή αυτοαποτελεσματικότητα σχετίζεται με μεγαλύτερη προσπάθεια του 

ατόμου να επιτύχει και με αυξανόμενη πιθανότητα να επιμείνει αντιμετωπίζοντας τις 

αντιξοότητες που προκύπτουν (Masten & Wright, 2010). 

Η αυτοαποτελεσματικότητα (self-efficacy) αποτελεί ένα δομικό συστατικό της 

κοινωνικογνωστικής  θεωρίας  και αναφέρεται στην πεποίθηση του ατόμου σχετικά με 

την ικανότητά του να φέρει σε πέρας ένα συγκεκριμένο έργο (Βandura,1977a) ή στον  

υπολογισμό του ατόμου για τη δυνατότητα αποτελεσματικής απόδοσής του σε μια δο-

κιμασία (Gist & Mitchell,1992). Είναι, δηλαδή, μια διαδικασία που σχετίζεται άμεσα 

με την πίστη του ατόμου για την ικανότητά του, έτσι ώστε να πετύχει ένα επιθυμητό 

αποτέλεσμα με τις πράξεις του. Εκείνα τα άτομα που πιστεύουν στον εαυτό τους ε-

κλαμβάνουν τις δυσκολίες ως προκλήσεις και όχι ως απειλές. Αντίθετα, τα άτομα που 

αμφιβάλλουν για τις ικανότητές τους, αποφεύγουν τις δυσκολίες, γιατί τις βλέπουν ως 

απειλές. 

Η αντίληψη που έχουμε για την αυτό-αποτελεσματικότητά μας έχει καταλυτική 

επίδραση στο γενικότερο σύστημα των ανθρώπινων ικανοτήτων, αφού επηρεάζει τη 

σκέψη, τα κίνητρα, την απόδοση και τη συναισθηματική μας διέγερση (Pervin & John, 

2001). Η συγκεκριμένη ψυχολογική εννοιολογική δομή, εξεταζόμενη σε συσχετισμό 

με την έννοια της αυτοεκτίμησης και της αυτοαντίληψης, συνιστά τη συγκρότηση της 

«αυτό-εικόνας» του ατόμου. Σύμφωνα με τον Bandura (1977β), η γνώση των απόψεων 
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ενός ατόμου για την αποτελεσματικότητά του μπορεί να καταστεί σημαντικός παράγο-

ντας, προκειμένου να γίνουν προβλέψεις για το βαθμό στον οποίο θα εμπλακεί σε μια 

κατάσταση, καθώς και με την επιμονή του να αντιμετωπίσει τυχόν δυσκολίες.  

Η αντίληψη για την αυτοαποτελεσματικότητα τονίζει τα συναισθήματα, τις 

σκέψεις και τους τρόπους παρωθήσεων του ατόμου (Bandura, 1997), ενώ προάγει την 

επιτυχία και την προσωπική ικανοποίηση με πολλούς τρόπους. Μια τέτοια δυναμική 

νοοτροπία καλλιεργεί το εγγενές ενδιαφέρον, ενισχύοντας το βαθμό αφοσίωσης στις 

όποιες προσπάθειες καταβάλλει το άτομο, προκειμένου να πραγματοποιήσει τους στό-

χους του. Προσεγγίζει απειλητικές ή δύσκολες καταστάσεις, με διάθεση να ασκήσει 

έλεγχο επάνω τους. Αντιθέτως, τα άτομα που αμφιβάλλουν για τις ικανότητές τους, 

δειλιάζουν και φοβούνται ενόψει επικίνδυνων καταστάσεων, οι οποίες εκλαμβάνονται 

ως προσωπικές απειλές και αξεπέραστα εμπόδια (Bandura, 1997). Οι ικανότητες που 

διαθέτει ένα άτομο μπορεί εύκολα να «ακυρωθούν» από αμφιβολίες προς τον εαυτό 

του, τόσο ώστε ακόμα και προικισμένα άτομα να μην χρησιμοποιούν όλες τις δυνατό-

τητές τους, όταν βρεθούν κάτω από συνθήκες που υπονομεύουν την πίστη τους στον 

εαυτό τους (Bandura & Jourden, 1991· Wood & Bandura, 1989). Mία υψηλή αίσθηση 

αυτοαποτελεσματικότητας δίνει στα άτομα τη δυνατότητα να κάνουν καταπληκτικά 

πράγματα, με την παραγωγική χρήση των δεξιοτήτων τους, ακόμα και όταν έρχονται 

αντιμέτωπα με μεγάλα εμπόδια (White, 1982). Έτσι, η αίσθηση της  αυτοαποτελεσμα-

τικότητας είναι ένα σημαντικό στοιχείο που καθορίζει το αποτέλεσμα και τις συνέπειες 

της συμπεριφοράς, ανεξάρτητα από τις δεξιότητες.    

  Η κακή αξιολόγηση της αυτοαποτελεσματικότητας από το άτομο έχει αρνητι-

κές συνέπειες, είτε αυτό σημαίνει ότι υπερεκτιμά την αυτό-αποτελεσματικότητά του 

είτε ότι την υποτιμά. Τα άτομα που υπερεκτιμούν τις  ικανότητές τους αναλαμβάνουν 

εργασίες πέραν των δυνατοτήτων τους.  Με αυτόν τον τρόπο έρχονται αντιμέτωπα με 

σημαντικές δυσκολίες και βιώνουν αποτυχίες. Από την άλλη, τα άτομα που υποτιμούν 

τις ικανότητές τους αποφεύγουν περιβάλλοντα και δραστηριότητες που απαιτούν τη 

χρήση προσωπικών δυνατοτήτων, αποκόπτοντας τον εαυτό τους από εμπειρίες, πιθα-

νόν, ενισχυτικές. 

Η Tschannen-Moran και οι συνεργάτες της (1998) έκαναν λόγο για την κυκλική 

φύση της αυτοαποτελεσματικότητας. Στην περίπτωση της χαμηλής αυτοαποτελεσμα-

τικότητας δημιουργείται ένας φαύλος κύκλος όπου η χαμηλή αυτοαποτελεσματικότητα 
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καταλήγει σε χαμηλότερους στόχους και προσπάθεια, συνακόλουθα σε χαμηλές επιδό-

σεις με αποτέλεσμα την αρνητική ανατροφοδότηση της αυτοαποτελεσματικότητας και 

την παραπέρα μείωσή της. 

 Οι Brouwers & Tomic (1998) υποστήριξαν εμπειρικά το προαναφερθέν κυ-

κλικό μοντέλο. Τα υψηλά επίπεδα διασπαστικής συμπεριφοράς των μαθητών οδήγη-

σαν τους εκπαιδευτικούς σε χαμηλό επίπεδο αυτοαποτελεσματικότητας στη διαχείριση 

της τάξης, η οποία οδήγησε σε ένα υψηλότερο επίπεδο επαγγελματικής εξουθένωσης 

των εκπαιδευτικών, η οποία με τη σειρά της, οδήγησε σε αύξηση της διασπαστικής 

συμπεριφοράς των μαθητών και σε περαιτέρω μείωση του επιπέδου της αυτοαποτελε-

σματικότητας των εκπαιδευτικών. 

Ο Bandura (1982) προτείνει στο πλαίσιο της θεωρίας του τέσσερις πληροφο-

ριακές πηγές της αυτοαποτελεσματικότητας. Αυτές είναι πρώτον, οι εμπειρίες επίτευ-

ξης, (mastery experiences), δεύτερον, οι εμπειρίες συνταύτισης μέσω νοερής συμμετο-

χής (vicarious experiences), τρίτον, η λεκτική πειθώ (verbal persuasion) και τέταρτον, 

οι φυσιολογικές και συναισθηματικές καταστάσεις (physiological and emotional state).  

Οι εμπειρίες επίτευξης αποτελούν την ισχυρότερη  πληροφοριακή πηγή της α-

ποτελεσματικότητας του ατόμου, επειδή βασίζονται σε αυθεντικές εμπειρίες επίτευξης. 

Οι επανειλημμένες αποτυχίες μειώνουν την αυτοαποτελεσματικότητα, ειδικά αν συμ-

βούν νωρίς στην πορεία των γεγονότων και δεν αντικατοπτρίζουν την έλλειψη προ-

σπάθειας ή την παρουσία δυσμενών εξωτερικών συνθηκών. Στις εμπειρίες συνταύτι-

σης μέσω νοερής συμμετοχής  το άτομο έχει το ρόλο του εξωτερικού παρατηρητή μιας 

δεξιότητας η οποία μοντελοποιείται από κάποιον άλλον. Ο βαθμός ταύτισής του με το 

παρατηρούμενο πρότυπο αυξομειώνει αντίστοιχα και την αυτοαποτελεσματικότητα, α-

νάλογα και με την επιτυχία η αποτυχία του προτύπου. Η λεκτική πειθώ η λεκτική υπο-

στήριξη, προερχόμενη από τους διευθυντές, τους συναδέλφους, τους γονείς αλλά και 

από την τοπική κοινότητα είναι ένας καθιερωμένος τρόπος για να πειστούν τα άτομα 

ότι έχουν τις ικανότητες που θα τους επιτρέψουν να πετύχουν αυτό που ζητούν. Τέλος, 

τις καταστάσεις συναισθηματικής και φυσιολογικής διέγερσης συνιστούν τα συναισθή-

ματα που βιώνει το άτομο, π.χ. λύπη, χαρά, στρες, καθώς και οι φυσιολογικές κατα-

στάσεις που πυροδοτούνται, π.χ. αύξηση του καρδιακού ρυθμού σε στρεσογόνες και 

απαιτητικές συνθήκες. Οι άνθρωποι βλέπουν την κούρασή τους, τις ενοχλήσεις και τα 

άλγη τους, ως ενδείξεις φυσικής αναποτελεσματικότητας. 

Από συναφείς με το θέμα έρευνες συνάγεται ότι η αυτοαποτελεσματικότητα 

και το στρες έχουν μια διαρκή και στενή σχέση μεταξύ τους (Hammil, 2002). Ο βαθμός 
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εκτίμησης της αυτοαποτελεσματικότητας ασκεί άμεση επιρροή στον τρόπο με τον ο-

ποίο τα άτομα θα διαχειριστούν τη ματαίωση και τα υψηλά επίπεδα στρες κατά τη δια-

δικασία επιδιώξεων βασικών στόχων της ζωής τους (Pervin & John, 2001). Όπως ανα-

φέρουν οι Sandler et al. (2000), οι επιτυχημένες επιλογές στην τακτική διαχείρισης 

στρες συμβάλλουν στην ενίσχυση της αίσθησης για την αυτοαποτελεσματικότητα, ενώ 

οδηγούν στη χρήση της συγκεκριμένης τακτικής και στο μέλλον. Αντίθετα, αποθαρρυ-

ντικά αποτελέσματα από τη χρήση μιας συγκεκριμένης τακτικής θα προκαλέσουν συ-

ναισθήματα απογοήτευσης και απελπισίας, τα οποία ενδεχομένως θα συνδεθούν με την 

εμφάνιση προσωπικών προβλημάτων (Harter, 1999). Ο βαθμός επιτυχίας στην αντιμε-

τώπιση μιας στρεσογόνου συνθήκης συνδέεται με τα προσωπικά αποθέματα του ατό-

μου καθώς και με την ανθεκτικότητα, η οποία συνιστά τη θετική έκβαση μια επιτυχη-

μένης διαχείρισης (Compass, 1987).  

Τα τελευταία χρόνια αυξάνεται ο αριθμός των ερευνητών που εστιάζουν σε α-

τομικά χαρακτηριστικά στην μελέτη του στρες όπως είναι η αυτοαποτελεσματικότητα  

(self-efficacy) (Baghat, &Allie, 1989· Ganster, & Schaubroeck, 1991· Jex, & Bliese, 

1999). Η επίδραση της αυτοαποτελεσματικότητας στη μείωση του εργασιακού στρες 

(Jex, Bliese, Buzzell, & Primeau, 2001) ίσως να εξηγείται από το γεγονός ότι οι εργα-

ζόμενοι με υψηλή  εκτίμηση στις ικανότητες τους είναι πιθανότερο να διαθέτουν ή να 

εντοπίζουν πιο αποτελεσματικούς τρόπους, στρατηγικές και πόρους για να αντιμετω-

πίσουν τα στρεσογόνα ερεθίσματα (Keoske, Kirk, & Keoske, 1993· Kinicki, & Latack, 

1990).  

Η αυτοαποτελεσματικότητα διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στην αντιμετώπιση 

του στρες. Πρώτον, μπορεί να επιδράσει στην σχέση παράγοντα στρες. Οι παράγοντες 

στρες σαφώς θα αποτελούν μεγαλύτερη απειλή για κάποιον που δεν θεωρεί τον εαυτό 

του ικανό να αντεπεξέλθει στις απαιτήσεις της εργασίας   (Jex, Bliese, Buzzell, & 

Primeau, 2001). Συνεπώς, τα άτομα με μεγαλύτερη αυτοαποτελεσματικότητα έχουν 

μεγαλύτερες πιθανότητες να πιστέψουν ότι μπορούν να διατηρηθούν σε υψηλά επίπεδα 

απόδοσης στην εργασία τους, ανεξάρτητα από την ύπαρξη υψηλών απαιτήσεων και 

την παρουσία ισχυρών παραγόντων στρες (Jex, Bliese, Buzzell, & Primeau, 2001). 

Δεύτερον, έχει διαπιστωθεί ότι άτομα με υψηλή αυτοαποτελεσματικότητα επιλέγουν 

θέσεις υψηλής ευθύνης και επιλέγουν πιο ευθείς, άμεσους, δραστικούς και αποτελε-

σματικούς τρόπους αντιμετώπισης των παραγόντων στρες (Jex, Bliese, Buzzell, & 
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Primeau, 2001). Η αυτοαποτελεσματικότητα σε συνδυασμό με την αισιοδοξία έχει δια-

πιστωθεί ότι προάγει την ψυχολογική υγεία του ατόμου (Anderson, 1997· Nezu, Nezu, 

& Peterson, 1986). 

Επιπρόσθετα, η αυτοαποτελεσματικότητα συνδέεται στενά με την προσαρμογή 

καθώς είναι μία από τις πτυχές της έννοιας της  επάρκειας (Ford, 1985), δηλαδή της 

«αποτελεσματικής επίδοσης στο περιβάλλον» (Masten & Coatsworth, 1995). Εξάλλου, 

η αντίληψη της αυτοαποτελεσματικότητας είναι η πεποίθηση του ατόμου ότι έχει την 

ικανότητα να συμπεριφερθεί με τέτοιο τρόπο ώστε να παράγεται το επιθυμητό αποτέ-

λεσμα (Bandura, 1977). 

Γενικά, το συναίσθημα της αυτοαποτελεσματικότητας επιδράει ανασταλτικά 

στα επίπεδα του στρες, μόνο όταν ο εργαζόμενος επιλέγει και χρησιμοποιεί δραστικούς 

τρόπους αντιμετώπισης του στρες (Jex, Bliese, Buzzell & Primeau, 2001). Ως δραστι-

κοί τρόποι αντιμετώπισης του στρες ορίζονται οι προσπάθειες να εξαλειφθεί το στρε-

σογόνο ερέθισμα ή να περιοριστούν οι επιδράσεις του (Carver, Scheier & Weintraub, 

1989· Κουδιγκέλη, 2004) σε αντιδιαστολή με τους παθητικούς τρόπους αντιμετώπισης, 

οι οποίοι εστιάζουν στη φυγή και την παραίτηση για τη μείωση της έντασης (Carver, 

Scheier &Weintraub, 1989).  

Επίσης, οι δραστικοί τρόποι αντιμετώπισης του στρες έχει αποδειχτεί ότι είναι 

πιο αποτελεσματικοί σε σύγκριση με τους παθητικούς τρόπους (Beehr, Johnson, 

&Nieva, 1995· Keoske, Kirk, & Keoske, 1993· Latack, & Havlovic, 1992· Wanberg, 

1997· Κουδιγκέλη, 2004). Οι εργαζόμενοι με υψηλή αυτοαποτελεσματικότητα τείνουν 

να επιλέγουν συστηματικά δραστικούς τρόπους αντιμετώπισης, γιατί θεωρούν ότι έ-

χουν τις ικανότητες να τις εφαρμόσουν με επιτυχία, ενώ εργαζόμενοι με χαμηλή αυτο-

εκτίμηση επιλέγουν συστηματικά παθητικούς τρόπους αντιμετώπισης, γιατί δεν πι-

στεύουν ότι διαθέτουν τις ικανότητες να εφαρμόσουν πιο δραστικούς τρόπους (Jex, 

Bliese, Buzzell, & Primeau, 2001· Schaubroeck, & Merritt, 1997). Κατά συνέπεια, το 

συναίσθημα της αυτοαποτελεσματικότητας επηρεάζει τα επίπεδα του στρες έμμεσα, 

μέσω του προσανατολισμού σε περισσότερο ή λιγότερο αποτελεσματικές στρατηγικές 

αντιμετώπισης των στρεσογόνων ερεθισμάτων.  

Ως στρατηγική αντιμετώπισης του στρες θεωρείται από πολλούς ειδικούς και η 

αύξηση της αυτοαποτελεσματικότητας. Ο βασικότερος στόχος της αυτοαποτελεσματι-

κότητας είναι ο έλεγχος μέσω δράσης (enactive mastery) που εξαρτάται τόσο από την 

αντιλαμβανόμενη όσο και από την πραγματική δράση, καθώς επίσης από τη λεκτική 
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πειθώ, την έμμεση μάθηση και τη συναισθηματική επαγρύπνηση (Bandura, 1982· Jex, 

& Bliese, 1999). 

Ως αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών ορίζεται ο βαθμός στον οποίο ένας 

εκπαιδευτικός μπορεί να επηρεάσει τη συμπεριφορά των μαθητών και τα ακαδημαϊκά 

τους επιτεύγματα, ιδιαίτερα των μαθητών με δυσκολίες ή με χαμηλά κίνητρα μάθησης 

και επιπλέον την αντοχή του στις δυσκολίες, την ανθεκτικότητά του καθώς και το επί-

πεδο του άγχους του (Henson, 2001· Bandura, 1997). 

Έρευνες καταδεικνύουν ότι όταν οι εκπαιδευτικοί έχουν θετική στάση απέναντι 

στις ικανότητές τους, παρουσιάζουν την τάση να βιώνουν λιγότερο στρες και εξουθέ-

νωση σε σχέση με αυτούς που αξιολογούν αρνητικά τις διδακτικές τους ικανότητες 

(Domenech-Betoret, 2006· Domenech-Betoret & Artiga,  2010). 

Όπως έχει φανεί από την εκπαιδευτική έρευνα, οι πεποιθήσεις αυτοαποτελε-

σματικότητας των εκπαιδευτικών συνδέονται με πολλά μαθησιακά επιτεύγματα, τη συ-

μπεριφορά των ίδιων των εκπαιδευτικών, την παρακίνηση και απόδοση των μαθητών 

(Allinder, 1995· Ashton & Webb, 1986· Gibson & Dembo, 1984· Gorozidis & Papai-

oannou, 2011). Η αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών σχετίζεται συστημα-

τικά με θετικότερες στάσεις απέναντι σε καινοτομίες, υψηλότερη αποδοχή και εφαρ-

μογή νέων προγραμμάτων και διδακτικών τεχνικών, αλλά και με προαγωγή της αυτο-

νομίας, της γνωστικής και συναισθηματικής ανάπτυξης και της αύξησης της παρακί-

νησης των μαθητών (Ghaith & Yaghi, 1997· Gorozidis & Papaioannou, 2011· Ross, 

1994). Εκπαιδευτικοί με υψηλή αυτοαποτελεσματικότητα φαίνονται πιο ικανοί στην 

επίλυση μαθησιακών προβλημάτων, οργανώνουν και προγραμματίζουν το μάθημα 

τους καλύτερα και δείχνουν πιο ενθουσιώδεις στην διδασκαλία τους (Allinder, 1994· 

Ross, 1994). Η γνώση για την αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών μπορεί να 

παρέχει σημαντικά δεδομένα για τον σωστό σχεδιασμό των επιμορφωτικών προγραμ-

μάτων που θα στοχεύουν στην προώθηση της εφαρμογής εκπαιδευτικών μεταρρυθμί-

σεων, μέσα από την αύξηση της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών. 

Έρευνες στην εκπαίδευση έχουν δείξει ότι η αυτοαποτελεσματικότητα των δι-

δασκόντων βελτιώνεται μέσα από τη συμμετοχή τους σε κατάλληλα σχεδιασμένα επι-

μορφωτικά προγράμματα (Martin et al., 2008, 2009· Shechtman, Levy, & Leichtentritt, 

2005), ενώ ακόμη και η συμμετοχή σε ένα μονοήμερο εργαστήριο μπορεί να βελτιώσει 

τις πεποιθήσεις αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών (Martin et al., 2008). Το 

ιδανικότερο βέβαια θα είναι να υπάρχουν μακροπρόθεσμα προγράμματα επιμόρφω-
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σης, σε συνδυασμό με συνεχή υποστήριξη από ειδικούς, καθώς έχει φανεί ότι η αυτο-

αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών ενώ κατά τη διάρκεια των σεμιναρίων μπορεί 

να αυξηθεί, με την επιστροφή στα σχολεία τους υπάρχει η πιθανότητα να μειωθεί ση-

μαντικά (Moseley, Reinke, & Bookout, 2003). 

Σε μια επισκόπηση ερευνών σε σχέση με την αυτοαποτελεσματικότητα των εκ-

παιδευτικών ο Ross (1998) έδειξε πως η αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών 

συνδέεται με μια πληθώρα εξαιρετικά σημαντικών μεταβλητών. Αυτές περιλαμβάνουν 

την επίδοση και τα κίνητρα των μαθητών (Bergman et al., 1977· Moore & Esselman, 

1992), την αυτοεκτίμηση των μαθητών, την αποτελεσματικότητα στο σχολείο (Hoy & 

Woolfolk, 1993), τον πειραματισμό και την υιοθέτηση καινοτομιών από τους εκπαι-

δευτικούς (Fuchs, Fuchs & Bishop, 1992· Evers et al., 2002), την επιτυχία στην εφαρ-

μογή του προγράμματος (Guskey, 1988), τη φειδωλή, από μέρους των εκπαιδευτικών, 

παραπομπή μαθητών για ειδική εκπαίδευση, (Meijer & Foster, 1988· Soodak & Podell, 

1993), τη δέσμευση των εκπαιδευτικών στο επάγγελμά τους, (Coladarci, 1992), την 

εφαρμογή στρατηγικών διαχείρισης της τάξης (Woolfolk, Roso & Hoy, 1990), τις α-

πουσίες των εκπαιδευτικών (Imants & Van Zoelen, 1995), και το στρες των εκπαιδευ-

τικών (Bliss & Finneran, 1991· Parkay, Greenwood, Olejnik & Proller, 1988).  

Οι Tschannen- Moran & Hoy (2001), επίσης, πέρα από τα προαναφερθέντα, 

προσθέτουν πως οι εκπαιδευτικοί με μια ισχυρή αίσθηση αποτελεσματικότητας είναι 

λιγότερο επικριτικοί με τα λάθη των μαθητών τους (Ashton & Webb, 1986), διαθέτουν 

περισσότερο χρόνο στους μαθητές που καταβάλουν προσπάθειες, (Gibson & Dembo, 

1984), είναι περισσότερο ενθουσιώδεις στη διδασκαλία (Hall, Burley, Villeme,& 

Brockmeier, 1992) και είναι περισσότερο πιθανό να παραμείνουν στο επάγγελμα του 

εκπαιδευτικού (Coladarci, 1992). Οι ισχυρές πεποιθήσεις αυτοαποτελεσματικότητας 

συνδέθηκαν επίσης με πιο ανθρωπιστικό προσανατολισμό στον έλεγχο των μαθητών 

και υποστήριξη της αυτονομίας τους στην επίλυση των προβλημάτων στην τάξη 

(Woolfolk et al., 1990), καθώς και με το επίπεδο της φιλοδοξίας των εκπαιδευτικών 

(Tschannen-Moran & Hoy, 2001).   

Οι Skaalvik και Skaalvik (2010), εντόπισαν μια ισχυρή σχέση μεταξύ της αντι-

λαμβανόμενης αυτοαποτελεσματικότητας και της επαγγελματική εξουθένωσης των εκ-

παιδευτικών. Τόσο η συναισθηματική εξάντληση όσο και η αποπροσωποποίηση ήταν 

αρνητικά συσχετισμένες με την αυτοαποτελεσματικότητα. Οι ερευνητές, μάλιστα, υ-

ποδεικνύουν έναν προσανατολισμό της έρευνας στο μέλλον για τη διερεύνηση αιτιω-
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δών σχέσεων μεταξύ της αυτοαποτελεσματικότητας του δασκάλου και της επαγγελμα-

τική εξουθένωση των εκπαιδευτικών. Μια πιθανή αιτιακή ερμηνεία είναι ότι η χαμηλή 

αυτοαποτελεσματικότητα του δασκάλου μπορεί να οδηγήσει στα συναισθήματα της 

επαγγελματικής εξουθένωσης (Bandura, 1997· Evers et al., 2002· Skaalvik & Skaalvik, 

2007).  

Οι ίδιοι ερευνητές σε μια προηγούμενη έρευνά τους (Skaalvik & Skaalvik, 

2007) υποστήριξαν ότι η χαμηλή αποτελεσματικότητα διαχείρισης της τάξης αυξάνει 

το εργασιακό στρες το οποίο μπορεί να αυξήσει τη συναισθηματική εξάντληση, καθώς 

και την αποπροσωποποίηση. Ωστόσο, η συναισθηματική εξάντληση, επίσης, αναμένε-

ται να οδηγήσει σε χαμηλότερη απόδοση. Δεδομένου ότι οι πεποιθήσεις για την απο-

τελεσματικότητα, σε μεγάλο βαθμό, βασίζονται στις προηγούμενες εμπειρίες επίτευ-

ξης, είναι επίσης λογικό ότι η επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών μπορεί 

να επηρεάσει και την αυτοαποτελεσματικότητά τους. Κατά συνέπεια, υποστηρίζουν, 

ότι η σχέση μεταξύ της αυτοαποτελεσματικότητας και της επαγγελματικής εξουθένω-

σης των εκπαιδευτικών πιθανόν να είναι αμοιβαία.   

Στην ίδια ερευνητική γραμμή ο Ozdemir (2007) βρήκε την αυτοαποτελεσματι-

κότητα στη διαχείριση της τάξης να προβλέπει σημαντικά τη διάσταση της συναισθη-

ματικής εξάντλησης, να συνδέεται αρνητικά με την αποπροσωποποίηση και θετικά με 

τη διάσταση της προσωπικής εκπλήρωσης, κάτι που βρίσκεται σε συμφωνία με τα ευ-

ρήματα και άλλων ερευνητών (Brouwers et al., 2001· Evers et al., 2002) σύμφωνα με 

τα οποία οι πεποιθήσεις αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών προβλέπουν το 

επίπεδο της επαγγελματικής εξουθένωσής τους. Επίσης, εξάγεται αρνητική σχέση α-

νάμεσα στην αυτοαποτελεσματικότητα, στη συναισθηματική εξάντληση και την απο-

προσωποποίηση και θετική σχέση μεταξύ της αυτοαποτελεσματικότητας και της προ-

σωπικής επίτευξης (Ozdemir, 2007). Η εξαγωγή της αυτοαποτελεσματικότητας στη δι-

δασκαλία ως προβλεπτικού παράγοντα της διάστασης της προσωπικής εκπλήρωσης 

επιβεβαιώνεται και από τον Dorman (2003).  

Το ερευνητικό ενδιαφέρον προσέλκυσε και η μεταβλητή του στρες σε σχέση με 

τις δυο προαναφερόμενες κατασκευές, καθότι και στη θεωρία του Bandura (2006) η 

αντιλαμβανόμενη αυτοαποτελεσματικότητα συνδέεται σημαντικά με τη μεταβλητή του 

στρες. Πιο συγκεκριμένα, η αντιλαμβανόμενη αυτοαποτελεσματικότητα καθορίζει τον 

τρόπο με τον οποίο γίνονται αντιληπτές οι περιβαλλοντικές ευκαιρίες και τα εμπόδια 
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(Bandura, 2006). Οι άνθρωποι με χαμηλή αυτοαποτελεσματικότητα τείνουν να στέκο-

νται στην ελλιπή αντιμετώπιση και να μεγεθύνουν τη σοβαρότητα των πιθανών απει-

λών.  

Στην έρευνα των Schwarzer και Hallum (2008) αναφέρεται ότι η αυτοαποτελε-

σματικότητα αποτελεί παράγοντα πόρων, και ότι το εργασιακό στρες μπορεί να λει-

τουργήσει μεσολαβητικά μεταξύ της αυτοαποτελεσματικότητας και της επαγγελματι-

κής εξουθένωσης (Schwarzer & Hallum, 2008). Με άλλα λόγια, οι εκπαιδευτικοί με 

χαμηλή γενική αυτοαποτελεσματικότητα μπορεί να είναι πιο ευάλωτοι για μια αλυσίδα 

γεγονότων, η οποία είναι η μετάφραση της χαμηλής εκπαιδευτικής τους αυτοαποτελε-

σματικότητας στην εμπειρία του εργασιακού στρες και της μετέπειτα επαγγελματικής 

εξουθένωσης. Στην έρευνά τους, επιβεβαιώθηκε ότι ο παράγοντας της αυτοαποτελε-

σματικότητας προέβλεψε το εργασιακό στρες, το οποίο, με τη σειρά του, προέβλεψε 

την επαγγελματική εξουθένωση.  

 O Betoret (2006) βρήκε πως η αυτοαποτελεσματικότητα μπορεί να μετριάσει 

σε κάποιο βαθμό την επιρροή των στρεσογόνων παραγόντων στην επαγγελματική ε-

ξουθένωση, ενώ οι Van Dick και Wagner (2001) ελέγχοντας το θεωρητικό μοντέλο του 

Lazarus και των συνεργατών του (1978) για το στρες των εκπαιδευτικών, επαλήθευσαν 

τους παράγοντες, οι οποίοι προβλέπουν το στρες (κυρίως φόρτο εργασίας και ενό-

χληση), όπου τα αισθήματα της αυτοαποτελεσματικότητας φαίνεται να ρυθμίζουν τις 

σχέσεις ανάμεσα στις μεταβλητές.  

Ακόμη οι Skaalvik και Skaalvik (2007) βρήκαν ότι οι παράγοντες πίεσης που 

αφορούσαν στις συγκρούσεις με τους γονείς και στην οργάνωση της διδασκαλίας με 

τρόπο που αυτοί έκριναν πως δεν ήταν ο καλύτερος, συσχετίζονταν αρνητικά με την 

αυτοαποτελεσματικότητα, ενώ οι Klassen και Chiu (2010), προέβλεψαν πως οι εκπαι-

δευτικοί με το υψηλότερο στρες στην τάξη είχαν μικρότερη αυτοαποτελεσματικότητα 

και πιο συγκεκριμένα οι εκπαιδευτικοί που δήλωναν υψηλότερα επίπεδα στρες, εξαι-

τίας της ανυπάκουης συμπεριφοράς των μαθητών τους, ανέφεραν χαμηλότερη αυτοα-

ποτελεσματικότητα στη διαχείριση της τάξης.  

Στη χώρα μας δεν υπάρχει ευρεία ερευνητική ενασχόληση για τη μελέτη της 

σύνδεσης ανάμεσα στις μεταβλητές της επαγγελματικής εξουθένωσης και στις διαστά-

σεις της αυτοαποτελεσματικότητας. Μόνο στη μεταπτυχιακή έρευνα της Παράσχου 

(2012), μελετήθηκε η σχέση μεταξύ τους και αναδείχτηκε αρνητική συσχέτιση ανά-

μεσα στη αντιλαμβανόμενη αυτοαποτελεσματικότητα και την επαγγελματική εξουθέ-

νωση χωρίς όμως αυτή η συσχέτιση να είναι στατιστικώς σημαντική. 
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Από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας, επίσης, φαίνεται πως στη χώρα μας, 

δεν έχει διεξαχθεί εκτεταμένη έρευνα όσον αφορά το στρες, την επαγγελματική εξου-

θένωση των εκπαιδευτικών καθώς και των σχέσεων μεταξύ τους. Οι έρευνες των Μού-

ζουρα (2005) και Χαραλάμπους (2012) αφορούν σε δείγμα εκπαιδευτικών της Δευτε-

ροβάθμιας Εκπαίδευσης, στους οποίους οι στρεσογόνοι παράγοντες δεν ταυτίζονται με 

την Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευση. Από τις έρευνες οι οποίες αφορούν στην Πρωτοβάθ-

μια Εκπαίδευση, η έρευνα του Kokkinos (2007) έχει διεξαχθεί σε δείγμα Κυπρίων Εκ-

παιδευτικών, ενώ η έρευνα του Antoniou και των συνεργατών του (2006) αφορά σε 

μεικτό δείγμα εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και 

αναφέρεται στη διαβάθμιση των κυριότερων αναφερόμενων πηγών στρες, καθώς και 

των επιπέδων της επαγγελματικής εξουθένωσης, χωρίς να διερευνάται η σύνδεση με-

ταξύ τους.
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Κεφάλαιο 7:   

O Ρόλος του εκπαιδευτικού στο εκπαιδευτικό πλαίσιο 

Ο εκπαιδευτικός αναγνωρίζεται ως σημαντικός συντελεστής της ποιότητας της εκπαί-

δευσης και του εκπαιδευτικού έργου σε όλες του τις διαστάσεις, που εμπεριέχουν τη 

διδασκαλία γνωστικών αντικειμένων, την κοινωνικοποίηση και διαπαιδαγώγηση της 

νέας γενιάς, τη συμβουλευτική αλλά και την ενεργό συμμετοχή του στη διοίκηση της 

σχολικής μονάδας. 

Το επάγγελμα του δασκάλου προβλήθηκε ιδιαίτερα την περίοδο μεταξύ 1965 

και 1975, κατά την οποία επαναπροσδιορίστηκε η θέση των εκπαιδευτικών σε πολλές 

χώρες, με στόχο την αναβάθμιση του ρόλου τους και τη βελτίωση του έργου που πα-

ρέχουν (Neave, 1998). 

Το προφίλ του εκπαιδευτικού συνίσταται στον γνωστικό του εξοπλισμό, τις 

στάσεις, τις νοητικές και κοινωνικές δεξιότητες που διαθέτει, έτσι ώστε να σταθμίζει 

τις εκάστοτε συνθήκες και να προσαρμόζεται ανάλογα. Ιδιαίτερα σημαντικές προσω-

πικές ιδιότητες θεωρούνται η διαίσθηση, η ενόραση και ο στοχασμός (Παπαναούμ, 

2003).  

Στην Ελλάδα το επάγγελμα του εκπαιδευτικού χαρακτηρίζεται την τελευταία 

εικοσαετία από αλλαγές που εστιάζονται στην αναβάθμιση των προσόντων των υπο-

ψήφιων εκπαιδευτικών, τον έλεγχο της ποιότητας του έργου τους και τη μαζικοποίηση 

του συστήματος επιμόρφωσης των ενεργών εκπαιδευτικών. 

