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Περίληψη 

Η εργασιακή καθημερινότητα των εκπαιδευτικών περιλαμβάνει γενικότερα αρκετούς 

στρεσσογόνους παράγοντες και η ανάπτυξη της ψυχικής τους ανθεκτικότητας μπορεί 

να λειτουργήσει προστατευτικά απέναντι στις καθημερινές προκλήσεις που 

καλούνται να αντιμετωπίσουν. Τα προβλήματα συμπεριφοράς των μαθητών έχουν 

αναδειχθεί ως η πιο συχνή πρόκληση που εντείνει το στρες των εκπαιδευτικών και 

απειλεί την ψυχική τους ανθεκτικότητα. Η παρούσα έρευνα αξιολογεί τις γνώσεις των 

δασκάλων γενικής και ειδικής αγωγής στις βασικές συμπεριφοριστικές αρχές και την 

τροποποίηση συμπεριφοράς, τα επίπεδα στρες και ψυχικής τους ανθεκτικότητας, 

καθώς επίσης διερευνά τις πιθανές σχέσεις μεταξύ τους. Το δείγμα αποτελείται από 

114 δασκάλους γενικής και ειδικής αγωγής και τα εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν 

για τη συλλογή των δεδομένων είναι α) το τεστ «Γνώσεις Συμπεριφοριστικών Αρχών 

Εφαρμοσμένες σε Παιδιά», β) η «Ȁλίμακα Προστατευτικών Παραγόντων της 

Ψυχικής Ανθεκτικότητας των Εκπαιδευτικών» και γ) η «Ȁλίμακα Αξιολόγησης του 

Στρες των Εκπαιδευτικών». Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν χαμηλά επίπεδα 

γνώσεων στις συμπεριφοριστικές αρχές και την τροποποίηση συμπεριφοράς, μέτρια 

προς υψηλά επίπεδα ψυχικής ανθεκτικότητας και μέτρια επίπεδα στρες. Οι γνώσεις 

των εκπαιδευτικών δεν φάνηκε να συνδέονται με την ψυχική ανθεκτικότητα και το 

στρες τους. Όσον αφορά τη σχέση ψυχικής ανθεκτικότητας και στρες προέκυψε ότι οι 

παράγοντες των αξιών/πεποιθήσεων και του νομοθετικού πλαισίου συνδέονται με 

μειωμένα επίπεδα στρες. Αντίθετα, διαπιστώθηκε παραδόξως ότι η σωματική ευεξία 

καθώς και η συναισθηματική και συμπεριφορική επάρκεια συνδέονται με αυξημένα 

επίπεδα στρες. Από την άλλη, για τους παράγοντες των σχέσεων με άτομα εντός και 

εκτός του σχολικού πλαισίου δεν βρέθηκε κάποια στατιστικά σημαντική σχέση με το 

στρες. Αν και δεν διαπιστώθηκε κάποια στατιστικά σημαντική σχέση των 
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συμπεριφοριστικών γνώσεων των εκπαιδευτικών με το στρες και την ψυχική τους 

ανθεκτικότητα, τα χαμηλά επίπεδα γνώσεων που παρατηρήθηκαν κάνουν αισθητή 

την ανάγκη της αναβάθμισης των προγραμμάτων σπουδών των σχετικών 

πανεπιστημιακών τμημάτων, της συνεχούς εξειδικευμένης επιμόρφωσης και 

κατάρτισης των εκπαιδευτικών, καθώς και την υποστήριξή τους από σχολικούς 

ψυχολόγους ή άλλο εξειδικευμένο προσωπικό στην ανάλυση συμπεριφοράς. Επίσης, 

παρόλο που η ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών κυμαίνεται σε μέτρια με 

υψηλά επίπεδα, οι δάσκαλοι ειδικής αγωγής φαίνεται να είναι πιο ευάλωτοι 

ενδεχομένως λόγω των δυσκολιών που αντιμετωπίζουν στη διδασκαλία αλλά και την 

επαγγελματική τους ανάπτυξη. Η αύξηση του στρες που παρατηρείται τα τελευταία 

χρόνια στους Έλληνες εκπαιδευτικούς μπορεί να αντιμετωπιστεί με την ανάπτυξη της 

ψυχικής ανθεκτικότητας που αντλούν από τις αξίες/πεποιθήσεις και από το 

νομοθετικό πλαίσιο, ενώ σύμφωνα με τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς η βελτίωση 

των συνθηκών εργασίας, η αύξηση των μισθών και ο περιορισμός του θεσμού των 

αναπληρωτών μπορούν να περιορίσουν επίσης σημαντικά το στρες τους.  

 

ȁέξεις-κλειδιά: Τροποποίηση συμπεριφοράς, γνώσεις συμπεριφοριστικών αρχών, 

στρες εκπαιδευτικών, ψυχική ανθεκτικότητα, προστατευτικοί παράγοντες, δάσκαλοι 

γενικής και ειδικής αγωγής. 
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Abstract  

Working life of teachers generally includes several stressful factors and the 

development of their resilience can act protectively against the daily challenges they 

have to face. Student behavior problems have emerged as the most common challenge 

that increases teachers' stress and threatens their resilience. The present research 

evaluates general and special education teachers' knowledge of basic behavioral 

principles and behavior modification, their levels of stress and resilience, and also 

explores possible relationships between them. The sample consists of 114 general and 

special education teachers and the tools used to collect the data are a) the "Knowledge 

of Behavioral Principles as Applied to Children" test, b) the "Scale of Protective 

Factors of Teachers' Resilience" and c) the "Teacher Stress Rating Scale". The results 

of the survey showed low levels of knowledge in behavioral principles and behavior 

modification, moderate to high levels of resilience and moderate levels of stress. 

Teachers' knowledge did not appear to be related to their resilience and stress. 

Regarding the relationship between resilience and stress, it emerged that the factors of 

values/beliefs and the legislative framework are associated with reduced levels of 

stress. Instead, surprisingly, physical well-being as well as emotional and behavioral 

competence were found to be associated with increased levels of stress. On the other 

hand, regarding the factors of relationships with people inside and outside the school 

context, no statistically significant relationship with stress was found. Although no 

statistically significant relationship was found between teachers' behavioral 

knowledge and their stress and resilience, the low levels of knowledge observed 

highlight the need for upgrading the undergraduate coursework programs of the 

relevant university departments, the continuous specialized education and training of 

teachers, as well as their support from school psychologists or other specialized 
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personnel in behavior analysis. Also, although resilience of teachers ranges from 

moderate to high levels, special education teachers seem to be more vulnerable 

possibly due to difficulties they face in teaching and their professional development. 

The increase in stress observed in recent years among Greek teachers can be 

countered by the development of resilience derived from values/beliefs and legislative 

framework, while according to teachers themselves improving working conditions, 

increasing salaries and limiting substitute teachers can also significantly reduce their 

stress. 

 
Keywords: Behavior modification, knowledge of behavioral principles, teacher stress, 

resilience, protective factors, general and special education teachers. 
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Εισαγωγή 

 Το επάγγελμα του εκπαιδευτικού θεωρείται διεθνώς ως ένα από τα 

επαγγέλματα που συνδέεται με υψηλά επίπεδα εργασιακού στρες (McShane & Von 

Glinow, 2003), ενώ συχνά οι εκπαιδευτικοί βιώνουν επαγγελματική εξουθένωση 

λόγω των αυξημένων προκλήσεων που αντιμετωπίζουν στην εργασία τους 

(Cunningham, 1983). Ταυτόχρονα, μέσα από το αναδυόμενο ερευνητικό ενδιαφέρον 

των τελευταίων δεκαετιών σε σχέση με την ψυχική ανθεκτικότητα των 

εκπαιδευτικών, προκύπτει ότι η αυτή μπορεί να λειτουργήσει αντισταθμιστικά ως 

προς το στρες και την επαγγελματική εξουθένωση αποβλέποντας στην ευημερία τους  

(Gu & Day, 2013; Gu, 2014; Beltman et al., 2011; Mansfield et al., 2012).  

 Ȃία από τις συχνότερες αιτίες πρόκλησης στρες και επαγγελματικής 

εξουθένωσης στους εκπαιδευτικούς είναι τα προβλήματα συμπεριφοράς των μαθητών 

στην τάξη, τα οποία ταυτόχρονα φαίνεται πως απειλούν την ψυχική ανθεκτικότητα 

και την ευημερία τους (Beltman et al., 2011; Demetriou et al., 2009; Howard & 

Johnson, 2004; Jenkins et al., 2009; McCormack & Thomas, 2005; Rentner et al., 

2016). Έτσι, η παρούσα έρευνα ασχολείται με την αξιολόγηση των γνώσεων των 

δασκάλων γενικής και ειδικής αγωγής στις βασικές συμπεριφοριστικές αρχές και την 

τροποποίησης της συμπεριφοράς, καθώς επίσης διερευνά τη σχέση τους με το στρες 

και την ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών. Παράλληλα, εξετάζει τα επίπεδα 

στρες και ψυχικής ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών κατά το διάστημα Απριλίου-

Ȃαΐου 2022, έναν χρόνο περίπου μετά από τις τελευταίες απαγορεύσεις κυκλοφορίας 

και δια ζώσης εκπαίδευσης που εφαρμόστηκαν για την αποτροπή της λοίμωξης 

COVID-19. Τέλος, αναζητούνται πιθανές σχέσεις των προστατευτικών παραγόντων 

της ψυχικής ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών με τους παράγοντες που 

διαμορφώνουν το στρες τους.  
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 Στα πρώτα κεφάλαια της εργασίας επιχειρείται μία πλήρης ανασκόπηση της 

διεθνούς και εγχώριας ερευνητικής βιβλιογραφίας που μελετά τα ζητήματα που 

πραγματεύεται και η παρούσα έρευνα. Συγκεκριμένα, η ανασκόπηση βασίζεται σε 

καλά τεκμηριωμένες δημοσιεύσεις για την τροποποίηση συμπεριφοράς και τις 

γνώσεις των εκπαιδευτικών, το στρες και την ψυχική ανθεκτικότητα. Έπειτα, 

παρουσιάζονται ο σκοπός, οι στόχοι, τα ερευνητικά ερωτήματα και οι ερευνητικές 

υποθέσεις της παρούσας έρευνας. Στη συνέχεια περιγράφεται η μεθοδολογία που 

ακολουθήθηκε και παρουσιάζονται αναλυτικά τα αποτελέσματα της έρευνας. Στη 

συζήτηση που ακολουθεί σχολιάζονται και ερμηνεύονται τα βασικά συμπεράσματα 

της έρευνας αντιπαραβάλοντάς τα με τα αποτελέσματα άλλων σχετικών ερευνών. 

Ταυτόχρονα, προτείνονται κάποιες πιθανές εφαρμογές που θα μπορούσαν να 

πραγματοποιηθούν στη βάση των συμπερασμάτων που προέκυψαν. Τέλος, 

επισημαίνονται οι περιορισμοί της παρούσας εργασίας και διατυπώνονται ορισμένες 

προτάσεις για μελλοντικές έρευνες.  

Τροποποίηση συμπεριφοράς 

Ορισμός και βασικά χαρακτηριστικά 

 Η τροποποίηση της συμπεριφοράς έχει τις ρίζες της στους επιστημόνες που 

διαμόρφωσαν τις αρχές του συμπεριφορισμού, οι σημαντικότεροι από τους οποίους 

είναι ο Ivan P. Pavlov (1849-1936), ο Edward L. Thorndike (1874-1949), ο John B. 

Watson (1878-1958) και ο B. F. Skinner (1904-1990; Miltenberger, 2008). Το έργο 

του τελευταίου μάλιστα θεωρείται το θεμέλιο της τροποποίησης της συμπεριφοράς 

(βλ. Skinner, 1938, 1953). 

 Σύμφωνα με τον Kazdin (2012) «η τροποποίηση της συμπεριφοράς είναι μία 

προσέγγιση για την εκτίμηση, την αξιολόγηση και την αλλαγή της συμπεριφοράς» (σ. 

2). Η τροποποίηση της συμπεριφοράς (behavior modification), αν και συχνά γίνεται 
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αντιληπτή ως μία συγκεκριμένη μορφή παρέμβασης, στην πραγματικότητα 

περιλαμβάνει πολλές τεχνικές οι οποίες στοχεύουν «στην ανάπτυξη της 

προσαρμοστικής και προκοινωνικής συμπεριφοράς και στη μείωση της 

δυσπροσαρμοστικής συμπεριφοράς στην καθημερινή ζωή» (Kazdin, 2012, σ. 2). 

 Παρόμοια, ο Miltenberger (2008) ορίζει την τροποποίηση της συμπεριφοράς 

ως «το πεδίο της ψυχολογίας που ασχολείται με την ανάλυση και τροποποίηση της 

ανθρώπινης συμπεριφοράς» (σ. 5). Ο όρος «ανάλυση» αναφέρεται στον 

«προσδιορισμό της λειτουργικής σχέσης μεταξύ περιβαλλοντικών γεγονότων και μίας 

συγκεκριμένης συμπεριφοράς για να κατανοήσουμε τους λόγους της συμπεριφοράς ή 

να καθορίσουμε γιατί ένα άτομο συμπεριφέρθηκε όπως συμπεριφέρθηκε» 

(Miltenberger, 2008, σ. 5). Συμπληρωματικά, ο όρος «τροποποίηση» αναφέρεται 

στην «ανάπτυξη και εφαρμογή διαδικασιών που βοηθούν τους ανθρώπους να 

αλλάξουν τη συμπεριφορά τους» και περιλαμβάνει την «αλλαγή περιβαλλοντικών 

γεγονότων έτσι ώστε να επηρεαστεί η συμπεριφορά» (Miltenberger, 2008, σ. 5). 

 Σύμφωνα με τον Kazdin (2012) τα βασικά χαρακτηριστικά της τροποποίησης 

συμπεριφοράς είναι α) η έμφαση στη συμπεριφορά, β) η έμφαση στους τρέχοντες 

παράγοντες που καθορίζουν τη συμπεριφορά, γ) η έμφαση στη μάθηση, δ) η 

αποτίμηση και αξιολόγηση και ε) η εφαρμογή. Η τροποποίηση συμπεριφοράς δίνει 

ιδιαίτερη έμφαση στη συμπεριφορά, δηλαδή στις δράσεις και την επίδοση του ατόμου 

στην καθημερινότητα. Η εστίαση συνήθως γίνεται στην εμφανή συμπεριφορά (overt 

behavior), δηλαδή στις ενέργειες που κάποιος μπορεί να δει, να αναγνωρίσει, να 

εντοπίσει ή να παρατηρήσει, χωρίς ωστόσο να παραβλέπεται η σημαντικότητα των 

συναισθημάτων και των σκέψεων. Οι τρεις λόγοι για τους οποίους σύμφωνα με τον 

Kazdin (2012) δίνεται αυτή η προτεραιότητα στην εμφανή συμπεριφορά είναι οι 

εξής: α) παρεμβαίνοντας αποτελεσματικά στη συμπεριφορά μπορούν να επηρεαστούν 
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οι σκέψεις και τα συναισθήματα, β) η εμφανής συμπεριφορά στην καθημερινότητα 

αποτελεί πρωταρχικό μέλημα που καθιστά αναγκαία την παρέμβαση, γ) η 

αξιολόγηση της αποτελεσματικότητας της παρέμβασης διευκολύνεται από την 

αντίληψη των προβλημάτων ως παρατηρήσιμων συμπεριφορών. H συμπεριφορά 

προς τροποποίηση ονομάζεται στοχευόμενη συμπεριφορά ή συμπεριφορά-στόχος 

(Miltenberger, 2008). Επιπλέον, μία ανεπιθύμητη συμπεριφορά-στόχος της οποίας η 

συχνότητα, η διάρκεια ή η ένταση επιδιώκεται να μειωθεί ονομάζεται συμπεριφορικό 

πλεόνασμα, ενώ αντίθετα μία συμπεριφορά-στόχος της οποίας η συχνότητα, η 

διάρκεια ή η ένταση επιδιώκεται να αυξηθεί ονομάζεται συμπεριφορικό έλλειμμα 

(Miltenberger, 2008). 

 Όσον αφορά τους τρέχοντες καθοριστικούς παράγοντες της συμπεριφοράς, η 

τροποποίηση της συμπεριφοράς εστιάζει στην κατανόηση των αιτιών της 

συμπεριφοράς και των παραγόντων που σχετίζονται με τη λειτουργικότητα και την 

αποδοτικότητα των ατόμων και προκύπτουν από το περιβάλλον τους (Kazdin, 2012). 

Σε αυτούς τους παράγοντες που διαμορφώνουν τη συμπεριφορά ενός ατόμου 

συμπεριλαμβάνονται ερεθίσματα από το παρόν αλλά και το παρελθόν, ενώ η 

τροποποίηση συμπεριφοράς καθορίζοντάς τους εστιάζει στους τρόπους με τους 

οποίους μπορούν αυτοί να αξιοποιηθούν προκειμένου να επιτευχθεί η αλλαγή της 

συμπεριφοράς (Kazdin, 2012). 

 Η τροποποίηση της συμπεριφοράς δίνει έμφαση στην παροχή εμπειριών 

μάθησης προκειμένου να προωθήσει την αλλαγή της συμπεριφοράς (Kazdin, 2012). 

Ειδικότερα, οι συμπεριφορικές θεραπείες παρέχοντας ειδικές εμπειρίες μάθησης 

επιδιώκουν τη μείωση της αποκλίνουσας ή δυσπροσαρμοστικής συμπεριφοράς, 

καθώς και την ανάπτυξη των προσαρμοστικών δεξιοτήτων και της προκοινωνικής 

συμπεριφοράς. Οι ειδικές αυτές εμπειρίες μάθησης σχεδιάζονται με συστημικό τρόπο 
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και βασίζονται στην επιστημονική έρευνα, σε αντίθεση με άλλες εμπειρίες μάθησης 

της καθημερινής ζωής (Kazdin, 2012). 

 ǿδιαίτερα σημαντικό ρόλο για την τροποποίηση της συμπεριφοράς 

διαδραματίζουν η αποτίμηση και η αξιολόγηση (Kazdin, 2012). Η αποτίμηση 

αναφέρεται στη «συστηματική μέτρηση της τρέχουσας λειτουργικότητας του τομέα ή 

του προβλήματος που πρόκεται να αλλάξει» (Kazdin, 2012, σ. 6). Οι πληροφορίες 

από την αποτίμηση παρουσιάζουν με περιγραφικό τρόπο την επίδοση ενός ατόμου 

πριν, κατά τη διάρκεια, αλλά και μετά από μία παρέμβαση. Ȁατά την αποτίμηση 

διεξάγεται πριν από την παρέμβαση μία αρχική αξιολόγηση καθορίζοντας την 

συμπεριφορά-στόχο, τον τρόπο με τον οποίο αυτή επηρεάζει το άτομο και τους 

άλλους, αλλά και τις συνθήκες κάτω από τις οποίες εμφανίζεται (Kazdin, 2012). Οι 

συμπεριφορές-στόχοι καταγράφονται με ακριβή και μετρήσιμο τρόπο και μπορεί να 

περιλαμβάνουν άμεσες παρατηρήσεις, αξιολογήσεις άλλων (π.χ. εκπαιδευτικοί, 

γονείς, σύζυγοι) και αυτοαξιολογήσεις των ίδιων των ατόμων (Kazdin, 2012). 

Επιπλεόν, η αποτίμηση μπορεί να περιλαμβάνει την καταγραφή των γεγονότων πριν 

και μετά την εκδήλωση της συμπεριφοράς. Οι παραπάνω πληροφορίες που 

συλλέγονται κατά την αποτίμηση πριν, μετά και κατά τη διάρκεια μίας παρέμβασης, 

βοηθούν στον καθορισμό της φύσης και του βαθμού της προβληματικής 

συμπεριφοράς, οδηγώντας στον σχεδιασμό αποτελεσματικότερων παρεμβάσεων 

(Kazdin, 2012). Όσον αφορά την αξιολόγηση, αυτή έχει να κάνει με την εξαγωγή 

συμπερασμάτων για το αν υπήρξε αλλαγή και αν η αιτία της αλλαγής είναι η 

παρέμβαση. Συμπληρωματικά με την αποτίμηση που εξετάζει με συστηματικό τρόπο 

το κατά πόσο αλλάζει το άτομο, η αξιολόγηση αναζητά τις αιτίες της αλλαγής 

(Kazdin, 2012). 
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Το πέμπτο βασικό χαρακτηριστικό της τροποποίησης συμπεριφοράς, 

σύμφωνα με τον Kazdin (2012), είναι η εφαρμογή της μέσα από προγράμματα 

παρέμβασης σε περιβάλλοντα της καθημερινότητας (π.χ. σχολείο, σπίτι, εργασία 

κλπ.). Τα προγράμματα παρέμβασης σχεδιάζονται από επαγγελματίες ειδικούς στην 

ανάλυση συμπεριφοράς (π.χ. ψυχολόγοι, εκπαιδευτικοί), αλλά μπορούν με την 

κατάλληλη καθοδήγηση από τους σχεδιαστές να εφαρμόζονται και από άλλους 

«παραεπαγγελματίες» (π.χ. γονείς, εκπαιδευτικοί, συνομήλικοι) οι οποίοι είναι σε 

συχνότερη επαφή με τους αποδέκτες της παρέμβασης.  