Η ταυτότητα του ρόλου του εκπαιδευτικού περιλαμβάνει αντιλήψεις που έχουν 

διαμορφώσει οι εκπαιδευτικοί πριν από την είσοδό τους στο επάγγελμα. Σε έρευνα των  

Beijaard et al. (2000) ορίζεται η επαγγελματική ταυτότητα των εκπαιδευτικών με βάση 

τρεις διαστάσεις: α) ο εκπαιδευτικός ως γνώστης του αντικειμένου διδασκαλίας, β) ο 

εκπαιδευτικός ως γνώστης της διδακτικής μεθοδολογίας και γ) ο εκπαιδευτικός ως παι-

δαγωγός. 

Είναι γνωστό ότι υπάρχουν πολλά στερεότυπα στην κοινωνία για το έργο του 

εκπαιδευτικού και η δραστηριότητα του εκπαιδευτικού δεν συνοδεύεται στον 

απαιτούμενο βαθμό από το περίβλημα του «κοινωνικού κύρους», που επιδεικνύεται 

απέναντι σε άλλα κατεστημένα επαγγέλματα (Ξωχέλλης, 2006). Αυτά ενισχύονται και 

από το γεγονός της συνήθους κοινωνικής προέλευσης της πλειονότητας των 
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εκπαιδευτικών, από κατώτερα και μικροαστικά κοινωνικά στρώματα, καθώς και από 

τις χαμηλές, γενικά, αμοιβές τους.  Σε αυτή την εικόνα του εκπαιδευτικού προστίθεται 

επίσης και η έως πριν από δύο περίπου δεκαετίες περιορισμένη διάρκεια βασικών 

σπουδών για τους υποψήφιους εκπαιδευτικούς της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, καθώς 

και η ανεπάρκεια εξειδικευμένων επαγγελματικών γνώσεων και δεξιοτήτων που 

διαθέτουν και σήμερα ακόμη οι εκπαιδευτικοί της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Η 

ύπαρξη μεγάλου αριθμού γυναικών στη στελέχωση του εκπαιδευτικού επαγγέλματος, 

οι μικρές δυνατότητες εξέλιξης του εκπαιδευτικού στην επαγγελματική του 

σταδιοδρομία, καθώς και ο πολύ περιορισμένος βαθμός αυτονομίας και η ασάφεια του 

ρόλου του κατά την άσκηση του έργου του οδηγούν στο συμπέρασμα ότι δεν έχει 

ολοκληρωθεί ακόμη η «διαδικασία επαγγελματοποίησης». Το κυριότερο πάντως 

πρόβλημα για τον χαρακτηρισμό του εκπαιδευτικού ως επαγγελματία εντοπίζεται στο 

ζήτημα της αυτονομίας του.  Δεν υπάρχει αμφιβολία, δηλαδή, ότι η από την πλευρά του 

κρατικού φορέα ελεγχόμενη εκπαίδευση συνεπάγεται την εξάρτηση του εκπαιδευτικού 

από την κρατική εξουσία και για το λόγο αυτό είναι μειωμένη η επαγγελματική 

αυτονομία και γίνεται λόγος για «μερική αυτονομία» του εκπαιδευτικού (Herrmann, 

2002). 

Ο επαγγελματισμός του εκπαιδευτικού σήμερα συνδέεται όλο και περισσότερο 

με την επαγγελματική ανάπτυξη, δηλαδή με τη βιογραφία, την επαγγελματική 

κοινωνικοποίηση και τις επαγγελματικές εμπειρίες του εκπαιδευτικού. 

Αρχικά, η επαγγελματική κοινωνικοποίηση του εκπαιδευτικού δεν περιορίζεται 

πλέον μόνο στην αρχική φάση δραστηριοποίησης του ή στο πλαίσιο της βασικής του 

εκπαίδευσης όπως στο παρελθόν, αλλά επικρατεί η αντίληψη ότι η διαδικασία αυτή 

εντάσσεται σε μια εξελικτική πορεία, που διατρέχει όλη τη θητεία του εκπαιδευτικού. 

Έτσι, ιδιαίτερη βαρύτητα αποκτά η συνεχιζόμενη εκπαίδευσή του, η οποία 

συνδέεται με την ανάπτυξη της σχολικής μονάδας, στην οποία δραστηριοποιείται ο 

εκπαιδευτικός (Ξωχέλλης, 2006). «Αποτελεί δηλαδή εδραιωμένη πεποίθηση ότι ο 

εκπαιδευτικός δεν γεννιέται, αλλά γίνεται μέσω μιας εξελικτικής διαδικασίας, 

επαγγελματικής και προσωπικής, η οποία περιλαμβάνει τρεις φάσεις, τη βιογραφία του 

και τις βασικές του σπουδές, την επαγγελματική του κοινωνικοποίηση στο σχολείο και 

όλες τις δράσεις συνεχιζόμενης εκπαίδευσης (επιμόρφωσης)» (Hirsch, 1990). 

Όπως προκύπτει από τα παραπάνω, το έργο του εκπαιδευτικού είναι ιδιαίτερα 

σύνθετο, ενώ οι πολλές υποχρεώσεις και ευθύνες του εμπλέκονται με αντινομίες: της 

εικόνας του δημόσιου υπαλλήλου, του αυτόνομου επαγγελματία, του επιστήμονα, του 
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παιδαγωγού, της εξουσιαστικής σχέσης του με το μαθητή, του συνεργάτη του μαθητή. 

Η επαγγελματική επάρκεια (competence) του εκπαιδευτικού, σύμφωνα με τη 

βιβλιογραφία, προϋποθέτει και απαιτεί κυρίως τα εξής από τον εκπαιδευτικό 

(Παπαναούμ, 2003): α) γνώση του αντικειμένου διδασκαλίας και διδακτική δεξιότητα, 

β) ικανότητα αξιολογητή/κριτή και επομένως διαγνωστικές αλλά και συμβουλευτικές 

ικανότητες, γ) ικανότητα διαχείρισης της σχολικής τάξης και ερευνητική διάθεση, δ) 

επικοινωνιακή ικανότητα κυρίως σε συνεργασία με κοινωνικούς φορείς και θεσμούς, 

καθώς και ε) ετοιμότητα για συνεχή εκπαίδευση – επιμόρφωση. Για να μπορέσει όμως 

να ανταποκριθεί ο εκπαιδευτικός αποτελεσματικά στις απαιτήσεις αυτές, πρέπει να 

γίνουν σημαντικές παρεμβάσεις σε δύο τουλάχιστον τομείς, που αφορούν αφενός την 

εκπαίδευση και αφετέρου το πλαίσιο και τα περιθώρια δραστηριοποίησής του στο 

σχολείο. 

Η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών πρέπει, γενικά, να προσανατολίζεται στην 

προοπτική να καταστούν οι ίδιοι ικανοί να συμβάλλουν στην κοινωνικοποίηση ενός 

ελεύθερου και δημοκρατικού πολίτη, ο οποίος να είναι σε θέση να κατανοεί και να 

αντιμετωπίζει τις συνθήκες και προκλήσεις της εποχής του. 

Είναι γεγονός ότι το οργανωτικό – διοικητικό πλαίσιο του εκπαιδευτικού 

συστήματος και το ισχύον μοντέλο διοίκησης της εκπαίδευσης δεν ανταποκρίνεται 

στην παιδαγωγική αποστολή του σχολείου. Για το λόγο αυτό, διεθνώς, προβάλλεται το 

αίτημα της αποκέντρωσης, συγχρόνως με το αίτημα για αυτονομία της σχολικής 

μονάδας. Οι σχετικές αλλαγές δεν αφορούν μόνο το καθαρά διοικητικό καθεστώς της 

εκπαίδευσης, αλλά και τους σκοπούς και τα περιεχόμενα της διδακτικής διαδικασίας. 

Με τον τρόπο αυτό, θα αντιμετωπιστεί και το πρόβλημα της ανασφάλειας που 

διακατέχει τους εκπαιδευτικούς, όπως προκύπτει από όλα τα υπάρχοντα ερευνητικά 

δεδομένα καθώς και ο πολύ σημαντικός ρόλος της ενδοσχολικής επιμόρφωσης. 

Όσον αφορά το κοινωνικό κύρος του εκπαιδευτικού («social status») η εικόνα 

που προέκυψε είναι κάπως αντιφατική.  Από τη μια μεριά, το κύρος του εκπαιδευτικού 

θεωρείται στην κοινωνία μέτριο ως υψηλό, κυρίως σε αγροτικές και ημιαστικές 

περιοχές, καθώς και ανάμεσα σε εκπροσώπους από κατώτερα κοινωνικά στρώματα.  

Από την άλλη, όμως, στην εικόνα που έχουν τα μέλη του κοινωνικού συνόλου για τον 

εκπαιδευτικό επιδρούν «στερεότυπα», δηλαδή συναισθηματικά φορτισμένες και 

γενικευτικές κρίσεις, που παραμορφώνουν την πραγματικότητα και υποβιβάζουν το 

κύρος του εκπαιδευτικού. Αυτό ήταν ήδη γνωστό από θεωρητικές μελέτες, 

επαληθεύτηκε όμως και από εμπειρικές έρευνες σχετικές με κίνητρα επιλογής ή τους 
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λόγους απόρριψης του εκπαιδευτικού επαγγέλματος (Brinkmann, 1976· Μυλωνάς κ.ά., 

2000). 

Σχετικά με τα σύγχρονα στερεότυπα που υποβιβάζουν το κύρος των 

εκπαιδευτικών, μπορούμε να αναφέρουμε ενδεικτικά την άποψη ότι οι εκπαιδευτικοί 

εργάζονται λίγες ώρες, το έργο τους είναι απλό και απολαμβάνουν μεγαλύτερες 

διακοπές σε σχέση με άλλα επαγγέλματα, έτσι, κατ’ επέκταση, αντίστοιχα πρέπει να 

διαμορφώνονται και οι αμοιβές τους. 

Στα παραπάνω μπορεί να προστεθεί και η άποψη ότι οι εκπαιδευτικοί 

ασχολούνται με παιδιά, ξεκομμένοι σε μεγάλο βαθμό από την κοινωνία των ενηλίκων 

και χαρακτηρίζονται για το λόγο αυτό στη βιβλιογραφία ως «κοινωνικά απόμακροι ή 

ξένοι» (social stranger). Η προκατάληψη αυτή πλήττει ιδιαίτερα τους εκπαιδευτικούς 

της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης.  Γίνεται λόγος στη βιβλιογραφία για «το 

παιδαριώδες» και το «απόκοσμο του εκπαιδευτικού» και για ένα επάγγελμα το οποίο η 

κοινωνία δεν παίρνει στα σοβαρά ως προέκταση κατά κάποιον τρόπο του αρχαίου 

δούλου-παιδαγωγού (Ξωχέλλης, 2006· Adorno, 1970). 

Τέλος, ένας στερεότυπος χαρακτηρισμός, που αποδίδεται στον εκπαιδευτικό, 

είναι ότι οι κυρώσεις που επιβάλλει στους μαθητές, παλαιότερα με τη μορφή 

σωματικών ποινών και σήμερα με τη μορφή βαθμών, αποτελούν ένα είδος 

αναπλήρωσης για το αίσθημα μειονεξίας που βιώνει ο ίδιος ως ανίσχυρος δημόσιος 

υπάλληλος στο πλαίσιο ενός ιεραρχικά διαρθρωμένου και συγκεντρωτικά 

διοικούμενου εκπαιδευτικού συστήματος. 

Πέρα από τα στερεότυπα, διερευνήθηκαν επίσης οι στάσεις και η αυτοαντίληψη 

του ίδιου του εκπαιδευτικού για το έργο του, καθώς και η αυτοεκτίμησή του.  Τα 

σχετικά ευρήματα ποικίλλουν ανάλογα με τις διάφορες βαθμίδες ή κατηγορίες 

εκπαιδευτικών. 

Από πολλές έρευνες προκύπτει γενικά ότι οι εκπαιδευτικοί διακατέχονται από  

ένα αίσθημα ανασφάλειας.  Αυτό οφείλεται πιθανώς στη σχετικά ασαφή οριοθέτηση 

του ρόλου τους, καθώς και στον «πλουραλισμό» αξιών και προτύπων συμπεριφοράς 

που καλείται να μεταφέρει στη νέα γενιά.  Αποδίδεται, επίσης, από τη μια μεριά στον 

συνεχή και πολύπλευρο διοικητικό και, κυρίως, κοινωνικό έλεγχο που υφίσταται ο 

εκπαιδευτικός από την πλευρά των κοινωνικών ομάδων αναφοράς και της πολιτείας 

και, από την άλλη, στο ότι αισθάνεται και πιστεύει πως η κοινωνία δεν αναγνωρίζει 

όσο πρέπει το έργο του. Υπάρχει, δηλαδή, μια σαφής σύγκρουση μεταξύ του 

παιδαγωγικού του ρόλου και του ρόλου του δημόσιου υπαλλήλου. 
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Η νεότερη ελληνική έρευνα στον τομέα αυτόν προέρχεται από την  Παπαναούμ 

και αναφέρει τις αντιλήψεις και εκτιμήσεις εκπαιδευτικών για την ικανοποίησή τους 

από το επάγγελμα και την αποτελεσματικότητα στο έργο τους. Στην έρευνα αυτή 

διαπιστώνεται γενικά η ικανοποίηση των εκπαιδευτικών από το επάγγελμά τους, ενώ 

θεωρούν ότι έχουν οι ίδιοι την κύρια ευθύνη για την αποτελεσματικότητα του σχολείου. 

(Παπαναούμ, 2003, σ.101-127) 

Σε όλες τις μελέτες που προέρχονται από τη νεότερη φάση της εμπειρικής 

έρευνας γίνεται πια σαφής η διαφορετική αφετηρία της, σε σύγκριση με την 

ερμηνευτική προσέγγιση: ο εκπαιδευτικός από σφαιρική προσωπικότητα με έμφυτο 

ταλέντο, όπως τον ήθελε η παραδοσιακή άποψη, αντιμετωπίζεται τώρα ως φορέας ενός 

ειδικού κοινωνικού ρόλου.  Η έννοια του ρόλου εκφράζει το σημείο τομής ατόμου και 

κοινωνικού συνόλου και αποτελεί ένα πλέγμα από «προσδοκίες και νόρμες», που 

απευθύνει το κοινωνικό σύνολο προς τον κάτοχο μιας «θέσης» ή το «φορέα του ρόλου» 

(Ξωχέλλης, 2006). 

Ένα πολύ βασικό γνώρισμα των σημερινών κοινωνιών αποτελεί το 

πολυπολιτισμικό τους προφίλ, που ήρθε να προστεθεί στον πλουραλισμό αξιών και 

προτύπων συμπεριφοράς, ήδη γνωστό χαρακτηριστικό των βιομηχανικών κοινωνιών. 

Υπό τις συνθήκες αυτές, η εκπαίδευση οφείλει να δώσει στη νέα γενιά κριτήρια 

επιλογής και γνώμονες προσανατολισμού, που συνδέονται με στοιχεία πολιτιστικής 

ταυτότητας. 

Ο πλουραλισμός εκφράζεται σήμερα ως πολυπολιτισμικότητα (Γκότοβος, 

2002).  Ζούμε δηλαδή σε έναν κόσμο ο οποίος, για οικονομικούς και κοινωνικούς 

λόγους και λόγω των ανεπτυγμένων μέσων μετακίνησης και επικοινωνίας, φέρνει 

κοντά ανθρώπους διαφόρων πολιτισμών.  Η εκπαίδευση πρέπει, συνεπώς, να δώσει την 

ευκαιρία στους νέους να γνωρίσουν και να εκτιμήσουν την ύπαρξη και αξία άλλων 

πολιτισμών και κυρίως να αναπτύξει την ικανότητα κατανόησης και αλληλεγγύης για 

το «ξένο» και για τον «άλλον», που έχει διαφορετικό φυλετικό προσδιορισμό, χρώμα 

και θρήσκευμα και διαφορετικά πρότυπα σκέψης και συμπεριφοράς. 

Δεν αρκεί, βέβαια, μόνο η μετάδοση γνώσεων για διαφορετικά πολιτισμικά και 

αξιακά στοιχεία, αλλά επιβάλλεται ταυτόχρονα και η διαμόρφωση αντίστοιχων 

στάσεων και κυρίως συμπεριφορών σε περιβάλλοντα με διαφορετικά πολιτισμικά 

χαρακτηριστικά, συστήματα αξιών και πρότυπα συμπεριφοράς.  Η στόχευση δεν 

περιορίζεται σε ατομικό και ομαδικό επίπεδο, αλλά επιβάλλεται ταυτόχρονα η 

διαμόρφωση ενός κοινωνικού πλαισίου, μέσα στο οποίο θα λαμβάνονται υπόψη οι 
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γλωσσικές, πολιτισμικές, θρησκευτικές και άλλες ιδιαιτερότητες και θα καλλιεργείται 

κλίμα κατανόησης και σεβασμού ατόμων και ομάδων με διαφορετική γλωσσική και 

πολιτισμική προέλευση. 

7.1. Τα προβλήματα των σύγχρονων εκπαιδευτικών 

Είναι γεγονός ότι ο εκπαιδευτικός αντιμετωπίζει ένα πλήθος προβλημάτων στις 

σύνθετες και πολυπολιτισμικές κοινωνίες και χρειάζεται να διαθέτει αρκετά εφόδια. 

α) Ο εκπαιδευτικός όχι μόνο πρέπει να έχει καλή γνωστική συγκρότηση  και να 

χαρακτηρίζεται από την έφεση για συνεχή ενημέρωση – επιμόρφωση, σε αντικείμενα 

διδασκαλίας και διδακτικές στρατηγικές, αλλά και να συμβάλει στη δημιουργία 

«αμυντικών μηχανισμών» στη νέα γενιά, δεδομένου ότι τα αξιοθαύμαστα 

επιστημονικά επιτεύγματα δημιουργούν και προβλήματα στον σύγχρονο άνθρωπο.  

Αυτό σημαίνει ανάπτυξη κριτικής στάσης απέναντι στις επιστημονικές εξελίξεις και 

καλλιέργεια οικολογικής συνείδησης και φιλειρηνικής διάθεσης και συμπεριφοράς. 

β) Ο εκπαιδευτικός καλείται να παίξει τον ανέκαθεν γνωστό διαμεσολαβητικό 

ρόλο του, να αποτελεί δηλαδή τη «γέφυρα» για τη σύνδεση παρελθόντος και παρόντος 

ή μέλλοντος, διαφόρων πολιτισμών, παλαιάς και νέας γενιάς, έναν ρόλο που 

καθίσταται όμως σήμερα ιδιαίτερα σύνθετος και δύσκολος. Αυτό σημαίνει ότι ο 

εκπαιδευτικός πρέπει να συμβάλει στην ανάπτυξη της ικανότητας του μαθητή για την 

κατανόηση του «διαφορετικού» και στην καλλιέργεια του σεβασμού του απέναντι σε 

συνανθρώπους με διαφορετικό πολιτισμικό προσδιορισμό. Επιβάλλεται, επίσης, από 

την πλευρά του εκπαιδευτικού η καλλιέργεια κατανόησης στη νέα γενιά απέναντι στους 

ηλικιωμένους και υπερήλικες, τις απόψεις και τα πρότυπα συμπεριφοράς τους. 

γ) Απαιτείται, ακόμη, από τον εκπαιδευτικό να σέβεται την προσωπικότητα του 

μαθητή και στη διδακτική διαδικασία επιβάλλεται η δημιουργία μιας νέας σχέσης 

διδάσκοντος και διδασκομένου, που προϋποθέτει έναν διαφορετικό ρόλο από τον 

εκπαιδευτικό. 

δ) Ο εκπαιδευτικός, επίσης, αντιμετωπίζει σήμερα και δυσχέρειες που 

ανακύπτουν κατά τη μετάδοση των ταχύτατα εξελισσόμενων γνώσεων στη διδασκαλία 

(Παπαναούμ, 2003). 

Σύμφωνα με την έρευνα (Δημητρόπουλος, 1998, σελ. 241 – 244), οι εκπαιδευ-

τικοί δηλώνουν κατά σειρά συχνότητας, τους παρακάτω λόγους δυσαρέσκειας από το 

επάγγελμα τους: 1) την οικονομική τους κατάσταση, 2) την έλλειψη ενδιαφέροντος και 
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στοργής για τους εκπαιδευτικούς από την πολιτεία, 3) την έλλειψη ουσιαστικού ενδια-

φέροντος της πολιτείας για την εκπαίδευση και τους μαθητές γενικότερα, 4) το περιε-

χόμενο των σπουδών βασικής κατάρτισης και επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, 5) την 

ψυχική κόπωση που προκαλεί η άσκηση του επαγγέλματος του εκπαιδευτικού, 6) την 

έλλειψη επαρκούς ανεξαρτησίας του εκπαιδευτικού, 7) την έλλειψη δυνατοτήτων αλλά 

και αξιοκρατικών διαδικασιών για ιεραρχική εξέλιξη, 8) τη φύση του εκπαιδευτικού 

επαγγέλματος και τις υπερβολικές απαιτήσεις από αυτό, 9) την οργάνωση και διοίκηση 

του εκπαιδευτικού συστήματος, 10) τη μη συμμετοχή των εκπαιδευτικών στη λήψη 

αποφάσεων, 11) την έλλειψη αξιολόγησης των εκπαιδευτικών και την ισοπέδωση που 

η έλλειψη αυτή συνεπάγεται, 12) την άκρατη κομματικοποίηση στην εκπαίδευση, 13) 

τα χαρακτηριστικά των ίδιων των μαθητών με ειδικές ανάγκες , με τα προβλήματα που 

αυτά συνεπάγονται, 14) την έλλειψη κτιριακής και τεχνολογικής υποδομής, 15) τη συ-

μπεριφορά των γονέων και ιδίως την αδιαφορία τους για το τι γίνεται στο σχολείο, 16) 

τις δομικές δυσλειτουργίες του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος, 17) τη σχέση 

του σχολείου με την κοινωνία και τον κόσμο, 18) τον τρόπο επιλογής των εκπαιδευτι-

κών, 19) την κοινωνική εικόνα του εκπαιδευτικού όπως την αντιλαμβάνεται και τη 

βιώνει ο ίδιος, 20) την επιστημονική – επαγγελματική ταυτότητα του εκπαιδευτικού 

και 21) τις διαπροσωπικές σχέσεις στο σχολείο και τη σχολική κοινωνική ζωή. 

Σημαντικά είναι και τα προβλήματα στο ρόλο του ως «διαμεσολαβητή» που 

έχει καταστεί ιδιαίτερα δύσκολος στις σύγχρονες κοινωνίες λόγω της πολυ-

πολιτισμικότητας και του αξιακού πλουραλισμού τους. Έτσι, οδηγείται συχνά ο 

εκπαιδευτικός σε συγκρούσεις ρόλου και αίσθημα ανασφάλειας, όπως αποδεικνύεται 

από πολλές μελέτες και έρευνες (Ξωχέλλης, 2006). 

Εκτός αυτού, ο εκπαιδευτικός καλείται στο σύγχρονο σχολείο να αναλάβει και 

να παίξει το ρόλο του αμερόληπτου κριτή, αξιολογώντας τη σχολική επίδοση των 

μαθητών και διανέμοντας έτσι «κοινωνικά προνόμια». Στο νέο εκπαιδευτικό 

περιβάλλον και ενόψει των νέων πτυχών του ρόλου του εκπαιδευτικού τίθενται 

επιτακτικά τα εξής ερωτήματα: α) ποιες προϋποθέσεις και ικανότητες πρέπει να έχει 

για να ανταποκριθεί στο σύνθετο και απαιτητικό επάγγελμά του και β) σε ποιο βαθμό 

καλύπτονται οι απαιτήσεις αυτές από την εκπαίδευσή του.  

 Μια γενική απάντηση που θα μπορούσε να δοθεί είναι ότι, σήμερα και για το 

άμεσο μέλλον, απαιτείται ένας εκπαιδευτικός  ο οποίος, πέρα από τα συνήθη γνωστικά 

εφόδια, που σχετίζονται με την κατάρτισή του στα συνεχώς εμπλουτιζόμενα 

αντικείμενα διδασκαλίας και την αντίστοιχη διδακτική μεθοδολογία, θα πρέπει να είναι 
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σε θέση να αντιλαμβάνεται και να συμπεριλαμβάνει αντίστοιχα στις επιλογές και 

ενέργειές του τις απαιτήσεις οι οποίες απορρέουν από τις υφιστάμενες συνθήκες στις 

σύγχρονες κοινωνίες. Οι νέες συνθήκες προσδίδουν μια νέα ερμηνεία στον ρόλο του 

εκπαιδευτικού και, επομένως, απαιτούν άμεσες αλλαγές στην εκπαίδευση και 

επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, ένα θέμα που αναπτύσσεται διεξοδικά στο τέταρτο 

κεφάλαιο του βιβλίου. Δεν αρκούν τα παραδοσιακά εφόδια του εκπαιδευτικού για να 

διαπαιδαγωγήσει τον πολίτη του σήμερα και του αύριο.  Απαιτείται και ένα πρόσθετο 

σώμα «μορφωτικών αγαθών» ως προϋπόθεση για την επικοινωνία και τη συνεργασία 

μεταξύ των ανθρώπων, καθώς και σε ό,τι αφορά τις ανθρώπινες αξίες.   

Στο πλαίσιο αυτό, απαιτείται μια γενικότερη αλλαγή προσανατολισμού στην 

εκπαίδευση. Προέχουν, η ανάπτυξη μιας νέας σχέσης του ανθρώπου προς τα πρόσωπα, 

τις συνθήκες και τα πράγματα του περιβάλλοντός του και η καλλιέργεια αξιών και 

στάσεων, που υπερβαίνουν τα τοπικά και εθνικά πλαίσια και αναπτύσσουν την 

ευαισθησία απέναντι στους συνανθρώπους και το περιβάλλον, το σεβασμό της 

ανθρώπινης αξιοπρέπειας, τη φιλειρηνική διάθεση και συμπεριφορά, την ανοχή και το 

σεβασμό της διαφορετικής πολιτιστικής ταυτότητας, την απόκτηση κοινωνικών 

δεξιοτήτων. Απαιτείται ,δηλαδή, ένα διαφορετικό προφίλ για τον εκπαιδευτικό, 

ανάπτυξη της δημιουργικής σκέψης και των κοινωνικών διαστάσεων της 

συμπεριφοράς του μαθητή, ποιότητα στη σκέψη, τρόπους κριτικής προσέγγισης και 

απόκτησης της γνώσης (Ξωχέλλης, 2006). 

 

7.2 Το προφίλ του «επαγγελματία» εκπαιδευτικού 

Πρόκειται για ένα πλέγμα προσωπικών ιδιοτήτων και γνωστικού «εξοπλισμού», το 

οποίο αποτελεί αναγκαία όχι όμως και ικανή, προϋπόθεση για την επιτυχή άσκηση του 

εκπαιδευτικού έργου.  

Η επιτυχής άσκηση του έργου των εκπαιδευτικών, επομένως, εξαρτάται εν 

πολλοίς και από την ικανότητά τους να σταθμίζουν τις εκάστοτε συνθήκες και να 

αναπροσαρμόζουν ανάλογα την τακτική τους.  Το μεταβαλλόμενο πλαίσιο όπου η 

εκπαίδευση παρέχει τις υπηρεσίες της από τη μια μεριά και από την άλλη η ρευστότητα 

και η ποικιλία των συνθηκών όπου ο εκπαιδευτικός ασκεί το έργο του, καθιστούν 

ιδιαίτερα σημαντικές τις προσωπικές ιδιότητες, όπως είναι η διαίσθηση, η ενόραση και 

ο στοχασμός.   

Στην ελληνική βιβλιογραφία το έργο του εκπαιδευτικού ερευνάται εμπειρικά 
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από το τέλος της δεκαετίας του 1970, κυρίως από κοινωνιολογική σκοπιά, καθώς η 

άσκησή του αναγνωρίζεται ως επαγγελματικός ρόλος και το σχολείο ως κοινωνικός 

οργανισμός, ο οποίος βρίσκεται σε αμφίδρομη σχέση επικοινωνίας με το κοινωνικό 

σύνολο. 

Στην Ελλάδα το επάγγελμα του εκπαιδευτικού χαρακτηρίζεται την τελευταία 

εικοσαετία από αλλαγές με σαφείς τις τάσεις για αναβάθμιση των προσόντων των 

υποψήφιων εκπαιδευτικών, μαζικοποίηση του συστήματος επιμόρφωσης των εν 

υπηρεσία εκπαιδευτικών και έλεγχο της ποιότητας του παρεχόμενου έργου. 

Γενικά αποδεκτή είναι η άποψη ότι οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για την 

επαγγελματική τους ταυτότητα επηρεάζουν την αποδοτικότητα και εν γένει την 

επαγγελματική τους ανέλιξη, καθώς και την ικανότητα και τη βούλησή τους να 

αντεπεξέρχονται στις εκπαιδευτικές αλλαγές και να εφαρμόζουν καινοτομίες. 

Τα προβλήματα όμως που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί και οι διαψεύσεις 

που βιώνουν ως απόρροια σημαντικών όψεων των όρων εργασίας τους, φαίνεται να 

αντισταθμίζονται για τη μεγάλη πλειοψηφία τους από τις διαπροσωπικές σχέσεις στο 

σχολείο.  Πιο συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί αντλούν μεγάλη ικανοποίηση από τις 

σχέσεις τους με τους μαθητές και με τους συναδέλφους τους (όπως δηλώνει το 84,7 % 

και 81,3% αντιστοίχως), οι οποίες αποτελούν πηγή ικανοποίησης για τους ίδιους, 

σύμφωνα με τα ευρήματα και άλλων ερευνών (Shann, 1998). 

Αποτελεσματικότητα για κάποιους – το 20,3% - σημαίνει κατ' αρχάς, «επιτυχία 

στο εκπαιδευτικό έργο» «επιτυχία στους διδακτικούς στόχους» «συμβολή στη 

βελτίωση του εκπαιδευτικού συστήματος» και εξειδικεύεται στη συνέχεια στη 

γνωστική και στην παιδαγωγική λειτουργία του σχολείου. Πολλοί - το 53,6% - 

ταυτίζουν την αποτελεσματικότητα με τη διδακτική ικανότητα. «Αμεσότητα επαφής», 

«ευελιξία στο μάθημα», «σαφήνεια», «προβληματισμός», «μεταδοτικότητα» είναι 

μερικές από τις ιδιότητες που συνιστούν τη διδακτική ικανότητα και χαρακτηρίζουν 

τον αποτελεσματικό εκπαιδευτικό. 

Γενικά, φαίνεται ότι για πολλούς εκπαιδευτικούς αποτελεσματικότητα δεν 

σημαίνει μόνο επιτέλεση των κύριων λειτουργιών του σχολείου, αλλά και συναρτάται 

με συγκεκριμένες μορφές συμπεριφοράς, ιδιότητες και προσόντα του εκπαιδευτικού.  

Φαίνεται, δηλαδή, ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν σαφή αντίληψη όλων των διαστάσεων 

του έργου τους και των προϋποθέσεων για την επιτυχή επιτέλεσή του. 

Μελετώντας την «εικόνα» του εκπαιδευτικού στην ελληνική κοινωνία, ο 

Μυλωνάς (1989) καταλήγει στο συμπέρασμα ότι παρά τη συγκυριακή εντύπωση ότι ο 
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εκπαιδευτικός χάνει συνεχώς από το κοινωνικό του κύρος και την κοινωνική του 

αποδοχή, εξακολουθεί να διαθέτει μια από τις πιο σεβαστές κοινωνικές «εικόνες» σε 

σχέση με άλλα επαγγέλματα. 

Στην κατασκευή της κοινωνικής «εικόνας» του εκπαιδευτικού φαίνεται ότι δεν 

μετέχουν μόνα τα εικονικά – αναπαραστατικά στοιχεία που εκπέμπει ο εκπαιδευτικός, 

αλλά μετέχουν δυναμικά και οι διαμορφωμένες από την προσωπική και κοινωνική 

ιστορία διαθέσεις και στάσεις αυτού που τα δείχνει, τα επεξεργάζεται και τα 

αντανακλά.  Αυτή η αντανακλώμενη «εικόνα» του εκπαιδευτικού δεν είναι πλέον μια 

πραγματική εικόνα αλλά μια κοινωνική κατασκευή (Μυλωνάς, 1989· Ντόκα, 2007). 

Σήμερα το σχολείο λειτουργεί ως ένας γραφειοκρατικός οργανισμός με 

συγκεκριμένη δομή, σκοπούς και οργάνωση και στον οποίο ο καθένας επιτελεί έναν 

ρόλο.  Τα άτομα είναι επιφορτισμένα με συγκεκριμένους ρόλους και ανάλογα με τις 

θέσεις που κατέχουν, διαθέτουν (λιγότερο ή περισσότερο ή και καθόλου) εξουσία, 

αρμοδιότητες, δικαιώματα και υποχρεώσεις. 

«Ο ρόλος του εκπαιδευτικού καθορίζεται σε μεγάλο βαθμό από τις προσδοκίες 

των ομάδων επιρροής που σχετίζονται άμεσα ή έμμεσα με το σχολείο ως οργανισμό, 

δηλαδή τους μαθητές, τους γονείς, τους συναδέλφους, τη σχολική διοίκηση, την κοινή 

γνώμη καθώς και από την ερμηνεία που ο ίδιος ο εκπαιδευτικός δίνει στο ρόλο του...  

Η μορφή που μπορεί να πάρει ο ρόλος του εκπαιδευτικού εξαρτάται από τον τρόπο με 

τον οποίο ο ίδιος ορίζει, ερμηνεύει και επιτελεί το ρόλο του, αλλά προπάντων από τη 

διαμορφωμένη σχολική πραγματικότητα στην οποία συμπυκνώνονται οι απαιτήσεις 

και οι προσδοκίες των διαφόρων κοινωνικών ομάδων.  Κατά συνέπεια, το πώς επιτελεί 

ο εκπαιδευτικός το ρόλο του είναι αποτέλεσμα της συνάρτησης και αλληλεπίδρασης 

μιας σειράς από διαφορετικούς παράγοντες, από τους οποίους ξεχωρίζουν α) οι 

κοινωνικές προσδοκίες τις οποίες αποδίδουν στο ρόλο του οι διαφορετικές κοινωνικές 

ομάδες β) η σχολική πραγματικότητα (συνθήκες υλοποίησης του ρόλου), καθώς επίσης 

γ) η επαγγελματική κατάρτιση του και γενικά η κοινωνικοποίησή του, που καθορίζουν 

σε μεγάλο βαθμό την ερμηνεία που δίνει στο ρόλο του» (Κωνσταντίνου, 1994). 

Ο εκπαιδευτικός οδηγείται σε συγκρούσεις και αδιέξοδα που οφείλονται στο 

δίλημμα του συγκερασμού των διαφόρων ιδιοτήτων του (παιδαγωγός, διδάσκαλος, 

αξιολογητής) και περισσότερο στις ιδιότητες αυτές που σχετίζονται με τους κεντρικούς 

του ρόλους, δηλαδή του «δημόσιου υπαλλήλου» και του «επαγγελματία παιδαγωγού». 