Πεδία εφαρμογής της τροποποίησης συμπεριφοράς 

Η προσέγγιση της τροποποίησης της συμπεριφοράς έχει χρησιμοποιηθεί σε 

αρκετά επιστημονικά πεδία με σκοπό την αλλαγή ενός εύρους προβληματικών 

συμπεριφορών (Miltenberger, 2008). Οι δύο ευρύτεροι τομείς στους οποίους υπήρξε 

εκτενέστερη χρήση της προσέγγισης είναι η εκπαίδευση και η θεραπεία ψυχιατρικών 

δυσλειτουργιών, καθώς και κοινωνικών, συναισθηματικών και συμπεριφορικών 

προβλημάτων (Kazdin, 2012). Ειδικότερα στο πεδίο των αναπτυξιακών διαταραχών, 

η τροποποίηση της συμπεριφοράς έχει απασχολήσει την έρευνα περισσότερο ίσως 

απ’ ότι στα υπόλοιπα πεδία (Iwata et al., 1997). Συγκεκριμένα, έχει συνεισφέρει 

σημαντικά στη διδασκαλία λειτουργικών δεξιοτήτων σε άτομα με αναπτυξιακές 

διαταραχές που έχουν συμπεριφορικά ελλείματα (Repp, 1983), καθώς και στον 

περιορισμό ή την εξάλειψη αυτοτραυματικών, επιθετικών και καταστρεπτικών 

συμπεριφορών που συχνά εμφανίζουν (Barrett, 1986; Van Houten & Axelrod, 1993). 

Παράλληλα, η τροποποίηση συμπεριφοράς έχει χρησιμοποιηθεί ευρέως στην 

εκπαίδευση και διαχείριση του προσωπικού που εργάζεται στο πεδίο των 

αναπτυξιακών διαταραχών (Reid, Parsons, & Green, 1989).  
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Επιπρόσθετα, η τροποποίηση συμπεριφοράς έχει αποδειχθεί ιδιαίτερα 

αποτελεσματική σε άτομα που αντιμετωπίζουν χρόνιες ψυχικές ασθένειες 

στοχεύοντας συμπεριφορές που σχετίζονται με καθημερινές δεξιότητες διαβίωσης, 

κοινωνική συμπεριφορά, επιθετική συμπεριφορά, συμμόρφωση στη θεραπεία, 

ψυχωτικές συμπεριφορές και δεξιότητες εργασίας (Ayllon, 1963; Scotti et al., 1993). 

Ȃάλιστα, μία απ’ τις σημαντικότερες συνεισφορές της τροποποίησης της 

συμπεριφοράς είναι η ανάπτυξη του συστήματος ανταλλάξιμων αμοιβών (token 

economy), το οποίο χρησιμοποιήθηκε αρχικά ως μία μέθοδος παρακίνησης ασθενών 

που ζουν σε ιδρύματα (Ayllon & Azrin, 1968), ενώ έκτοτε έχει χρησιμοποιηθεί 

ευρέως και σε άλλα θεραπευτικά πλαίσια (Kazdin, 1982).  

Όσον αφορά τον τομέα της εκπαίδευσης ειδικότερα, η έρευνα για την 

τροποποίηση συμπεριφοράς έχει συνεισφέρει επίσης πολύ σημαντικά (Bijou & Ruiz, 

1981), βοηθώντας στην ανάλυση των αλληλεπιδράσεων μαθητή-εκπαιδευτικού στην 

τάξη, στη βελτίωση των διδακτικών μεθόδων και στην ανάπτυξη διαδικασιών για τη 

μείωση των προβληματικών συμπεριφορών στην τάξη (Becker & Carnine, 1981; 

Madsen et al., 1968; Thomas et al., 1968). Παράλληλα, η τροποποίηση συμπεριφοράς 

έχει αξιοποιηθεί και σε επίπεδο ανώτατης εκπαίδευσης βελτιώνοντας τις 

χρησιμοποιούμενες διδακτικές τεχνικές (Michael, 1991). Αντίστοιχα, στο πεδίο της 

ειδικής αγωγής η τροποποίηση της συμπεριφοράς έχει συμβάλλει ιδιαίτερα στην 

ανάπτυξη διδακτικών μεθόδων, στην αντιμετώπιση της προβληματικής συμπεριφοράς 

στην τάξη, στην προώθηση των κοινωνικών συμπεριφορών, των λειτουργικών 

δεξιοτήτων και της αυτοδιαχείρισης, καθώς επίσης και στην κατάρτιση των 

εκπαιδευτικών (Rusch et al., 1988). Ειδικά σε ό, τι αφορά τη διαχείριση της 

συμπεριφοράς των παιδιών, η τροποποίηση συμπεριφοράς έχει εφαρμοστεί με 

ποικίλους τρόπους από γονείς και εκπαιδευτικούς (Miller, 1975; Patterson, 1975; 
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Schaeffer & Millman, 1981), βοηθώντας τα παιδιά σε θέματα όπως η νυχτερινή 

ενούρηση, ο τραυλισμός, οι επιθετικές συμπεριφορές και άλλα προβλήματα που 

συχνά αντιμετωπίζουν (Watson & Gresham, 1998), ενώ ταυτόχρονα έχει 

χρησιμοποιηθεί στην πρόληψη προβλημάτων στην παιδική ηλικία (Roberts & 

Peterson, 1984). 

Άλλα σημαντικά πεδία στα οποία έχει εφαρμοστεί η τροποποίηση 

συμπεριφοράς είναι η αποκατάσταση έπειτα από σωματική βλάβη ή τραύμα (Bakke 

et al., 1994), η κοινοτική ψυχολογία (Cope & Allred, 1991), η κλινική ψυχολογία 

(π.χ. συμπεριφορική θεραπεία; Hersen & Bellack, 1985), η οργανωσιακή διαχείριση 

συμπεριφοράς (επιχειρήσεις, βιομηχανία, ανθρώπινες υπηρεσίες; Stajkovic & 

Luthans, 1997) και η αυτοδιαχείριση (Epstein, 1996). Επιπλεόν, η τροποποίηση 

συμπεριφοράς έχει χρησιμοποιηθεί στην αθλητική ψυχολογία (Martin & Hrycaiko, 

1983), στην προώθηση συμπεριφορών που προάγουν την υγεία (συμπεριφορική 

ιατρική, ψυχολογία της υγείας; Blumenthal & McKee, 1987; Gentry, 1984) και στο 

πεδίο της γεροντολογίας (Hussian, 1981). 

Μοντέλα μάθησης και τροποποίηση συμπεριφοράς 

 Για την καλύτερη κατανόηση των βασικών αρχών της τροποποίησης 

συμπεριφοράς είναι σημαντικό να αναφερθούν τα μοντέλα μάθησης πάνω στα οποία 

θεμελιώθηκε η προσέγγιση. Σύμφωνα με τον Kazdin (2012) τα μοντέλα αυτά είναι α) 

η κλασσική εξαρτημένη μάθηση, β) η συντελεστική εξαρτημένη μάθηση, γ) η 

μοντελοποίηση ή μάθηση μέσω παρατήρησης και δ) ο λογικός συμπεριφορισμός. 

 Η κλασσική εξαρτημένη μάθηση είναι ο τύπος μάθησης που ανέδειξε το έργο 

του Ivan P. Pavlov (1849-1936) μέσα από εργαστηριακές έρευνες που 

πραγματοποίησε σε ζώα και συγκεκριμένα σε σκύλους. Ο τύπος αυτός μάθησης 

ορίζει ως «ανεξάρτητα ερεθίσματα» αυτά που εμφανίζονται στο περιβάλλον ενός 
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οργανισμού και του προκαλούν κάποια αντανακλαστική απόκριση, η οποία 

ονομάζεται «ανεξάρτητη απόκριση» (Kazdin, 2012). Ουσιαστικά, η ικανότητα των 

ερεθισμάτων αυτών να προκαλούν την απόκριση, καθώς και η ίδια η απόκριση, δεν 

προκύπτουν ως αποτέλεσμα μάθησης αλλά λειτουργούν με αυτόματο τρόπο. Όταν 

λοιπόν ένα ουδέτερο ερέθισμα το οποίο αρχικά δεν προκαλεί από μόνο του κάποια 

απόκριση, συνδυαστεί επαναλαμβανόμενα με ένα ανεξάρτητο ερέθισμα το οποίο 

προκαλεί μία ανεξάρτητη απόκριση, τελικά το ουδέτερο ερέθισμα από μόνο του θα 

μπορεί να προκαλεί την ίδια απόκριση. Το ουδέτερο ερέθισμα ονομάζεται 

«εξαρτημένο ερέθισμα», ενώ η απόκριση στο εξαρτημένο ερέθισμα ονομάζεται 

«εξαρτημένη απόκριση», καθώς αυτή έχει προκύψει ως αποτέλεσμα μάθησης 

(Kazdin, 2012). Συνοπτικά, «η κλασσική ή ανταποκρινόμενη μάθηση είναι η 

διαδικασία κατά την οποία νέα ερεθίσματα αποκτούν τη δύναμη να προκαλούν την 

ανταποκρινόμενη συμπεριφορά» (Kazdin, 2012, σ. 15). 