«Αυτό το δίλημμα, επισημαίνει ο Κωνσταντίνου (1994, σ.112), επιτείνεται 

επιβαρυντικά από το γεγονός ότι ο εκπαιδευτικός είναι φορέας και αποδέκτης 
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προσδοκιών που προέρχονται από πολλές και διαφορετικά εμπλεκόμενες ομάδες» 

Επιπλέον, ο εκπαιδευτικός πολλές φορές, αδυνατεί να συμβιβάσει τις 

προσδοκίες των εμπλεκόμενων ομάδων επιρροής και έτσι οδηγείται συχνά κατά την 

εκτέλεση του έργου του σε συγκρούσεις ρόλων και σ' ένα αίσθημα ανασφάλειας που 

οφείλεται στους εξής κυρίως λόγους (Ξωχέλλης 1984): α) το εκπαιδευτικό έργο έχει 

βασικά «μεσολαβητικό χαρακτήρα», β) ο ρόλος του εκπαιδευτικού δεν είναι σαφώς 

οριοθετημένος, γ) το έργο του εκπαιδευτικού έχει ιδιόμορφο χαρακτήρα, σε σύγκριση 

με άλλους κοινωνικούς (επαγγελματικούς) ρόλους, τόσο ως προς την «πελατεία» στην 

οποία απευθύνεται όσο και ως προς τη «διαφάνειά» του, δ) η εκπαίδευση έχει ιεραρχική 

δομή και ο εκπαιδευτικός υφίσταται συνεχή έλεγχο από τις προϊστάμενες αρχές ή 

άλλους φορείς και ε) το εκπαιδευτικό έργο στις σύγχρονες δυναμικές κοινωνίες είναι 

ιδιαίτερα δύσκολο, λόγω του κοσμοθεωρητικού πλουραλισμού τους, αλλά και γιατί η 

διαδικασία αγωγής και μάθησης στο σχολείο απέκτησε μια νέα κοινωνική διάσταση.   

Η ανασφάλεια (συναισθηματική αστάθεια) του εκπαιδευτικού που εκδηλώνεται 

με φόβο και άγχος, οφείλεται και σε άλλους παράγοντες, όπως είναι η βραχύχρονη και 

η ανεπαρκής ως ανυπόστατη παιδαγωγική και διδακτική κατάρτιση, η έλλειψη 

ευκαιριών για επιμόρφωση, η μικρή ηθική και υλική ανταμοιβή που έχει το έργο του 

στην κοινωνία, το μικρό γόητρο του εκπαιδευτικού επαγγέλματος στην κοινωνία, οι 

αντίξοες εργασιακές συνθήκες στο σχολείο (ανεπάρκεια σε μέσα διδασκαλίας, έλλειψη 

βιβλίων (Ξωχέλλης, 1984· Πυργιωτάκης, 1992· Ντόκα, 2007). 

Από πολλούς ερευνητές επισημαίνεται ότι ο εκπαιδευτικός, εδώ και αρκετά 

χρόνια έχει εμφανώς χάσει τόσο μεγάλο μέρος του παραδοσιακού του κύρους, ώστε 

διστάζει και ο ίδιος να αντιληφθεί και να προσδιορίσει το επάγγελμά του ως 

«λειτούργημα» (Γκότοβος, 1985· Πάντος 1994). Το έργο του εκπαιδευτικού αλλά και 

ο ίδιος όλο και περισσότερο αμφισβητούνται.  Στην Ελλάδα το σχολείο απαξιώνεται 

συνεχώς, καθώς αδυνατεί πια να πείσει όχι μόνο για την άμεση αποτελεσματικότητά 

του, αλλά και για τους μακροπρόθεσμους υψηλούς στόχους του, ενώ ενισχύονται και 

οι αμφιβολίες για τις δυνατότητές του (Κορωναίου, 1994). Με λίγα λόγια, ο 

εκπαιδευτικός σήμερα αδυνατεί να διατηρήσει την κοινωνική του αξία, την υπόληψή 

του. 

Ο Αντωνίου (2002) υποστηρίζει ότι η ελλιπής επιστημονική εκπαίδευση, η 

πενιχρή αμοιβή είναι μερικές από τις κύριες αιτίες διαμόρφωσης ενός τύπου 

εκπαιδευτικού χαμηλού κοινωνικού κύρους, καταπιεσμένου και αναποτελεσματικού. 

Ο Bottomore (1990) επισημαίνει και άλλο χαρακτηριστικό που συντείνει στη 
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μείωση του κύρους του εκπαιδευτικού: «Οι αξίες που μεταδίδει ο εκπαιδευτικός δεν 

ασκούν πια την ίδια επίδραση, γιατί έρχονται σε αντίθεση με άλλες αξίες που 

προπαγανδίζουν τα ΜΜΕ ή προβάλλονται στο παιδί από την οικογένεια και την ομάδα 

των συνομηλίκων.  Ούτε οι κοινωνιολόγοι ούτε οι κοινωνικοί ψυχολόγοι έδωσαν ως 

τώρα μεγάλη προσοχή στις συγκρούσεις ανάμεσα στους διάφορους κώδικες 

συμπεριφοράς. Κι όμως σημειώνονται έκδηλες συγκρούσεις μεταξύ οικογένειας και 

σχολείου». 

Ο ρόλος και το κύρος του εκπαιδευτικού έχουν διαφοροποιηθεί στην ιστορική 

πορεία της ύπαρξής του.  Εξαρτώνται τόσο από την ίδια την υπόσταση και τη μορφή 

λειτουργίας του σχολείου ως κοινωνικού θεσμού και οργανισμού όσο και από τις 

πολιτικές, οικονομικές, κοινωνικές και πολιτισμικές συνθήκες που επικρατούν στην 

κοινωνία.   

Η «εικόνα» του εκπαιδευτικού συνδέεται με την εκπαιδευτική πολιτική που 

εφαρμόζει η κάθε χώρα, εξαρτάται από τη χρονική περίοδο που εξετάζεται, ενώ 

αναθεωρείται με κάθε μεταρρύθμιση. Ο εκπαιδευτικός είναι το κλειδί για οποιαδήποτε 

εκπαιδευτική μεταρρύθμιση και πρόοδο.  Προκειμένου να ανταποκριθεί στο δύσκολο 

έργο απαιτείται να διαθέτει ποιοτικές ιδιότητες που σχετίζονται με την όλη 

προσωπικότητά του και ειδικά την επιστημονική και επαγγελματική του κατάρτιση 

(Ντόκα, 2007). 

Έρευνες που πραγματοποιήθηκαν στον ελληνικό χώρο, σε διαφορετικές 

περιόδους, με διαφορετικό ερευνητικό υλικό, εμφανίζουν τα πορίσματα τους 

διαφοροποιημένα.  Τα ευρήματα των ερευνών δείχνουν ότι η σπουδαιότητα του 

εκπαιδευτικού έργου εξακολουθεί να αναγνωρίζεται με το πέρασμα του χρόνου, ενώ 

προβάλλονται ως αναγκαιότητα η συνεχής κατάρτιση του και η αύξηση του μισθού 

του. 

Σε άλλη έρευνα ο Μυλωνάς και οι συνεργάτες του (1989) διερεύνησαν την 

«εικόνα» του εκπαιδευτικού διατυπώνοντας την υπόθεση ότι οι «άλλοι» 

προσλαμβάνουν την «εικόνα» του άμεσα και κατά τον ίδιο τρόπο ή την 

«αναπαριστάνουν» με τη διαμεσολάβηση του ταξικού τους habitus  με αποτέλεσμα την 

τροποποίησή της ανάλογα με τις σχετικά σταθερές «διαθέσεις» τους, οι οποίες έχουν 

ως αφετηρία τα σχετικά σταθερά (ταξικά) «σχήματα» αίσθησης (perception) σκέψης, 

εκτίμησης (appreciation) και πράξης (Bourdieu, 1984, στο Ντόκα, 2007). 

Παρά τη συγκυριακή εντύπωση ότι ο εκπαιδευτικός  χάνει το κοινωνικό κύρος 

και την κοινωνική του αποδοχή διαπιστώνεται ότι εξακολουθεί, ωστόσο, να διαθέτει 
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κοινωνική «εικόνα», ιδιαίτερα θετική και ανθεκτική σε σύγκριση με άλλα 

επαγγέλματα.  Ο εκπαιδευτικός διαθέτει μια από τις πιο σεβαστές κοινωνικές 

«εικόνες», τις περισσότερο τιμώμενες και τις περισσότερο ελκτικές σε σύγκριση με 

άλλα επαγγέλματα.  

Το παράδοξο είναι ότι εκτός από τη θετική εκτίμηση υπάρχει και η αρνητική 

που επισημαίνεται με την ίδια ευκρίνεια.  Παρά ταύτα, η γενική «εικόνα» του 

εκπαιδευτικού παραμένει σε αρκετά υψηλή θέση παρά τις ταξικές διαφορές στις 

προσλήψεις. 

Συμπερασματικά, τα περισσότερα ερευνητικά ευρήματα στην Ελλάδα κυρίως 

από την ένταξη του επαγγέλματος του εκπαιδευτικού σε κλίμακες επαγγελμάτων – 

οδηγούν στην εξής, μερικώς αντιφατική «εικόνα»: ο εκπαιδευτικός διαθέτει ακόμα μία 

από τις πιο σεβαστές κοινωνικές «εικόνες».  Ωστόσο στην «εικόνα» που έχει η κοινή 

γνώμη για τον εκπαιδευτικό επιδρούν σαν στερεότυπα, πλατιά διαδεδομένες και 

συναισθηματικά φορτισμένες γενικές και ατεκμηρίωτες κρίσεις που μοιραία 

υποβιβάζουν το κύρος του (Ξωχέλλης 1984· Ντόκα, 2007). 

Το επάγγελμα του εκπαιδευτικού βρίσκεται  υπό ευρύτατο και διαρκή 

κοινωνικό έλεγχο. Παρά τη συναίνεση που υπάρχει στο ότι η αποτελεσματικότητα του 

εκπαιδευτικού έργου εξαρτάται από πολλούς και ποικίλους παράγοντες, η αποτυχία της 

αποδίδεται κυρίως στον εκπαιδευτικό και συνήθως αγνοούνται οι συνέπειες από την 

έλλειψη πόρων και μέσων. 

Σήμερα, το εκπαιδευτικό έργο είναι περισσότερο σύνθετο. Περιλαμβάνει και 

πληροφόρηση, συμβουλή, υποστήριξη, συνεργασία, συντονισμό, διοίκηση και 

διαχείριση, με στόχο να εξασφαλιστεί η προσωπική ανάπτυξη και η αυτοδύναμη ένταξη 

του ανθρώπου στην κοινωνία, ενώ, παράλληλα, μέσα από την εκπαίδευση, καθορίζεται 

το οικονομικό και εργασιακό μέλλον των νέων.   

7.3. Εκπαιδευτικοί και Θετικά Συναισθήματα 

Οι τελευταίες εξελίξεις δείχνουν ότι η εμπειρία θετικών συναισθημάτων οδηγούν στην 

ευζωία μέσα από την προσωπική και κοινωνική ανάπτυξη και τη δόμηση μακροχρό-

νιων διαπροσωπικών σχέσεων (Fredrickson, 2000· Μαλικιώση – Λοΐζου, Τζονιχάκη & 

Κλεφτάρας, 1998). 
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Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας των Παπαστυλιανού, Πολυχρονό-

πουλου και Καΐλα (Papastylianou et al., 2009), φαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί διακατέ-

χονται από θετικά συναισθήματα τα οποία δεν τους αφήνουν να πέσουν σε θλίψη, α-

πογοήτευση, και απελπισία.  

Τα συναισθήματα αυτά πηγάζουν κυρίως από την προσωπική τους ζωή (οικο-

γένεια, οικείο περιβάλλον) και δεν συνδέονται άμεσα με το επάγγελμά τους, γεγονός 

που υποστηρίζεται και από τους (Bakker et al., 2000). Άλλωστε οι οικογενειακοί δε-

σμοί στην Ελλάδα είναι ιδιαίτερα ισχυροί, καθορίζοντας ή επηρεάζοντας κατά μεγάλο 

μέρος την πορεία του ατόμου, φαινόμενο κατ’ εξοχήν ελληνικό. 

Σύμφωνα με τη Fredrickson (2000), τα θετικά συναισθήματα δεν ωφελούν μόνο 

σε ατομικό επίπεδο, αλλά μπορούν επίσης να συμβάλουν στην αποτελεσματικότερη 

λειτουργία των οργανισμών, αφού μεταδίδουν τα αισθήματα αυτά και στα άλλα μέλη 

του οργανισμού, ενώ παράλληλα βοηθούν στις διαπροσωπικές τους συναλλαγές. Τα 

άτομα με θετική διάθεση έχουν την τάση να βοηθούν τους άλλους, να συνεργάζονται 

καλύτερα και να έχουν μειωμένη επιθετικότητα.
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Β΄ ΜΕΡΟΣ – Η ΕΡΕΥΝΑ 

Κεφάλαιο 8: Ερευνητικά Ερωτήματα 

Στο πλαίσιο των προβληματισμών που προέκυψαν από την παραπάνω ανασκόπηση της 

βιβλιογραφίας, διαπιστώνεται η ανάγκη συσχετισμού και διερεύνησης της θεωρίας των 

θετικών συναισθημάτων και της επίδρασης που αυτά μπορούν να ασκήσουν στους εκ-

παιδευτικούς, της ψυχικής ανθεκτικότητας των προσωπικών τους πόρων (σωματικών, 

διανοητικών, κοινωνικών και ψυχολογικών) στο χρόνο, του νοήματος ζωής που διαθέ-

τουν αλλά και της διδακτικής τους αυτοαποτελεσματικότητας, σε σχέση με την αντι-

μετώπιση της επαγγελματικής εξουθένωσης που βιώνουν.  

Η θετική ψυχολογία φαίνεται ότι μπορεί να διευρύνει τους ορίζοντες της συμ-

βατικής εκπαιδευτικής διαδικασίας, δίνοντας νέους ρόλους στους εκπαιδευτικούς και 

πλούσια πεδία δράσης. Άλλωστε όπως έχει διαπιστωθεί από έρευνες, σειρά από θετικές 

μεταβλητές είναι υπεύθυνες για το αίσθημα ικανοποίησης από τη ζωή και τη δόμηση 

ισχυρών πόρων και ουσιαστικών διαπροσωπικών δεσμών (Danner, Snowdon & 

Friesen, 2001). 

Υπό το πρίσμα των παραπάνω διατυπώνουμε τα ερευνητικά ερωτήματα της πα-

ρούσας διδακτορικής διατριβής: 

Α) Πώς  συνδέεται η υψηλή Επαγγελματική Εξουθένωση των Εκπαιδευτι-

κών με: 

1. Την Ψυχική τους Ανθεκτικότητα  

2. Τη Διδακτική Αυτό-αποτελεσματικότητά τους 

3. Το Νόημα Ζωής τους  

4. Την κατάθλιψη, το άγχος και το στρες 

5. Τα Θετικά Συναισθήματα 

και πώς διαφοροποιείται η Ψυχική Ανθεκτικότητα ως προς τα δημογραφικά χαρα-

κτηριστικά των Εκπαιδευτικών; 

 

Β) Ποιοι παράγοντες προβλέπουν τον παράγοντα της Επαγγελματικής Εξου-

θένωσης, Συναισθηματική Εξάντληση, ποιοι την Αποπροσωποποίηση και ποιοι την 

έλλειψη Προσωπικής Επίτευξης; 

 

Γ) Ποια χαρακτηριστικά έχουν οι περισσότερο έμπειροι εκπαιδευτικοί; 
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Δ) Πώς συνδέεται η υψηλή Ψυχική Ανθεκτικότητα των Εκπαιδευτικών με: 

1. Την Επαγγελματική Εξουθένωση 

2. Τη Διδακτική Αυτοαποτελεσματικότητα των Εκπαιδευτικών 

3. Τα Συναισθήματα 

4. Το Νόημα Ζωής 

5. Την Κατάθλιψη, το άγχος και το στρες 

και πώς διαφοροποιείται ως προς τα δημογραφικά χαρακτηριστικά των Εκπαιδευτι-

κών; 

 

Ε) Ποιοι παράγοντες προβλέπουν την Ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών; 

 

ΣΤ) Ποια χαρακτηριστικά έχουν οι περισσότερο ανθεκτικοί εκπαιδευτικοί;
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Κεφάλαιο 9: Μεθοδολογία Έρευνας 

9.1. Συμμετέχοντες 

Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν 450 εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης 

από διάφορα Δημοτικά Σχολεία της Αττικής και της περιφέρειας. Εξ αυτών 107 

(23,78%) ήταν άνδρες και 343 (76,22%) ήταν γυναίκες. Το 71,33% των συμμετεχό-

ντων (321 άτομα) ήταν δάσκαλοι, το 11,56% εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής (52 άτομα) 

και το 17,11% εκπαιδευτικοί ειδικότητας (77 άτομα). Όσον αφορά τη στρατηγική δειγ-

ματοληψίας, η επιλογή του δείγματος βασίστηκε σε βολική -ευκαιριακή δειγματοληψία 

(convenience sampling), Ευκαιριακή δειγματοληψία είναι η δειγματοληψία εκείνη 

κατά την οποία παίρνω ένα δείγμα που μου είναι διαθέσιμο ή στο οποίο έχω πρόσβαση 

(Γιαλαμάς, 2005), Συγκεκριμένα η ερευνήτρια ζήτησε από εργαζομένους διαφόρων ει-

δικοτήτων να συμμετάσχουν εθελοντικά στην έρευνα  με βάση καταλόγους των ημε-

ρήσιων δημόσιων σχολείων Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης. Επελέγησαν δηλαδή τόσα 

σχολεία όσα υπολογίστηκε ότι χρειάζονταν, προκειμένου να διασφαλιστεί επαρκής α-

ριθμός εκπαιδευτικών. Αν ληφθεί υπόψη ότι η απροθυμία των εκπαιδευτικών να συμ-

μετάσχουν σε έρευνες είναι σύνηθες φαινόμενο στην Ελλάδα, το γεγονός ότι οι περισ-

σότεροι εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης έδειξαν διάθεση συμμετοχής 

στην συγκεκριμένη έρευνα υποδηλώνει μια  σχετική ευαισθητοποίηση  των εκπαιδευ-

τικών της βαθμίδας αυτής απέναντι στο θέμα της Επαγγελματικής Εξουθένωσης των 

εκπαιδευτικών. Πιο συγκεκριμένα, στάλθηκαν 768 πακέτα ερωτηματολογίων από τα 

οποία απαντήθηκαν τα 450 δηλ. το 58,59%, ενώ δεν απαντήθηκαν τα 318 δηλ. το 

41,40%. 
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Πίνακας 4: Δημογραφικά χαρακτηριστικά δείγματος 

  
Σύνολο δείγματος 

  
n % 

Φύλο   

 Άνδρας  107 23,78 

 Γυναίκα  343 76,22 

Ειδικότητα   

 Δάσκαλοι 321 71,33 

 Ειδικής αγωγής  52 11,56 

 Ειδικότητας  77 17,11 

Ηλικιακή κατηγορία   

 Μέχρι 30 ετών 46 10,22 

 30-40 ετών 138 30,67 

 40-50 ετών 214 47,56 

 50 ετών και άνω 52 11,56 

Εμπειρία εκπαιδευτικών   

 1-14 έτη 220 50,81 

 15 έτη και πάνω 213 49,19 

Οικογενειακή κατάσταση   

 Άγαμοι 158 35,11 

 Έγγαμοι 269 59,78 

 Διαζευγμένοι 23 5,11 

Βασικές Επαγγελματικές Σπουδές   

 Παιδαγωγική Ακαδημία 64 14,25 

 Παιδαγωγική Ακαδημία  και Εξομοίωση 97 21,60 

 Παιδαγωγικό Τμήμα Πανεπιστημίου 171 38,08 

 Άλλο Πανεπιστημιακό Τμήμα/Σχολή 117 26,06 

Άλλοι Τίτλοι Σπουδών   

 Μετεκπαίδευση σε Διδασκαλείο 54 22,22 

 Δεύτερος Πανεπιστημιακός τίτλος 42 17,28 

 Μεταπτυχιακό  103 42,39 

 Διδακτορικό (PhD) 21 8,64 

 Άλλο 23 9,47 

Τόπος διαμονής   
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 Αττική 350 77,78 

 Πελοπόννησος 41 9,10 

 Στερεά Ελλάδα 27 6,00 

 Θεσσαλία 13 2,89 

 ΔΑ 19 4,22 

 

Η έρευνα έλαβε χώρα σε εκπαιδευτικούς της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης της 

Αττικής και της περιφέρειας κατά τη σχολική χρονιά 2012-2013. Οι εκπαιδευτικοί που 

συμμετείχαν στην έρευνα δήλωσαν την συγκατάθεσή τους για τη συμμετοχή τους στην 

έρευνα. Επίσης πληροφορήθηκαν ότι τα ερωτηματολόγια είναι ανώνυμα και οι πληρο-

φορίες που εμπεριέχουν είναι απόλυτα εμπιστευτικές. Τα αποτελέσματα της έρευνας 

θα χρησιμοποιηθούν αποκλειστικά για ερευνητικούς σκοπούς και εφόσον το επιθυμούν 

μπορούν να ενημερωθούν για τα πορίσματα της έρευνας. Τα παραπάνω σημεία κρίθη-

καν απαραίτητα για την εξασφάλιση μεγαλύτερης συμμετοχής με ειλικρίνεια στις απα-

ντήσεις των ερωτηματολογίων και την επίτευξη αξιοπιστίας των απαντήσεων. 

Οι ηλικιακές κατηγορίες των εκπαιδευτικών της έρευνας ήταν: μέχρι 30 ετών 

σε ποσοστό 10,22%, 30-40 ετών σε ποσοστό 30,67%, 40-50 ετών σε ποσοστό 47,56% 

και από 50 και άνω ετών σε ποσοστό11,56% .  

Όσον αφορά στα έτη επαγγελματικής εμπειρίας ο μέσος όρος των ετών επαγ-

γελματικής εμπειρίας των συμμετεχόντων ήταν Χ=15,68 έτη και η τυπική απόκλιση 

SD=8,19 έτη. Προκειμένου να διερευνηθούν οι διαφορές των μεταβλητών αναλόγως 

της εμπειρίας των συμμετεχόντων το δείγμα χωρίστηκε σε δύο κατηγορίες: στην πρώτη 

κατηγορία έχουμε τους λιγότερο έμπειρους εκπαιδευτικούς με χρόνια υπηρεσίας από 

1-14 (50,81%) και στην δεύτερη κατηγορία έχουμε τους περισσότερο έμπειρους με 

χρόνια υπηρεσίας από 15 και άνω (49,19%). 

Η οικογενειακή κατάσταση των εκπαιδευτικών του δείγματος ήταν η ακό-

λουθη: άγαμοι σε ποσοστό 35,11%, έγγαμοι σε ποσοστό 59,78% και διαζευγμένοι σε 

ποσοστό 5,11%. Από τους έγγαμους και διαζευγμένους, το 88,01% έχουν παιδιά. 

Σχετικά με τις βασικές και άλλες σπουδές των εκπαιδευτικών του δείγματός 

μας έχουμε: απόφοιτοι  Παιδαγωγικής Ακαδημίας σε ποσοστό 14,25%, απόφοιτοι  Παι-

δαγωγικής Ακαδημίας και Εξομοίωσης σε ποσοστό 21,60%, απόφοιτοι  Παιδαγωγικού 

Τμήματος του Πανεπιστημίου σε ποσοστό 38,08%, άλλου Πανεπιστημίου σε ποσοστό 

26,06%. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί με μετεκπαίδευση σε Διδασκαλείο ήταν 22,22%, 

εκπαιδευτικοί με δεύτερο Πανεπιστημιακό τίτλο σε ποσοστό 17,28%, εκπαιδευτικοί με 



Φανής Δ. Κουδιγκέλη: Διδακτορική Διατριβή   Kεφ. 9: Μεθοδολογία Έρευνας 

226 

 

μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών σε ποσοστό 42,39%, εκπαιδευτικοί με διδακτορικό τίτλο 

PhD σε ποσοστό 8,64% και τέλος με άλλες σπουδές σε ποσοστό 9,47%. 

9.2. Εργαλεία Συλλογής Δεδομένων 

Για την επίτευξη των στόχων της έρευνας και την υλοποίησή της χρησιμοποιήθηκαν 

επτά ψυχομετρικά εργαλεία τα οποία επιλέχθηκαν με γνώμονα την απάντηση των ε-

ρευνητικών ερωτημάτων αλλά και την προηγούμενη εγκυρότητά τους σε άλλες έρευ-

νες.  

Α) Κλίμακα Δημογραφικών Στοιχείων 

Η κλίμακα αυτή κατασκευάστηκε και χρησιμοποιήθηκε προκειμένου να ελεγχθεί η ε-

πίδραση κάποιων κοινωνικοδημογραφικών παραγόντων που ενδέχεται να επηρέαζε 

την επίδραση της ψυχολογικής ανθεκτικότητας και των θετικών συναισθημάτων στην 

επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών. Πιο συγκεκριμένα σε αυτήν την κλί-

μακα οι συμμετέχοντες δήλωσαν: 

 

1. Τον τόπο διαμονής τους (νομός και δήμος). Εν συνεχεία οι συμμετέ-

χοντες ομαδοποιήθηκαν σε κατηγορίες αναλόγως το γεωγραφικό δια-

μέρισμα στο οποίο ανήκαν.  

2. Την ειδικότητα τους (δάσκαλος/α, εκπαιδευτικός ειδικότητας π.χ. αγ-

γλικών, φυσικής αγωγής, κ.ά.) 

3. Το φύλο τους (άνδρας, γυναίκα).  

4. Την ηλικιακή τους ομάδα (μέχρι 30 ετών, μεταξύ 30-40 ετών, μεταξύ 

40-50 ετών, πάνω από 50 ετών). 

5. Την οικογενειακή τους κατάσταση (άγαμος, έγγαμος/συμβίωση, δια-

ζευγμένος/η, χήρος/α). 

6. Τον αριθμό παιδιών (ελεύθερη αριθμητική αναφορά). 

7. Τα έτη υπηρεσίας στην εκπαίδευση (ελεύθερη αριθμητική αναφορά). 

Έγινε ομαδοποίηση της μεταβλητής ως εξής: 1-14 έτη υπηρεσίας (λι-

γότερο έμπειροι εκπαιδευτικοί), πάνω από 15 έτη υπηρεσίας (περισ-

σότερο έμπειροι εκπαιδευτικοί). 
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8. Τις βασικές επαγγελματικές σπουδές (Παιδαγωγική Ακαδημία, Παι-

δαγωγική Ακαδημία & Εξομοίωση, Παιδαγωγικό Τμήμα Πανεπιστη-

μίου, άλλο Πανεπιστημιακό Τμήμα/Σχολή).  

9. Άλλους τίτλους σπουδών (μετεκπαίδευση σε Διδασκαλείο, δεύτερος  

Πανεπιστημιακός τίτλος, Μεταπτυχιακό, Διδακτορικό ή άλλος τίτ-

λος). 

 

Β) Κλίμακα Θετικών και Αρνητικών Συναισθημάτων  

(Positive and Negative Affect Scale; PANAS; Watson, Clark, & Tellegen, 

1988) 

Η κλίμακα αυτή αναφέρεται στη συχνότητα και την ένταση θετικής διάθεσης και 

θετικών συναισθημάτων που το άτομο έχει την τάση να αισθάνεται. Αποτελείται από 

20 λέξεις, οι οποίες περιγράφουν θετικούς και αρνητικούς συναισθηματικούς 

αυτοχαρακτηρισμούς. Απαρτίζεται από δύο παράγοντες, ο καθένας εκ των οποίων 

αποτελείται από 10 χαρακτηρισμούς.  

Η «θετική συναισθηματική κατάσταση» αποτελείται από επίθετα όπως 

ικανός/ή να αφιερώνει την προσοχή του/της σε πρόσωπα και πράγματα, δραστήριος/α, 

με ενδιαφέρον, σε εγρήγορση, συνεπαρμένος/η, ενθουσιώδης, δυνατός/η, με έμπνευση, 

αποφασισμένος/η, υπερήφανος/η. Αντιθέτως, η «αρνητική συναισθηματική 

κατάσταση» αποτελείται από επίθετα όπως συντετριμμένος/η, νευρικός/η, ένοχος/η, 

ευερέθιστος/η, ταραγμένος/η, φοβισμένος/η, ντροπιασμένος/η, εχθρικός/ή, 

αναστατωμένος/η, έντρομος/η.  

Όταν οι κλίμακες θετικού και αρνητικού συναισθήματος χρησιμοποιούνται με 

βραχυπρόθεσμες οδηγίες, τείνουν να είναι ευαίσθητες σε διακυμάνσεις 

συναισθημάτων, ενώ αντίθετα τείνουν να δείχνουν σταθερότητα χαρακτηριστικών 

όταν δίνονται με μακροπρόθεσμες οδηγίες. Στην στάθμιση που χρησιμοποιούμε, των 

Δασκάλου και Συγκολλίτου, χορηγήθηκε με μακροπρόθεσμες οδηγίες (Σταλίκας, 

Τριλίβα & Ρούση, 2012). 

 Κάθε ερώτηση απαντάται σε μία κλίμακα πέντε διαβαθμίσεων τύπου Likert, 

που κυμαίνεται από το 1 που αντιστοιχεί στον χαρακτηρισμό «ελάχιστα πολύ ή 

καθόλου» έως το 5 που αντιστοιχεί στο «υπερβολικά» και η βαθμολογία στις επιμέρους 

κλίμακες προκύπτει από το μέσο όρο των ερωτήσεων που αντιστοιχούν στις κλίμακες 

θετικού και αρνητικού συναισθήματος. Οι ερωτώμενοι απαντούν στο κατά πόσο ο κάθε 
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χαρακτηρισμός αντιπροσωπεύει το πώς αισθάνονται συνήθως (Σταφυλά, Δικαίου, 

Παπαστεφάνου & Μαρμάρας, 2011). 

Οι μετρήσεις θετικής και αρνητικής συναισθηματικής κατάστασης της 

κλίμακας έδειξαν ικανοποιητικούς δείκτες εγκυρότητας και αξιοπιστίας. Για το θετικό 

συναίσθημα ο δείκτης εσωτερικής συνέπειας έχει την τιμή Cronbach a = 0,71 και για 

το αρνητικό συναίσθημα Cronbach a = 0,79. 

Γ) Η Κλίμακα Ανθεκτικότητας Connor-Davidson 

 (The Connor-Davidson Resilience Scale - CD-RISC, Connor & Davidson, 2003)   

Η συγκεκριμένη κλίμακα έχει σκοπό την ποσοτική μέτρηση της ανθεκτικότητας στον 

γενικό πληθυσμό και την εκτίμηση της μεταβλητότητας της ανθεκτικότητας σε κλινικά 

δείγματα. Επίσης αντιμετωπίζει την ανθεκτικότητα ως μία ικανότητα αντιμετώπισης 

του στρες. 

Η κλίμακα αποτελείται από 25 δηλώσεις αυτοαναφοράς των πέντε διαβαθμί-

σεων στην κλίμακα  Likert, από 1 σημαίνει «καθόλου αληθές» μέχρι 5 «σχεδόν πάντα 

αληθές», οι οποίες έχουν δομηθεί με βάση τη μελέτη προηγούμενων ερευνών και συγ-

γενών με την ανθεκτικότητα εννοιολογικών κατασκευών, και αντιστοιχούν στους πέ-

ντε ακόλουθους παράγοντες: 

 (1) Προσωπική επάρκεια, Υψηλά στάνταρντ και  Επιμονή,  

(2) Εμπιστοσύνη στο προσωπικό ένστικτο, Μακροθυμία όσον αφορά την αρνητική 

διάθεση και Ενδυναμωτική επίδραση του στρες,  

(3) Θετική αποδοχή της αλλαγής και Ασφαλείς Σχέσεις,  

(4) Έλεγχος, 

(5) Πνευματικού χαρακτήρα επιρροές.  

Η βαθμολόγηση γίνεται με κριτήριο το πώς έχουν αισθανθεί οι ερωτώμενοι 

κατά τη διάρκεια του τελευταίου μήνα και το εύρος των αποτελεσμάτων κυμαίνεται 

από 0 μέχρι 100, με τα υψηλότερα αποτελέσματα να υποδεικνύουν μεγαλύτερη ανθε-

κτικότητα.  

Η κλίμακα παρουσιάζει ικανοποιητική συγκλίνουσα και αποκλίνουσα εγκυρό-

τητα και καλή εσωτερική συνέπεια (Cronbach a = 0,89) και, επίσης, καλή αξιοπιστία 

ελέγχου-επανελέγχου (συντελεστής ενδοσυσχέτισης = 0,87) (Δημητριάδου & Σταλί-

κας, 2011). 
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Δ) Ερωτηματολόγιο Επαγγελματικής  Εξουθένωσης  

(Maslach, Jackson & Schwab, 1996). Έκδοση για Εκπαιδευτικούς) 

Ο σκοπός αυτού του ερωτηματολογίου είναι να εξακριβώσει τον τρόπο με τον 

οποίο οι εκπαιδευτικοί κρίνουν το επάγγελμά τους και τους ανθρώπους με τους οποίους 

εργάζονται στενά. Το ερωτηματολόγιο αποτελείται από 22 δηλώσεις αυτοαναφοράς 

που περιγράφουν συναισθήματα που σχετίζονται με το επάγγελμα. Οι συμμετέχοντες 

καλούνται να αξιολογήσουν σε μια κλίμακα επτά διαβαθμίσεων τύπου Likert (0=ποτέ 

μέχρι 6=κάθε μέρα) τη συχνότητα των συναισθημάτων για το επάγγελμά τους,  που 

αναφέρονται σε κάθε δήλωση.  

Η κλίμακα χρησιμοποιείται για να προσδιοριστούν τόσο η ολική Επαγγελμα-

τική Εξουθένωση, όσο και οι τρεις διαφορετικές συνιστώσες της (Συναισθηματική Ε-

ξάντληση – 9 δηλώσεις, Αποπροσωποποίηση – 5 δηλώσεις, Προσωπική Επίτευξη – 8 

δηλώσεις), οι οποίες παραμένουν σταθερές από έθνος σε έθνος (Green et al., 1991· 

Schaufeli & Janczur, 1994).  

Η βαθμολόγηση γίνεται με τον υπολογισμό του αθροίσματος των απαντήσεων 

στις δηλώσεις που αντιστοιχούν σε κάθε υποκλίμακα. Υψηλή βαθμολογία στις κλίμα-

κες της συναισθηματικής εξάντλησης και της αποπροσωποποίησης και χαμηλή βαθμο-

λογία στην κλίμακα προσωπική επίτευξη είναι ενδεικτικές εξουθένωσης. 

Οι συντελεστές αξιοπιστίας της κλίμακας καταγράφηκαν από τους Iwanicki και 

Schwab (1981) και ήταν 0,9 για τη Συναισθηματική Εξάντληση και 0,76 για την Απο-

προσωποποίηση και την Προσωπική Επίτευξη. 

Στην Ελλάδα η προσαρμογή (Kokkinos, 2006) βασίστηκε σε δείγμα 430 εκπαι-

δευτικών Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης από την Ελλάδα και 771 εκπαιδευτικών Πρωτο-

βάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης από την Κύπρο. Οι συσχετίσεις με άλλες 

μεταβλητές και η ανάλυση παραγόντων της κλίμακας υποδεικνύουν την εγκυρότητα 

εννοιολογικής κατασκευής, ενώ η αξιοπιστία εσωτερικής συνέπειας (δείκτης 

Cronbach’s a) της συνολικής κλίμακας είναι 0,75. Για τις τρεις συνιστώσες ο δείκτης 

διακυμάνθηκε από 0,68 έως 0,90 (Kokkinos, 2006). 

Ε) Ερωτηματολόγιο Νοήματος Ζωής  

(Meaning in Life Questionnaire – MLQ,  M. F. Steger, P. Frazier & S. Oishi) 

Το ερωτηματολόγιο αποτελείται από 10 προτάσεις, οι οποίες αξιολογούν δύο παράγο-

ντες: ο πρώτος είναι η ύπαρξη νοήματος στη ζωή του ατόμου (Presence) και ο δεύτερος 

η αναζήτηση του ατόμου για νόημα στη ζωή του (Search). To MLQ είναι βελτιωμένο 
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σε σχέση με τα υπόλοιπα ερωτηματολόγια που μετρούν το νόημα ζωής, δεδομένου ότι 

οι προτάσεις του δεν δημιουργούν επικάλυψη με μέτρα κατάθλιψης και η δομή των 

παραγόντων που μετρά είναι σταθερή. Επίσης, δεν είναι μακροσκελές (Σταλίκας, Τρι-

λίβα & Ρούσση, 2012). 

Η βαθμολόγηση του ερωτηματολογίου γίνεται σε μια κλίμακα τύπου Likert ε-

πτά διαβαθμίσεων (1=απόλυτα αναληθές μέχρι 7=απόλυτα αληθές). Στο ερωτηματο-

λόγιο χρησιμοποιούνται και ανεστραμμένες προτάσεις, στις οποίες οι συμμετέχοντες 

αξιολογούνται με βαθμό αντίστροφο από το βαθμό συμφωνίας ή διαφωνίας που έχουν 

δηλώσει. Οι βαθμοί κάθε συμμετέχοντα αθροίζονται για να υπολογιστεί η συνολική 

τιμή των δύο παραγόντων. Η ανώτερη τιμή για κάθε παράγοντα είναι 35. 

Το ερωτηματολόγιο βρίσκεται στην τελική φάση της στάθμισης του, Στην αγ-

γλική έκδοση έχει πολύ καλή συγκλίνουσα εγκυρότητα (0,33) και εμφανίζει πολύ καλή 

αξιοπιστία. Ο δείκτης Cronbach’s a είναι a=0,83 για την υποκλίμακα ύπαρξης νοήμα-

τος και a=0,83 για την υποκλίμακα αναζήτησης νοήματος  (Σταλίκας, Τριλίβα & 

Ρούσση, 2012). 

 

ΣΤ) Κλίμακα Διδακτικής Αυτοαποτελεσματικότητας Εκπαιδευτικών  

(Teachers’ Sense of Efficacy Scale – TSES, M. Tschannen – Moran & A. 

Woolfolk – Hoy) 

Η κλίμακα δημιουργήθηκε με σκοπό την αξιολόγηση της διδακτικής αυτοαποτελεσμα-

τικότητας των εκπαιδευτικών, όπως γίνεται αντιληπτή από τους ίδιους. Πρόκειται για 

μια κλίμακα αυτοαναφοράς αποτελούμενη από 24 προτάσεις σχετικά με την αξιολό-

γηση τριών παραγόντων της αποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού:  

 

α) την αποτελεσματικότητα των στρατηγικών διδασκαλίας (efficacy for instructional 

strategies),  

β) την αποτελεσματικότητα της διαχείρισης της σχολικής τάξης (efficacy for 

classroom management) και  

γ) την αποτελεσματικότητα της εμπλοκής των μαθητών (efficacy for student engage-

ment).  
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Η βαθμολόγηση του ερωτηματολογίου γίνεται σε μια κλίμακα τύπου Likert εν-

νέα διαβαθμίσεων (1=καθόλου μέχρι 9=σε πολύ μεγάλο βαθμό). Η επιβεβαιωτική πα-

ραγοντική ανάλυση έδειξε ικανοποιητική προσαρμογή ενός μοντέλου τριών συσχετι-

ζόμενων παραγόντων στα εμπειρικά δεδομένα: CFI=0,98, TLI=0,96, RMSEA=0,06. Ο 

δείκτης  Cronbach’s a είναι 0,89 για την αποτελεσματικότητα των στρατηγικών διδα-

σκαλίας, 0,92, για την αποτελεσματικότητα της διαχείρισης της σχολικής τάξης και 

0,85 για την αποτελεσματικότητα της εμπλοκής των μαθητών (Τσιγγίλης, 2005). 

Ζ) Κλίμακα κατάθλιψης, άγχους και στρες  

(Depression anxiety stress Scale – DASS, S. H. Lovibond & P. F. Lovibond) 

Η κλίμακα αξιολογεί τις αρνητικές συναισθηματικές καταστάσεις της κατάθλιψης, του 

άγχους και του στρες. Κατασκευάστηκε με σκοπό όχι μόνο τη μέτρηση των προκαθο-

ρισμένων συναισθηματικών καταστάσεων, αλλά και την εξέλιξη της διεργασίας καθο-

ρισμού, κατανόησης και αξιολόγησης των γνωστών και κλινικά σημαντικών συναισθη-

ματικών καταστάσεων που συνήθως περιγράφονται ως κατάθλιψη, άγχος και στρες. 

Η DASS είναι κλίμακα αυτοαναφοράς που αποτελείται από τρεις κλίμακες, κα-

θεμιά από τις οποίες περιέχει 14 δηλώσεις χωρισμένες σε υποκλίμακες των 2-5 δηλώ-

σεων με παρόμοιο περιεχόμενο. Η κλίμακα της κατάθλιψης αξιολογεί τη δυσφορία, 

την απελπισία, την απαξίωση της ζωής, την αποδοκιμασία του εαυτού, την έλλειψη 

ενδιαφέροντος / εμπλοκής, την ανηδονία και την αδράνεια. Η κλίμακα του άγχους α-

ξιολογεί την αυτόνομη διέγερση, τις μυοσκελετικές συνέπειες, το άγχος των καταστά-

σεων και την υποκειμενική εμπειρία του συναισθήματος του άγχους. Η κλίμακα του 

στρες εκτιμά τη δυσκολία χαλάρωσης, τη νευρική διέγερση και την ευκολία αναστά-

τωσης / ταραχής, οξυθυμίας / υπερδιέγερσης και ανυπομονησίας.  

Τα άτομα καλούνται να χρησιμοποιήσουν μια κλίμακα συχνότητας / σοβαρό-

τητας τύπου Likert τεσσάρων διαβαθμίσεων, όπου σημειώνουν το βαθμό στον οποίο 

έχουν βιώσει κάθε κατάσταση στη διάρκεια της τελευταίας εβδομάδας. Εκτός από το 

βασικό ερωτηματολόγιο των 42 δηλώσεων, υπάρχει και η σύντομη μορφή DASS 21 

με 7 δηλώσεις για κάθε κλίμακα, την οποία χρησιμοποιούμε στην έρευνά μας. 

Η βαθμολογία για τις κλίμακες της κατάθλιψης, του άγχους και του στρες προ-

κύπτει από την άθροιση των βαθμολογιών των μεταξύ τους δηλώσεων. Από την ά-

θροιση (ή το μέσο όρο) των τριών κλιμάκων που αποτελούν την DASS προκύπτει μια 

συνδυαστική αξιολόγηση των αρνητικών συναισθηματικών συμπτωμάτων. Η βαθμο-
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λόγηση της DASS 21 γίνεται με τον ίδιο τρόπο που γίνεται και στην DASS 42, πολλα-

πλασιάζοντας τις βαθμολογίες των κλιμάκων με το 2, ώστε να μπορούν να συγκριθούν 

με τα κανονιστικό δεδομένα της DASS και με άλλα δημοσιευμένα ευρήματα για την 

κλίμακα αυτή. 

Η DASS έχει μεταφραστεί στην ελληνική γλώσσα με τη μέθοδο της αντίστρο-

φης-ανεξάρτητης μετάφρασης. Έγινε διπλή χορήγηση σε 30 άτομα, γνώστες τόσο της 

ελληνικής όσο και της αγγλικής γλώσσας, ενώ μεσολάβησε διάστημα 20 ημερών από 

τη μια χορήγηση στην άλλη. Οι δείκτες συσχέτισης που προέκυψαν μεταξύ ελληνικής 

και αγγλικής γλώσσας είναι: κλίμακα άγχους r =0,82, κλίμακα στρες r =0,80, κλίμακα 

κατάθλιψης r =0,80 ( Σταλίκας, Τριλίβα & Ρούσση, 2012). 

 

9.3. Σχεδιασμός έρευνας – Διαδικασία 

Για την υλοποίηση της έρευνας και την απάντηση των ερευνητικών ερωτημάτων που 

προαναφέρθηκαν χρησιμοποιήθηκε δείγμα εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας Εκπαί-

δευσης από διάφορες περιοχές της Ελλάδας. Αφού επιλέχθηκαν οι περιοχές – στόχοι, 

έγινε επικοινωνία με εκπροσώπους του συνδικαλιστικού φορέα των εκπαιδευτικών, οι 

οποίοι μας έφεραν σε επαφή με εκπαιδευτικούς από τις αντίστοιχες περιοχές, ώστε να 

λειτουργήσουν ως μεσολαβητές ανάμεσα στην ερευνήτρια και τους εκπαιδευτικούς.  

Έτσι στείλαμε σε αυτούς/ές φακέλους με ανώνυμα ερωτηματολόγια, απαντητι-

κούς φακέλους για την επιστροφή των ερωτηματολογίων και μια επιστολή με οδηγίες, 

διευκρινίσεις και ευχαριστίες για την συνεργασία. Συγκεκριμένα,  με την επιστολή οι 

παραλήπτες ενημερώνονταν για το σκοπό της υλοποίησης της έρευνας, τη θεματική 

καθώς και τον φορέα (Πάντειο Πανεπιστήμιο Πολιτικών και Κοινωνικών Επιστημών) 

για τον οποίο πραγματοποιούνταν. Διαβεβαιώνονταν για τον εμπιστευτικό χαρακτήρα 

των απαντήσεών τους και για την αποκλειστική χρήση των δεδομένων μόνο για τους 

σκοπούς της έρευνας. Στην Αττική τα ερωτηματολόγια διαμοιράστηκαν στους εκπαι-

δευτικούς είτε προσωπικά από την ερευνήτρια είτε μέσω εκπαιδευτικών που εργάζο-

νταν στα σχολεία, δίνοντας τους τις κατάλληλες οδηγίες, τους απαντητικούς φακέλους 

για την επιστροφή των ερωτηματολογίων και την επιστολή. 

Αποστείλαμε με αυτόν τον τρόπο 750 ερωτηματολόγια. Επιστράφηκαν συ-

μπληρωμένα 473 ερωτηματολόγια ( 63,1%), όμως στη στατιστική επεξεργασία των 

δεδομένων έχουν συμπεριληφθεί μόνο τα 450 ερωτηματολόγια, τα οποία ήταν πλήρως 
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συμπληρωμένα. Όλη η διαδικασία της συλλογής δεδομένων ολοκληρώθηκε κατά τη 

διάρκεια του σχολικού έτους 2012 -2013. 

Η διαδικασία που ακολουθήθηκε μετά τη συλλογή των ερωτηματολογίων πε-

ριλάμβανε την κωδικοποίηση των απαντήσεων και την καταγραφή τους στο Πακέτο 

Στατιστικής Ανάλυσης Κοινωνικών Επιστημών SPSS 21.0 (IBM Statistical Package 

for Social Sciences for Windows, Version 21.0. Armonk, NY: IBM Corp) για περαι-

τέρω στατιστική ανάλυση.  

 

9.4. Έλεγχος ψυχομετρικών ιδιοτήτων των εργαλείων μέτρησης 

9.4.1. Αξιοπιστία ερωτηματολογίων 

Προκειμένου να ελεγχθεί η αξιοπιστία των εργαλείων μέτρησης, υπολογίστηκε για 

κάθε κλίμακα/ερωτηματολόγιο αλλά και για κάθε υποκλίμακα ο συντελεστής αξιοπι-

στίας (Cronbach's alpha).  

 

Πίνακας 5: Συντελεστής αξιοπιστίας Cronbach α των υπό μελέτη μεταβλητών 

   

Cronbach α 

Κλίμακα Θετικού και Αρνητικού Συναισθήματος  

 Θετικά συναισθήματα  0,854 

 Αρνητικά συναισθήματα  0,878 

Κλίμακα Ανθεκτικότητας Connor-Davidson  

 Ανθεκτικότητα 0,896 

 Προσωπική επάρκεια, υψηλά στάνταρντ και επιμονή 0,798 

 Εμπιστοσύνη στο προσωπικό ένστικτο, μακροθυμία όσον αφορά 

την αρνητική διάθεση και ενδυναμωτική επίδραση του στρες 
0,740 

 Θετική αποδοχή της αλλαγής και ασφαλείς σχέσεις 0,712 

 Προσωπικός έλεγχος 0,578 

 Επιρροές πνευματικού χαρακτήρα 0,615 

Ερωτηματολόγιο Καταγραφής Επαγγελματικής Εξουθένωσης της 

Maslach γα Εκπαιδευτικούς 
 

 Συναισθηματική εξάντληση 0,899 

 Αποπροσωποποίηση 0,660 

 Προσωπική επίτευξη 0,820 

Ερωτηματολόγιο Νοήματος Ζωής  
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 Αναζήτηση νοήματος 0,866 

 Ύπαρξη νοήματος 0,860 

Κλίμακα Διδακτικής Αυτοαποτελεσματικότητας Εκπαιδευτικών  

 Αποτελεσματικότητα στρατηγικών διδασκαλίας 0,929 

 Αποτελεσματικότητα διαχείρισης τάξης 0,941 

 Αποτελεσματικότητα εμπλοκής μαθητών 0,928 

Κλίμακας  Κατάθλιψης, Άγχους και Στρες  

 Κατάθλιψη 0,878 

 Άγχος  0,860 

 Στρες 0,892 

 

 

Ειδικότερα, για την κλίμακα θετικού και αρνητικού συναισθήματος, ο συντε-

λεστής αξιοπιστίας είναι a=0,854 για τα θετικά συναισθήματα και a=0,878 για τα αρ-

νητικά συναισθήματα που κρίνεται ικανοποιητικός και για τις δύο υποκλίμακες. Ο συ-

ντελεστής αξιοπιστίας αυτής της έρευνας είναι υψηλότερος από την αντίστοιχη ελλη-

νική έκδοση προσαρμογής του ερωτηματολογίου. 

Για την κλίμακα ανθεκτικότητας Connor-Davidson, ο συνολικός συντελεστής 

αξιοπιστίας είναι a=0,896 -η οποία προσεγγίζει τον συντελεστή αξιοπιστίας της αντί-

στοιχης δοκιμασίας της κλίμακας σε γενικό πληθυσμό- ενώ οι υποκλίμακες κυμαίνο-

νται από a=0,578 μέχρι a=0,798.  

Για το ερωτηματολόγιο καταγραφής της επαγγελματικής εξουθένωσης της 

Maslach για εκπαιδευτικούς, ο συντελεστής αξιοπιστίας είναι a=0,899 για την συναι-

σθηματική εξάντληση, a=0,660 για την αποπροσωποποίηση και a=0,820 για την προ-

σωπική επίτευξη. Η αξιοπιστία αυτή μπορεί να συγκριθεί με αυτήν της προσαρμογής 

του ερωτηματολογίου στην Ελλάδα η οποία βασίστηκε σε δείγμα εκπαιδευτικών πρω-

τοβάθμιας εκπαίδευσης.  

Ως προς την αναζήτηση νοήματος της ζωής, ο συντελεστής αξιοπιστίας είναι 

a=0,866 ενώ για την ύπαρξη νοήματος ο συντελεστής αξιοπιστίας είναι a=0,860, αξιο-

πιστία παρόμοια με την προσαρμογή του ερωτηματολογίου στα ελληνικά δεδομένα.  

Η κλίμακα διδακτικής αυτοαποτελεσματικότητας παρουσιάζει πολύ υψηλό συ-

ντελεστή αξιοπιστίας. Πιο συγκεκριμένα, για την αποτελεσματικότητα των στρατηγι-

κών διδασκαλίας a=0,929, η αποτελεσματικότητα διαχείρισης της τάξης έχει a=0,941 

και η αποτελεσματικότητα εμπλοκής μαθητών έχει a=0,928.  
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Τέλος, η κλίμακα κατάθλιψης, άγχους και στρες παρουσιάζει και αυτή ικανο-

ποιητικό ο συντελεστής αξιοπιστίας. Πιο συγκεκριμένα, για την κάθε υποκλίμακα η 

κατάθλιψη έχει συντελεστή αξιοπιστίας a=0,878, το άγχος έχει a=0,860 και το στρες 

έχει a=0,892. 
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Κεφάλαιο 10: Αποτελέσματα 

Τα αποτελέσματα της έρευνας προέκυψαν από τα ψυχομετρικά εργαλεία που αναφέρ-

θηκαν στην μεθοδολογία. Για την καλύτερη μελέτη και ερμηνεία των στοιχείων, τα 

αποτελέσματα παρουσιάζονται σε αντιστοιχία με τα ερευνητικά ερωτήματα που απα-

ντούν. 

10.1. Στατιστική Επεξεργασία 

Μετά τη συλλογή των συμπληρωμένων ερωτηματολογίων ακολούθησε λεπτομερής 

καταγραφή τους. Τα αποτελέσματα των ερωτηματολογίων καταχωρίστηκαν σε ηλε-

κτρονική βάση δεδομένων. Για την επεξεργασία και τη στατιστική ανάλυση των δεδο-

μένων της έρευνας χρησιμοποιήθηκε το στατιστικό πρόγραμμα SPSS 21.0 (IBM 

Statistical Package for Social Sciences for Windows, Version 21.0. Armonk, NY: IBM 

Corp). Οι στατιστικές μέθοδοι που χρησιμοποιήθηκαν επιλέχθηκαν με γνώμονα τον 

τύπο των δεδομένων και τα ερευνητικά ερωτήματα.  

10.2. Περιγραφική Ανάλυση Δημογραφικών στοιχείων - Ερωτηματολογίων  

Στην έρευνα συμμετείχαν 450 εκπαιδευτικοί, από διαφορετικές πρωτοβάθμιες σχολι-

κές μονάδες όλης της Ελλάδας (βλ. Πίνακας 0.1). Από αυτούς, 107 (23,78%) ήταν άν-

δρες και 343 (76,22%) ήταν γυναίκες. Οι νεαρότεροι εκπαιδευτικοί (μέχρι 30 ετών) 

ήταν 46 (10,22%), 30-40 ετών ήταν 138 εκπαιδευτικοί (30,67%), 40-50 ετών ήταν 214 

άτομα (47,56%) ενώ τέλος πάνω από 50 ετών ήταν 52 άτομα (11,56%). 

  

Γράφημα 1. Διάγραμμα πίτας (pie chart) 

για το φύλο 

 

Γράφημα 2. Ραβδόγραμμα (bar chart) για 

την ηλικία 
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350 (77,78%) συμμετέχοντες εργάζονταν στην Αττική, 41 (9,10%) εργάζονταν 

στην Πελοπόννησο, 27 (6,00%) εργάζονταν στην Στερεά Ελλάδα, 13 (2,89%) εργάζο-

νταν στην Θεσσαλία και 19 (4,22%) δεν δήλωσαν το νομό που εργάζονταν. 

Η πλειοψηφία του δείγματος ήτοι 321 εκπαιδευτικοί (71,33%) ήταν δάσκαλοι, 

52 (11,56%) ήταν εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής ενώ 77 (17,11%) ήταν εκπαιδευτικοί 

ειδικότητας.  

  

Γράφημα 3. Ραβδόγραμμα (bar chart) για 

τον τόπο διαμονής 

Γράφημα 4. Διάγραμμα πίτας (pie chart) 

για την ειδικότητα 

Ως προς την οικογενειακή κατάσταση 158 (35,11%) συμμετέχοντες ήταν άγα-

μοι, 269 (59,78%) ήταν παντρεμένοι και 23 (5,11%) ήταν διαζευγμένοι. Η πλειονότητα 

ήτοι 186 άτομα (41,89%) του δείγματος δήλωσαν άτεκνοι, ακολουθούν οι 155 

(34,91%) συμμετέχοντες με 2 παιδιά, 80 (18,24%) συμμετέχοντες με 1 παιδί και α-

κλουθούν σε μικρότερο ποσοστό οι εκπαιδευτικοί με περισσότερα παιδιά (3 παιδιά είχε 

το 4,05%, 4 παιδιά το 0,68% και 5 παιδιά μόλις ένας συμμετέχων).  

    

Γράφημα 5. Ραβδόγραμμα (bar chart) για 

την οικογενειακή κατάσταση  

Γράφημα 6. Διάγραμμα πίτας (pie chart) 

για την τεκνοποίηση 
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Ο μέσος χρόνος υπηρεσίας των συμμετεχόντων στην εκπαίδευση ήταν Χ=15,68 

έτη και η τυπική απόκλιση SD=8,19 έτη. Προκειμένου να διερευνήσουμε τις τυχόν 

διαφορές μεταξύ έμπειρων και λιγότερο έμπειρων εκπαιδευτικών, η συγκεκριμένη με-

ταβλητή κατηγοριοποιήθηκε σε εκπαιδευτικούς με λιγότερο από 14 έτη εμπειρίας οι 

οποίοι ήταν 220 (50,81%) και σε έμπειρους εκπαιδευτικούς (49,19%).  

 

Γράφημα 7. Διάγραμμα πίτας (pie chart) 

για την επαγγελματική εμπειρία 

 

Ως προς τις βασικές επαγγελματικές σπουδές των συμμετεχόντων, 64 (14,25%) 

ήταν απόφοιτοι της Παιδαγωγικής Ακαδημίας, 97 (21,60%) κατείχαν τίτλο σπουδών 

της Παιδαγωγικής Ακαδημίας & Εξομοίωσης, 171 (38,08%) ήταν απόφοιτοι  Παιδα-

γωγικού Τμήματος Πανεπιστημίου και τέλος, 117 (26,06%) κατείχαν τίτλο άλλου Πα-

νεπιστημιακού Τμήματος ή Σχολής οι οποίοι στην πλειοψηφία τους ήταν εκπαιδευτικοί 

ειδικότητας.  

Ως προς την μετεκπαίδευση των συμμετεχόντων, 54 (12,00%) έχουν κάνει με-

τεκπαίδευση σε Διδασκαλείο, 42 (9,33%) κατέχουν δεύτερο Πανεπιστημιακό Τίτλο 

σπουδών, 103 (22,89%) έχουν Μεταπτυχιακό Τίτλο Σπουδών, 21 (4,67%) έχουν Διδα-

κτορικό Τίτλο σπουδών, ενώ 23 (5,11%) δήλωσαν ότι έχουν κάποιον άλλο τίτλο με-

τεκπαίδευσης. 207 (46,00%) εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι δεν έχουν άλλο τίτλο σπουδών 

πέρα του βασικού.  
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Γράφημα 8. Ραβδόγραμμα (bar chart) για 

τις βασικές επαγγελαμτικές σπουδές 

Γράφημα 9. Διάγραμμα πίτας (pie chart) 

για την κατοχή άλλων τίτλων σπουδών  

Όσον αφορά τις κύριες μεταβλητές της έρευνας, ο μέσος όρος της κλίμακας 

των θετικών συναισθημάτων ήταν Χ=35,51 και η τυπική απόκλιση SD=6,67 ενώ για τα 

αρνητικά συναισθήματα ο αντίστοιχος μέσος όρος ήταν Χ=17,00 ενώ η τυπική από-

κλιση ήταν SD=6,53.  

Ως προς την κλίμακα ανθεκτικότητας Connor-Davidson, η ανθεκτικότητα συ-

νολικά είχε μέσο όρο Χ=68,81 και τυπική απόκλιση SD=11,79. Οι μέσοι όροι και οι 

τυπικές αποκλίσεις για τους πέντε υποπαράγοντες τις κλίμακας είχαν ως εξής: ο παρά-

γοντας «προσωπική επάρκεια, υψηλά στάνταρντ και επιμονή» είχε Χ=22,96 ± 

SD=4,32, ο παράγοντας «εμπιστοσύνη στο προσωπικό ένστικτο, μακροθυμία όσον α-

φορά την αρνητική διάθεση και ενδυναμωτική επίδραση του στρες» είχε Χ=17,88 ± 

SD=3,97, ο παράγοντας «θετική αποδοχή της αλλαγής και ασφαλείς σχέσεις» είχε 

Χ=14,89 ± SD=2,68, ο παράγοντας «προσωπικός έλεγχος» είχε Χ=8,45 ± SD=1,86 και 

τέλος ο παράγοντας «επιρροές πνευματικού χαρακτήρα» είχε Χ=4,64 ± SD=2,07. 

Σχετικά με το ερωτηματολόγιο καταγραφής επαγγελματικής εξουθένωσης για 

εκπαιδευτικούς, βρέθηκε πως ο μέσος όρος της υποκλίμακας της συναισθηματικής ε-

ξάντλησης ήταν Χ=20,84 και η τυπική απόκλιση ήταν SD=11,45 ενώ για την υποκλί-

μακα της αποπροσωποποίησης ο μέσος όρος και η τυπική απόκλιση ήταν Χ=4,98 και 

SD=4,75 αντιστοίχως. Για την τρίτη υποκλίμακα       «προσωπική επίτευξη» ο μέσος 

όρος ήταν Χ=36,27 και η τυπική απόκλιση SD=7,26.  

Ως προς την αναζήτηση του νοήματος της ζωής, ο μέσος όρος ήταν M=22,65 

και η τυπική απόκλιση SD=7,57 ενώ ως προς την ύπαρξη του νοήματος της ζωής, ο 

μέσος όρος ήταν M=27,07 και η τυπική απόκλιση SD=5,48.  
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Ως προς την κλίμακα διδακτικής αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτι-

κών, ο μέσος όρος του δείγματος της αποτελεσματικότητας των στρατηγικών διδασκα-

λίας ήταν M=56,65 και η τυπική απόκλιση SD=10,41, για την αποτελεσματικότητα 

διαχείρισης της τάξης ο μέσος όρος του δείγματος ήταν M=54,81 και η τυπική από-

κλιση SD=10,98 ενώ για την αποτελεσματικότητα εμπλοκής μαθητών ο μέσος όρος 

του δείγματος ήταν M=55,00 και η τυπική απόκλιση SD=10,16.  

Ως προς την κλίμακα DASS, ο μέσος όρος του δείγματος της κλίμακας της κα-

τάθλιψης ήταν M=10,13 και η τυπική απόκλιση SD=8,82, για την κλίμακα του άγχους 

ο μέσος όρος του δείγματος ήταν M=8,25 και η τυπική απόκλιση SD=8,45 ενώ για την 

κλίμακα του στρες ο μέσος όρος του δείγματος ήταν M=14,77 και η τυπική απόκλιση 

SD=9,43. 

Τέλος ως προς τον λόγο Θετικών / Αρνητικών συναισθημάτων ο μέσος όρος 

του δείγματος ήταν M=2,39 και η τυπική απόκλιση SD=0,94. 

Όλα τα περιγραφικά στατιστικά στοιχεία που προέκυψαν από την χορήγηση 

των ερωτηματολογίων παρατίθενται στον επόμενο πίνακα 6. 
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Πίνακας 6: Μέτρα θέσης και μέτρα διασποράς των υπο μελέτη μεταβλητών 

  Μέσος ό-

ρος 

M 

Διάμεσος 

Md 

Επικρατούσα 

τιμή 

Mo 

Τυπική α-

πόκλιση 

SD 

Λοξότητα 

Sk 

Κυρτότητα 

Ku 

Κλίμακα Θετικού και Αρνητικού Συναισθήματος       

 Θετικά συναισθήματα  35,51 36 37 6,67 -0,727 1,648 

 Αρνητικά συναισθήματα  17,00 15 12 6,53 1,116 0,728 

Κλίμακα Ανθεκτικότητας Connor-Davidson       

 Ανθεκτικότητα (Συνολικά) 68,81 69 79 11,79 -0,279 0,457 

 Προσωπική επάρκεια, υψηλά στάνταρντ και επιμονή 22,96 23 23 4,32 -0,309 0,457 

 Εμπιστοσύνη στο προσωπικό ένστικτο, μακροθυμία όσον 

αφορά την αρνητική διάθεση και ενδυναμωτική επίδραση 

του στρες 

17,88 18 18 3,97 -0,098 0,394 

 Θετική αποδοχή της αλλαγής και ασφαλείς σχέσεις 14,89 15 15 2,68 -0,705 1,256 

 Προσωπικός έλεγχος 8,45 9 9 1,86 -0,506 0,613 

 Επιρροές πνευματικού χαρακτήρα 4,64 5 6 2,07 -0,312 -0,586 

Ερωτηματολόγιο Καταγραφής Επαγγελματικής Εξουθένωσης 

της Maslach για Εκπαιδευτικούς 
      

 Συναισθηματική εξάντληση 20,84 19 19 11,45 0,454 -0,252 

 Αποπροσωποποίηση 4,98 4 0 4,75 1,182 1,153 

 Προσωπική επίτευξη 36,27 37 34 7,26 -1,015 2,125 

 

Ερωτηματολόγιο Νοήματος Ζωής       
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 Αναζήτηση νοήματος 22,65 24 25 7,57 -0,463 -0,320 

 Ύπαρξη νοήματος 27,07 28 35 5,48 -0,780 0,819 

Κλίμακα Διδακτικής Αυτοαποτελεσματικότητας Εκπαιδευτι-

κών 
      

 Αποτελεσματικότητα στρατηγικών διδασκαλίας 56,65 59 60 10,41 -1,250 2,307 

 Αποτελεσματικότητα διαχείρισης τάξης 54,81 57 60 10,98 -1,003 1,364 

 Αποτελεσματικότητα εμπλοκής μαθητών 55,00 57 56 10,16 -1,070 1,780 

Κλίμακα Κατάθλιψης, Άγχους και Στρες       

 Κατάθλιψη 10,13 8 0 8,82 0,904 0,186 

 Άγχος 8,25 6 0 8,45 1,091 0,451 

 Στρες 14,77 14 14 9,43 0,573 -0,256 
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10.3. Συμπερασματολογία Ερευνητικών Ερωτημάτων 

Για να απαντηθεί το πρώτο ερευνητικό ερώτημα σχετικά με το πως συνδέεται η υψηλή 

επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών με την ψυχική ανθεκτικότητα, τη διδα-

κτική αυτοαποτελεσματικότητα, το νόημα ζωή τους, την κατάθλιψη, το άγχος, το στρες 

και τα συναισθήματα που βιώνουν, διεξήγαμε ανάλυση συνάφειας χρησιμοποιώντας 

τον δείκτη Pearson r. Συγκεκριμένα υπολογίσαμε τις τρεις υποκλίμακες του ερωτημα-

τολογίου καταγραφής της επαγγελματικής εξουθένωσης της Maslach για εκπαιδευτι-

κούς (συναισθηματική εξάντληση, αποπροσωποποίηση αι προσωπική επίτευξη) και 

διεξήγαμε ανάλυση συνάφειας για κάθε υποκλίμακα των υπολοίπων ερωτηματολο-

γίων.  
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Πίνακας 7: Σχέση παραγόντων επαγγελματικής εξουθένωσης με ψυχική ανθεκτικότητα, διδακτική αυτοαποτελεσματικότητα, νόημα ζωής, κα-

τάθλιψη, άγχος, στρες, θετικά και αρνητικά συναισθήματα 

  Συναισθηματική  

εξάντληση 

r 

Αποπροσωποποίηση 

r 

Προσωπική επίτευξη 

r 

Κλίμακα Ανθεκτικότητας Connor- Davidson    

 Ανθεκτικότητα -0,268*** -0,252*** 0,494*** 

 Προσωπική επάρκεια, υψηλά στάνταρντ και επιμονή -0,249*** -0,212*** 0,467*** 

 Εμπιστοσύνη στο προσωπικό ένστικτο, μακροθυμία όσον α-

φορά την αρνητική διάθεση και ενδυναμωτική επίδραση του 

στρες  

-0,277*** -0,177*** 0,421*** 

  Θετική αποδοχή της αλλαγής και ασφαλείς σχέσεις  -0,253*** -0,264*** 0,432*** 

 Προσωπικός έλεγχος -0,213*** -0,248*** 0,402*** 

 Επιρροές πνευματικού χαρακτήρα   0,045 -0,091 0,107* 

Κλίμακα Διδακτικής Αυτοαποτελεσματικότητας Εκπαιδευτικών    

 Αποτελεσματικότητα στρατηγικών διδασκαλίας -0,279*** -0,318*** 0,564*** 

 Αποτελεσματικότητα διαχείρισης τάξης -0,311*** -0,314*** 0,557*** 

 Αποτελεσματικότητα εμπλοκής μαθητών -0,348*** -0,351*** 0,588*** 

Ερωτηματολόγιο Νοήματος Ζωής    

 Αναζήτηση νοήματος 0,109* 0,012 0,070 

 Ύπαρξη νοήματος -0,236*** -0,274*** 0,405*** 

 

Κλίμακα Κατάθλιψης, Άγχους και Στρες    
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 Κατάθλιψη 0,426*** 0,354*** -0,356*** 

 Άγχος 0,403*** 0,298*** -0,271*** 

 Στρες 0,462*** 0,291*** -0,286*** 

Κλίμακα Θετικού και Αρνητικού Συναισθήματος    

 Θετικά συναισθήματα  -0,366*** -0,244*** 0,405*** 

 Αρνητικά συναισθήματα  0,395*** 0,260*** -0,200** 

*Η συνάφεια είναι στατιστικώς σημαντική σε επίπεδο 0,05 (2ης κατεύθυνσης). 

***Η συνάφεια είναι στατιστικώς σημαντική σε επίπεδο 0,001 (2ης κατεύθυνσης). 
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Η ανάλυση έδειξε ότι υπάρχει αρνητική συνάφεια μεταξύ των 3 παραγόντων 

της επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών (συναισθηματική εξάντληση, α-

ποπροσωποποίηση, προσωπική επίτευξη) και των 4 παραγόντων της κλίμακας της αν-

θεκτικότητας (προσωπική επάρκεια, υψηλά στάνταρντ και επιμονή, εμπιστοσύνη στο 

προσωπικό ένστικτο, μακροθυμία όσον αφορά την αρνητική διάθεση και ενδυναμω-

τική επίδραση του στρες, θετική αποδοχή της αλλαγής και ασφαλείς σχέσεις, προσω-

πικός έλεγχος)  η οποία κυμαίνεται από -0,264 έως 0,467 και είναι στατιστικώς σημα-

ντική σε επίπεδο 0,001. Ο παράγοντας «επιρροές πνευματικού χαρακτήρα» για τις υ-

ποκλίμακες «συναισθηματική εξάντληση» και «αποπροσωποποίηση»  δεν παρουσιάζει 

συσχέτιση στατιστικώς σημαντική ενώ για την υποκλίμακα «προσωπική επίτευξη» η 

συνάφεια είναι στατιστικώς σημαντική σε επίπεδο 5% και ισούται με r=0,107. Στατι-

στικώς σημαντική συσχέτιση - αλλά ισχυρότερη - παρουσίασε και η συνολική ανθε-

κτικότητα με τις υποκλίμακες της επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών η 

οποία βρέθηκε πως ήταν  r=-0,268, r=-0,252 και r=0,494 για τις υποκλίμακες συναι-

σθηματική εξάντληση, αποπροσωποποίηση, προσωπική επίτευξη αντιστοίχως.  