 Η συντελεστική εξαρτημένη μάθηση θεμελιώθηκε από τον B. F. Skinner 

(1904-1990) ο οποίος επηρεάστηκε από την κλασσική εξαρτημένη μάθηση του 

Pavlov, αλλά και από το έργο του Edward L. Thorndike (1874-1949). Ο Thorndike 

ασχολήθηκε κυρίως με τη μάθηση νέων συμπεριφορών, σε αντίθεση με τον Pavlov 

που μελέτησε τις αντανακλαστικές αποκρίσεις (Kazdin, 2012). Ȃέσα από πειράματα 

στη συμπεριφορά των ζώων, με πιο γνωστό το πείραμα με τη χρήση μηχανικού 

κλουβιού σε γάτες (puzzle box experiment), ο Thorndike έδειξε ότι η μάθηση 

προκύπτει μέσα από την επαναλαμβανόμενη εξάσκηση και διαμόρφωσε τον «νόμο 

του αποτελέσματος» (law of effect), σύμφωνα με τον οποίο η μάθηση προκύπτει 

μέσα από τις συνέπειες της συμπεριφοράς. O Skinner λοιπόν εφαρμόζοντας και ο 

ίδιος πειράματα σε ζώα, διαπίστωσε ότι πολλές συμπεριφορές προκύπτουν 

αυθόρμητα και ελέγχονται κυρίως από τις συνέπειές τους. Ονόμασε αυτές τις 
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συμπεριφορές «συντελεστές», καθώς αποτελούν αποκρίσεις που ασκούν κάποια 

επίδραση στο περιβάλλον (Kazdin, 2012). Οι συντελεστές ενισχύονται ή 

αποδυναμώνονται από τα γεγονότα που ακολουθούν (συνέπειες), ενώ ελέγχονται 

ταυτόχρονα και από τα γεγονότα που προηγούνται (πρότερα ερεθίσματα). Η 

διαδικασία αυτή της μάθησης των συντελεστών αναφέρεται από τον Skinner ως 

συντελεστική μάθηση (operant conditioning). Ορισμένες βασικές αρχές της 

συντελεστικής μάθησης που θα αναλυθούν εκτενέστερα παρακάτω είναι η ενίσχυση, 

η τιμωρία, η εξάλειψη, ο έλεγχος ερεθίσματος και η διάκριση (Kazdin, 2012). 

 Η μοντελοποίηση ή μάθηση μέσω παρατήρησης είναι ένας ακόμα τύπος 

μάθησης που έχει συμβάλει σημαντικά στη συμπεριφορική έρευνα. Σύμφωνα με τον 

Kazdin (2012) «η μάθηση μέσω παρατήρησης συμβαίνει όταν ένα άτομο παρατηρεί 

κάποιο άλλο (το οποίο αναφέρεται ως μοντέλο) να συμμετέχει σε μία συγκεκριμένη 

συμπεριφορά» (σ. 18). Ουσιαστικά ο παρατηρητής μαθαίνει μία συμπεριφορά 

παρατηρώντας ένα μοντέλο που επιδίδεται σε αυτήν, χωρίς ωστόσο να συμμετέχει σε 

εμφανείς αποκρίσεις ή να δέχεται κάποια συνέπεια. Η μάθηση πραγματοποιείται 

μέσα από διανοητικές αναπαραστάσεις ή γνωστικές διαδικασίες (π.χ. εικόνες, 

σκέψεις) που κωδικοποιούν την παρατηρούμενη αλληλουχία συμπεριφορών 

(Bandura, 1977). Ωστόσο, η εκτέλεση της συμπεριφοράς διακρίνεται από τη 

διαδικασία της μάθησης και μπορεί να εξαρτάται από τις συνέπειες της απόκρισης ή 

τα κίνητρα που σχετίζονται με αυτήν (Kazdin, 2012). 

 Το τέταρτο μοντέλο μάθησης που συμπεριλαμβάνει ο Kazdin (2012) στα 

θεμέλια της τροποποίησης συμπεριφοράς είναι ο λογικός συμπεριφορισμός. Ο 

λογικός συμπεριφορισμός αναφέρεται στη μάθηση και εκτέλεση νέων αποκρίσεων οι 

οποίες δεν έχουν διδαχθεί άμεσα. Αναδύθηκε σχετικά πρόσφατα (Rumbaugh et al., 

1996) αλλά ο τύπος μάθησης τον οποίο πραγματεύεται έχει μελετηθεί και στο 
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παρελθόν από έρευνες για τη μάθηση ζώων και ανθρώπων (π.χ. Tolman, 1948).  

Σύμφωνα με τον λογικό συμπεριφορισμό υπάρχουν συμπεριφορές που δεν αποτελούν 

εξαρτημένες αποκρίσεις ή συντελεστές, όπως συμβαίνει στην κλασσική εξαρτημένη 

και στη συντελεστική μάθηση αντίστοιχα, αλλά αντανακλούν τον συνδυασμό 

συμπεριφορών που έχουν προκύψει από τις παραπάνω διαδικασίες μάθησης με σκοπό 

τη δημιουργία μιας νέας απόκρισης (Kazdin, 2012). Ο όρος «λογικός» δίνει έμφαση 

στη γνωστική διαδικασία που απαιτείται για τον παραπάνω συνδυασμό, όπως για 

παράδειγμα συμβαίνει στη χρήση της γλώσσας ή στην επίλυση προβλημάτων. Αυτός 

ο νέος τύπος συμπεριφοράς ονομάζεται αναδυόμενη απόκριση (emergents) και είναι 

«εκείνες οι ενέργειες που προέρχονται από γνωστικές διαδικασίες, αποκτηθείσες 

έννοιες, πληροφορίες, και οι νέες εφαρμογές πέρα από συγκεκριμένες συμπεριφορές 

που έχουν αποκτηθεί» (Kazdin, 2012, σ. 19). Αν και ο λογικός συμπεριφορισμός δεν 

σχετίζεται άμεσα με τη δημιουργία συγκεκριμένων θεραπευτικών τεχνικών στην 

τροποποίηση συμπεριφοράς, είναι σημαντικό να αναφέρεται γιατί έχει φανεί ότι στην 

εφαρμοσμένη ανάλυση συμπεριφοράς ενώ τα άτομα εκπαιδεύονται σε συγκεκριμένες 

συμπεριφορές ή συντελεστές, τελικά αυτές οι αποκρίσεις όχι μόνο αυξάνονται αλλά 

γίνονται τα στοιχεία για τη δημιουργία αναδυόμενων αποκρίσεων (Kazdin, 2012). 

Εφαρμοσμένη Ανάλυση Συμπεριφοράς 

 Η έμφαση στην παρούσα ανασκόπηση δίνεται στις βασικές αρχές της 

συντελεστικής μάθησης (π.χ. θετική ενίσχυση, εξάλειψη), οι οποίες φαίνεται να έχουν 

ευρεία καθολικότητα στην εφαρμοσιμότητά τους για την τροποποίηση της 

συμπεριφοράς. Οι αρχές της συντελεστικής μάθησης και οι τεχνικές που προκύπτουν 

από αυτές για την τροποποίηση της συμπεριφοράς είναι αποτέλεσμα εργαστηριακών 

ερευνών σε ζώα καθώς και σε εφαρμοσμένα περιβάλλοντα ανθρώπων (Kazdin, 

2012). Η εργαστηριακή έρευνα με τη χρήση ζώων, μαζί με τη μεθοδολογία που 
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χρησιμοποιήθηκε για την αποτίμηση, τον πειραματικό σχεδιασμό και την αξιολόγηση 

των δεδομένων ονομάζεται Πειραματική Ανάλυση Συμπεριφοράς. Αντίστοιχα, η 

επέκταση των πειραματικών αυτών μεθόδων σε εφαρμοσμένα περιβάλλοντα εκτός 

εργαστηρίου ονομάζεται Εφαρμοσμένη Ανάλυση Συμπεριφοράς (Baer et al., 1968; 

1987). Συνεπώς, η Εφαρμοσμένη Ανάλυση Συμπεριφοράς είναι η περιοχή εντός της 

τροποποίησης συμπεριφοράς μέσα στην οποία εφαρμόζονται σε καθημερινά 

περιβάλλοντα οι τεχνικές της συντελεστικής μάθησης, καθώς επίσης και οι μέθοδοι 

της αποτίμησης και αξιολόγησης (Kazdin, 2012).  

Τα χαρακτηριστικά της Εφαρμοσμένης Ανάλυσης Συμπεριφοράς σύμφωνα με 

τον Kazdin (2012) είναι: «1) η έμφαση στις εμφανείς συμπεριφορές, 2) η έμφαση σε 

συμπεριφορές εφαρμοσμένης (κοινωνικής ή κλινικής) σημαντικότητας, 3) η έμφαση 

σε ένα άτομο ή σε έναν μικρό αριθμό ατόμων κάθε φορά, 4) η αποτίμηση της 

συμπεριφοράς μέσα από άμεση παρατήρηση, όπως στην καταμέτρηση της 

συχνότητας των αποκρίσεων, 5) η συνεχής αποτίμηση της συμπεριφοράς για τον 

προσδιορισμό σταθερών μοτίβων επίδοσης σε διάφορες συνθήκες, 6) η αναζήτηση 

τρεχουσών αιτιών ή παραγόντων που μπορεί να διατηρούν τη συμπεριφορά, 7) η 

χρήση περιβαλλοντικών (και παρατηρήσιμων) γεγονότων που επηρεάζουν τη 

συχνότητα της συμπεριφοράς, 8) ο προσδιορισμός, η αξιολόγηση και η ανάδειξη των 

παραγόντων (πρότερων ερεθισμάτων, συνεπειών) που ευθύνονται για την αλλαγή της 

συμπεριφοράς και 9) η αναζήτηση αξιοσημείωτων αποτελεσμάτων παρέμβασης που 

κάνουν ξεκάθαρη διαφορά στην καθημερινή λειτουργικότητα του ατόμου» (Kazdin, 

2012, σ. 33).  

Βασικές αρχές συντελεστικής μάθησης 

 Οι αρχές της συντελεστικής μάθησης είναι αυτές που κατά κύριο λόγο 

διαμορφώνουν τα προγράμματα παρέμβασης τροποποίησης συμπεριφοράς σε ποικίλα 
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εφαρμοσμένα περιβάλλοντα, όπως είναι για παράδειγμα τα σχολεία, τα νοσοκομεία ή 

το σπίτι (Kazdin, 2012). Τόσο για την κατανόηση της συμπεριφοράς, όσο και για τη 

δημιουργία παρεμβάσεων με στόχο την τροποποίησή της, η έννοια της συνάρτησης 

του Skinner (1969) είναι ιδιαίτερα σημαντική. Σύμφωνα με τον Kazdin (2012) «οι 

συναρτήσεις της ενίσχυσης αναφέρονται στις σχέσεις μεταξύ συμπεριφορών και των 

περιβαλλοντικών γεγονότων που επηρεάζουν τη συμπεριφορά» (σ. 40). Ο Skinner 

(1969) αναφέρεται σε αυτήν τη συνάρτηση με τον όρο «συνάρτηση τριών όρων» 

(three-term contingency) καθώς αποτελείται από τρία αλληλεπιδρώντα στοιχεία: α) 

τα πρότερα ερεθίσματα (antecedents), β) τις συμπεριφορές (behaviors) και γ) τις 

συνέπειες (consequences). Επίσης, οι αναλυτές συμπεριφοράς συχνά αποκαλούν τη 

συνάρτηση αυτή τα ABCs (antecedents, behaviors, consequences) της συμπεριφοράς 

(Arndorfer & Miltenberger, 1993; Bijou et al., 1968; Kazdin, 2012). Τα πρότερα 

ερεθίσματα αναφέρονται στα ερεθίσματα, τα περιβάλλοντα και τα πλαίσια που 

προηγούνται των συμπεριφορών και τις επηρεάζουν. Οι συμπεριφορές αναφέρονται 

στις δράσεις των ατόμων, δηλαδή σε αυτά που κάνουν ή δεν κάνουν. Τέλος, οι 

συνέπειες αναφέρονται στα γεγονότα που έπονται της συμπεριφοράς και μπορεί είτε 

να την επηρεάζουν, αυξάνοντας ή μειώνοντας τη δράση του ατόμου, είτε να μην την 

επηρεάζουν καθόλου (Kazdin, 2012).  