Όσον αφορά στην επόμενη κλίμακα του πρώτου ερευνητικού ερωτήματος, την 

κλίμακα διδακτικής αυτοαποτελεσματικότητας εκπαιδευτικών, βρέθηκε στατιστικώς 

σημαντική συνάφεια με όλες τις υποκλίμακες της επαγγελματικής εξουθένωσης σε ε-

πίπεδο σημαντικότητας 0,001. Πιο συγκεκριμένα, η συσχέτιση της αποτελεσματικότη-

τας στρατηγικών διδασκαλίας με την συναισθηματική εξάντληση βρέθηκε r=-0,279, 

με την αποπροσωποποίηση r=-0,318 και r=0,564 με την προσωπική επίτευξη. Στο ίδιο 

μοτίβο κινήθηκαν και οι άλλες δύο υποκλίμακες. Η αποτελεσματικότητα της διαχείρι-

σης της τάξης βρέθηκε πως έχει συσχέτιση r=-0,311, r=-0,314 και r=0,557 αντιστοίχως 

για τις τρεις υποκλίμακες της επαγγελματικής εξουθένωσης ενώ η αποτελεσματικότητα 

εμπλοκής των μαθητών βρέθηκε πως έχει r=-0,348, r=-0,351 και r=0,588 αντιστοίχως 

για τις τρεις υποκλίμακες της επαγγελματικής εξουθένωσης.   
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Γράφημα 10. Διάγραμμα διασποράς 

(scatter plot) της προσωπικής συνέντευξης 

και της αποτελεσματικότητας στρατηγικών 

διδασκαλίας 

Γράφημα 11. Διάγραμμα διασποράς 

(scatter plot) της προσωπικής συνέντευξης 

και της αποτελεσματικότητας εμπλοκής 

μαθητών 

Ως προς το ερωτηματολόγιο του νοήματος της ζωής, στατιστικώς σημαντική 

συνάφεια σε επίπεδο σημαντικότητα 0,001 βρέθηκε στην ύπαρξη του νοήματος με την 

συναισθηματική εξάντληση (r=-0,236), με την αποπροσωποποίηση  (r=-0,274) και την 

προσωπική επίτευξη (r=0,405). Αντιθέτως, στην αναζήτηση του νοήματος στατιστικώς 

σημαντική συνάφεια βρέθηκε μόνο ως προς την συναισθηματική εξάντληση η οποία 

είναι στατιστικώς σημαντική σε επίπεδο 0,05 και θετική (r=0,109).  

Όσον αφορά στην κλίμακα κατάθλιψης, άγχους και στρες, βρέθηκε στατιστι-

κώς σημαντική και θετική συνάφεια σε επίπεδο 0,001 και για τις τρεις υποκλίμακες της 

επαγγελματικής εξουθένωσης. Πιο συγκεκριμένα, η κατάθλιψη έδειξε συσχέτιση με 

την συναισθηματική εξάντληση (r=0,426), με την αποπροσωποποίηση (r=0,354) και 

την προσωπική επίτευξη (r=-0,356), το άγχος για τις ίδιες υποκλίμακες η συσχέτιση 

βρέθηκε r=0,403,  r=0,298 και r=-0,271 αντιστοίχως ενώ το στρες για τις ίδιες υποκλί-

μακες η συσχέτιση βρέθηκε r=0,462,  r=0,291 και r=-0,286 αντιστοίχως.  

Για την κλίμακα θετικού και αρνητικού συναισθήματος, τα θετικά συναισθή-

ματα βρέθηκαν αρνητικά συσχετισμένα με την συναισθηματική εξάντληση (r=-0,366), 

με την αποπροσωποποίηση (r=-0,244) αλλά θετικά συσχετισμένα με την προσωπική 

επίτευξη (r=0,405) σε επίπεδο σημαντικότητας 0,001 λόγω της θετικής χροιάς της έν-

νοιας. Αντιθέτως, τα αρνητικά συναισθήματα βρέθηκαν θετικά συσχετισμένα με την 

συναισθηματική εξάντληση (r=0,395), με την αποπροσωποποίηση (r=0,260) και θε-

τικά συσχετισμένα με την προσωπική επίτευξη (r=-0,200).  
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Από όλες τις σχέσεις συνάφειας που παρατηρήθηκαν, σαφώς πιο ισχυρές είναι 

αυτές της αυτοαποτελεσματικότητας και της επαγγελματικής εξουθένωσης και πιο ει-

δικά της προσωπικής επίτευξης. Επίσης, τα αντίθετα πρόσημα μεταξύ συναισθηματι-

κής εξάντλησης/αποπροσωποποίησης και προσωπικής επίτευξης οφείλονται στην α-

ντίθετη (θετική) χροιά που έχει ο παράγοντας της προσωπικής επίτευξης εν αντιθέσει 

με τους άλλους δύο παράγοντες.  

Προκειμένου να απαντηθεί το δεύτερο σκέλος του πρώτου ερευνητικού ερωτή-

ματος εφαρμόστηκαν τεχνικές διερεύνησης διαφορών των μέσων αναλόγως με τα επί-

πεδα της υπό εξέτασης μεταβλητής. Μέχρι δύο επίπεδα (π.χ. φύλο, ειδικότητα, επαγ-

γελματική εμπειρία) εφαρμόστηκε η ανάλυση t-test ενώ για περισσότερα επίπεδα (π.χ. 

ηλικία, οικογενειακή κατάσταση) εφαρμόστηκε η ανάλυση διακύμανσης (ANOVA).   

 

Πίνακας 8: Μέσες τιμές (Μ), τυπικές αποκλίσεις (SD) των παραγόντων της επαγγελ-

ματικής εξουθένωσης ως προς το φύλο 

  Επαγγελματική Εξουθένωση 

  Συναισθηματική 

Εξάντληση 

 

Αποπροσωποποί-

ηση 

 

Προσωπική Επί-

τευξη 

 

  M (SD) t  M (SD) t  M (SD) t  

Φύλο  -0,966  1,191  0,312 

 
Άνδρας 

19,91 

(11,29) 

 5,46 

(4,78) 

 36,46 

(6,72) 

 

 
Γυναίκα 

21,13 

(11,50) 

 4,83 

(4,74) 

 36,21 

(7,43) 

 

*Στατιστικώς σημαντικό σε επίπεδο 0,05. 

**Στατιστικώς σημαντικό σε επίπεδο 0,01. 

***Στατιστικώς σημαντικό σε επίπεδο 0,001. 
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Πίνακας 9: Μέσες τιμές (Μ), τυπικές αποκλίσεις (SD) των παραγόντων της επαγγελματικής εξουθένωσης ως προς διάφορα δημογραφικά χαρα-

κτηριστικά 

  Επαγγελματική Εξουθένωση 

  Συναισθηματική 

Εξάντληση 

 

Αποπροσωποποίηση 

 

Προσωπική  

Επίτευξη 

 

  M (SD)  F M (SD)  F M (SD) F 

Ειδικότητα  0,302  2,342  3,791* 

 Δάσκαλος 20,67 (11,42)  4,68 (4,56)  36,86 (7,02)α  

 Ειδικής Αγωγής 22,00 (11,74)  5,73 (5,56)  34,52 (9,03)  

 Ειδικότητας 20,78 (11,46)  5,75 (4,86)  35,00 (6,64)  

Ηλικία  3,259*  2,656*  2,631 

 Μέχρι 30 ετών 23,22 (11,17) β  4,76 (4,26)  35,63 (6,43)  

 30-40 ετών 22,54 (10,92)  5,78 (5,09)γ  35,04 (7,16)  

 40-50 ετών 19,93 (11,43)  4,82 (4,76)  36,84 (7,02)  

 
Πάνω από 50 ετών 17,98 (12,36) 

 
3,73 (3,86)γ 

 
37,77 (8,71) 

 

Οικ. κατάσταση  1,610  0,531  1,887 

 Άγαμος 22,11 (10,78)  4,99 (4,62)  35,76 (7,58)  

 Έγγαμος 20,06 (11,82)  4,89 (4,86)  36,35 (7,16)  

 Διαζευγμένος 21,35 (11,16)  5,96 (4,43)  38,87 (5,70)  

*Στατιστικώς σημαντικό σε επίπεδο 0,05. 

**Στατιστικώς σημαντικό σε επίπεδο 0,01. 

***Στατιστικώς σημαντικό σε επίπεδο 0,001. 
α: Στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των κατηγοριών δάσκαλος-εκπαιδ. ειδικής αγωγής και δάσκαλος-εκπαιδ. ειδικότητας σύμφωνα με το τεστ LSD. 
β: Στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των κατηγοριών μέχρι 30 ετών-πάνω από 50, 30-40 ετών-40-50 ετών, 30-40ετών-πάνω από 50 ετών  σύμφωνα με το τεστ LSD. 
γ: Στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των κατηγοριών 30-40 ετών και πάνω από 50 ετών σύμφωνα με το τεστ LSD. 
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Η ανάλυση έδειξε ότι ως προς το φύλο δεν βρέθηκε καμία στατιστικά σημα-

ντική διαφορά. Ως προς την ειδικότητα, οι δάσκαλοι (μέσος όρος 36,86 και τυπική 

απόκλιση 7,02) φαίνεται να έχουν επιτύχει σε μεγαλύτερο βαθμό την προσωπική επί-

τευξή τους σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής (μέσος όρος 34,52 και 

τυπική απόκλιση 9,03) καθώς και με τους εκπαιδευτικούς ειδικότητας (μέσος όρος 

35,00 και τυπική απόκλιση 6,64).  

 

Γράφημα 12. Διάγραμμα σφαλμάτων (error 

bar) της ειδικότητας και της προσωπικής επί-

τευξης 

 

Ως προς την ηλικία, στατιστικά σημαντικές διαφορές βρέθηκαν στην συναισθη-

ματική εξάντληση και στην αποπροσωποποίηση με τους νεαρότερους σε ηλικία εκπαι-

δευτικούς να έχουν εμφανίζουν σε μεγαλύτερο βαθμό σημάδια επαγγελματικής εξου-

θένωσης. Τέλος, δεν βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές αναλόγως της οικογε-

νειακής κατάστασης του εκπαιδευτικού.  
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Γράφημα 13. Διάγραμμα σφαλμάτων 

(error bar) της ηλικίας και της συναισθη-

ματικής εξάντλησης 

Γράφημα 14. Διάγραμμα σφαλμάτων 

(error bar) της ηλικίας και της αποπροσω-

ποποίησης 

Για να απαντηθεί το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα σχετικά με το ποιοι παράγο-

ντες προβλέπουν τον παράγοντα της επαγγελματικής εξουθένωσης Συναισθηματική Ε-

ξάντληση, ποιοι την Αποπροσωποποίηση και ποιοι την έλλειψη Προσωπικής Επίτευ-

ξης, υλοποιήθηκαν δύο στατιστικές αναλύσεις. Αρχικά, για να δούμε αν υπήρχαν δια-

φορές μεταξύ των εκπαιδευτικών αναλόγως με τα επίπεδα συναισθηματικής εξάντλη-

σης που παρουσίασαν, θα περιγραφθούν οι πολυμεταβλητές αναλύσεις διακύμανσης 

(Manova) καθώς υπήρχαν πολλές εξαρτημένες μεταβλητές που έπρεπε να εξεταστούν 

και κατά δεύτερον θα περιγραφθούν οι στατιστικές αναλύσεις παλινδρόμησης για να 

δούμε ποιοι είναι αυτοί οι παράγοντες που προβλέπουν τους υποπαράγοντες της επαγ-

γελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών. 

Οι κατηγοριοποίηση των υποπαραγόντων της Επαγγελματικής εξουθένωσης σε 

χαμηλή, μέση και υψηλή, έγινε σύμφωνα με την κατηγοριοποίηση Maslach όπως ανα-

φέρεται από τον Croom (2003). 

Πίνακας 10: Κατηγοριοποίηση καταστάσεων/υποκλιμάκων της Επαγγελματικής Ε-

ξουθένωσης των εκπαιδευτικών 

 Κατηγοριοποίηση με βάση την κλίμακα 

 Χαμηλή Μέση Υψηλή 

Συναισθηματική Εξάντληση 
≤ 16 

38,31% 

17 – 26 

29,40% 

≥ 27 

32,29% 

Αποπροσωποποίηση 
≤ 6 

69,71% 

7 - 12 

22,72% 

≥ 13 

7,57% 

Προσωπική Επίτευξη ≥ 39 

41,65% 

32 - 38 

40,09% 

≤ 31 

18,26% 
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Γράφημα 15. Ραβδόγραμμα (bar chart) για την κα-

τηγοριοποίηση καταστάσεων της Επαγγελματικής 

Εξουθένωσης των εκπαιδευτικών 

 

Συγκεκριμένα, στον Πίνακα 11 παρουσιάζονται οι διαφορές μεταξύ των εκ-

παιδευτικών που παρουσίασαν χαμηλά, μέτρια και υψηλά επίπεδα συναισθηματικής 

εξάντλησης. 
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Πίνακας 11: Μέσες τιμές (Μ), τυπικές αποκλίσεις (SD) της συναισθηματικής εξάντλησης των εκπαιδευτικών ως προς τις υπό μελέτη μεταβλη-

τές 

 Συναισθηματική Εξάντληση 

 Χαμηλή 

-1- 

M (SD) 

Μέτρια 

-2- 

M (SD) 

Υψηλή 

-3- 

M (SD) 

Θετικά συναισθήματα α, β,γ  38,79 (5,62) 35,34 (5,80) 32,60 (6,37) 

Αρνητικά συναισθήματα β,γ 14,78 (4,91) 16,56 (5,50) 20,64 (7,64) 

Κατάθλιψη α,β,γ 5,94 (6,38) 8,99 (7,97) 13,73 (9,03) 

Άγχος β,γ 5,07 (6,31) 7,32 (7,70) 12,43 (9,37) 

Στρες α,β,γ 10,24 (7,26) 13,90 (8,55) 20,09 (9,33) 

Αναζήτηση νοήματος 22,22(7,94) 23,69 (6,59) 23,17 (7,55) 

Ύπαρξη νοήματος α,β 29,29 (4,45) 26,87 (5,15) 25,78 (5,54) 

Ανθεκτικότητα α,β 72,56 (12,00) 67,57 (10,90) 64,82 (10,51) 

Αποτελεσματικότητα στρατηγικών διδασκαλίας α,β  
59,60 (8,98) 55,13 (10,54) 54,69 (10,71) 

Αποτελεσματικότητα διαχείρισης τάξης α,β 57,96 (9,57) 53,43 (11,42) 52,24 (11,92) 

Αποτελεσματικότητα εμπλοκής μαθητών α,β 58,28 (8,60) 53,16 (9,71) 51,58 (10,50) 
α : Στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των κατηγοριών 1 και 2 
β : Στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των κατηγοριών 1 και 3 
γ : Στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των κατηγοριών 2 και 3 
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Τα αποτελέσματα της πολυμεταβλητής ανάλυσης διακύμανσης έδειξαν την ύ-

παρξη στατιστικά σημαντικών διαφορών στα επίπεδα συναισθηματικής εξάντλησης 

των εκπαιδευτικών [Pillai’s Trace=0,337, F(22,510)= 4,702, p<0,001, η2p= 0,169]. Οι πε-

ραιτέρω αναλύσεις έδειξαν την ύπαρξη στατιστικά σημαντικών διαφορών στα θετικά 

συναισθήματα, [F(2,264)=26,051, p<0,001, η2p=0,165], τα αρνητικά συναισθήματα 

[F(2,264)=22,445, p<0,001, η2p=0,145], την κατάθλιψη [F(2,264)=23,726, p<0,001, 

η2p=0,152], το άγχος [F(2,264)=21,485, p<0,01, η2p=0,140], το στρες [F(2,264)=33,159, 

p<0,001, η2p=0,201], την παρουσία νοήματος [F(2,264)=12,152, p<0,001, η2p=0,084], 

την ανθεκτικότητα [F(2,264)=11,707, p<0,001, η2p=0,081], την αποτελεσματικότητα 

στρατηγικών διδασκαλίας [F(2,264)=6,960, p=0,001, η2p=0,050], την αποτελεσματικό-

τητα διαχείρισης τάξης [F(2,264)=7,270, p=0,001, η2p=0,052] και την αποτελεσματικό-

τητα εμπλοκής μαθητών [F(2,264)=12,714, p<0,001, η2p=0,088]. Χρησιμοποιήθηκε ο έ-

λεγχος Bonferroni για την ανάδειξη των διαφορών μεταξύ των τριών κατηγοριών.  

Στον Πίνακα 12 παρουσιάζονται οι διαφορές μεταξύ των εκπαιδευτικών που πα-

ρουσίασαν χαμηλά, μέτρια και υψηλά επίπεδα αποπροσωποποίησης.  
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Πίνακας 12: Μέσες τιμές (Μ), τυπικές αποκλίσεις (SD) της αποπροσωποποίησης των εκπαιδευτικών ως προς τις υπό μελέτη μεταβλητές 

 Αποπροσωποποίηση 

 Χαμηλή 

-1- 

M (SD) 

Μέτρια 

-2- 

M (SD) 

Υψηλή 

-3- 

M (SD) 

Θετικά συναισθήματα α,β 36,70 (6,22) 33,97 (6,03) 31,50 (8,07) 

Αρνητικά συναισθήματα β,γ 16,37 (6,14) 18,42 (6,56) 22,75 (8,54) 

Κατάθλιψη α,β,γ 7,67 (7,38) 12,16 (9,21) 18,87 (8,20) 

Άγχος β,γ 7,12 (8,02) 9,06 (7,60) 16,88 (10,88) 

Στρες α,β 13,16 (8,92) 16,91 (9,24) 21,88 (9,54) 

Αναζήτηση νοήματος 22,93 (7,77) 23,44 (6,48) 21,44 (7,35) 

Ύπαρξη νοήματος α,β 28,30 (4,86) 25,59 (5,39) 24,44 (6,23) 

Ανθεκτικότητα α,β 70,09 (10,95) 66,11 (11,91) 60,25 (13,93) 

Αποτελεσματικότητα στρατηγικών διδασκαλίας α,β  
58,53 (8,53) 52,78 (12,22) 50,50 (13,71) 

Αποτελεσματικότητα διαχείρισης τάξης α,β 56,51 (9,44) 51,00 (13,26) 49,13 (15,63) 

Αποτελεσματικότητα εμπλοκής μαθητών α,β 56,64 (8,28) 50,23 (11,72) 47,69 (12,70) 

α : Στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των κατηγοριών 1 και 2 
β : Στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των κατηγοριών 1 και 3 
γ : Στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των κατηγοριών 2 και 3 
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Τα αποτελέσματα της πολυμεταβλητής ανάλυσης διακύμανσης έδειξαν ότι 

υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά στα επίπεδα αποπροσωποποίησης των εκ-

παιδευτικών [Pillai’s Trace=0,235, F(22,510)=3,092, p<0,001 η2p=0,118]. Οι περαι-

τέρω αναλύσεις ωστόσο έδειξαν την ύπαρξη στατιστικά σημαντικών διαφορών στα 

θετικά συναισθήματα [F(2,264)=8,314, p<0,001, η2p=0,059], στα αρνητικά συναισθή-

ματα [F(2,264)=8,734, p<0,001, η2p=0,062], στην κατάθλιψη [F(2,264)=19,878, 

p<0,001, η2p=0,131], στο άγχος [F(2,264)=11,150, p<0,001, η2p=0,078], στο στρες 

[F(2,264)=9,664, p<0,001, η2p=0,068], στην παρουσία νοήματος [F(2,264)=9,702, 

p<0,001, η2p=0,068], στην ανθεκτικότητα [F(2,264)=7,437, p=0,001, η2p=0,053], 

στην αποτελεσματικότητα στρατηγικών διδασκαλίας [F(2,264)=11,405, p<0,001, 

η2p=0,080], στην αποτελεσματικότητα διαχείρισης τάξης [F(2,264)=8,365, p<0,001, 

η2p=0,060] και στην αποτελεσματικότητα εμπλοκής μαθητών [F(2,264)=15,314, 

p<0,001, η2p=0,104]. Χρησιμοποιήθηκε ο έλεγχος Bonferroni για την ανάδειξη των 

διαφορών μεταξύ των τριών κατηγοριών και τα αποτελέσματα φαίνονται στον πα-

ρακάτω πίνακα. 

Στον Πίνακα 13 παρουσιάζονται οι διαφορές μεταξύ των εκπαιδευτικών που 

παρουσίασαν χαμηλά, μέτρια και υψηλά επίπεδα προσωπικής επίτευξης.  
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Πίνακας 13: Μέσες τιμές (Μ), τυπικές αποκλίσεις (SD) της προσωπικής επίτευξης των εκπαιδευτικών ως προς τις υπό μελέτη μεταβλητές 

 Προσωπική επίτευξη 

 Χαμηλή 

-1- 

M (SD) 

Μέτρια 

-2- 

M (SD) 

Υψηλή 

-3- 

M (SD) 

Θετικά συναισθήματα α, β, γ 38,05 (5,82) 34,89 (6,08) 31,47 (6,28) 

Αρνητικά συναισθήματα β 15,89 (6,29) 17,77 (6,20) 19,69 (7,27) 

Κατάθλιψη β,γ 7,63 (7,60) 9,72 (8,13) 13,35 (9,75) 

Άγχος β 6,84 (7,97) 8,45 (8,12) 11,02 (9,44) 

Στρες β 12,71 (9,12) 15,70 (9,04) 17,14 (9,57) 

Αναζήτηση νοήματος 23,86 (8,19) 22,06 (6,98) 22,39 (6,08) 

Ύπαρξη νοήματος α,β 29,63 (4,60) 26,18 (4,74) 24,20 (5,33) 

Ανθεκτικότητα  α, β, γ 73,53 (11,36) 66,06 (9,54) 60,67 (10,25) 

Αποτελεσματικότητα στρατηγικών διδασκαλίας α,β,γ 61,79 (6,68) 54,79 (8,84) 47,35 (12,43) 

Αποτελεσματικότητα διαχείρισης ταξης α,β, γ 59,59 (8,05) 54,14 (9,53) 43,65 (12,83) 

Αποτελεσματικότητα εμπλοκής μαθητών α,β,γ 59,81 (7,09) 52,91 (8,23) 44,47 (10,65) 

α : Στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των κατηγοριών 1 και 2 
β : Στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των κατηγοριών 1 και 3 
γ : Στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των κατηγοριών 2 και 3 
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Τα αποτελέσματα της πολυμεταβλητής ανάλυσης διακύμανσης έδειξαν ότι δεν 

υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά στα επίπεδα προσωπικής επίτευξης των εκπαι-

δευτικών [Pillai’s Trace=0,449, F(22,510)=6,704, p<0,001 η2p=0,224]. Οι περαιτέρω α-

ναλύσεις ωστόσο έδειξαν την ύπαρξη στατιστικά σημαντικών διαφορών στα θετικά 

συναισθήματα [F(2,264)=22,532, p<0,001, η2p=0,146], στα αρνητικά συναισθήματα 

[F(2,264)=6,589, p=0,002, η2p=0,048], στην κατάθλιψη [F(2,264)=8,612, p<0,001, 

η2p=0,061], στο άγχος [F(2,264)=4,527, p=0,012, η2p=0,033], στο στρες [F(2,264)=5,185, 

p=0,006, η2p=0,038], στην παρουσία νοήματος [F(2,264)=27,395, p<0,001, η2p=0,172], 

στην ανθεκτικότητα [F(2,264)=30,094, p=0,001, η2p=0,186], στην αποτελεσματικότητα 

στρατηγικών διδασκαλίας [F(2,264)=51,351, p<0,001, η2p=0,280], στην αποτελεσματι-

κότητα διαχείρισης τάξης [F(2,264)=48,694, p<0,001, η2p=0,269] και στην αποτελεσμα-

τικότητα εμπλοκής μαθητών [F(2,264)=63,857, p<0,001, η2p=0,326]. Χρησιμοποιήθηκε 

ο έλεγχος Bonferroni για την ανάδειξη των διαφορών μεταξύ των τριών κατηγοριών 

και τα αποτελέσματα φαίνονται στον παρακάτω πίνακα. 

Σε αυτό το σημείο θα εξετάσουμε το δεύτερο σκέλος της ανάλυσης του δεύτε-

ρου ερευνητικού ερωτήματος δηλαδή θα διεξάγουμε τις στατιστικές αναλύσεις παλιν-

δρόμησης για να δούμε ποιοι είναι αυτοί οι παράγοντες που προβλέπουν τους υποπα-

ράγοντες της επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών. Για την εξέταση της 

πρόβλεψης των τριών παραγόντων της επαγγελματικής εξουθένωσης χρησιμοποιήθηκε 

η μέθοδος της πολλαπλής ανάλυσης παλινδρόμησης. Προτιμήθηκε η πολλαπλή ανά-

λυση παλινδρόμησης καθώς εξετάστηκε η προβλεπτική δυνατότητα άνω της μίας ανε-

ξάρτητης μεταβλητής (προβλεπτής) στην πρόβλεψη της εξαρτημένης (προβλεπόμενη).  

Από τις μεθόδους της πολλαπλής ανάλυσης παλινδρόμησης προτιμήθηκε η ιε-

ραρχική πολυμεταβλητή ανάλυση παλινδρόμησης διότι με την ανάλυση αυτή οι ερευ-

νητές έχουν τη δυνατότητα χειρισμού των προβλεπτών και καθορισμού της σειράς ει-

σαγωγής τους στην ανάλυση. Πιο συγκεκριμένα, η μέθοδος που χρησιμοποιήθηκε για 

την εξέταση του βαθμού πρόβλεψης κατά την ιεραρχική παλινδρόμηση ήταν η μέθοδος 

βηματικής παλινδρόμησης (stepwise). Στους παρακάτω πίνακες παρουσιάζονται οι μη 

τυποποιημένοι δείκτες παλινδρόμησης (Β), οι τυποποιημένοι δείκτες παλινδρόμησης 

(β), οι t-τιμές με το επίπεδο της στατιστικής τους σημαντικότητας (p), τα κριτήρια F, 

οι συντελεστές πρόβλεψης (R2), οι μεταβλητές των κριτηρίων (Fchange) και οι μεταβολές 

των συντελεστών πρόβλεψης (R2
change).
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10.3.1. Πρόβλεψη της συναισθηματικής εξάντλησης 

Στον Πίνακα 14 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της ιεραρχικής ανάλυσης παλινδρό-

μησης προκειμένου να εξεταστεί η συμβολή των μεταβλητών στη συναισθηματική ε-

ξάντληση.  
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Πίνακας 14: Ιεραρχική πολυμεταβλητή ανάλυση παλινδρόμησης για την πρόβλεψη της συναισθηματικής εξάντλησης 

         

 Συναισθηματική Εξάντληση      

         

 Προβλεπτές β Beta t F R2 F change R2
 change 

         

Στάδιο 1    71,986*** 0,214 71,986*** 0,214 

 (Σταθερά) 12,912  11,114***     

 Στρες 0,570 0,462 8,484***     

Στάδιο 2     52,407*** 0,284 26,029*** 0,071 

 (Σταθερά) 32,086  8,188***     

 Στρες 0,468 0,379 6,952***     

 Θετικά συναισθήματα -0,495 -0,278 -5,102***     

Στάδιο 3    38,404*** 0,305 7,729** 0,020 

 (Σταθερά) 38,054  8,599***     

 Στρες 0,447 0,362 6,686***     

 Θετικά συναισθήματα -0,367 -0,206 -3,451**     

 Αποτελεσματικότητα 

 εμπλοκής μαθητών 
-0,188 -0,163 -2,780**     

*Στατιστικώς σημαντικό σε επίπεδο 0,05. 

**Στατιστικώς σημαντικό σε επίπεδο 0,01. 

***Στατιστικώς σημαντικό σε επίπεδο 0,001. 
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O συντελεστής πολλαπλής συσχέτισης της συναισθηματικής εξάντλησης στο 

τελικό στάδιο ήταν R = 0,552 με F(1,263)=38,404 [p<0,001] ενώ οι τιμές του R2 και του 

προσαρμοσμένου R2 (adjusted R2) ήταν 0,305 και 0,297 αντίστοιχα. Κατά τη διαδικα-

σία της ιεραρχικής ανάλυσης παλινδρόμησης αναδείχθηκαν τρεις στατιστικά σημαντι-

κοί προβλεπτές· το στρες (β = 0,447), τα θετικά συναισθήματα (β = -0,367), η αποτε-

λεσματικότητα εμπλοκής μαθητών (β = -0,188).  

 

10.3.2. Πρόβλεψη της αποπροσωποποίησης 

Στον Πίνακα 15 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της ιεραρχικής ανάλυσης παλινδρό-

μησης προκειμένου να εξεταστεί η συμβολή των μεταβλητών στην αποπροσωποποί-

ηση.  
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Πίνακας 15: Ιεραρχική πολυμεταβλητή ανάλυση παλινδρόμησης για την πρόβλεψη της αποπροσωποποίησης 

         

 Αποπροσωποποίηση      

         

         

 Προβλεπτές β Beta t F R2 F change R2
 change 

         

         

Στάδιο 1    41,033*** 0,134 41,033*** 0,134 

         

 (Σταθερά) 13,963  9,495***     

         

 Αποτελεσματικότητα ε-

μπλοκής μαθητών 
-0,170 -0,366 -6,406***     

         

Στάδιο 2     33,157*** 0,201 22,025*** 0,067 

         

 (Σταθερά) 10,368  6,442***     

         

 Αποτελεσματικό-τητα ε-

μπλοκής μαθητών 
-0,130 -0,280 -4,821***     

         

 Κατάθλιψη 0,149 0,272 4,693***     

         

*Στατιστικώς σημαντικό σε επίπεδο 0,05. 

**Στατιστικώς σημαντικό σε επίπεδο 0,01. 

***Στατιστικώς σημαντικό σε επίπεδο 0,001. 
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O συντελεστής πολλαπλής συσχέτισης της συναισθηματικής εξάντλησης στο 

τελικό στάδιο ήταν R = 0,448 με F(1,264)=33,157 [p<0,001] ενώ οι τιμές του R2 και του 

προσαρμοσμένου R2 (adjusted R2) ήταν 0,201 και 0,195 αντίστοιχα. Κατά τη διαδικα-

σία της ιεραρχικής ανάλυσης παλινδρόμησης αναδείχθηκαν δύο στατιστικά σημαντι-

κοί προβλεπτές· η αποτελεσματικότητα εμπλοκής μαθητών (β = -0,130) και το στρες 

(β = 0,149).  

 

10.3.3. Πρόβλεψη της προσωπικής επίτευξης 

Στον Πίνακα 16 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της ιεραρχικής ανάλυσης παλινδρό-

μησης προκειμένου να εξεταστεί η συμβολή των μεταβλητών στην προσωπική επί-

τευξη.  
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Πίνακας 16: Ιεραρχική πολυμεταβλητή ανάλυση παλινδρόμησης για την πρόβλεψη της προσωπικής επίτευξης 

         

 Προσωπική επίτευξη      

         

 Προβλεπτές β Beta t F R2 F change R2
 change 

         

Στάδιο 1    185,921*** 0,412 185,921*** 0,412 

 (Σταθερά) 13,249  7,565***     

 Αποτελεσμ. εμπλοκής μα-

θητών 
0,431 0,642 13,635***     

Στάδιο 2     104,976*** 0,443 14,535*** 0,031 

 (Σταθερά) 9,621  4,919***     

 Αποτελεσμ. εμπλοκής μα-

θητών 
0,371 0,553 10,730***     

 Παρουσία νοήματος 0,251 0,196 3,812***     

Στάδιο 3    72,543*** 0,453 4,719* 0,010 

 (Σταθερά) 7,823  3,706***     

 Αποτελεσμ. εμπλοκής μα-

θητών 
0,329 0,491 8,384***     

 Παρουσία νοήματος 0,219 0,171 3,269**     

 Ανθεκτικότητα 0,072 0,125 2,172*     

         

*Στατιστικώς σημαντικό σε επίπεδο 0,05. 

**Στατιστικώς σημαντικό σε επίπεδο 0,01. 

***Στατιστικώς σημαντικό σε επίπεδο 0,001. 
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O συντελεστής πολλαπλής συσχέτισης της συναισθηματικής εξάντλησης στο 

τελικό στάδιο ήταν R = 0,673 με F(1,263)=72,543 [p<0,001] ενώ οι τιμές του R2 και του 

προσαρμοσμένου R2 (adjusted R2) ήταν 0,453 και 0,447 αντίστοιχα. Κατά τη διαδικα-

σία της ιεραρχικής ανάλυσης παλινδρόμησης αναδείχθηκαν τρεις στατιστικά σημαντι-

κοί προβλεπτές· η αποτελεσματικότητα εμπλοκής μαθητών (β = 0,329), η παρουσία 

νοήματος (β = 0,219) και η συνολική ανθεκτικότητα (β = 0,072).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΙΚΗ 
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ΑΠΟΤΕΛ.        
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Σχήμα 3: Αναπαράσταση του προτεινόμενου μοντέλου σχετικά με τους παράγοντες της ε-

παγγελματικής εξουθένωσης 

 



Φανής Δ. Κουδιγκέλη: Διδακτορική Διατριβή   Kεφ. 10: Αποτελέσματα  

266 

 

Για να απαντηθεί το τρίτο ερευνητικό ερώτημα σχετικά με το ποια χαρακτηρι-

στικά έχουν οι περισσότερο έμπειροι εκπαιδευτικοί, χρησιμοποιήθηκε η ανάλυση t-test 

για ανεξάρτητα δείγματα τα οποία παρουσιάζονται στον πίνακα 17.  