Πρότερα ερεθίσματα 

 Η συμπεριφορά επηρεάζεται σημαντικά από τα πρότερα ερεθίσματα, τα οποία 

διακρίνονται στις προτροπές, στα γεγονότα του περιβάλλοντος και στα διακριτικά 

ερεθίσματα (Kazdin, 2012).  

Προτροπές. Οι προτροπές είναι συγκεκριμένα ερεθίσματα που προηγούνται 

των συμπεριφορών, διευκολύνοντας και καθοδηγώντας άμεσα την εκδήλωσή τους 

(Kazdin, 2012). Οι προτροπές θεωρούνται τα πιο οικεία πρότερα ερεθίσματα και 
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συνήθως περιλαμβάνουν προφορικές οδηγίες, γραπτά ή σωματικά σήματα, 

χειρονομίες, σωματική ή χειροκίνητη καθοδήγηση και μοντελοποίηση. Ȁάθε μία από 

τις παραπάνω προτροπές προσπαθεί να προωθήσει την επιθυμητή συμπεριφορά 

δείχνοντας στο άτομο τι πρέπει να κάνει, πότε και πώς, ενώ μπορούν να 

χρησιμοποιηθούν ανεξάρτητα ή σε συνδυασμό μεταξύ τους. Όταν μία προτροπή που 

οδηγεί στην επιθυμητή απόκριση παύσει απότομα να χρησιμοποιείται, τότε 

ενδεχομένως η απόκριση να παύσει επίσης να εκδηλώνεται. Αντίθετα, αν η προτροπή 

που χρησιμοποιείται με συνέπεια για την εμφάνιση της απόκρισης σταματήσει 

σταδιακά να παρέχεται, έως ότου να παραλείπεται εντελώς, τότε η συμπεριφορά 

μπορεί να εκδηλώνεται χωρίς τη χρήση προτροπής. Η διαδικασία αυτής της 

σταδιακής αφαίρεσης της προτροπής ονομάζεται «απόσβεση» (Kazdin, 2012).  

 Γεγονότα περιβάλλοντος. «Τα γεγονότα του περιβάλλοντος αναφέρονται σε 

πλαισιακούς παράγοντες ή καταστάσεις που επηρεάζουν τη συμπεριφορά» (Kazdin, 

2012, σ. 45). Σε σχέση με τις προτροπές τα γεγονότα του περιβάλλοντος εξαρτώνται 

περισσότερο από το πλαίσιο, είναι πιο έμμεσα και έχουν ευρύτερες επιρροές στη 

συμπεριφορά. Συνήθως περιλαμβάνουν χαρακτηριστικά της κατάστασης, 

χαρακτηριστικά του έργου ή των απαιτήσεων που παρουσιάζονται στο άτομο, 

καταστάσεις μέσα στο άτομο (π.χ. εξουθένωση, προσδοκίες), καθώς και 

συμπεριφορές άλλων (Kazdin, 2012). Συνεπώς, τα γεγονότα περιβάλλοντος πέρα από 

τα εξωτερικά γεγονότα περιλαμβάνουν και τις εσωτερικές καταστάσεις ή γεγονότα 

που απασχολούν το άτομο. Τα γεγονότα περιβάλλοντος διακρίνονται σε αυτά που 

λειτουργούν ως θεμελιωτικές διαδικασίες (establishing operation) και σε αυτά που 

λειτουργούν ως εκμηδενιστικές διαδικασίες (abolishing operation). Οι θεμελιωτικές 

διαδικασίες αναφέρονται στους παράγοντες που προηγούνται της συμπεριφοράς και 

προσωρινά αυξάνουν την αποτελεσματικότητα των συνεπειών που μπορεί να 
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ακολουθούν, καθώς και τις πιθανές συμπεριφορές που σχετίζονται με αυτές. Από την 

άλλη πλευρά, οι εκμηδενιστικές διαδικασίες αναφέρονται στους παράγοντες που 

μειώνουν την αποτελεσματικότητα των συνεπειών, καθώς και τις πιθανές 

συμπεριφορές που σχετίζονται με αυτές (Kazdin, 2012).  

 Οι προτροπές μπορούν να χρησιμοποιηθούν συνδυαστικά με τα γεγονότα 

περιβάλλοντος δημιουργώντας τα αιτήματα υψηλής πιθανότητας (high-probability 

requests). Τα αιτήματα υψηλής πιθανότητας είναι η χρήση των προτροπών με τέτοιο 

τρόπο ώστε να αυξάνεται η πιθανότητα συμμόρφωσης του ατόμου με τα αιτήματα 

(Kazdin, 2012). Ȃε άλλα λόγια, είναι τα αιτήματα που είναι πολύ πιθανό να 

εκτελεστούν από το άτομο που τα δέχεται. Αντίθετα, τα αιτήματα που δεν είναι 

πιθανό να εκτελεστούν ονομάζονται αιτήματα χαμηλής πιθανότητας. Σε γενικές 

γραμμές είναι πιο πιθανό ένα άτομο να εκτελέσει ένα αίτημα χαμηλής πιθανότητας 

αφού πρώτα προηγηθούν ένα ή δύο αιτήματα υψηλής πιθανότητας (Kazdin, 2012). 

Συνεπώς, στη δημιουργία ενός αιτήματος υψηλής πιθανότητας συνδυάζεται η 

προτροπή (π.χ. προφορική οδηγία) με τα γεγονότα περιβάλλοντος, τα οποία σε αυτήν 

την περίπτωση αποτελούνται από άλλα αιτήματα που δεν σχετίζονται άμεσα με την 

επιδιωκόμενη συμπεριφορά, αλλά παρέχουν ένα πλαίσιο στο οποίο μπορεί να 

επιτευχθεί ευκολότερα η συμμόρφωση στην προτροπή για τη συμπεριφορά που 

επιδιώκεται (Kazdin, 2012). Έτσι, μία προτροπή που από μόνη της ενδέχεται να 

αποτελεί αίτημα χαμηλής πιθανότητας, αυξάνει τελικά τις πιθανότητες να εκτελεστεί.  

 Διακριτικά ερεθίσματα. Εκτός από τις προτροπές και τα γεγονότα 

περιβάλλοντος ιδιαίτερα σημαντικό ρόλο στον έλεγχο της συμπεριφοράς κατέχουν τα 

διακριτικά ερεθίσματα και ο έλεγχος ερεθίσματος. Για την καλύτερη κατανόηση της 

επίδρασης των διακριτικών ερεθισμάτων στη συμπεριφορά η έννοια της διαφορικής 

ενίσχυσης (differential reinforcement) είναι ιδιαίτερα χρήσιμη. Σύμφωνα με τον 
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Kazdin (2012), «η διαφορική ενίσχυση αναφέρεται στην ενίσχυση μίας απόκρισης 

παρουσία ενός ερεθίσματος ή μιας κατάστασης και η μη ενίσχυση της ίδιας 

απόκρισης παρουσία ενός άλλου ερεθίσματος ή μιας άλλης κατάστασης» (σ. 51). Το 

ερέθισμα που συνδέεται με την ενίσχυση ονομάζεται «διακριτικό ερέθισμα» 

(discriminative stimulus ή SD), ενώ το ερέθισμα που συνδέεται με τη μη ενίσχυση 

ονομάζεται «μη διακριτικό ερέθισμα» (non-discriminative stimulus ή SΔ). 

Ουσιαστικά, στη διαφορική ενίσχυση η ενισχυμένη απόκριση είναι πιθανό να συμβεί 

παρουσία ενός διακριτικού ερεθίσματος, ενώ δεν είναι πιθανό να συμβεί παρουσία 

ενός μη διακριτικού ερεθίσματος. Έτσι, αυτή η διαδικασία στην οποία οι αποκρίσεις 

ελέγχονται από τα πρότερα ερεθίσματα ονομάζεται «έλεγχος ερεθίσματος» (stimulus 

control). Στον έλεγχο ερεθίσματος το διακριτικό ερέθισμα δεν προκαλεί με 

αντανακλαστικό τρόπο τη συμπεριφορά (κλασσική εξαρτημένη μάθηση), αλλά 

αυξάνει την πιθανότητα μία συμπεριφορά που έχει προηγουμένως ενισχυθεί να 

ξανασυμβεί (συντελεστική μάθηση; Kazdin, 2012). 

Συμπεριφορές  

Όπως έχει προαναφερθεί, η συμπεριφορά την οποία προσπαθεί κάποιος να 

αναπτύξει ονομάζεται συμπεριφορά-στόχος.  

Ενισχυμένη εξάσκηση. Η πρώτη βασική αρχή που αφορά τις συμπεριφορές-

στόχους και κατέχει κεντρικό ρόλο στην προσέγγιση της τροποποίησης 

συμπεριφοράς είναι η «ενισχυμένη εξάσκηση» (reinforced practice; Kazdin, 2012). 