Αρχικά, το δείγμα χωρίστηκε στους εκπαιδευτικούς με λίγα χρόνια εμπειρίας 

(1-14 έτη) και στους έμπειρους εκπαιδευτικούς με 15 έτη και άνω εργασιακής εμπει-

ρίας στην εκπαίδευση.  
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Πίνακας 17: Μέσες τιμές (Μ), τυπικές αποκλίσεις (SD) της επαγγελματικής εμπειρίας των εκπαιδευτικών ως προς τους παράγοντες της επαγγελ-

ματικής εξουθένωσης, την ανθεκτικότητα, τα θετικά και τα αρνητικά συναισθήματα, το νόημα ζωής και τους παράγοντες της αποτελεσματικότη-

τας της διδασκαλίας 

  Έτη  Επαγγελματικής Εμπειρίας  

  1-14 έτη 

M (SD) 

15 έτη και άνω 

M (SD) 
t 

Επαγγελματική Εξουθένωση για Εκπαιδευτικούς   

 Συναισθηματική εξάντληση 21,67 (11,30) 20,06 (11,34) 1,485 

 Αποπροσωποποίηση 5,27 (4,70) 4,70 (4,68) 1,262 

 Προσωπική επίτευξη 35,20 (7,59) 37,48 (6,73) -3,308** 

Κλίμακα Θετικού & Αρνητικού Συναισθήματος   

 Θετικά συναισθήματα  34,28 (6,87) 36,70 (6,17) -3,093** 

 Αρνητικά συναισθήματα  17,93 (6,93) 15,92 (5,95) 2,613** 

Κλίμακα Κατάθλιψης, Άγχους, Στρες    

 Κατάθλιψη 9,43 (8,80) 10,73 (8,60) -1,516 

 Άγχος 8,06 (8,51) 8,37 (8,28) -0,371 

 Στρες 14,60 (9,56) 14,83 (9,18) -0,248 

Ερωτηματολόγιο Νοήματος Ζωής    

 Αναζήτηση νοήματος 23,10 (7,40) 22,30 (7,79) 1,021 

 Ύπαρξη νοήματος 26,12 (5,62) 28,08 (5,12) -3,778*** 
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Κλίμακα Ανθεκτικότητας  67,30 (11,87) 70,77 (11,00) -3,152** 

 Προσωπική επάρκεια, υψηλά στάνταρντ και επιμονή 22,30 (4,33) 23,76 (4,09) -3,584*** 

 
Εμπιστοσύνη στο προσωπικό ένστικτο, μακροθυμία όσον α-

φορά την αρνητική διάθεση και ενδυναμωτική επίδραση του 

στρες 

17,47 (3,92) 18,38 (3,84) -2,459* 

 Θετική αποδοχή της αλλαγής και ασφαλείς σχέσεις 14,66 (2,74) 15,23 (2,44) -2,307* 

 Προσωπικός έλεγχος 8,24 (1,94) 8,67 (1,73) -2,404* 

 Επιρροές πνευματικού χαρακτήρα 4,63 (2,10) 4,73 (2,04) -0,505 

Κλίμακα Διδακτικής Αυτοαποτελεσματικότητας    

 Αποτελεσματικότητα στρατηγικών διδασκαλίας 54,48 (11,04) 59,03 (8,64) -4,643*** 

 Αποτελεσματικότητα διαχείρισης τάξης 52,49 (11,64) 57,54 (9,08) -4,886*** 

 Αποτελεσματικότητα εμπλοκής μαθητών 52,63 (10,61) 57,50 (8,63) -5,095*** 

*Στατιστικώς σημαντική διαφορά σε επίπεδο 0,05. 

**Στατιστικώς σημαντική διαφορά σε επίπεδο 0,01. 

***Στατιστικώς σημαντική διαφορά σε επίπεδο 0,001. 
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Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές ως 

προς την προσωπική επίτευξη, τα θετικά και τα αρνητικά συναισθήματα,  την ύπαρξη 

νοήματος, την συνολική ανθεκτικότητα, την προσωπική επάρκεια, την εμπιστοσύνη 

στο προσωπικό ένστικτο, την θετική αποδοχή της αλλαγής και ασφαλείς σχέσεις, τον 

προσωπικό έλεγχο, την αποτελεσματικότητα στρατηγικών διδασκαλίας, την αποτελε-

σματικότητα διαχείρισης τάξης και την αποτελεσματικότητα εμπλοκής μαθητών. Πιο 

συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί με εμπειρία μικρότερη των 15 ετών δήλωσαν χαμηλό-

τερη προσωπική επίτευξη, χαμηλότερα επίπεδα θετικών συναισθημάτων, υψηλότερα 

επίπεδα αρνητικών συναισθημάτων, λιγότερη ανθεκτικότητα, μικρότερη ύπαρξη νοή-

ματος και χαμηλότερη διδακτική αποτελεσματικότητα. 

 

  

Γράφημα 16. Διάγραμμα σφαλμάτων (error 

bar) της επαγγελματικής εμπειρίας των εκ-

παιδευτικών και των θετικών συναισθημά-

των 

Γράφημα 17. Διάγραμμα σφαλμάτων 

(error bar) της επαγγελματικής εμπειρίας 

των εκπαιδευτικών και των αρνητικών συ-

ναισθημάτων 
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Γράφημα 18. Διάγραμμα σφαλμάτων (error 

bar) της επαγγελματικής εμπειρίας των εκ-

παιδευτικών και της ύπαρξης νοήματος 

Γράφημα 19. Διάγραμμα σφαλμάτων 

(error bar) της επαγγελματικής εμπειρίας 

των εκπαιδευτικών και της ανθεκτικότητας 

Για να απαντηθεί το τέταρτο ερευνητικό ερώτημα σχετικά με το πώς συνδέεται 

η ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών με την επαγγελματική εξουθένωση, τη δι-

δακτική 9 των εκπαιδευτικών, τα συναισθήματα (θετικά - αρνητικά) και το νόημα της 

ζωής διεξήγαμε δύο στατιστικές αναλύσεις. Αρχικά, για να δούμε πώς συνδέεται η ψυ-

χική ανθεκτικότητα με τις υπο μελέτη μεταβλητές υλοποιήσαμε στατιστική ανάλυση 

συνάφειας χρησιμοποιώντας τον δείκτη Pearson r.  
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Πίνακας 18: Σχέση παραγόντων ανθεκτικότητας με την επαγγελματική εξουθένωση, τη διδακτική αυτοαποτελεσματικότητα, τα συναισθήματα 

και το νόημα της ζωής 

  
Ανθεκτικό-

τητα 

-Συνολικά- 

(r) 

Προσωπική 

 επάρκεια,  

υψηλά  

στάνταρντ & ε-

πιμονή (r) 

Εμπιστοσύνη 

στο προσω-

πικό ένστι-

κτο§ (r) 

Θετική  

αποδοχή της αλ-

λαγής &  

ασφαλείς  

σχέσεις (r) 

Προσωπι-

κός  

έλεγχος  

(r) 

Επιρροές 

πνευματι-

κού χαρα-

κτήρα   

(r) 

Κλίμακα Επαγγελματικής Εξουθένωσης για Εκπαιδευτικούς      

 Συναισθηματική εξάντληση -0,268*** -0,249*** -0,277*** -0,253*** -0,213*** 0,045 

 Αποπροσωποποίηση -0,252*** -0,212*** -0,177*** -0,264*** -0,248*** -0,091 

 Προσωπική επίτευξη  0,494*** 0,467*** 0,421*** 0,432*** 0,402*** 0,107* 

Κλίμακα Διδακτικής Αυτοαποτελεσματικότητας 

Εκπαιδευτικών 
      

 Αποτελεσματικότητα στρατηγικών διδασκα-

λίας 
0,566*** 0,545*** 0,477*** 0,496*** 0,481*** 0,110* 

 Αποτελεσματικότητα διαχείρισης τάξης 0,585*** 0,539*** 0,527*** 0,517*** 0,490*** 0,097* 

 Αποτελεσματικότητα εμπλοκής μαθητών 0,585*** 0,563*** 0,510*** 0,502*** 0,470*** 0,114* 

Κλίμακα Θετικού και Αρνητικού Συναισθήματος       

 Θετικά συναισθήματα  0,482*** 0,476*** 0,423*** 0,406*** 0,383*** 0,052 

 Αρνητικά συναισθήματα  -0,311*** -0,272*** -0,297*** -0,239*** -0,320** -0,028 

Ερωτηματολόγιο Νοήματος Ζωής       

 Αναζήτηση νοήματος 0,113* 0,086 0,111* 0,028 0,085 0,139** 

 Ύπαρξη νοήματος 0,411*** 0,361*** 0,339*** 0,291*** 0,416*** 0,187*** 

Κλίμακα Κατάθλιψης, Άγχους, Στρες       
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 Κατάθλιψη -0,354*** -0,310*** -0,341*** -0,342*** -0,336*** 0,021 

 Άγχος -0,239*** -0,205*** -0,253*** -0,241*** -0,224*** 0,061 

 Στρες -0,289*** -0,230*** -0,326*** -0,274*** -0,269*** 0,047 

§ Εμπιστοσύνη στο προσωπικό ένστικτο, μακροθυμία όσον αφορά την αρνητική διάθεση και ενδυναμωτική επίδραση του στρες. 

*Η συνάφεια είναι στατιστικώς σημαντική σε επίπεδο 0,05 (2ης κατεύθυνσης). 

**Η συνάφεια είναι στατιστικώς σημαντική σε επίπεδο 0,01 (2ης κατεύθυνσης). 

***Η συνάφεια είναι στατιστικώς σημαντική σε επίπεδο 0,001 (2ης κατεύθυνσης). 
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Η ανάλυση έδειξε ότι υπάρχει συνάφεια μεταξύ όλων των υπό μελέτη μεταβλη-

τών και της συνολικής ανθεκτικότητας. Πιο συγκεκριμένα, υπάρχει αρνητική συσχέ-

τιση μεταξύ της ανθεκτικότητας, της συναισθηματικής εξάντλησης, της αποπροσωπο-

ποίησης, των αρνητικών συναισθημάτων, της κατάθλιψης, του άγχους και του στρες. 

Αντιθέτως, υπάρχει θετική συσχέτιση μεταξύ της ανθεκτικότητας, της προσωπικής ε-

πίτευξης, των τριών υποπαραγόντων αυτοαποτελεσματικότητας, των θετικών συναι-

σθημάτων, της αναζήτησης και της ύπαρξης νοήματος.  

Το ίδιο μοτίβο παρατηρήθηκε μεταξύ των πέντε παραγόντων της ανθεκτικότη-

τας και των υπό μελέτη μεταβλητών εκτός από την αναζήτηση νοήματος όπου δεν βρέ-

θηκε στατιστικώς σημαντική σχέση για την προσωπική επάρκεια, την θετική αποδοχή 

της αλλαγής και τον προσωπικό έλεγχο. Αντιθέτως για τον παράγοντα επιρροές πνευ-

ματικού χαρακτήρα ενώ βρέθηκε ασθενής συσχέτιση με την αναζήτηση νοήματος, δεν 

βρέθηκαν στατιστικώς σημαντικές συσχετίσεις με την συναισθηματική εξάντληση, την 

αποπροσωποποίηση, τα θετικά, τα αρνητικά συναισθήματα, την κατάθλιψη, το άγχος 

και το στρες. 

  

Γράφημα 20. Διάγραμμα διασποράς 

(scatter plot) της ανθεκτικότητας και της α-

ποτελεσματικότητας διαχείρισης της τάξης 

Γράφημα 21. Διάγραμμα διασποράς 

(scatter plot) της ανθεκτικότητας και της 

αποτελεσματικότητας εμπλοκής μαθητών 

Προκειμένου να απαντηθεί το δεύτερο σκέλος του τέταρτου ερευνητικού ερω-

τήματος εφαρμόστηκαν τεχνικές διερεύνησης διαφορών των μέσων αναλόγως με τα 

επίπεδα της υπό εξέτασης μεταβλητής. Μέχρι δύο επίπεδα (π.χ. φύλο, ειδικότητα, ε-

παγγελματική εμπειρία) εφαρμόστηκε η ανάλυση t-test ενώ για περισσότερα επίπεδα 

(π.χ. ηλικία, οικογενειακή κατάσταση) εφαρμόστηκε η ανάλυση διακύμανσης 

(ANOVA).   
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Πίνακας 19: Μέσες τιμές (Μ), τυπικές αποκλίσεις (SD) των παραγόντων της ανθεκτικότητας ως προς το φύλο 

    Παράγοντες ανθεκτικότητας 

  Ανθεκτικότητα 

-Συνολικά- 

Προσωπική  

επάρκεια, 

 υψηλά  

στάνταρντ &  

επιμονή  

Εμπιστοσύνη στο 

προσωπικό ένστι-

κτο§ 

Θετική αποδοχή 

της αλλαγής & 

ασφαλείς σχέσεις 

Προσωπικός έλεγ-

χος  

 

Επιρροές πνευματι-

κού χαρακτήρα   

  M (SD) t M (SD) t M (SD) t M (SD) t M (SD) t M (SD) t 

Φύλο  1,486  1,378  3,006**  1,214  1,791  -3,349** 

 Άνδρας 
70,29 

(12,11) 

 23,46 

(4,39) 

 18,88 

(3,91) 

 15,17 

(2,76) 

 8,73 

(1,95) 

 4,06 

(2,19) 
 

 Γυναίκα 
68,35 

(11,67) 

 22,80 

(4,30) 

 17,57 

(3,94) 

 14,81 

(2,66) 

 8,36 

(1,82) 

 4,82 

(2,00) 
 

*Στατιστικώς σημαντικό σε επίπεδο 0,05. 

**Στατιστικώς σημαντικό σε επίπεδο 0,01. 

***Στατιστικώς σημαντικό σε επίπεδο 0,001. 
§ Εμπιστοσύνη στο προσωπικό ένστικτο, μακροθυμία όσον αφορά την αρνητική διάθεση και ενδυναμωτική επίδραση του στρες 
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Πίνακας 20: Μέσες τιμές (Μ), τυπικές αποκλίσεις (SD) των παραγόντων της ανθεκτικότητας ως προς διάφορα δημογραφικά χαρακτηριστικά 

    Παράγοντες ανθεκτικότητας 

  Ανθεκτικότητα 

-Συνολικά- 

Προσωπική επάρ-

κεια, υψηλά στά-

νταρντ & επιμονή  

Εμπιστοσύνη στο 

προσωπικό ένστι-

κτο§ 

Θετική αποδοχή της 

αλλαγής & ασφαλείς 

σχέσεις 

Προσωπικός έλεγχος  

 

Επιρροές πνευμα-

τικού χαρακτήρα   

  M (SD) F M (SD) F M (SD) F M (SD) F M (SD) F M (SD) F 

Ειδικότητα  0,217  1,022  0,512  0,207  0,588  0,301 

 Δάσκαλος 
68,99 

(12,00) 

 23,14 

(4,44) 

 17,84 

(4,03) 

 14,90 

(2,62) 

 8,48 

(1,88) 

 4,62 

(2,08) 
 

 Ειδικής Αγωγής 
67,83 

(11,62) 

 22,52 

(3,65) 

 17,56 

(4,30) 

 14,69 

(2,93) 

 8,56 

(1,67) 

 4,50 

(2,17) 
 

 Ειδικότητας 
68,75 

(11,14) 

 22,48 

(4,25) 

 18,25 

(3,48) 

 15,00 

(2,81) 

 8,25 

(1,89) 

 4,78 

(2,00) 
 

Ηλικία  2,125  1,642  2,700*  1,734  1,069  0,369 

 Μέχρι 30 ετών 
66,48 

(11,37) 

 22,20 

(4,33) 

 16,78 

(3,87)α 

 14,61 

(2,43) 

 8,26 

(1,83) 

 4,63  

(2,21) 
 

 30-40 ετών 
67,49  

(11,67) 

 22,51 

(4,24) 

 17,46 

(3,67) 

 14,70 

(2,80) 

 8,30 

(1,87) 

 4,51  

(2,07) 
 

 
40-50 ετών 

69,64 

(11,67) 

 23,26 

(4,16) 

 18,25 

(4,03)α 

 14,90 

(2,61) 

 8,50 

(1,88) 

 4,74 

(1,98) 
 

 Πάνω από 50 ε-

τών 

70,96  

(12,57) 

 23,56 

(5,06) 

 18,44 

(4,34)α  
 15,63 

(2,86) 

 8,79 

(1,74) 

 4,54 

(2,36) 
 

 
  

 
 

 
 

 
 

 
 

 
  

Οικ. 

κατάσταση 
 2,743  3,233*  3,721*  2,091  0,714  0,322 



Φανής Δ. Κουδιγκέλη: Διδακτορική Διατριβή   Kεφ. 10: Αποτελέσματα  

276 

 

 
Άγαμος 

68,20 

(11,98) 

 22,70  

(4,39)β 

 17,66 

(4,02)β 

 14,73 

(2,66) 

 8,53  

(1,83) 

 4,58  

(2,18) 
 

 
Έγγαμος 

68,71 

(11,55) 

 22,92 

(4,20)β 

 17,82 

(3,86)β 

 14,90 

(2,68) 

 8,38 

(1,87) 

 4,69  

(2,03) 
 

 
Διαζευγμένος 

74,30 

(12,43) 

 25,13 

(4,89)β 

 20,04 

(4,41)β 

 15,96 

(2,79) 

 8,78 

(1,95) 

 4,39 

(1,90) 
 

*Στατιστικώς σημαντικό σε επίπεδο 0,05. 

**Στατιστικώς σημαντικό σε επίπεδο 0,01. 

***Στατιστικώς σημαντικό σε επίπεδο 0,001. 

§ Εμπιστοσύνη στο προσωπικό ένστικτο, μακροθυμία όσον αφορά την αρνητική διάθεση και ενδυναμωτική επίδραση του στρες 
α : Στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ αυτών κατηγοριών μέχρι30 ετών-40-50 ετών και μέχρι 30 ετών-πάνω από 50 ετών σύμφωνα με το τεστ LSD. 
β : Στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των κατηγοριών άγαμος-διαζευγμένος και έγγαμος-διαζευγμένος σύμφωνα με το τεστ LSD.  
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Η ανάλυση έδειξε ότι για την συνολική ανθεκτικότητα, δεν βρέθηκε καμία στα-

τιστική διαφορά ως προς τα δημογραφικά χαρακτηριστικά. Στην ανάλυση που ακολού-

θησε για τον κάθε παράγοντα της ανθεκτικότητας ξεχωριστά, έδειξε για την προσωπική 

επάρκεια, τα υψηλά στάνταρντ και την επιμονή στατιστικώς σημαντική διαφορά ανά-

μεσα στους άγαμους και τους διαζευγμένους καθώς και μεταξύ στους έγγαμους και 

τους διαζευγμένους με τους άγαμους και έγγαμους να έχουν μικρότερο μέσο όρο σε 

αυτόν τον παράγοντα από τους διαζευγμένους. Για τον επόμενο παράγοντα την εμπι-

στοσύνη στο προσωπικό ένστικτο, μακροθυμία όσον αφορά την αρνητική διάθεση και 

ενδυναμωτική επίδραση του στρες στατιστικά σημαντικές διαφορές βρέθηκαν ως προς 

το φύλο (οι άνδρες έχουν υψηλότερο μέσο όρο), ως προς την ηλικία (οι εκπαιδευτικοί 

μέχρι 30 ετών είχαν στατιστικά μικρότερη διαφορά με τους συναδέρφους τους ηλικίας 

40-50 ετών και πάνω από 50 ετών) και ως προς την οικογενειακή κατάσταση και εδώ 

οι διαζευγμένοι εμφανίζουν μεγαλύτερη ανθεκτικότητα. Ως προς τους δύο επόμενους 

παράγοντες (θετική αποδοχή της αλλαγής και ασφαλείς σχέσεις, προσωπικός έλεγχος) 

δεν βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές. Για τον τελευταίο παράγοντα (επιρ-

ροές πνευματικού χαρακτήρα) βρέθηκε στατιστικώς σημαντική διαφορά μεταξύ των 

ανδρών και γυναικών με τις γυναίκες να εμφανίζουν σε υψηλότερο βαθμό επιρροές 

πνευματικού χαρακτήρα.  

Για την διερεύνηση του πέμπτου ερευνητικού ερωτήματος, προκειμένου για να 

δούμε ποιοι είναι αυτοί οι δείκτες που μπορούν να προβλέψουν την ψυχική ανθεκτικό-

τητα, υλοποιήσαμε στατιστικές αναλύσεις παλινδρόμησης.  

Πιο συγκεκριμένα, πραγματοποιήθηκε ιεραρχική ανάλυση παλινδρόμησης 

προκειμένου να εξεταστεί η συμβολή των μεταβλητών στην ανθεκτικότητα. Η μέθοδος 

που χρησιμοποιήθηκε για την εξέταση του βαθμού πρόβλεψης κατά την ιεραρχική πα-

λινδρόμηση ήταν η μέθοδος βηματικής παλινδρόμησης (stepwise) και ελέχθησαν όλες 

οι απαιτούμενες προϋποθέσεις. Στον Πίνακα 0.15 παρουσιάζονται οι μη τυποποιημένοι 

δείκτες παλινδρόμησης (Β), οι τυποποιημένοι δείκτες παλινδρόμησης (β), οι t-τιμές με 

το επίπεδο της στατιστικής τους σημαντικότητας (p), τα κριτήρια F, οι συντελεστές 

πρόβλεψης (R2), οι μεταβλητές των κριτηρίων (Fchange) και οι μεταβολές των συντελε-

στών πρόβλεψης (R2
change).
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Πίνακας 21: Ιεραρχική πολυμεταβλητή ανάλυση παλινδρόμησης για την πρόβλεψη της ανθεκτικότητας 

         

 Ανθεκτικότητα      

 Προβλεπτές β Beta t F R2 F change R2
 change 

Στάδιο 1    137,793*** 0,342 137,793*** 0,342 

 (Σταθερά) 31,359  9,738***     

 
Αποτελεσμ. εμπλοκής μαθη-

τών 
0,681 0,585 11,739***     

Στάδιο 2    92,599*** 0,412 31,530*** 0,070 

 (Σταθερά) 21,039  5,909***     

 
Αποτελεσμ. εμπλοκής μαθη-

τών 
0,516 0,443 8,276***     

 Θετικά συναισθήματα 0,541 0,301 5,615***     

Στάδιο 3    69,548*** 0,442 14,191*** 0,030 

 (Σταθερά) 19,609  5,610***     

 
Αποτελεσμ. εμπλοκής μαθη-

τών 
0,213 0,183 2,116*     

 Θετικά συναισθήματα  0,548 0,304 5,819***     

 
Αποτελεσμ. διαχείρισης της 

τάξης 
0,324 0,311 3,767***     

Στάδιο 4    56,404*** 0,463 9,906** 0,020 

 (Σταθερά) 27,042  6,484***     

 
Αποτελεσμ. εμπλοκής μαθη-

τών 
0,225 0,193 2,264*     

 Θετικά συναισθήματα 0,446 0,248 4,558***     
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Αποτελεσμ. διαχείρισης της 

τάξης 
0,281 0,270 3,280**     

         

 Κατάθλιψη -0,222 -0,161 -3,147**     

Στάδιο 5    46,709*** 0,472 4,725* 0,010 

 (Σταθερά) 25,641  6,118***     

 
Αποτελεσμ. εμπλοκής μαθη-

τών 
0,049 0,042 0,387     

 Θετικά συναισθήματα 0,447 0,248 4,598***     

 
Αποτελεσμ. διαχείρισης της 

τάξης 
0,225 0,216 2,531*     

 Κατάθλιψη -0,228 -0,166 -3,262**     

 
Αποτελεσμ. στρατηγικών δι-

δασκαλίας 
0,248 0,219 2,174*     

Στάδιο 6    58,539*** 0,472 0,150 0,000 

 (Σταθερά) 25,675  6,137***     

 Θετικά συναισθήματα 0,456 0,253 4,823***     

 
Αποτελεσμ. διαχείρισης της 

τάξης 
0,239 0,229 2,941**     

 Κατάθλιψη -0,228 -0,166 -3,267**     

 
Αποτελεσμ. στρατηγικών δι-

δασκαλίας 
0,276 0,243 3,131**     

         

*Στατιστικώς σημαντική διαφορά σε επίπεδο 0,05. 

**Στατιστικώς σημαντική διαφορά σε επίπεδο 0,01. 

***Στατιστικώς σημαντική διαφορά σε επίπεδο 0,001. 



Φανής Δ. Κουδιγκέλη: Διδακτορική Διατριβή   Kεφ. 10: Αποτελέσματα  

 

280 

 

O συντελεστής πολλαπλής συσχέτισης της συνολικής ανθεκτικότητας στο τε-

λικό στάδιο ήταν R = 0,687 με F(1,261)=58,539 [p<0,001] ενώ οι τιμές του R2 και του 

προσαρμοσμένου R2 (adjusted R2) ήταν 0,472 και 0,464 αντίστοιχα. Κατά τη διαδικα-

σία της ιεραρχικής ανάλυσης παλινδρόμησης αναδείχθηκαν τέσσερις στατιστικά ση-

μαντικοί προβλεπτές τα θετικά συναισθήματα (β = 0,456), η αποτελεσματικότητα δια-

χείρισης της τάξης (β = 0,239), η κατάθλιψη (β = -0,228) και η αποτελεσματικότητα 

στρατηγικών διδασκαλίας (β = 0,276). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Σχήμα 2.  

 

Προκειμένου να απαντηθεί το τελευταίο ερευνητικό ερώτημα σχετικά με το 

ποια χαρακτηριστικά έχουν οι περισσότερο ανθεκτικοί εκπαιδευτικοί, χρησιμοποιή-

θηκε η ανάλυση t-test για ανεξάρτητα δείγματα τα οποία παρουσιάζονται στον πίνακα 

22.  

ΑΝΘΕΚΤΙΚΟΤΗΤΑ 

ΘΕΤΙΚΑ ΣΥ-
ΝΑΙΣΘΗΜΑΤΑ 

ΚΑΤΑΘΛΙΨΗ 

ΑΠΟΤΕΛ/ΤΑ              
ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΩΝ          
ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ 

 

ΑΠΟΤΕΛ/ΤΑ  
ΔΙΑΧΕΙΡΙΣΗΣ 

ΤΑΞΗΣ 

 

Σχήμα 4: Αναπαράσταση του προτεινόμενου μοντέλου σχετικά την συνολική ανθεκτικό-

τητα 
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Αρχικά, το δείγμα χωρίστηκε στους εκπαιδευτικούς με λιγότερη αναφερόμενη 

ανθεκτικότητα (έως 80 στην κλίμακα 0-100) και στους περισσότερο ανθεκτικούς εκ-

παιδευτικούς με αναφερόμενη ανθεκτικότητα άνω του 81. 
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Πίνακας 22: Μέσες τιμές (Μ), τυπικές αποκλίσεις (SD) της ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών ως προς τους παράγοντες της επαγγελματικής 

εξουθένωσης, την ανθεκτικότητα, τα θετικά και τα αρνητικά συναισθήματα, το νόημα ζωής και τους παράγοντες της αποτελεσματικότητας της 

διδασκαλίας 

  Ανθεκτικότητα  

  0 - 80  

M (SD) 

81 και άνω 

M (SD) 
t 

Επαγγελματική Εξουθένωση για Εκπαιδευτικούς   

 Συναισθηματική εξάντληση 21,82 (11,14) 14,41 (11,44) 4,745*** 

 Αποπροσωποποίηση 5,23 (4,74) 3,37 (4,57) 2,813** 

 Προσωπική επίτευξη 35,36 (7,12) 42,27 (4,98) -9,316*** 

Κλίμακα Θετικού & Αρνητικού Συναισθήματος   

 Θετικά συναισθήματα  34,56 (6,35) 40,93 (5,91) -6,128*** 

 Αρνητικά συναισθήματα  17,57 (6,73) 13,70 (3,89) 5,294*** 

Κλίμακα Κατάθλιψης, Άγχους, Στρες    

 Κατάθλιψη 11,18 (8,82) 3,07 (4,61) 10,585*** 

 Άγχος 9,03 (8,63) 3,00 (4,41) 8,153*** 

 Στρες 15,86 (9,24) 7,54 (7,25) 7,707*** 

Ερωτηματολόγιο Νοήματος Ζωής    

 Αναζήτηση νοήματος 22,66 (7,16) 22,59 (9,91) 0,052 

 Ύπαρξη νοήματος 26,42 (5,35) 31,36 (4,33) 

-6,762*** 
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Κλίμακα Διδακτικής Αυτοαποτελεσματικότητας    

 Αποτελεσματικότητα στρατηγικών διδασκαλίας 55,36 (10,31) 65,35 (6,01) -10,277*** 

 Αποτελεσματικότητα διαχείρισης τάξης 53,34 (10,67) 64,73 (7,29) -10,090*** 

 Αποτελεσματικότητα εμπλοκής μαθητών 53,70 (10,01) 63,82 (5,84) -10,728*** 

*Στατιστικώς σημαντική διαφορά σε επίπεδο 0,05. 

**Στατιστικώς σημαντική διαφορά σε επίπεδο 0,01. 

***Στατιστικώς σημαντική διαφορά σε επίπεδο 0,001. 
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Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές ως 

προς όλες τις κλίμακες εκτός από την αναζήτηση νοήματος. Πιο συγκεκριμένα, οι πε-

ρισσότερο ανθεκτικοί εκπαιδευτικοί έχουν μεγαλύτερα επίπεδα προσωπικής επίτευξης, 

θετικών συναισθημάτων, ύπαρξης νοήματος, αποτελεσματικότητας στρατηγικών διδα-

σκαλίας, διαχείρισης της τάξης και εμπλοκής μαθητών. Αντιθέτως, οι λιγότερο ανθε-

κτικοί εκπαιδευτικοί έχουν μεγαλύτερα επίπεδα συναισθηματικής εξάντλησης, απο-

προσωποποίησης, αρνητικών συναισθημάτων, κατάθλιψης, άγχους, και στρες.
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Κεφάλαιο 11: Συζήτηση αποτελεσμάτων  

Η συζήτηση που ακολουθεί στοχεύει: α) στην προσπάθεια ερμηνείας των ευρημάτων 

της έρευνας και την αναζήτηση σχέσεων με τα θεωρητικά και εμπειρικά στοιχεία τα 

οποία παρέχει η σχετική βιβλιογραφία, β) στην παρουσίαση πιθανών εφαρμογών των 

αποτελεσμάτων της έρευνας, γ) στον προβληματισμό σχετικά με τους περιορισμούς 

της έρευνας και δ) στη διατύπωση προτάσεων για περαιτέρω έρευνα με στόχο τον έ-

λεγχο και τη διεύρυνση των αποτελεσμάτων της παρούσας έρευνας και του συγκεκρι-

μένου ερευνητικού πεδίου με τη χρήση ποικίλων ερευνητικά μεθόδων. 

Μέσα από την ανάλυση των αποτελεσμάτων της έρευνας (βλ. κεφ. 10) η συ-

γκεκριμένη διδακτορική διατριβή προσπάθησε να προσεγγίσει κυρίως τη συμβολή των 

θετικών συναισθημάτων και της ψυχικής ανθεκτικότητας στην αντιμετώπιση της επαγ-

γελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών, αλλά και να δώσει απαντήσεις αναφο-

ρικά με την επίδραση και άλλων παραγόντων, όπως η διδακτική αυτοαποτελεσματικό-

τητα των εκπαιδευτικών, η οποία καθώς φαίνεται από την βιβλιογραφία συνδέεται ά-

μεσα με την επαγγελματική εξουθένωση αλλά και το νόημα ζωής. 

Να σημειωθεί ότι η έρευνά μας ήταν έρευνα δράσης (action research), γιατί 

ανταποκρίνεται στο Ανθρωπιστικό και Κριτικό Μοντέλο ανάπτυξης και δίνει έμφαση 

στην κριτική παιδαγωγική για τη βελτίωση των κοινωνικών συνθηκών (Freire, 1972· 

Grundy, 1987) όπως και στη διευκόλυνση της εισαγωγής καινοτομιών στην εκπαί-

δευση, όπως είναι π.χ. αλλαγές στα σχολικά εγχειρίδια, στο πρόγραμμα και τη μεθό-

δευση της διδασκαλίας, παρεμβάσεις στο σύστημα αξιολόγησης της σχολικής επίδο-

σης, χρήση τεχνολογίας κ.λπ. 

Η εκπαιδευτική έρευνα δράσης είναι ένας εναλλακτικός τύπος εκπαιδευτικής 

έρευνας, που οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί διενεργούν, είτε μόνοι τους είτε σε συνεργασία 

με άλλους στο πλαίσιο μιας ερευνητικής ομάδας. 

Οι εκπαιδευτικοί ερευνητές, όπως αποκαλούνται οι εκπαιδευτικοί που διενερ-

γούν έρευνα δράσης, συμμετέχουν σε όλες τις φάσεις της ερευνητικής διαδικασίας, από 

τον αρχικό σχεδιασμό ως την αξιολόγηση και τον επανασχεδιασμό σε μια πορεία συ-

νεχών επάλληλων ερευνητικών κύκλων. Στόχος των εκπαιδευτικών ερευνητών είναι 

να κατανοήσουν την εκπαιδευτική πραγματικότητα στην οποία συμμετέχουν, να ερμη-

νεύσουν τις δυσλειτουργίες της, να διαγνώσουν προβλήματα και να διερευνήσουν τις 

προοπτικές επίλυσής τους. Ουσιαστικά με την έρευνά τους παρεμβαίνουν για να βελ-

τιώσουν όχι μόνο την πρακτική τους αλλά και τις συνθήκες μέσα στις οποίες δρουν ως 
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εκπαιδευτικοί. Στο πλαίσιο μάλιστα της πολυπρισματικής ερμηνείας της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας σε μια εκπαιδευτική έρευνα δράσης δεν εμπλέκονται μόνο διδάσκοντες ή 

μαθητές αλλά ακόμη και γονείς ή άλλοι κοινωνικοί παράγοντες που συνδέονται άμεσα 

με το σχολείο, όπως για παράδειγμα οι Σχολικοί Σύμβουλοι ή εκπρόσωποι της Τοπικής 

Αυτοδιοίκησης. 

Οι ορισμοί που έχουν κατά καιρούς δοθεί στην εκπαιδευτική έρευνα δράσης 

είναι ποικίλλοι. Η προσέγγιση διαφοροποιείται κυρίως από τους στόχους της έρευνας 

και τις ερευνητικές μεθόδους και βέβαια αντανακλά ποικίλες επιστημολογικές παρα-

δοχές για την έρευνα δράσης. Παραθέτουμε ενδεικτικά ορισμένους χαρακτηριστικούς 

ορισμούς: 

«Έρευνα δράσης είναι η μελέτη μιας κοινωνικής κατάστασης με σκοπό τη βελ-

τίωση της ποιότητας της δράσης μέσα σε αυτήν» (Elliott, 1991, σ. 69).  

«Η έρευνα δράσης είναι ένας τρόπος να ορίσουμε και να εφαρμόσουμε τη σχε-

τική επαγγελματική ανάπτυξη. Έχει τη δυνατότητα να συνδυάσει μορφές συνεργασίας 

και συμμετοχής οι οποίες αποτελούν μέρος της επαγγελματικής μας υπόστασης, αλλά 

σπάνια επιδρούν στην πρακτική μας[…] Η έρευνα δράσης ξεκινά σε μικρή κλίμακα με 

ένα πρόσωπο που επικεντρώνει την προσοχή του/της στην πρακτική του/της. Κερδίζει 

ορμή μέσω της εμπλοκής άλλων ατόμων ως συνεργατών. Εξαπλώνεται καθώς τα άτομα 

στοχάζονται πάνω στη φύση της συμμετοχής τους ορίζοντας ως βασική αρχή τους να 

μοιράζονται όλοι οι συμμετέχοντες την πρακτική που ακολουθεί ο καθένας. Μπορεί να 

καταλήξει στη διαμόρφωση μιας αυτοκριτικής κοινότητας: επαγγελματίες με διευρυ-

μένες ικανότητες, με την καλύτερη έννοια του όρου» (Lomax, 1990, σ. 10).  