Στην ενισχυμένη εξάσκηση ουσιαστικά το άτομο επιδίδεται σε επαναλαμβανόμενες 

δοκιμές ή εκδηλώσεις της συμπεριφοράς στις οποίες παρέχονται ενισχυτικές 

συνέπειες. Το ζητούμενο στην τεχνική αυτή είναι μέσω της επανάληψης και των 

ενισχυτικών συνεπειών η συμπεριφορά να εκδηλώνεται συχνά ως συνήθεια (Kazdin, 

2012).  
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Διαμόρφωση. Ȃία άλλη τεχνική που χρησιμοποιείται σε σχέση με τις 

συμπεριφορές είναι η «διαμόρφωση» (shaping) κατά την οποία ενισχύονται 

διαδοχικά οι προσεγγίσεις προς την τελική απόκριση με αποτέλεσμα αυτή να 

επιτυχάνεται σταδιακά (Kazdin, 2012). Αντίθετα, οι αποκρίσεις που δεν σχετίζονται 

με την τελική απόκριση δεν ενισχύονται με αποτέλεσμα να εξαλείφονται. Ένα άλλο 

ενδιαφέρον σημείο της διαμόρφωσης είναι ότι οι συμπεριφορές που προσεγγίζουν την 

τελική απόκριση παύουν να ενισχύονται όταν εδραιωθούν καλά και αντικαθίστανται 

από συμπεριφορές που είναι όλο και πιο κοντά στην τελική απόκριση (Kazdin, 2012).  

Συντελεστική αλυσίδα. Επιπρόσθετα, στις τεχνικές που αφορούν το κομμάτι 

των συμπεριφορών των ABCs συγκαταλέγεται η δημιουργία της συντελεστικής 

αλυσίδας (chaining). Η συντελεστική αλυσίδα αναφέρεται στην αλληλουχία 

ορισμένων αποκρίσεων, οι οποίες συνδέονται μεταξύ τους και εκδηλώνονται με μία 

συγκεκριμένη σειρά προκειμένου να πετύχουν την ολοκλήρωση μίας συμπεριφοράς 

(Kazdin, 2012). Για παράδειγμα, μία καθημερινή συμπεριφορά όπως είναι το ντύσιμο 

συνιστά μία συντελεστική αλυσίδα, καθώς αποτελείται από αρκετές επιμέρους 

συμπεριφορές που πρέπει να πραγματοποιηθούν με συγκεκριμένη σειρά (λήψη από 

το συρτάρι, τοποθέτηση ενός χεριού στο μανίκι, τοποθέτηση του άλλου χεριού κλπ.). 

Η συντελεστική αλυσίδα αναπτύσσεται είτε «προς τα εμπρός» (forward chaining), 

είτε «προς τα πίσω» (backward chaining; Kazdin, 2012). Η αλυσίδα προς τα εμπρός 

αποτελείται από συμπεριφορές που αναπτύσσονται στη σειρά στην οποία πρόκειται 

να εκδηλωθούν. Η ενίσχυση παρέχεται για κάθε νέα απόκριση της αλληλουχίας που 

πραγματοποιείται μέχρι την ολοκλήρωση της αλυσίδας. Η αλυσίδα προς τα εμπρός 

διαφέρει από τη διαμόρφωση στο ότι η συμπεριφορά δεν αλλάζει με τέτοιο τρόπο 

ώστε η τελική απόκριση να αντικαθιστά τα προηγούμενα βήματα της εκπαίδευσης, 

αλλά οι επιμέρους συμπεριφορές της αλληλουχίας εξακολουθούν να εκδηλώνονται με 
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τη σειρά και με το πέρας της εκπαίδευσης (Kazdin, 2012). Στην αλυσίδα προς τα 

πίσω η εκπαίδευση ξεκινάει με την τελευταία συμπεριφορά της αλληλουχίας και 

σταδιακά προστίθενται οι προηγούμενες αποκρίσεις της αλυσίδας, με την ενίσχυση 

να παρέχεται στο τέλος της ακολουθίας κάθε φορά που έχει προηγηθεί επιτυχώς μία 

νέα συμπεριφορά της αλυσίδας έως ότου εκτελεστούν με τη σειρά όλες οι 

συμπεριφορές. Η λογική στην οποία βασίζεται η αλυσίδα προς τα πίσω είναι 

ιδιαίτερα ενδιαφέρουσα και έχει να κάνει με τη σύνδεση της τελικής ενίσχυσης με τις 

προηγούμενες αποκρίσεις. Αρχικά, όπως έχει προαναφερθεί, κάθε ερέθισμα ή 

γεγονός που προηγείται κάποιας ενίσχυσης γίνεται διακριτικό ερέθισμα (SD) καθώς 

σηματοδοτεί την ενίσχυση που πρόκειται να ακολουθήσει. Στην περίπτωση της 

συντελεστικής αλυσίδας η τελική απόκριση γίνεται SD για την τελική ενίσχυση. 

Ωστόσο, ο συχνός συνδυασμός ενός SD με έναν ενισχυτή δείνει ενισχυτικές ιδιότητες 

και στο ίδιο το SD, το οποίο λειτουργεί πλέον και ως ενισχυτής. Συνεπώς, η απόκριση 

που προηγείται του SD και ταυτόχρονα ενισχυτή γίνεται κι αυτή με τη σειρά της SD 

καθώς προηγείται από κάποιον ενισχυτή (Kazdin, 2012). Έτσι, η διαδικασία 

συνεχίζεται προς τα πίσω με αποτέλεσμα κάθε απόκριση της αλυσίδας να λειτουργεί 

ως SD για την επόμενη απόκριση και ως ενισχυτής για την προηγούμενη. Το 

πλεονέκτημα της αλυσίδας προς τα πίσω είναι ότι η τελική απόκριση συνδέεται στενά 

και άμεσα με την τελική ενίσχυση η οποία ενδέχεται να είναι και πιο επιδραστική από 

τους ενδιάμεσους ενισχυτές καθώς αντανακλά το τελικό αποτέλεσμα της 

αλληλουχίας (π.χ. η πλήρης τοποθέτηση της μπλούζας). Έτσι, είναι πιο εύκολο να 

λειτουργήσει και η ίδια η τελική απόκριση ως ενισχυτής που μπορεί να διατηρήσει 

και τις υπόλοιπες αποκρίσεις καθώς θα εκδηλώνεται συχνά (Kazdin, 2012). 
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Συνέπειες 

 Όσον αφορά τις βασικές αρχές ή τεχνικές που αφορούν τις συνέπειες που 

έπονται της συμπεριφοράς, αυτές διακρίνονται σε θετική ενίσχυση, αρνητική 

ενίσχυση, τιμωρία και εξάλειψη. Το πιο βασικό χαρακτηριστικό όλων των συνεπειών 

είναι ότι πρέπει να εξαρτώνται πάντα από την εκδήλωση της συμπεριφοράς-στόχου 

και σε αντίθετη περίπτωση να μην είναι διαθέσιμες (Kazdin, 2012). 

 Θετική ενίσχυση. Η ενίσχυση γενικότερα, είτε θετική είτε αρνητική, 

αναφέρεται στην αύξηση της πιθανότητας εκδήλωσης μίας απόκρισης όταν η 

απόκριση αυτή ακολουθείται άμεσα από κάποιες συνέπειες (Skinner, 1953). Στη 

θετική ενίσχυση η απόκριση ακολουθείται από μία ευνοϊκή συνέπεια που ονομάζεται 

θετικός ενισχυτής. Ο θετικός ενισχυτής μπορεί να είναι κάποιο ερέθισμα ή γεγονός 

που παρουσιάζεται αμέσως μετά την απόκριση με στόχο την αύξηση της συχνότητάς 

της και όρος «θετικός» αναφέρεται στο γεγονός ότι κάτι «παρουσιάζεται» (Kazdin, 

2012). Αξίζει να αναφερθεί εδώ ότι οι θετικοί ενισχυτές δεν ταυτίζονται με τις 

ανταμοιβές που μπορεί να χρησιμοποιούνται συχνά ως ενισχυτές. Η ανταμοιβή είναι 

κάτι που μπορεί να δίνεται ή να λαμβάνεται ως αντάλλαγμα για μία συμπεριφορά 

(π.χ. βραβεία, χρήματα, αντικείμενα) χωρίς όμως απαραίτητα να αποτελεί θετικό 

ενισχυτή. Αυτό που καθιστά ένα ερέθισμα θετικό ενισχυτή είναι η αύξηση της 

συχνότητας της συμπεριφοράς για την οποία παρέχεται (Kazdin, 2012).  

Οι θετικοί ενισχυτές διακρίνονται σε δύο κατηγορίες: α) τους κύριους ή 

ανεξάρτητους ενισχυτές και β) τους δευτερεύοντες ή εξαρτημένους ενισχυτές. Οι 

κύριοι ή ανεξάρτητοι ενισχυτές λειτουργούν αυτόματα και δεν εξαρτώνται από 

κάποια σύνδεση με κάποιον άλλον ενισχυτή ως αποτέλεσμα μάθησης (π.χ. φαγητό). 

Επίσης, οι κύριοι ενισχυτές μπορεί να μη λειτουργούν πάντα ως ενισχυτές (π.χ. το 

φαγητό σε κάποιον χορτάτο). Αντίθετα, οι δευτερεύοντες ή εξαρτημένοι ενισχυτές 
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προκύπτουν ως αποτέλεσμα μάθησης έπειτα από τον συνδυασμό τους με γεγονότα 

που λειτουργούν ήδη ως κύριοι ή ανεξάρτητοι ενισχυτές (Kazdin, 2012). Ȁατά τη 

διαδικασία αυτή ένα ουδέτερο ερέθισμα που παρέχεται επαναλαμβανόμενα πριν ή 

μαζί με κάποιο ενισχυτικό ερέθισμα μπορεί το ίδιο να γίνει ενισχυτής. Ορισμένοι 

εξαρτημένοι ενισχυτές μπορεί να έχουν συνδυαστεί με πολλούς άλλους ενισχυτές 

(π.χ. χρήματα). Τότε αναφέρονται ως «γενικευμένοι εξαρτημένοι ενισχυτές» και 

θεωρούνται ιδιαίτερα αποτελεσματικοί, καθώς έχουν συνδεθεί με ποικίλα ενισχυτικά 

ερεθίσματα ή γεγονότα. Ένα παράδειγμα γενικευμένων εξαρτημένων ενισχυτών είναι 

οι ανταλλάξιμες αμοιβές (tokens) που χρησιμοποιούνται συχνά σε προγράμματα 

παρέμβασης. Οι ανταλλάξιμες αμοιβές (π.χ. πόντοι, αστέρια, αυτοκόλλητα) μπορούν 

να δίνονται για παράδειγμα στη σχολική τάξη για μία σειρά επιθυμητών 

συμπεριφορών (π.χ. σήκωμα χεριού, ολοκλήρωση εργασιών) και να ανταλλάσσονται 

με διάφορα ενισχυτικά ερεθίσματα ή γεγονότα που αποκαλούνται σε αυτήν την 

περίπτωση «ενισχυτές back-up». Παρόμοια με τους κύριους ενισχυτές, οι 

δευτερεύοντες ενισχυτές μπορεί επίσης να μην λειτουργούν στο ίδιο άτομο 

ενισχυτικά κάθε φορά και υπό οποιεσδήποτε συνθήκες (Kazdin, 2012). 

Αρνητική ενίσχυση. Η αρνητική ενίσχυση αναφέρεται επίσης στην αύξηση 

της πιθανότητας εκδήλωσης μιας απόκρισης αποσσύροντας όμως κάποιο 

αποτρεπτικό ή δυσάρεστο ερέθισμα αμέσως μετά την απόκριση. Το ερέθισμα αυτό 

που βρίσκεται στο περιβάλλον του ατόμου και αφαιρείται αυξάνοντας τη συχνότητα 

της συμπεριφοράς που προηγείται ονομάζεται αρνητικός ενισχυτής (Skinner, 1953). 

Αντίστοιχα με τους θετικούς ενισχυτές και τις αμοιβές, οι ανεπιθύμητες ή δυσάρεστες 

συνέπειες για κάποιο άτομο δεν σημαίνει απαραίτητα ότι λειτουργούν ως αρνητικοί 

ενισχυτές. Αυτό που τους καθιστά ενισχυτές είναι η αύξηση στη συχνότητα της 

επιθυμητής συμπεριφοράς (Kazdin, 2012). Ένα ενδιαφέρον φαινόμενο που 
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εμφανίζεται συχνά σε γονείς, εκπαιδευτικούς και άλλους ειδικούς λόγω της 

επιδραστικότητας που έχει η αρνητική ενίσχυση είναι η «παγίδα της τιμωρίας» 

(punishment trap). Για παράδειγμα, η προκλητική συμπεριφορά ενός παιδιού στο 

σπίτι (δυσάρεστο ερέθισμα για τον γονέα) οδηγεί τον γονέα να το μαλώσει ή να το 

χτυπήσει (συμπεριφορά). Ως αποτέλεσμα το δυσάρεστο ερέθισμα της προκλητικής 

συμπεριφοράς του παιδιού σταματάει αμέσως και γίνεται αρνητικός ενισχυτής της 

συμπεριφοράς του γονέα, ο οποίος είναι πλέον πιθανότερο να αυξήσει τις 

τιμωρητικές του συμπεριφορές. Έτσι, η ισχυρή αποτελεσματικότητα της αρνητικής 

ενίσχυσης στη στιγμιαία καταστολή της συμπεριφοράς του παιδιού λειτουργεί ως 

«παγίδα» για την τιμωρητική συμπεριφορά του γονέα, ενώ η συνολική συμπεριφορά 

του παιδιού δεν είναι πιθανό να αλλάξει με αυτόν τον τρόπο (Kazdin, 2012). 

Παρόμοια με τους θετικούς ενισχυτές, οι αρνητικοί ενισχυτές διακρίνονται επίσης σε 

ανεξάρτητους (κύριους) και σε εξαρτημένους (δευτερεύοντες). Οι ανεξάρτητοι 

ενισχυτές αποτελούνται από έντονα αισθητηριακά ερεθίσματα που προκαλούν 

δυσφορία σε έναν οργανισμό (π.χ. σοκ, δυνατός ήχος, έντονος φωτισμός), καθώς η 

δυσφορία που προκαλούν δεν είναι αποτέλεσμα μάθησης. Αντίθετα, οι εξαρτημένοι 

ενισχυτές γίνονται αποτρεπτικοί όταν συνδυάζονται με γεγονότα που είναι ήδη 

αποτρεπτικά (Kazdin, 2012). Η αρνητική ενίσχυση χρησιμοποιείται σπάνια σε 

προγράμματα παρέμβασης για την τροποποίηση της συμπεριφοράς. Η παροχή 

αποτρεπτικών ερεθισμάτων στο άτομο με σκοπό τη μετέπειτα αφαίρεσή τους δεν 

είναι ιδιαίτερα επιθυμητή, τη στιγμή μάλιστα που υπάρχουν διαθέσιμες ποικίλες 

θετικές διαδικασίες που μπορούν να χρησιμοποιηθούν ως θετικοί ενισχυτές (Kazdin, 

2012). Παρ’ όλα αυτά, η αρνητική ενίσχυση είναι παρούσα στην καθημερινότητα και 

συχνά λειτουργεί συνδυαστικά με τη θετική ενίσχυση ιδιαίτερα σε περιστάσεις 

κοινωνικής αλληλεπίδρασης. Σε αυτήν την περίπτωση η συμπεριφορά ενός ατόμου 
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μπορεί να ενισχύεται αρνητικά από την αφαίρεση ενός αποτρεπτικού ερεθίσματος 

που προκαλείται από κάποιο άλλο άτομο, ενώ ταυτόχρονα η αποτρεπτική 

συμπεριφορά του τελευταίου μπορεί να ενισχύεται θετικά. Για παράδειγμα, η 

συμπεριφορά ενός γονέα να αγκαλιάσει ένα βρέφος που κλαίει δυνατά (αποτρεπτικό 

ερέθισμα) ενισχύεται αρνητικά καθώς το βρέφος με την αγκαλιά παύει να κλαίει. 

Ταυτόχρονα όμως, η συμπεριφορά του βρέφους που κλαίει ενισχύεται θετικά από την 

αγκαλιά του γονέα. Προϋπόθεση βέβαια των παραπάνω ενισχύσεων είναι να οδηγούν 

αμφότερες σε αύξηση της πιθανότητας εκδήλωσης των δύο συμπεριφορών 

(αγκάλιασμα, κλάμα) στο μέλλον (Kazdin, 2012).  

Τιμωρία. «Η τιμωρία είναι η παρουσίαση ή η αφαίρεση ενός ερεθίσματος ή 

γεγονότος που ακολουθεί μίας απόκρισης, μειώνοντας την πιθανότητα εκδήλωσης 

αυτής της απόκρισης» (Kazdin, 2012, σ. 68). Στην καθημερινότητα ο όρος τιμωρία 

χρησιμοποιείται συχνά για να περιγράψει μία ποινή που δίνεται (π.χ. επίπληξη, 

απώλεια προνομίων, φυλάκιση) για μία συγκεκριμένη πράξη, ακόμα κι αν τελικά δεν 

ασκείται κάποια επίδραση στη συχνότητα εκδήλωσης της συμπεριφοράς στο μέλλον 

(Kazdin, 2012). Συνεπώς, η καθημερινή χρήση του όρου διαφέρει σημαντικά από τον 

παραπάνω ορισμό. Οι συμπεριφοριστικές παρεμβάσεις υποβαθμίζουν τη 

σημαντικότητα της τιμωρίας καθώς συχνά προκαλεί ανεπιθύμητες παρενέργειες, ενώ 

ταυτόχρονα δεν είναι απαραίτητη για την καταστολή της συμπεριφοράς (Kazdin, 

2012). Ωστόσο, όταν η τιμωρία χρησιμοποιείται ως κομμάτι μίας παρέμβασης, αυτή 

δεν περιλαμβάνει υποτιμητικές, εξευτελιστικές ή εντελώς δυσάρεστες συνέπειες όπως 

μπορεί να συμβαίνει συχνά στην καθημερινότητα (π.χ. τράβηγμα, κούνημα, 

χτύπημα). Η τιμωρία διακρίνεται σε δύο βασικούς τύπους. Στον πρώτο μία 

αποτρεπτική συνέπεια παρουσιάζεται μετά από μία απόκριση, ενώ στον δεύτερο τύπο 

ένα θετικό γεγονός αφαιρείται μετά από μία απόκριση. Η κύρια διαφορά της τιμωρίας 
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από την ενίσχυση (θετική ή αρνητική) είναι ότι η τιμωρία στοχεύει στην μείωση της 

εκδήλωσης μίας συμπεριφοράς, ενώ η ενίσχυση εστιάζει στην αύξησή της (Kazdin, 

2012). 

Απόσβεση. Ο όρος «απόσβεση» χρησιμοποιείται για να περιγράψει τη 

διακοπή της ενίσχυσης μίας συμπεριφοράς μειώνοντας την πιθανότητα εκδήλωσής 

της στο μέλλον (Kazdin, 2012). Έτσι, μία συνέπεια που προηγουμένως παρεχόταν 

ενισχύοντας μία συμπεριφορά παύει πλέον να παρέχεται. Στην καθημερινότητα η 

απόσβεση συναντάται συχνά στην αγνόηση μίας συμπεριφοράς η οποία 

προηγουμένως ενισχυόταν με την προσοχή. Ωστόσο, η αγνόηση μίας συμπεριφοράς 

με στόχο τη μείωσή της δεν είναι πάντα αποτελεσματική, καθώς ενδέχεται η προσοχή 

να μην είναι ο ενισχυτής της συμπεριφοράς αυτής ή να μην είναι ο μόνος. Συνεπώς, 

για να χρησιμοποιηθεί αποτελεσματικά η απόσβεση σε επίπεδο παρέμβασης 

χρειάζεται πρώτα να προσδιοριστούν οι ενισχυτές της συμπεριφοράς (Kazdin, 2012).   

Ανάπτυξη και διατήρηση συμπεριφοράς 

Πέρα από τις αρχές που παρουσιάστηκαν χωριστά ως πρότερα ερεθίσματα, 

συμπεριφορές ή συνέπειες, υπάρχουν δύο σημαντικές έννοιες για την ανάπτυξη και 

τη διατήρηση της συμπεριφοράς οι οποίες αξίζει να εξεταστούν περαιτέρω.  

Διάκριση. Η διάκριση ή διαφοροποίηση (discrimination) υφίσταται όταν το 

άτομο εκδηλώνει μία συμπεριφορά παρουσία κάποιων ερεθισμάτων (SD), ενώ 

παρουσία άλλων ερεθισμάτων (SΔ) η ίδια συμπεριφορά δεν εκδηλώνεται. Ȃε άλλα 

λόγια, «η διάκριση αναφέρεται στο γεγονός ότι το άτομο ανταποκρίνεται διαφορετικά 

κάτω από διαφορετικές συνθήκες διέγερσης» (Kazdin, 2012, σ. 71). Συνεπώς, οι 

συμπεριφορές ενός ατόμου που υπόκεινται σε έλεγχο ερεθίσματος στα πλαίσια ενός 

προγράμματος παρέμβασης είναι πιθανόν να διαφοροποιούνται όταν αλλάζουν τα 

ερεθίσματα ή οι συνθήκες. Έτσι, το ίδιο άτομο μπορεί να συμπεριφέρεται αλλιώς σε 
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μία συγκεκριμένη κατάσταση ή με την παρουσία ενός συγκεκριμένου ατόμου και 

αλλιώς σε μία άλλη κατάσταση ή με την παρουσία ενός άλλου ατόμου (Kazdin, 

2012). 