«Η έρευνα δράσης είναι μια μορφή αυτο–στοχαστικής διερεύνησης που έχουν 

αναλάβει οι συμμετέχοντες σε κοινωνικές (συμπεριλαμβανομένων και των εκπαιδευ-

τικών) καταστάσεις με σκοπό να βελτιώσουν τη λογική και τη δικαιοσύνη που διέπει 

α) τις δικές τους κοινωνικές ή εκπαιδευτικές πρακτικές, β) την κατανόησή τους όσον 

αφορά αυτές τις πρακτικές, γ) τις καταστάσεις όπου εφαρμόζονται αυτές οι πρακτικές» 

(Kemmis στο Hopkins, 1985, σ. 32). 

Η εκπαιδευτική έρευνα δράσης, εφόσον ενοποιεί διαδικασίες, που συνήθως α-

ντιμετωπίζονται χωριστά, όπως διδασκαλία και έρευνα, ανάπτυξη και αναμόρφωση ή 

αξιολόγηση Αναλυτικού Προγράμματος, εκπαιδευτική έρευνα και επαγγελματική ανά-

πτυξη, επιτρέπει στον εκπαιδευτικό ερευνητή να ασχοληθεί με πολλά και ποικίλα εκ-

παιδευτικά θέματα και να αποκτήσει μια πιο συνολική αντίληψη για την εκπαιδευτική 

πραγματικότητα και το ρόλο του μέσα σε αυτή. Είναι λοιπόν φυσικό η εκπαιδευτική 
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έρευνα δράσης να αξιοποιείται σε ποικίλους εκπαιδευτικούς τομείς. Συναντά κανείς 

στη βιβλιογραφία έρευνες δράσης, που αφορούν την ίδια την πράξη της διδασκαλίας, 

όπως τη διαδικασία της μάθησης ή κάποιες συγκεκριμένες διδακτικές μεθόδους, αλλά 

και ευρύτερα θέματα, όπως η ανάπτυξη, η αναμόρφωση και η αξιολόγηση του Αναλυ-

τικού Προγράμματος, η εισαγωγή καινοτομιών στο σχολείο, οι θεσμικές αλλαγές, η 

αρχική εκπαίδευση ή η επιμόρφωση και η επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτι-

κών. 

Σε όλα τα μοντέλα η έρευνα δράσης παρουσιάζεται ως μια διαρκής διαδικασία 

αλλεπάλληλων φάσεων ή κύκλων, που στοχεύει στη συνεχή βελτίωση. Κάθε φάση ου-

σιαστικά αποτελεί επανασχεδιασμό της προηγούμενης με βάση τον κριτικό στοχασμό 

όλων όσων συμμετέχουν στην έρευνα. Αφετηρία της έρευνας δράσης αποτελεί μια 

«προβληματική κατάσταση», ένα ζήτημα που απασχολεί τους εκπαιδευτικούς και 

χρειάζεται βελτιωτικές παρεμβάσεις. 

Στην έρευνά μας η «προβληματική κατάσταση» ήταν η Επαγγελματική Εξου-

θένωση των εκπαιδευτικών. Ως διερεύνηση κάποιας πιθανής λύσης αποτέλεσε η κε-

ντρική μας υπόθεση, η οποία ήταν ότι τα θετικά συναισθήματα που βιώνουν οι εκπαι-

δευτικοί Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, η ενισχυμένη ψυχική ανθεκτικότητα και η διδα-

κτική αυτοαποτελεσματικότητα που διαθέτουν ως εκπαιδευτικοί, μπορούν να δράσουν 

αντισταθμιστικά και προληπτικά για να αντιμετωπιστεί η επαγγελματικής εξουθένωση, 

από την οποία απειλούνται. 

Η εμπειρική επαλήθευση της παραπάνω υπόθεσης είναι ιδιαίτερα σημαντική σε 

επίπεδο επιστήμης, κοινωνίας και εργασίας. Συγκεκριμένα η ανακάλυψη της επίδρα-

σης των θετικών συναισθημάτων και της ψυχικής ανθεκτικότητας στην αντιμετώπιση 

της επαγγελματικής εξουθένωσης μπορεί να αυξήσει την κατανόηση μας για το φαινό-

μενο και να οδηγήσει στην δημιουργία και υιοθέτηση νέων στρατηγικών αντιμετώπι-

σης του, όπως και προγραμμάτων παρέμβασης. Παράλληλα η ενασχόληση με παράγο-

ντες της Θετικής Ψυχολογίας ανοίγει τον δρόμο για την εξέταση της επίδρασης θετικών 

διαστάσεων στην αντιμετώπιση ψυχοπαθολογίας σε αντιδιαστολή με την επικέντρωση 

στην αντιμετώπιση αρνητικών διαστάσεων που μονοπώλησε το ερευνητικό ενδιαφέρον 

κατά τις προηγούμενες δεκαετίες. 

Σε αυτό το το σημείο πρέπει να σημειωθεί ότι η έρευνά μας είναι συγχρονική, 

δηλαδή δεν κάνει πρόβλεψη αλλά μας υποδεικνύει συσχετισμούς μεταξύ των μεταβλη-
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τών, οι οποίοι συσχετισμοί θα μπορούσαν σε επόμενες έρευνες να διερευνηθούν πε-

ρισσότερο. Άλλωστε τα μοντέλα που προτείνονται είναι καθαρά θεωρητικά μοντέλα 

που δεν έχουν εφαρμοστεί και δεν έχουν ελεγχθεί στατιστικά. 

Η έρευνά μας βασίστηκε σε εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης  στην 

ελληνική επικράτεια, διαφόρων ηλικιών και επιπέδου σπουδών και κατέληξε σε ορι-

σμένα σημαντικά ευρήματα σε σχέση με τις προαναφερθείσες μεταβλητές. 

Καταρχάς πρέπει να επισημανθεί ότι η ανάλυση των δημογραφικών δεδομένων 

επιβεβαιώνει τα αποτελέσματα και άλλων ερευνών στον ελλαδικό αλλά και στον διε-

θνή χώρο για την «κυριαρχία» των γυναικών στο επάγγελμα του εκπαιδευτικού (Κυ-

πριανός, 2004· Neave, 1998· Παπαγιάννη, κ.ά., 2007).  Η αυξημένη παρουσία των γυ-

ναικών  σε  κάποιο  επάγγελμα,  σύμφωνα  με  τις  ισχύουσες  στερεότυπες αντιλήψεις,  

οφείλεται  αλλά και  συμβάλλει    στην  υποβάθμιση    και  την υποτίμησή  του  στα  

μάτια  της  κοινής  γνώμης  (Βασιλού-Παπαγεωργίου, 1992· Δοδοντσάκης, 1994· 

Κατή, 1990· Ξανθάκου, κ.ά., 2006). Οι λόγοι που οδηγούν  τις  γυναίκες  στο  επάγ-

γελμα  του  εκπαιδευτικού  είναι πολλοί με κυριότερους το ότι επιτρέπει  την  απουσία  

τους  από  την  εργασία  για  μακρύ  διάστημα,  ενώ  η έλλειψη αυτονομίας και δυνα-

τοτήτων για επαγγελματική εξέλιξη  δεν ενοχλεί τις γυναίκες εργαζόμενες στην εκπαί-

δευση (Δοδοντσάκης, 1994· Χατζηπαντελή, 2016). 

Σε γενικές γραμμές η επίδραση των δημογραφικών χαρακτηριστικών στην 

πλειοψηφία των ερευνών, όπως και στην δική μας, δε συνδέεται με την πρόκληση συ-

ναισθηματικής εξουθένωσης (ΑβεντισιάνΠαγοροπούλου, Κουμπιάς, Γιαβρίμης, 2002. 

Bataineh & Alsagheer, 2012. Buyukgoze-Kavas et al., 2014. Ghani, Che Ahmad & Ib-

rahim, 2014. Kokkinos & Davazoglou, 2009. Christodoulou, Soulis, Fotiadou, & Ster-

giou, 2014. Kokkinos & Davazoglou, 2009. Platsidou & Agaliotis, 2008).   

Επίσης, στις αναλύσεις μας δεν έγινε κάποιος διαχωρισμός μεταξύ Γενικών και 

Ειδικών σχολείων. Η απόφασή μας αυτή στηρίχθηκε σε αποτελέσματα ερευνών, τα 

οποία έδειξαν  ότι  οι  εργαζόμενοι  στα  ειδικά  σχολεία βιώνουν χαμηλά επίπεδα 

επαγγελματικής εξουθένωσης (Κάντας, 1996. Μόττη-Στεφανίδου, 2000. Platsidou & 

Agaliotis, 2008. Lavian, 2012. Χατζηπαντελή, 2016. Τσαγκανέλια, 2016. Sutton, 2005. 

Pomaki & Anagnostopoulou, 2003) (αναλύεται περισσότερο στο υποκεφάλαιο 2.8 «Έ-

ρευνες στην Ελλάδα»). Εμφανίζουν δηλαδή σχετικά χαμηλά  (μέτρια  και  χαμηλά)  

επίπεδα  συναισθηματικής  εξάντλησης,  χαμηλά επίπεδα  αποπροσωποποίησης  ενώ  

τα  επίπεδα  αίσθησης  προσωπικής  επίτευξης είναι ιδιαίτερα υψηλά. 
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Ας προχωρήσουμε όμως στα ερευνητικά μας ερωτήματα. Συγκεκριμένα, όσον 

αφορά το πρώτο ερευνητικό ερώτημα της διατριβής, σχετικά με το πώς συνδέεται η 

υψηλή Επαγγελματική Εξουθένωση των Εκπαιδευτικών με: α) την Ψυχική τους Ανθε-

κτικότητα, β) τη Διδακτική Αυτό-αποτελεσματικότητά τους, γ) το Νόημα Ζωής τους, 

δ) την κατάθλιψη, το άγχος και το στρες και ε) τα Θετικά  Συναισθήματα που βιώνουν 

οι εκπαιδευτικοί, φάνηκε ότι υπάρχει αρνητική συνάφεια μεταξύ των τριών παραγό-

ντων της επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών (συναισθηματική εξουθέ-

νωση, αποπροσωποποίηση, προσωπική επίτευξη) και των τεσσάρων παραγόντων της 

κλίμακας της ανθεκτικότητας (προσωπική επάρκεια, υψηλά στάνταρντ και επιμονή, 

εμπιστοσύνη στο προσωπικό ένστικτο, μακροθυμία όσον αφορά την αρνητική διάθεση 

και ενδυναμωτική επίδραση του στρες, θετική αποδοχή της αλλαγής και ασφαλείς σχέ-

σεις, προσωπικός έλεγχος),  η οποία είναι στατιστικώς σημαντική. Ο παράγοντας «ε-

πιρροές πνευματικού χαρακτήρα», για τις υποκλίμακες «συναισθηματική εξουθέ-

νωση» και «αποπροσωποποίηση», δεν παρουσιάζει συσχέτιση στατιστικώς σημαντική, 

ενώ για την υποκλίμακα «προσωπική επίτευξη», η συνάφεια είναι στατιστικώς σημα-

ντική.  

Στατιστικώς σημαντική συσχέτιση, αλλά ισχυρότερη, παρουσίασε και η συνο-

λική ανθεκτικότητα με τις υποκλίμακες της επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαι-

δευτικών, αποτέλεσμα ιδιαίτερα ενδιαφέρον, που ενισχύει την κεντρική μας υπόθεση 

αναφορικά με την ψυχική ανθεκτικότητα και υποδεικνύει τη σημαντική σχέση που έχει 

με την επαγγελματική εξουθένωση. 

Όσον αφορά στην επόμενη κλίμακα του πρώτου ερευνητικού ερωτήματος, την 

κλίμακα διδακτικής αυτοαποτελεσματικότητας εκπαιδευτικών, βρέθηκε στατιστικώς 

σημαντική συνάφεια με όλες τις υποκλίμακες της επαγγελματικής εξουθένωσης σε ε-

πίπεδο σημαντικότητας 0,001.  

Ως προς το ερωτηματολόγιο του νοήματος της ζωής, στατιστικώς σημαντική 

συνάφεια βρέθηκε στην ύπαρξη του νοήματος και με τις τρεις διαστάσεις της επαγγελ-

ματικής εξουθένωσης. Συμπεραίνουμε, δηλαδή, ότι το να υπάρχει νόημα στη ζωή των 

εκπαιδευτικών είναι ιδιαίτερα σημαντικός στόχος σε σχέση με όλους τους παράγοντες 

της επαγγελματικής εξουθένωσης. Αντιθέτως, στην αναζήτηση του νοήματος, στατι-

στικώς σημαντική συνάφεια βρέθηκε μόνο ως προς την συναισθηματική εξουθένωση, 

η οποία είναι στατιστικώς σημαντική και θετική. Είναι ενδιαφέρον να παρατηρήσει 

κανείς, ότι η ύπαρξη νοήματος στη ζωή των εκπαιδευτικών και όχι τόσο η αναζήτηση 

νοήματος είναι αυτή που κάνει τη διαφορά και που προφανώς δημιουργεί ισχυρότερα 
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και σταθερότερα ψυχικά αποθέματα, τα οποία ενδέχεται να προστατεύουν το άτομο 

από την επαγγελματική του εξουθένωση. 

Όσον αφορά στην κλίμακα κατάθλιψης, άγχους και στρες, βρέθηκε στατιστι-

κώς σημαντική και θετική συνάφεια και για τις τρεις υποκλίμακες επαγγελματική ε-

ξουθένωσης, αποτέλεσμα αναμενόμενο και συμβατό με την υπάρχουσα βιβλιογραφία.  

Για την κλίμακα θετικού και αρνητικού συναισθήματος, τα θετικά συναισθή-

ματα βρέθηκαν αρνητικά συσχετισμένα όπως ήταν αναμενόμενο με την συναισθημα-

τική εξουθένωση με την αποπροσωποποίηση αλλά θετικά συσχετισμένα με την προ-

σωπική επίτευξη λόγω της θετικής χροιάς της έννοιας. Αντιθέτως, τα αρνητικά συναι-

σθήματα βρέθηκαν θετικά συσχετισμένα με την συναισθηματική εξουθένωση, με την 

αποπροσωποποίηση και θετικά συσχετισμένα με την προσωπική επίτευξη.  

Από όλες τις σχέσεις συνάφειας που παρατηρήθηκαν, σαφώς πιο ισχυρές είναι 

αυτές της αυτοαποτελεσματικότητας και της επαγγελματικής εξουθένωσης και πιο ει-

δικά της προσωπικής επίτευξης. Φαίνεται λοιπόν ότι η διδακτική αποτελεσματικότητα, 

όπως αναφέρεται στη βιβλιογραφία (Skaalvik & Skaalvic, 2007, 2010· Schwarzer & 

Hallum, 2008·  Betoret, 2006· Ozdemir, 2007· Friedman, 2003· Brouwers & Tomic, 

2000) παίζει σημαντικό ρόλο, στην ύπαρξη ή μη, της επαγγελματικής εξουθένωσης στη 

ζωή των εκπαιδευτικών. 

Ως προς το δεύτερο σκέλος του πρώτου ερευνητικού ερωτήματος, η ανάλυση 

έδειξε ότι ως προς το φύλο δεν βρέθηκε κάποια στατιστικά σημαντική διαφορά, εύρημα 

το οποίο έρχεται σε αντίθεση με την υπάρχουσα βιβλιογραφία που υποστηρίζει ότι οι 

γυναίκες είναι περισσότερο ευάλωτες και παθαίνουν συχνότερα επαγγελματική εξου-

θένωση σε σχέση με τους άνδρες (Παγοροπούλου, Γιαβρίμης & Κουμπιάς, 2002· Πα-

παστυλιανού, 2001· Λεονταρή, Κυρίδης & Γιαλαμάς, 1999· Βλαχόπουλος, 1998).  

Ως προς την ειδικότητα, οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής εμφανίζονται σε με-

γαλύτερο βαθμό αποπροσωποποιημένοι σε σχέση με τους δασκάλους, ενώ οι δάσκαλοι 

φαίνεται να έχουν επιτύχει σε μεγαλύτερο βαθμό την προσωπική επίτευξή τους. Το 

εύρημα αυτό δικαιολογείται από τις συνθήκες με τις οποίες έρχονται αντιμέτωποι οι 

εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής στο έργο τους, όπου για να προστατεύσουν τον ψυχικό 

τους κόσμο και να είναι πιο αποτελεσματικοί στο έργο τους με τα παιδιά με ειδικές 

ανάγκες,  προσπαθούν να αποστασιοποιηθούν όσο μπορούν και φαίνονται περισσότερο 

αποπροσωποποιημένοι από τους δασκάλους, οι οποίοι βλέποντας το έργο τους να απο-

δίδει με τους μαθητές τους έχουν και μεγαλύτερο βαθμό προσωπικής επίτευξης. Αυτό 

το εύρημα συμφωνεί  με συναφείς μελέτες από ερευνητές διαφόρων χωρών (Antoniou, 
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Polychroni and Walters, 2000. Lecavalier, Leone and Wiltz, 2006.  Nelson, Maculan, 

Roberts and Ohlund, 2001), οι οποίες ανέδειξαν τις εργασιακές συνθήκες που βιώνουν 

οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής, ως πηγές υψηλού στρες, σε αντίθεση με άλλες μελέτες 

στον αντίποδα αυτών που αναδεικνύουν την ικανοποίηση των εκπαιδευτικών ειδικής 

αγωγής, καθώς όπως διαπίστωσε σε έρευνά της η Sutton (2005), οι εκπαιδευτικοί α-

ντλούν χαρά και ευχαρίστηση σε σημαντικό βαθμό κατά την αλληλεπίδρασή τους με 

τους μαθητές τους και στην ανάπτυξη έντονου συναισθηματικού δεεσμού (Mackenzie, 

2010. Nias, 1991). 

 Ως προς την ηλικία, στατιστικά σημαντικές διαφορές, βρέθηκαν στην συναι-

σθηματική εξάντληση και στην αποπροσωποποίηση, με τους νεαρότερους σε ηλικία 

εκπαιδευτικούς να εμφανίζουν σε μεγαλύτερο βαθμό σημάδια επαγγελματικής εξουθέ-

νωσης, εύρημα που συμφωνεί με την βιβλιογραφία (Kyriacou & Sutcliffe, 1978· Geor-

gas & Giakoumaki, 1984· Κάντας, 2001.· Παπαστυλιανού, 1997· Πολυχρόνη & Αντω-

νίου, 2006). 

Όσον αφορά το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα, σχετικά με το ποιοι παράγοντες 

προβλέπουν τον παράγοντα της επαγγελματικής εξουθένωσης Συναισθηματική Εξά-

ντληση, ποιοι την Αποπροσωποποίηση και ποιοι την έλλειψη Προσωπικής Επίτευξης, 

συγκρίναμε κατ’ αρχάς τα ποσοστά στον κάθε παράγοντα της δικής μας έρευνας σύμ-

φωνα με την κατηγοριοποίηση των υποπαραγόντων της Επαγγελματικής εξουθένωσης 

σε χαμηλή, μέση και υψηλή της Maslach, όπως αναφέρεται από τον Croom (2003). 

Από την κατηγοριοποίηση αυτή φαίνεται ότι το 61,69% του δείγματός μας βιώνει από 

μέση έως υψηλή Συναισθηματική Εξάντληση, το 30,29% βιώνει από μέση έως υψηλή 

Αποπροσωποποίηση και το 58,35% βιώνει από μέση έως υψηλή Μειωμένη Προσωπική 

Επίτευξη, ποσοστά αξιοσημείωτα για το μέγεθος της Επαγγελματικής Εξουθένωσης 

που πλήττει τους εκπαιδευτικούς του δείγματός μας στην Ελλάδα. 

Στη συνέχεια από την ανάλυση παλινδρόμησης που πραγματοποιήθηκε προκει-

μένου να εξεταστεί η συμβολή των μεταβλητών στη συναισθηματική εξάντληση, την 

αποπροσωποποίηση και την μειωμένη προσωπική επίτευξη, προέκυψε το παρακάτω 

μοντέλο: 

Η συναισθηματική εξάντληση προβλέπεται από την ύπαρξη στρες, την έλ-

λειψη θετικών συναισθημάτων και την μειωμένη αποτελεσματικότητα ε-

μπλοκής των μαθητών, δηλαδή, από το πόσο ενεργά οι μαθητές εμπλέκο-

νται ή όχι στην μαθησιακή διαδικασία. 
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Η αποπροσωποποίηση προβλέπεται από την μειωμένη αποτελεσματικό-

τητα εμπλοκής των μαθητών στη μαθησιακή διαδικασία και την παρου-

σία κατάθλιψης. 

Η μειωμένη προσωπική επίτευξη προβλέπεται από την αποτελεσματικό-

τητα εμπλοκής των μαθητών στην μαθησιακή διαδικασία, την παρουσία 

νοήματος  στη ζωή του εκπαιδευτικού και την ύπαρξη της ψυχικής ανθε-

κτικότητας που διαθέτει. 

 

Φαίνεται, δηλαδή, ότι διαφορετικοί παράγοντες προβλέπουν την καθεμιά από 

τις τρεις διαστάσεις της επαγγελματικής εξουθένωσης. Το εντυπωσιακό είναι ότι ο κοι-

νός τόπος και για τις τρεις διαστάσεις είναι η αποτελεσματικότητα εμπλοκής των μα-

θητών, ο ένας από τους παράγοντες της διδακτικής αυτοαποτελεσματικότητας. 

Όσον αφορά το τρίτο ερευνητικό ερώτημα, σχετικά με το ποια χαρακτηριστικά 

έχουν οι περισσότερο έμπειροι εκπαιδευτικοί, φαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί με εμπει-

ρία μικρότερη των δεκαπέντε ετών έχουν χαμηλότερη προσωπική επίτευξη, χαμηλό-

τερα επίπεδα θετικών συναισθημάτων, υψηλότερα επίπεδα αρνητικών συναισθημά-

των, λιγότερη ανθεκτικότητα, μικρότερη ύπαρξη νοήματος στη ζωή τους και χαμηλό-

τερη διδακτική αποτελεσματικότητα. Συνεπώς, ένα βασικό εύρημα της έρευνάς μας 

είναι ότι οι νεότεροι εκπαιδευτικοί δεν διαθέτουν, σε ικανό βαθμό, τα ψυχικά αποθέ-

ματα και την ισχυρή διδακτική αυτοαποτελεσματικότητα, εφόδια, τα οποία θα τους 

βοηθήσουν να αντεπεξέλθουν στις προκλήσεις και τις ιδιαιτερότητες της εκπαίδευσης. 

Η βιβλιογραφία αναφέρει ότι οι νεότεροι και περισσότερο ιδεολόγοι εκπαιδευτικοί εί-

ναι περισσότερο ευάλωτοι στην επαγγελματική εξουθένωση (Κάντας, 1995· Antoniou, 

Polychroni & Walters, 2000). Η έρευνά μας αποδεικνύει πως το γεγονός αυτό εκτείνε-

ται και σε άλλα χαρακτηριστικά όπως αυτά που προαναφέρθηκαν. 

Όσον αφορά το τέταρτο ερευνητικό ερώτημα, σχετικά με το πώς συνδέεται η 

ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών με την επαγγελματική εξουθένωση, τη διδα-

κτική αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών, τα συναισθήματα (θετικά - αρνη-

τικά) και το νόημα της ζωής, η ανάλυση μας έδειξε ότι υπάρχει συνάφεια μεταξύ όλων 

των υπό μελέτη μεταβλητών και της συνολικής ανθεκτικότητας. Συγκεκριμένα, υπάρ-

χει αρνητική συσχέτιση μεταξύ της ανθεκτικότητας, της συναισθηματικής εξάντλησης, 

της αποπροσωποποίησης, των αρνητικών συναισθημάτων, της κατάθλιψης, του άγχους 

και του στρες. Αντιθέτως, υπάρχει θετική συσχέτιση μεταξύ της ανθεκτικότητας, της 
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προσωπικής επίτευξης, των τριών υποπαραγόντων αυτοαποτελεσματικότητας, των θε-

τικών συναισθημάτων, της αναζήτησης και της ύπαρξης νοήματος ζωής.  

Το ίδιο μοτίβο παρατηρήθηκε μεταξύ των πέντε παραγόντων της ανθεκτικότη-

τας και των υπό μελέτη μεταβλητών, εκτός από την αναζήτηση νοήματος, όπου δεν 

βρέθηκε στατιστικώς σημαντική σχέση για την προσωπική επάρκεια, την θετική απο-

δοχή της αλλαγής και τον προσωπικό έλεγχο. Αντιθέτως, για τον παράγοντα επιρροές 

πνευματικού χαρακτήρα, ενώ βρέθηκε ασθενής συσχέτιση με την αναζήτηση νοήμα-

τος, δεν βρέθηκαν στατιστικώς σημαντικές συσχετίσεις με την συναισθηματική εξά-

ντληση, την αποπροσωποποίηση, τα θετικά και τα αρνητικά συναισθήματα, την κατά-

θλιψη, το άγχος και το στρες. 

Σχετικά με το δεύτερο σκέλος του τέταρτου ερευνητικού ερωτήματος δεν βρέ-

θηκε καμία στατιστική διαφορά ως προς τα δημογραφικά χαρακτηριστικά, εύρημα το 

οποίο συνάδει με αρκετές έρευνες στη βιβλιογραφία (Friedman & Faber, 1992· 

Greenglass & Burke, 1998· Maslach & Jackson, 1981· Chang, 2009). Αρκετοί ερευνη-

τές δε βρίσκουν ισχυρή συσχέτιση των δημογραφικών μεταβλητών με την επαγγελμα-

τική εξουθένωση (Greenglass & Burke, 1988). Συγκεκριμένα, ο Singh μελέτησε τους 

δημογραφικούς παράγοντες, που επηρεάζουν την επαγγελματική εξουθένωση σε εκ-

παιδευτικούς και κατέληξε στο συμπέρασμα, ότι η επαγγελματική εξουθένωση προέ-

κυψε εξαιτίας της φυσικής και συναισθηματικής έντασης (Shukla & Trivedi, 2008).  

Επιπλέον, τα ευρήματα από πληθυσμούς των εκπαιδευτικών δείχνουν, ότι οι δημογρα-

φικές μεταβλητές, όπως η ηλικία, το φύλο, η οικογενειακή κατάσταση, τα έτη υπηρε-

σίας και η σχέση εργασίας έχουν σχετικά μικρή επίδραση στην ικανοποίηση των εκ-

παιδευτικών (Buyukgoze-Kavas et al., 2014· Cano & Miller, 1992). 

Για την διερεύνηση του πέμπτου ερευνητικού ερωτήματος, προκειμένου για να 

δούμε ποιοι είναι αυτοί οι δείκτες που μπορούν να προβλέψουν την ψυχική ανθεκτικό-

τητα, πραγματοποιήθηκε ανάλυση παλινδρόμησης, από όπου προέκυψε το παρακάτω 

μοντέλο: 

 

Η ψυχική ανθεκτικότητα προβλέπεται από την ύπαρξη θετικών συναισθημάτων, την 

απουσία κατάθλιψης (εφόσον υπάρχουν τα θετικά συναισθήματα ως αντίδοτο), την 

αποτελεσματικότητα που διαθέτει ο εκπαιδευτικός, όσον αφορά τις στρατηγικές δι-
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δασκαλίας τις οποίες χρησιμοποιεί, προκειμένου να διδάξει τα γνωστικά αντικεί-

μενα και την αποτελεσματικότητα με την οποία διαχειρίζεται την ομάδα των μαθη-

τών στην τάξη του. 

Προκειμένου να απαντηθεί το τελευταίο ερευνητικό ερώτημα σχετικά με το 

ποια χαρακτηριστικά διαθέτουν οι περισσότερο ανθεκτικοί εκπαιδευτικοί φάνηκε να 

υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές ως προς όλες τις κλίμακες εκτός από την 

αναζήτηση νοήματος. Πιο συγκεκριμένα, οι περισσότερο ανθεκτικοί εκπαιδευτικοί 

φαίνεται να έχουν μεγαλύτερα επίπεδα προσωπικής επίτευξης, θετικών συναισθημά-

των, ύπαρξης νοήματος ζωής, αποτελεσματικότητας στρατηγικών διδασκαλίας, διαχεί-

ρισης της τάξης και εμπλοκής μαθητών. Αντιθέτως, οι λιγότερο ανθεκτικοί εκπαιδευ-

τικοί έδειξαν μεγαλύτερα επίπεδα συναισθηματικής εξάντλησης, αποπροσωποποίησης, 

αρνητικών συναισθημάτων, κατάθλιψης, άγχους, και στρες. 

Συμπερασματικά, βασικό στοιχείο που προκύπτει από την έρευνά μας είναι ότι 

για να μην είναι εξουθενωμένοι οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να οικοδομήσουν ή να ενι-

σχύσουν την ψυχική τους ανθεκτικότητα, τα θετικά τους συναισθήματα και την διδα-

κτική τους αυτοαποτελεσματικότητα. Επίσης, το εύρημα ότι οι νεότεροι εκπαιδευτικοί 

δεν διαθέτουν, σε ικανό βαθμό, τα ψυχικά αποθέματα και την ισχυρή διδακτική αυτο-

αποτελεσματικότητα, εφόδια, τα οποία θα τους βοηθήσουν να αντεπεξέλθουν στις προ-

κλήσεις και τις ιδιαιτερότητες της εκπαίδευσης, μας υποδεικνύει την αναγκαιότητα για  

προγράμματα ενίσχυσης της ψυχικής ανθεκτικότητας όλων των εκπαιδευτικών, προ-

κειμένου να εφοδιαστούν με τις κατάλληλες στρατηγικές πρόληψης για την επαγγελ-

ματική εξουθένωση και τις νέες απαιτήσεις και προκλήσεις της εκπαίδευσης. 

11.1. Πρόληψη – Συμβουλευτική 

 Έχει διαπιστωθεί ότι τα επίπεδα άγχους των εκπαιδευτικών επηρεάζονται από είτε από 

εσωτερικό περιβάλλον του σχολείου είτε από το εξωτερικό περιβάλλον. Σε αυτό το 

σημείο θα πρέπει είτε από την πλευρά της πολιτείας είτε από την πλευρά του εκπαιδευ-

τικού θα πρέπει να ληφθούν μέτρα πρόληψης για τις διάφορες καταστάσεις με τις ο-

ποίες έρχεται αντιμέτωπος ο εκπαιδευτικός. Η πρόληψη σε ότι αφορά το άγχος είναι 

απαραίτητη για την έγκαιρη αντιμετώπισή του. Είναι μια διαδικασία η οποία αν εφαρ-

μοστεί σε πολύ πρώιμα στάδια μπορεί να αντιμετωπίσει συμπτώματα, προτού εμφανι-

στούν σοβαρές σωματικές και ψυχικές διαταραχές (ΕΠΑΨΥ, 2013). 
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Η προληπτική συμβουλευτική, έχει αναπτυχθεί κυρίως τα τελευταία χρόνια και 

προσπαθεί να πληροφορήσει και να ευαισθητοποιήσει τα άτομα στα θέματα που μπορεί 

να παρουσιαστούν στο μέλλον και στον τρόπο αντιμετώπισής τους. Η πρόληψη στο 

θέμα του άγχους αποτελεί μία απαραίτητη διάσταση της πρωτογενούς αντιμετώπισής 

του, μέσα από την οποία μπορεί να προληφθούν καταστάσεις και να εφαρμοστεί θερα-

πευτική αντιμετώπιση σε πολύ πρώιμα στάδια προτού εμφανιστούν σοβαρές σωματι-

κές και ψυχικές διαταραχές (ΕΠΑΨΥ, 2013). Ιδιαίτερα χρήσιμη στην πρόληψη και α-

ντιμετώπιση των επιπτώσεων του άγχους είναι η επιστήμη της συμβουλευτικής, σύμ-

φωνα με την οποία η εξελικτική πορεία του συμβουλευόμενου ατόμου περνά από τρία 

στάδια: Α) Το στάδιο της διερεύνησης που αποσκοπεί στην κατανόηση του προβλημα-

τισμού. Β) Το στάδιο της ενόρασης που βοηθά στην κατανόηση του εαυτού. Γ) Το 

στάδιο της δράσης που οδηγεί στην υποκατάσταση ή την επίλυση του προβλήματος 

(Carkhyff, 1969, στο Μαλικιώση-Λοΐζου, 2011). 

Στο χώρο της εκπαίδευσης, όπως και στους άλλους εργασιακούς χώρους, θα 

πρέπει να εφαρμόζεται η εργασιακή συμβουλευτική που ασχολείται με τα προβλήματα 

που προκύπτουν από την εργασία και στόχο έχει τη βελτίωση της εργασιακής ζωής του 

εργαζομένου και την καλύτερη απόδοση στην εργασία. Όταν ο εργαζόμενος είναι ικα-

νοποιημένος από την εργασία του αποδίδει καλύτερα. Ο εργαζόμενος είναι ικανοποιη-

μένος από την εργασία του, όταν εκπληρώνονται οι προσδοκίες που είχε από αυτήν και 

ακόμη όταν είναι επιτυχημένος επαγγελματικά. Ακόμη η εργασία βοηθά στην ικανο-

ποίηση των βιολογικών, ψυχολογικών και κοινωνικών αναγκών του εκπαιδευτικού 

(Μαλικιώση- Λοΐζου, 2013). Στο χώρο της εκπαίδευσης δεν υπάρχει δομή όπου να 

εφαρμόζεται η εργασιακή συμβουλευτική. Πριν από την οικονομική κρίση υπήρχαν 

δομές όπου εφαρμοζόταν η συμβουλευτική και πολλοί εκπαιδευτικοί μπορούσαν να 

ζητήσουν σε πρώιμα στάδια συμβουλευτική στήριξη από το σύμβουλο που στελέχωνε 

τις δομές αυτές. Δυστυχώς, έχει ανασταλεί η λειτουργία τους και αυτή τη στιγμή υπάρ-

χουν μόνο τα ΚΕΣΥΠ, ένα σε κάθε περιφερειακή ενότητα, που είναι στελεχωμένα με 

δύο συμβούλους, οι οποίοι/ες εκτός από την ενημέρωση των μαθητών/τριων και των 

γονέων τους, όταν τους ζητείται, προσφέρουν και συμβουλευτική υποστήριξη στους 

εκπαιδευτικούς. Άλλες δομές που μπορούν να συμβάλλουν στην κατεύθυνση αυτή, εί-

ναι ο Συμβουλευτικός Σταθμός Νέων και τα ΚΕΔΔΥ όπου υπάρχουν σύμβουλοι- ψυ-

χολόγοι και σε εξαιρετικές περιπτώσεις θα μπορούσαν να απευθυνθούν οι εκπαιδευτι-

κοί σε αυτές τις δομές αν φυσικά η πηγή – παράγοντας άγχος έχει σχέση και με τους 

μαθητές.  
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11.2. Εκπαιδευτικές προεκτάσεις     

Ενώ πολλές έρευνες έχουν δείξει, και ιδίως στην Ελλάδα, ότι τα επίπεδα επαγγελματι-

κής εξουθένωσης είναι χαμηλά και ότι οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί βρίσκουν τη δου-

λειά τους εξαιρετικά ικανοποιητική, έχει επίσης αναγνωριστεί από πολλούς ερευνητές, 

ότι η διδασκαλία είναι μια αγχωτική εργασία. Ο Hargreaves θεωρεί ότι το επάγγελμα 

του εκπαιδευτικού απαιτεί μια μορφή συναισθηματικής εργασίας στην καθημερινή του 

εκτέλεση. Οι εκπαιδευτικοί στις μέρες μας συχνά πρέπει να συνδυάσουν το βαρύ έργο 

της διδασκαλίας με την πρόσθετη ευθύνη της «ευαισθητοποίησης» των παιδιών προς 

την ενηλικίωση, όταν οι γονείς είναι απασχολημένοι ή απουσιάζουν. Χρειάζεται να 

διατηρούν στενές σχέσεις με άλλους ανθρώπους και να λαμβάνουν ταχύτατα αποφά-

σεις, με αποτέλεσμα οι αποφάσεις, που λαμβάνονται, πολλές φορές να έχουν σοβαρές 

οικονομικές, κοινωνικές ή άλλες επιπτώσεις στις ζωές εκείνων που εμπλέκονται. Όπως 

γίνεται, λοιπόν, αντιληπτό, ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι πολύ σημαντικός, όχι μόνο 

για τη μετάδοση των γνώσεων στη νέα γενιά, αλλά και για τη σημαντική επίδραση, που 

ασκεί στη συμπεριφορά και στη ζωή των μαθητών και κατ’ επέκταση σε όλη την κοι-

νωνία. Ο εκπαιδευτικός είναι αυτός, που με τη στάση του δίνει το παράδειγμα και συμ-

βάλλει στο χτίσιμο των αξιών, που θα αποτελέσουν τη βάση για το μέλλον. Συνεπώς, 

είναι ευχής έργον να συνεχίσουν να πραγματοποιούνται έρευνες, που θα εντοπίσουν 

τυχόν κενά και αδυναμίες του εκπαιδευτικού συστήματος και θα δώσουν έμφαση στην 

ψυχική υγεία και ανάπτυξη των εργαζομένων και θα τονίσουν τη σημασία εφαρμογής 

προγραμμάτων ενδυνάμωσης των εκπαιδευτικών.  

 

11.3. Περιορισμοί της έρευνας-Μελλοντικές έρευνες        

Τα ευρήματα της έρευνας σε σχέση με την αίσθηση που προκαλεί συγχρονικά στους 

εκπαιδευτικούς η εργασία τους, θα μπορούσε να αποτελέσει πρόσφορο έδαφος για πε-

ραιτέρω διερεύνηση. Παρά τους αναπόφευκτους περιορισμούς της συγκεκριμένης έ-

ρευνας, θεωρούμε ότι κατορθώνει να αναλύσει, ως ένα βαθμό, την έκταση του συνδρό-

μου της επαγγελματικής εξουθένωσης στον τομέα της εκπαίδευσης, όπως και τον ρόλο 

που μπορεί να διαδραματίσει –όσον αφορά την πρόληψη του φαινομένου– η Θετική 

Ψυχολογία.   
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Αν και τα ευρήματα επιβεβαιώθηκαν, δεν θα μπορούσαμε να ισχυριστούμε ότι 

μπορούν με ασφάλεια να γενικευτούν στον ευρύτερο εκπαιδευτικό πληθυσμό, λόγω 

ακριβώς αυτών των περιορισμών, που θέτει η συγκεκριμένη έρευνα.  

Το δείγμα της έρευνας είναι ένας από τους παράγοντες, που μπορεί να λειτουρ-

γήσει περιοριστικά στην ερμηνεία των αποτελεσμάτων, καθώς προέρχεται από συγκε-

κριμένες περιοχές, το μέγεθός του είναι μικρό για να καλύψει όλη την εκπαιδευτική 

κοινότητα, αναφέρεται μόνο σε εκπαιδευτικούς της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης του 

δημόσιου τομέα και στην πλειοψηφία του αφορούσε μόνιμους δασκάλους. Αυτό συνε-

πάγεται ότι δεν έχει την ποικιλία το δείγμα μας, έτσι ώστε να μπορέσουμε να γενικεύ-

σουμε τα αποτελέσματα. Επομένως, για να διεξαχθούν συμπεράσματα για όλη την εκ-

παιδευτική κοινότητα, που θα αποτελείται από αναπληρωτές και μόνιμους εκπαιδευτι-

κούς, όλων των ειδικοτήτων και βαθμίδων του δημόσιου και ιδιωτικού τομέα χρειάζε-

ται η διεξαγωγή μιας έρευνας με μια πιο αντιπροσωπευτική μέθοδο δειγματοληψίας, 

που θα μπορεί να καλύψει όλο τον πληθυσμό.     

Επίσης σε μια μελλοντική έρευνα θα μπορούσε να γίνει μια συγκριτική μελέτη 

μεταξύ Αθήνας και επαρχίας, για να διαπιστώσουμε αν υπάρχουν διαφορές λόγω του 

διαφορετικού κοινωνικού πλαισίου και των συνθηκών καθημερινής ζωής και εργασίας 

στην πρωτεύουσα και την επαρχία. 

  Επιπλέον, άλλος ένας περιορισμός για τη διεξαγωγή ακριβών συμπερασμάτων 

είναι η ύπαρξη άλλων παραγόντων, που μπορεί να επιδρούν και να επηρεάζουν την 

επαγγελματική εξουθένωση καθώς και τα ψυχικά τους χαρακτηριστικά. Τέτοιοι παρά-

γοντες μπορεί να είναι το οικογενειακό κλίμα, οι σχέσεις με σημαντικούς άλλους, η 

υποστήριξη που λαμβάνουν από τα κοινωνικά τους δίκτυα, οι πολιτιστικές διαφορές, η 

κουλτούρα του καθενός, το σχολικό πλαίσιο, η αυτονομία, οι ευκαιρίες προώθησης, 

που έχουν στη δουλειά τους και πολλοί άλλοι παράγοντες.  

Συνεπώς, θα ήταν καλό να γίνει διερεύνηση και συγκριτική αξιολόγηση και 

άλλων μεταβλητών, προκειμένου να υπάρξει μια πιο ολοκληρωμένη εικόνα γύρω από 

το φαινόμενο της επαγγελματικής εξουθένωσης.      

 Για όλους τους παραπάνω λόγους και δεδομένου ότι η επαγγελματική εξουθέ-

νωση αποτελεί ένα πολυδιάστατο ψυχολογικό φαινόμενο, που συναντάται σε πολλούς 

επαγγελματικούς χώρους, οι μελλοντικές μελέτες θα ήταν χρήσιμο να εστιάσουν, προς 

όφελος της υγιούς λειτουργίας των οργανισμών, εκπαιδευτικών ή μη, στη διασφάλιση 

της ψυχικής υγείας του ανθρώπινου δυναμικού, που στελεώνει τους εν λόγω οργανι-

σμούς, αλλά και για τη διασφάλιση της ποιότητας των παρεχόμενων υπηρεσιών. 
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Στην παρούσα έρευνα έγινε προσπάθεια να διαπιστωθεί ο βαθμός της επαγγελ-

ματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών σε σχέση με παράγοντες της Θετικής Ψυχο-

λογίας. Θα ήταν, όμως, ενδιαφέρον να μελετηθεί περισσότερο και βαθύτερα το φαινό-

μενο της επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών όλων των ειδικοτήτων, σε 

όλες τις βαθμίδες εκπαίδευσης και συγκριτικά με τα ιδιωτικά εκπαιδευτικά ιδρύματα, 

προκειμένου να εξαχθούν γενικευμένα και ως εκ τούτου αξιοποιήσιμα για τους ιθύνο-

ντες της εκπαίδευσης συμπεράσματα. Επίσης, το γεγονός ότι δεν υπάρχουν ολοκληρω-

μένες συγκριτικές μελέτες βαθμίδων της Εκπαίδευσης, αποτελεί ακόμα ένα ιδιαίτερα 

χρήσιμο και ενδιαφέρον πεδίο προβληματισμού και μελλοντικών ερευνών, καθώς και 

προγραμμάτων παρέμβασης με στόχο την πρόληψη του φαινομένου. 

Ακόμα, θα μπορούσε να δημιουργηθεί ένα μακρόχρονο πρόγραμμα παρέμβα-

σης Θετικής Ψυχολογίας και ενδυνάμωσης των εκπαιδευτικών, έτσι ώστε  να μελετη-

θούν σε βάθος οι παράγοντες της Θετικής Ψυχολογίας που σχετίζονται με τις ανάγκες 

των εκπαιδευτικών όλων των βαθμίδων Εκπαίδευσης. Ένα πρόγραμμα, το οποίο,  ε-

κτός από την ενδυνάμωση του ατόμου – εκπαιδευτικού, θα επιδρούσε και στην διαφο-

ροποίηση του εργασιακού πλαισίου  μέσα στο οποίο δρουν οι εκπαιδευτικοί, έτσι ώστε 

και το ίδιο το πλαίσιο να υποστηρίζει το άτομο. Η Θετική Εκπαίδευση είναι μια διεθνής 

πρόταση, η οποία στηρίζεται σε δομημένα προγράμματα που υλοποιούνται σε πολλές 

σχολικές μονάδες ανά τον κόσμο, με στόχο να αλλάξουν προς το καλύτερο το προφίλ 

της εκπαίδευσης (Furlong, Gilman & Huebner, 2014. Seligman, Ernst, Gillham, Reiv-

ich & Linkins, 2009. Waters, 2011. Norrish, Williams, O’Connor & Robinson, 2013. 

Proctor, 2017). 

Τέλος, θα ήταν χρήσιμο σε μελλοντικές μελέτες να διενεργηθούν προκαταρκτι-

κές ποιοτικές έρευνες με τη μορφή συνεντεύξεων, έτσι ώστε να προσδιοριστεί σε βάθος 

το βίωμα, και να εντοπιστούν και άλλοι παράγοντες, όπως τους αντιλαμβάνεται ο πλη-

θυσμός, που θα μελετηθεί. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ  

 

 

Αγαπητή – Αγαπητέ Συνάδελφε, 

Ονομάζομαι Φανή Κουδιγκέλη και συμμετέχω σε έρευνα του Παντείου Πανεπιστη-

μίου, που πραγματοποιείται υπό την εποπτεία του Καθηγητή του Τμήματος Ψυχολογίας  Ανα-

στάσιου Σταλίκα.  

Σκοπός της έρευνας αυτής είναι να διερευνηθεί το φαινόμενο της Επαγγελματικής Ε-

ξουθένωσης των εκπαιδευτικών, η ανθεκτικότητα που παρουσιάζουν στις αγχογόνες καταστά-

σεις και οι αντιλήψεις τους για τον τρόπο που βιώνουν την εργασία τους και την ζωή τους. 

Είναι ευνόητο πως για μια τέτοια έρευνα είναι απαραίτητη η συνεργασία και η ουσιαστική 

βοήθεια των ίδιων των εκπαιδευτικών.  

Τονίζεται ότι τα παρακάτω ερωτηματολόγια είναι ΑΝΩΝΥΜΑ, ΑΠΟΡΡΗΤΑ και Ε-

ΜΠΙΣΤΕΥΤΙΚΑ και οι πληροφορίες που θα προκύψουν θα χρησιμοποιηθούν ΑΠΟΚΛΕΙ-

ΣΤΙΚΑ για ερευνητικούς σκοπούς, στο πλαίσιο εκπόνησης της  Διδακτορικής μου Διατριβής. 

Πριν προχωρήσετε στις απαντήσεις παρακαλώ διαβάστε προσεκτικά τις οδηγίες που 

υπάρχουν στο καθένα από αυτά.  Το μόνο που χρειάζεται είναι να είστε ειλικρινής στις απόψεις 

σας, καθώς δεν υπάρχουν σωστές ή λάθος απαντήσεις. 

 

ΣΑΣ ΕΥΧΑΡΙΣΤΟΥΜΕ ΠΟΛΥ  ΕΚ ΤΩΝ ΠΡΟΤΕΡΩΝ ΓΙΑ ΤΗ ΒΟΗΘΕΙΑ ΚΑΙ ΤΗΝ  ΣΥ-

ΝΕΡΓΑΣΙΑ ΣΑΣ 

 

 

 Ο ΕΠΙΒΛΕΠΩΝ   Η ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ 

 

   ΣΤΑΛΙΚΑΣ ΑΝΑΣΤΑΣΙΟΣ                  ΚΟΥΔΙΓΚΕΛΗ ΦΑΝΗ  MSC 

 
                                                                          ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ ΕΙΔΙΚΗΣ ΑΓΩΓΗΣ 

        ΚΑΘΗΓΗΤΗΣ ΨΥΧΟΛΟΓΙΑΣ                                                      ΥΠΟΨΗΦΙΑ ΔΙΔΑΚΤΩΡ ΨΥΧΟΛΟΓΙΑΣ 

           ΤΜΗΜΑ ΨΥΧΟΛΟΓΙΑΣ                                                                      ΠΑΝΤΕΙΟ ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ      

          ΠΑΝΤΕΙΟ ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ 
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Α. Δημογραφικά Στοιχεία 

 

   1.Τόπος διαμονής: 

Νομός  

Δήμος  

 

 

2. Ειδικότητα:         

Α.  Δάσκαλος/α..………………………………………………………………     

Β. Εκπαιδευτικός ειδικότητας 

    (Αγγλικών, Φ. Αγωγής, κά)………………………………………………. 

Γ. Εκπαιδευτικός Ειδικής Αγωγής …………………………………………… 

 

3. Φύλο: 

Α. Άνδρας……………………………………………………………………… 

Β. Γυναίκα………………………………………………………………………  

 

4. Ηλικία: 

Α. Μέχρι 30 ετών………………………………………………………………. 

Β. Μεταξύ 30-40 ετών…………………………………………………………. 

Γ. Μεταξύ 40-50 ετών…………………………………………………………. 

Δ. Πάνω από 50 ετών………………………………………………………….. 

 

5. Οικογενειακή κατάσταση: 

Α. Άγαμος……………………………………………………………………… 

Β. Έγγαμος/ Συμβίωση…………………………………………………………. 

Γ. Διαζευγμένος/η……………………………………………………………… 

Δ. Χήρος/α……………………………………………………………………... 

 

6. Αριθμός παιδιών:…………………………………………………………... 
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     7. Έτη Υπηρεσίας στην Εκπαίδευση………………………………………. 

 

8. Βασικές Επαγγελματικές Σπουδές: 

Α. Παιδαγωγική Ακαδημία……………………………………………………… 

Β. Παιδαγωγική Ακαδημία & Εξομοίωση……………………………………… 

Γ. Παιδαγωγικό Τμήμα Πανεπιστημίου……………………………………….. 

Δ. Άλλο Πανεπιστημιακό Τμήμα/Σχολή………………………………………... 

 

9. Άλλοι Τίτλοι Σπουδών: 

Α. Μετεκπαίδευση σε Διδασκαλείο…………………………………………… 

Β. Δεύτερος  Πανεπιστημιακός τίτλος………………………………………… 

Γ. Μεταπτυχιακό……………………………………………………………… 

Δ. Διδακτορικό………………………………………………………………… 

Ε. Άλλο………………………………………………………………………… 
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Β. Κλίμακα Θετικών και Αρνητικών Συναισθημάτων 

 (Positive and Negative Affect Scale; PANAS; Watson, Clark, & Tellegen, 

1988) 

Αυτή η κλίμακα αποτελείται από μία σειρά λέξεων και φράσεων που περιγράφουν διαφορετικά 

αισθήματα και συναισθήματα. Διαβάστε κάθε περιγραφή προσεκτικά και σημειώστε την απά-

ντηση που σας ταιριάζει στο κενό δίπλα από τη λέξη. Δηλώστε σε ποιο βαθμό αισθάνεστε έτσι, 

τις τελευταίες 2 εβδομάδες. Χρησιμοποιήστε την ακόλουθη κλίμακα για να καταγράψετε τις 

απαντήσεις σας. 

 

1 2 3 4 5 

ελάχιστα ή κα-

θόλου 

λίγο μέτρια αρκετά υπερβολικά 

 
____ Ικανός/ή να αφιερώνετε την 

προσοχή σας σε πρόσωπα και 

πράγματα 

 

____ Δραστήριος/α 

 

____ Συντετριμμένος/η 

 

____ Με ενδιαφέρον 

 

____ Νευρικός/η 

 

____ Σε εγρήγορση 

 

____ Ένοχος/η 

 

____ Συνεπαρμένος/η 

 

____ Ευερέθιστος/η 

 

____ Ενθουσιώδης 

 

____ Ταραγμένος/η 

 

____ Δυνατός/η 

 

____ Φοβισμένος/η 

 

____ Ντροπιασμένος/η 

 

____ Με έμπνευση 

 

____ Εχθρικός/η 

 

____ Αποφασισμένος/η 

 

____ Αναστατωμένος/η 

 

____ Υπερήφανος/η 

 

____ Έντρομος/η 
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Γ. Η Κλίμακα Ανθεκτικότητας Connor-Davidson 

 (The Connor-Davidson Resilience Scale - CD-RISC, Connor & Davidson, 

2003)   

 
Παρακαλούμε επιλέξτε τη δήλωση που περιγράφει καλύτερα τη δική σας πραγματικότητα κατά 

τη διάρκεια των τελευταίων 30 ημερών. Είναι σημαντικό να απαντήσετε με τη μεγαλύτερη 

δυνατή ειλικρίνεια και να θυμάστε ότι δεν υπάρχουν “σωστές” ή “λάθος” απαντήσεις.  

 

Απαντήστε σύμφωνα με την ακόλουθη κλίμακα: 

Καθόλου Σπάνια Κάποιες φορές Συχνά Σχεδόν πάντα 

αληθές αληθές αληθές αληθές αληθές 

1 2 3 4 5 

 

 
1. Μπορώ να προσαρμόζομαι στην αλλαγή ____  

2. Έχω στενές και ασφαλείς σχέσεις ____  

3. Μερικές φορές η μοίρα και ο Θεός μπορούν να βοηθήσουν ____  

4. Μπορώ να τα βγάλω πέρα με ό,τι μου προκύπτει____  

5. Προηγούμενες επιτυχίες μου δίνουν αυτοπεποίθηση για  

καινούριες προκλήσεις ____  

6. Βλέπω την εύθυμη πλευρά των πραγμάτων____  

7. Το να αντεπεξέρχομαι στο στρες μου δίνει δύναμη ____  

8. Έχω την τάση να ανακάμπτω μετά από κάποια δοκιμασία  

ή ασθένεια ____  

9. Τα πράγματα συμβαίνουν για κάποιο λόγο ____  

10. Κάνω την καλύτερη δυνατή προσπάθεια, ό,τι και να γίνει ____  

11. Μπορώ να επιτυγχάνω τους στόχους μου ____  

12. Όταν τα πράγματα φαίνονται χωρίς ελπίδα,  εγώ δεν παραιτούμαι ____  

13. Ξέρω που να στραφώ για βοήθεια ____  

14.  Όταν βρίσκομαι κάτω από πίεση, συγκεντρώνομαι και  

σκέφτομαι καθαρά ____  

15. Προτιμώ να παίρνω το προβάδισμα στην επίλυση προβλημάτων ____  

16. Δεν αποθαρρύνομαι εύκολα από την αποτυχία ____  

17. Με θεωρώ δυνατό άτομο ____  

18. Μπορώ να παίρνω μη δημοφιλείς ή δύσκολες αποφάσεις ____  

19. Μπορώ να χειρίζομαι δυσάρεστα συναισθήματα ____  

20. Έχω ανάγκη να ακολουθώ τη διαίσθησή μου ____  

21. Έχω ισχυρή αίσθηση σκοπού ____  

22. Νιώθω ότι έχω τον έλεγχο της ζωής μου ____  

23. Μου αρέσουν οι προκλήσεις ____  

24. Εργάζομαι για να  επιτυγχάνω τους στόχους μου____  

25. Καμαρώνω για τις επιτεύξεις μου ____  



Φανής Δ. Κουδιγκέλη: Διδακτορική Διατριβή   Παράρτημα  

 

cccxcviii 

 

Δ. Ερωτηματολόγιο Επαγγελματικής  Εξουθένωσης 

 (Maslach, Jackson & Schwab, 1996). Έκδοση για Εκπαιδευτικούς 

Ο σκοπός αυτού του ερωτηματολογίου είναι να εξακριβώσει τον τρόπο με τον οποίο οι εκπαι-

δευτικοί κρίνουν το επάγγελμά τους και τους ανθρώπους με τους οποίους εργάζονται στενά. 

Το ερωτηματολόγιο αποτελείται από 22 δηλώσεις που περιγράφουν συναισθήματα που σχετί-

ζονται με το επάγγελμα. Παρακαλώ διαβάστε προσεχτικά κάθε μία από τις δηλώσεις και απο-

φασίστε αν έχετε ποτέ αισθανθεί κατ’ αυτό τον τρόπο για το επάγγελμά σας. Αν δεν έχετε ποτέ 

αισθανθεί σύμφωνα με τον τρόπο που περιγράφει η δήλωση, κυκλώστε τον αριθμό 0. Αν έχετε 

όμως έχετε αισθανθεί σύμφωνα με τον τρόπο που περιγράφει η δήλωση, δηλώστε το πόσο 

συχνά κυκλώνοντας έναν αριθμό από το 1 ως το 6 οι οποίοι αντιστοιχούν στις παρακάτω συ-

χνότητες: 

 

 

 

1. Αισθάνομαι ότι η δουλειά μου, μου προκαλεί συναισθηματική 

εξάντληση………………………………………………………… 0 1 2 3 4 5 6 

2. Αισθάνομαι εξουθενωμένος /η στο τέλος μιας εργάσιμης μέ-

ρας………………………………………………………………... 0 1 2 3 4 5 6 

3. Αισθάνομαι κουρασμένος/ η όταν σηκώνομαι το πρωί και έχω 

να αντιμετωπίσω άλλη μια μέρα στη δουλειά……………………. 0 1 2 3 4 5 6 

4. Μπορώ εύκολα να κατανοήσω το πώς αισθάνονται οι μαθητές 

μου για διάφορα πράγματα……………………………………….. 0 1 2 3 4 5 6 

5. Αισθάνομαι ότι μεταχειρίζομαι μερικούς μαθητές σαν να είναι 

απρόσωπα αντικείμενα…………………………………………… 0 1 2 3 4 5 6 

6. Το να δουλεύω με ανθρώπους όλη μέρα πραγματικά μου προ-

καλεί ένταση……………………………………………………… 0 1 2 3 4 5 6 

7. Αντιμετωπίζω πολύ αποτελεσματικά τα προβλήματα των μαθη-

τών μου…………………………………………………………… 0 1 2 3 4 5 6 

8. Αισθάνομαι ότι η δουλειά μου με εξουθενώνει ……………….. 0 1 2 3 4 5 6 

9. Αισθάνομαι ότι η δουλειά μου επιδρά θετικά στη ζωή των άλ-

λων ανθρώπων ……………………………………….. 0 1 2 3 4 5 6 

10. Έχω γίνει ασυμπαθής στους ανθρώπους από τότε που ξεκίνησα 

αυτή τη δουλειά…………………………………………………... 0 1 2 3 4 5 6 

11. Ανησυχώ ότι η δουλειά αυτή με κάνει όλο και πιο σκληρό /ή 

συναισθηματικά…………………………………………………... 0 1 2 3 4 5 6 

12. Αισθάνομαι γεμάτος /η ενέργεια……………………………... 0 1 2 3 4 5 6 

13. Αισθάνομαι ότι η δουλειά μου με απογοητεύει………………. 0 1 2 3 4 5 6 

14. Αισθάνομαι ότι δουλεύω υπερβολικά σκληρά στη δουλειά 

μου………………………………………………………………... 0 1 2 3 4 5 6 

0 1 2 3 4 5 6 

Ποτέ 

Μερικές 

φορές το 

χρόνο ή 

 λιγότερο 

Μία φορά 

το μήνα ή 

λιγότερο 

Μερικές 

φορές το 

μήνα 

Μία 

φορά την 

εβδο-

μάδα 

Μερικές 

φορές την 

εβδομάδα 

Κάθε 

μέρα 
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15. Πραγματικά αδιαφορώ για το τι συμβαίνει σε μερικούς μαθη-

τές………………………………………………………………… 0 1 2 3 4 5 6 

16. Αισθάνομαι ότι το να δουλεύω άμεσα με τους ανθρώπους μου 

προκαλεί υπερβολικό στρες…………………………………….… 0 1 2 3 4 5 6 

17. Δημιουργώ εύκολα άνετη ατμόσφαιρα με τους μαθητές μου... 0 1 2 3 4 5 6 

18. Αισθάνομαι ενθουσιασμό έχοντας συνεργαστεί στενά με τους 

μαθητές μου………………………………………………………. 0 1 2 3 4 5 6 

19. Έχω πετύχει αξιόλογα πράγματα σ’ αυτό το επάγγελμα……... 0 1 2 3 4 5 6 

20. Αισθάνομαι ότι έχω φτάσει στα όρια μου …………………… 0 1 2 3 4 5 6 

21. Στη δουλειά μου αντιμετωπίζω ήρεμα προβλήματα συναισθη-

ματικής φύσης……………………………………………………. 0 1 2 3 4 5 6 

22. Αισθάνομαι ότι οι μαθητές με κατηγορούν για μερικά προβλή-

ματά τους…………………………………………...…………….. 0 1 2 3 4 5 6 

 

 

Τρόπος βαθμολόγησης 

 

Συναισθηματική Εξάντληση – ΣΕ- (9 δηλώσεις): 1, 2, 3, 6, 8, 13, 14, 16, 20 

Αποπροσωποποίηση – Α- (5 δηλώσεις): 5, 10, 11, 15, 22 

Προσωπική Επίτευξη – ΠΕ- (8 δηλώσεις): 4, 7, 9, 12, 17, 18, 19, 21 

 

Κατηγοριοποίηση 

ΣΕ: Υψηλή 27 και άνω. Μέτρια 17 – 26. Χαμηλή: 0 – 16 

Α: Υψηλή 14 και άνω. Μέτρια 9 – 13. Χαμηλή: 0 – 8 

ΠΕ*: Υψηλή 0 - 30. Μέτρια 31 - 36. Χαμηλή: 37 και άνω. 

* Βαθμολογείται στην αντίθετη κατεύθυνση σε σχέση με τις δύο άλλες υποκλίμακες   
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Ε. Ερωτηματολόγιο Νοήματος Ζωής  

(Meaning in Life Questionnaire – MLQ,  M. F. Steger, P. Frazier & S. 

Oishi) 

Παρακαλώ σκεφτείτε για λίγο χρόνο τι κάνει τη ζωή σας να είναι σημαντική για εσάς. 

Απαντήστε στις επόμενες προτάσεις με όση ειλικρίνεια και ακρίβεια μπορείτε. Να θυ-

μάστε ότι οι ερωτήσεις αυτές είναι πολύ υποκειμενικές και ότι δεν υπάρχουν σωστές ή 

λάθος απαντήσεις. Απαντήστε σύμφωνα με την ακόλουθη κλίμακα: 

 
         

Απόλυτα Πολύ Αρκετά Δεν μπορώ να πω Αρκετά Πολύ Απόλυτα 

Αναληθές Αναληθές Αναληθές Αληθές ή Αναληθές Αληθές Αληθές Αληθές 

1 2 3 4 5 6 7 

       

 

 

1. ____ Αντιλαμβάνομαι το νόημα της ζωής μου. 

 

2. ____Αναζητώ κάτι που κάνει τη ζωή μου να έχει νόημα. 

 

3. ____Πάντα αναζητώ να βρω το σκοπό της ζωής μου. 

 

4. ____Η ζωή μου έχει έναν σαφή σκοπό. 

 

5. ____ Έχω καλή επίγνωση του τι κάνει τη ζωή μου να έχει νόημα. 

 

6. ____Έχω ανακαλύψει έναν ικανοποιητικό σκοπό στη ζωή μου. 

 

7. ____Πάντα αναζητώ κάτι που κάνει τη ζωή μου να είναι σημαντική. 

 

8. ____Αναζητώ έναν σκοπό ή αποστολή στη ζωή μου. 

 

9. ____Η ζωή μου δεν έχει σαφή σκοπό. 

 

10. ____Αναζητώ νόημα στη ζωή μου. 
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ΣΤ. Κλίμακα Διδακτικής Αυτοαποτελεσματικότητας Εκπαιδευτικών  

(Teachers’ Sense of Efficacy Scale – TSES, M. Tschannen – Moran & A. 

Woolfolk – Hoy) 

Οι παρακάτω ερωτήσεις έχουν κατασκευαστεί για να μας βοηθήσουν να καταλάβουμε 

καλύτερα τις αιτίες που δυσκολεύουν τους εκπαιδευτικούς κατά τη διάρκεια των σχολικών 

τους δραστηριοτήτων. Παρακαλώ σημειώστε με κύκλο την απάντηση που σας αντιπροσω-

πεύει. Το μόνο που χρειάζεται είναι να είστε ειλικρινής στις απόψεις σας, καθώς δεν 

υπάρχουν σωστές ή λάθος απαντήσεις. 

 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

καθόλου 

 
 

σε μικρό 

βαθμό 
 

σε κάποιο 

βαθμό 
 

σε μεγάλο 

βαθμό 
 

σε  πολύ 

μεγάλο βαθμό 
 

 

Σε ποιο βαθμό μπορείς …  

…να δίνεις εναλλακτική εξήγηση ή παράδειγμα, όταν οι 

μαθητές δυσκολεύονται να κατανοήσουν κάτι που δίδα-

ξες; (α2) 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

…να ελέγχεις συμπεριφορές που διασπούν τη συνοχή της 

τάξης; (b1)  

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

…να βοηθάς του μαθητές σου να εκτιμούν την αξία της 

μάθησης; (c2) 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

…να ανταποκρίνεσαι σε απαιτητικές ερωτήσεις που θέ-

τουν οι μαθητές σου; (α5) 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

…να εμποδίζεις μαθητές με αποκλίνουσα συμπεριφορά 

να διαλύουν ένα ολόκληρο μάθημα; (b5) 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

…να βελτιώσεις την ικανότητα κατανόησης ενός ιδιαί-

τερα «αδύνατου» μαθητή; (c5) 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

…να εκτιμήσεις το βαθμό κατανόησης από τους μαθητές 

αυτών που έχεις διδάξει; (a7) 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

…να κάνεις τα παιδιά να συμμορφώνονται με τους κανό-

νες της τάξης; (b2) 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

…να παρακινείς τους μαθητές που δείχνουν μειωμένο εν-

διαφέρον; (c3) 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

…να θέτεις εύστοχες και κατανοητές ερωτήσεις κατά τη 

διάρκεια του μαθήματος; (a3) 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

… να αντιμετωπίζεις απείθαρχους μαθητές; (b6) 1 2 3 4 5 6 7 8 9 

…να κάνεις τους μαθητές να πιστέψουν ότι μπορούν να 

τα πάνε καλά στις σχολικές εργασίες; (c1) 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

…να εφαρμόζεις εναλλακτικές μεθόδους διδασκαλίας 

στην τάξη σου; (a4) 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

…να ηρεμείς ένα μαθητή που είναι ενοχλητικός και κάνει 

φασαρία; (b3) 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 
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…να προσαρμόζεις τα μαθήματά σου στο επίπεδο του 

κάθε μαθητή; (a6) 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

…να βοηθάς τις οικογένειες, ώστε με τη σειρά τους να 

βοηθήσουν τα παιδιά τους να τα πάνε καλά στο σχολείο; 

(c4) 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

…να εμπλέκεις τους πιο αδιάφορους μαθητές στη μαθη-

σιακή διαδικασία; (c8) 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

…να χρησιμοποιείς διάφορες μεθόδους αξιολόγησης της 

επίδοσης των μαθητών σου; (a1) 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

…να τηρείς τους κανόνες λειτουργίας της τάξης που εσύ 

έθεσες, προκειμένου να διεξάγεται ομαλά το μάθημα; (b8) 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

…να κάνεις ξεκάθαρες τις προσδοκίες σου για τη συμπε-

ριφορά των μαθητών; (b7) 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

…να καθιερώσεις ένα σύστημα διοίκησης της τάξης; (b4) 1 2 3 4 5 6 7 8 9 

…να ενθαρρύνεις τη δημιουργικότητα των μαθητών σου; 

(c7) 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

…να δίνεις τις κατάλληλες προκλήσεις σε πολύ ικανούς 

μαθητές; (a8) 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

…να βοηθάς τους μαθητές σου να σκέφτονται κριτικά; (c6) 1 2 3 4 5 6 7 8 9 
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Ζ. Κλίμακα κατάθλιψης, άγχους και στρες  

(Depression anxiety stress Scale – DASS, S. H. Lovibond & P. F. Lovibond) 

1. Δεν ισχύει για μένα καθόλου 

2. Ισχύει για μένα σε κάποιο βαθμό, ή για κάποιο χρονικό διάστημα 

3. Ισχύει για μένα σε αρκετά μεγάλο βαθμό, ή για ένα αρκετά μεγάλο χρονικό διά-

στημα 

4. Ισχύει για μένα πάρα πολύ, ή το περισσότερο χρονικό διάστημα 

1. Δυσκολεύτηκα να ηρεμήσω  ------------- 

2. Αντιλήφθηκα ότι το στόμα μου ήταν στεγνό  ---------------- 

3. Μου φαινόταν ότι δεν μπορούσα να νιώσω καθόλου θετικά συναισθήματα  --

------------------- 

4. Αισθάνθηκα ότι αναπνέω δύσκολα (π.χ. υπερβολικά γρήγορη αναπνοή, 

δύσπνοια ενώ δεν υπήρχε φυσική άσκηση)  ---------------- 

5. Δυσκολεύτηκα να αναπτύξω πρωτοβουλία να κάνω πράγματα  -------- 

6. Είχα την τάση να αντιδρώ υπερβολικά στις καταστάσεις  ----------------- 

7. Ένιωσα να τρέμω (π.χ. στα χέρια)  ------------------- 

8. Ένιωσα ότι ήμουν πολύ νευρικός  ---------------- 

9. Ανησυχούσα για καταστάσεις στις οποίες μπορεί να με έπιανε πανικός και 

ένιωθα τον εαυτό μου γελοίο  ---------------------- 

10. Ένιωσα ότι δεν υπήρχε τίποτα που να περιμένω με χαρά   --------------- 

11. Ένιωθα τον εαυτό μου να αναστατώνεται   ---------------------------- 

12. Δυσκολεύτηκα να χαλαρώσω   ---------------------- 

13. Ένιωθα αποθαρρημένος και άκεφος  ------------------ 

14. Ήμουν μη ανεκτικός με οτιδήποτε με εμπόδιζε να συνεχίσω ό,τι  

έκανα  ------------- 

15. Ένιωσα ότι βρίσκομαι κοντά στον πανικό  -------------- 

16. Δεν μπορούσα να ενθουσιαστώ με οτιδήποτε  ------------------ 

17. Ένιωσα ότι δεν αξίζω πολύ σαν άτομο  -------------------- 

18. Ένιωσα ότι είμαι υπερβολικά ευερέθιστος   ------------------ 

19. Αντιλήφθηκα τον χτύπο της καρδιάς μου ενώ δεν υπήρχε φυσική άσκηση 

(π.χ. αίσθηση ότι ο ρυθμός της καρδιάς αυξάνεται, η καρδιά παραλείπει ένα 

χτύπο)   ----------------------- 

20. Ένιωσα τρομαγμένος χωρίς να υπάρχει κάποιος λόγος   --------------- 

21. Ένιωσα πως η ζωή δεν είχε νόημα  ------------------ 

 