Γενίκευση. Η γενίκευση (generalization) αναφέρεται στους τρόπους με τους 

οποίους τα αποτελέσματα μίας παρέμβασης στη συμπεριφορά μπορούν να 

μεταφερθούν σε άλλες καταστάσεις και περιβάλλοντα, με άλλους ανθρώπους, καθώς 

και στη δυνατότητά τους να διατηρούνται μετά την παρέμβαση (Kazdin, 2012). 

Επιπλέον, η γενίκευση αναφέρεται και στη δυνατότητα επέκτασης σε άλλες 

συμπεριφορές από αυτές που στόχευε η παρέμβαση. Η γενίκευση μπορεί να 

επιτευχθεί είτε με συγκεκριμένες διαδικασίες, είτε και χωρίς αυτές ως αποτέλεσμα 

της επίδρασης της ενίσχυσης στη συμπεριφορά. Επιπλέον, η γενίκευση διακρίνεται 

σε γενίκευση ερεθίσματος (stimulus generalization) και γενίκευση απόκρισης 

(response generalization; Kazdin, 2012). Η γενίκευση ερεθίσματος αναφέρεται στη 

γενίκευση ή μεταφορά μίας απόκρισης σε καταστάσεις διαφορετικές από αυτές της 

εκπαίδευσης. Ειδικότερα, η γενίκευση ερεθίσματος προκύπτει όταν μία συμπεριφορά 

ενισχύεται σε σε μία συγκεκριμένη συνθήκη αυξάνοντας την πιθανότητα εκδήλωσής 

της σε νέες παρόμοιες συνθήκες, ακόμα και χωρίς τη χρήση ενίσχυσης σε αυτές 

(Kazdin, 2012). Ȃπορεί να ειπωθεί ότι είναι το αντίθετο της διάκρισης, καθώς η 

αποτυχία της γενίκευσης οδηγεί σε διάκριση και το αντίστροφο. Από την άλλη 

πλευρά, η γενίκευση απόκρισης αναφέρεται στις αλλαγές που προκύπτουν στις 

συμπεριφορές ή αποκρίσεις σε σχέση με αυτές που αναπτύχθηκαν κατά την 

εκπαίδευση. Η γενίκευση απόκρισης ουσιαστικά προκύπτει ως αποτέλεσμα της 

ανάπτυξης μίας συμπεριφοράς, μέσω ενίσχυσης ή άλλων διαδικασιών, 

τροποποιώντας ακούσια άλλες παρόμοιες συμπεριφορές (Kazdin, 2012). Ωστόσο, 

υπάρχουν συμπεριφορές που ενώ δεν αποτελούν στόχο λαμβάνουν ακούσια άμεσες 
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ενισχυτικές συνέπειες με αποτέλεσμα να τροποποιούνται, όπως συμβαίνει για 

παράδειγμα σε ένα παιδί που επιβραβεύεται για το θάρρος του να διαβάσει στην τάξη 

αλλά ταυτόχρονα βελτιώνει τις αναγνωστικές του ικανότητες. Σε αυτήν την 

περίπτωση δεν υφίσταται γενίκευση απόκρισης, καθώς υπάρχει άμεση ακούσια 

ενίσχυση της συμπεριφοράς που δεν αποτελεί στόχο (αναγνωστική ικανότητα). 

Αντίστοιχα, οι αλλαγές που μπορεί να συμβαίνουν σε συμπεριφορές που δεν 

σχετίζονται κάπως με τη συμπεριφορά-στόχο που ενισχύεται επίσης δεν θεωρούνται 

αποτέλεσμα γενίκευσης της απόκρισης (Kazdin, 2012).  

Σύνοψη 

Ανακεφαλαιώνοντας, τα ABCs της συμπεριφοράς (πρότερα ερεθίσματα, 

συμπεριφορές, συνέπειες) και οι σχέσεις μεταξύ τους αποτελούν της βασικές αρχές 

της συντελεστικής μάθησης που εφαρμόζονται κατά κύριο λόγο σε εφαρμοσμένα 

περιβάλλοντα μέσω προγραμμάτων παρέμβασης για την τροποποίηση της 

συμπεριφοράς. Τα πρότερα ερεθίσματα προηγούνται της συμπεριφοράς και ασκούν 

σημαντική επίδραση σε αυτήν. Διακρίνονται σε προτροπές, γεγονότα περιβάλλοντος 

και διακριτικά ερεθίσματα. Στις συμπεριφορές συζητήθηκαν αναλυτικά οι τεχνικές 

της ενισχυμένης εξάσκησης, της διαμόρφωσης και της συντελεστικής αλυσίδας, 

καθώς και οι δυνατότητες που έχουν να αναπτύσσουν μία συγκεκριμένη απόκριση ή 

μία αλληλουχία επιθυμητών αποκρίσεων. Όσον αφορά τις συνέπειες, δόθηκε 

ιδιαίτερη έμφαση στις βασικές τεχνικές που χρησιμοποιούνται για την αύξηση 

(θετική ενίσχυση, αρνητική ενίσχυση) ή τη μείωση (τιμωρία, απόσβεση) της 

πιθανότητας εκδήλωσης μίας συμπεριφοράς, ενώ ειδικότερα για την τιμωρία 

αποτονίστηκε η αναγκαιότητά της για την τροποποίηση της συμπεριφοράς. Τέλος, 

συζητήθηκαν οι αντίθετες έννοιες της διάκρισης και της γενίκευσης, ενώ τονίστηκε 

ταυτόχρονα η σημασία τους για την ανάπτυξη και διατήρηση της συμπεριφοράς. 



 33 

Γνώσεις εκπαιδευτικών στην τροποποίηση της συμπεριφοράς 

 Από την ανασκόπηση της διεθνούς βιβλιογραφίας, φαίνεται ότι οι γνώσεις 

στην τροποποποίηση της συμπεριφοράς έχουν κυρίως μελετηθεί με σκοπό την 

κατασκευή έγκυρων και αξιόπιστων εργαλείων, τα οποία μπορούν να αξιοποιηθούν 

για την αξιολόγηση στο πλαίσιο της συμπεριφοριστικής εκπαίδευσης γονέων, 

εκπαιδευτικών, φοιτητών και άλλου εξειδικευμένου προσωπικού (Furtkamp et al., 

1982; McKillop, 1994; O’Dell et al., 1979; Sturmey et al., 1987). Ένα τέτοιο εργαλείο 

είναι το Knowledge of Behavioral Principles as Applied to Children (KBPAC; O’Dell 

et al., 1979) το οποίο εξετάζει την κατανόηση βασικών αρχών και τεχνικών της 

τροποποίησης συμπεριφοράς (π.χ. βασικές συμπεριφοριστικές αξιώσεις, ενίσχυση, 

διαμόρφωση, τιμωρία, διαφορική προσοχή, απόσβεση) μέσα από υποθετικά σενάρια 

εφαρμοσμένα σε παιδιά. Αν και φαίνεται πως δεν έχει γίνει ευρεία χρήση αντίστοιχων 

εργαλείων στην ερευνητική βιβλιογραφία, παρακάτω παρουσιάζονται οι έρευνες που 

εντοπίστηκαν στην ανασκόπηση που έγινε για τις ανάγκες της παρούσας εργασίας. 

 Στην έρευνα των Anderson et al. (1986) μελετήθηκε η αποτελεσματικότητα 

δύο προγραμμάτων κατάρτισης σε 56 δασκάλους της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Το 

πρώτο πρόγραμμα κατάρτισης αφορούσε την τροποποίηση συμπεριφοράς και 

συμβουλευτική στην τάξη, το δεύτερο αφορούσε διαδικασίες υπηρεσιών 

συμβουλευτικής, ενώ χρησιμοποιήθηκε επίσης για την ομάδα ελέγχου ένα γενικό 

διεπιστημονικό πρόγραμμα. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι τα 

πειραματικά εκπαιδευτικά προγράμματα είχαν στατιστικά σημαντική επίδραση στην 

αύξηση των γνώσεων συμπεριφοριστικών αρχών που μετρήθηκαν με μία 

τροποποιημένη εκδοχή του KBPAC πριν και μετά την κατάρτιση (Anderson et al., 

1986). 
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 Στην έρευνα των McKeown et al. (1975) μελετήθηκε η αποτελεσματικότητα 

διαφορετικών τρόπων κατάρτισης εκπαιδευτικών στην τροποποίηση της 

συμπεριφοράς. Συγκεκριμένα, στην έρευνα συμμετείχαν 20 δάσκαλοι πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης οι οποίοι χωρίστηκαν σε τέσσερις ομάδες: α) εκπαίδευση με συμμετοχή 

σε εργαστηριακή ομάδα και με γραπτό εγχειρίδιο, β) εκπαίδευση μόνο με συμμετοχή 

σε εργαστηριακή ομάδα, γ) εκπαίδευση μόνο με γραπτό εγχειρίδιο και δ) ομάδα που 

δεν έλαβε κάποιου είδους εκπαίδευση. Η αποτελεσματικότητα αξιολογήθηκε με 

κριτήριο την επίδοση σε ένα ερωτηματολόγιο για την αξιολόγηση γνώσεων στην 

τροποποίηση συμπεριφοράς που χορηγήθηκε πριν και μετά την παρέμβαση, αλλά και 

μέσω παρατηρήσεων στην τάξη στις οποίες μετρήθηκε η διάρκεια διασπαστικής 

συμπεριφοράς των μαθητών πριν και μετά την κατάρτιση των εκπαιδευτικών. Το 

περιεχόμενο του ερωτηματολογίου προέρχονταν από ένα εγχειρίδιο εκπαιδευτικών 

για την τροποποίηση συμπεριφοράς στην τάξη (McKeown, 1971). Τα αποτελέσματα 

της έρευνας έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην εργαστηριακή 

κατάρτιση είχαν αυξημένες γνώσεις συμπεριφοριστικών αρχών σε σχέση με αυτούς 

που δεν συμμετείχαν σε εργαστηριακή ομάδα. Επίσης, μόνο οι τάξεις των 

εκπαιδευτικών που έλαβαν εργαστηριακή κατάρτιση στην τροποποίηση της 

συμπεριφοράς εμφάνισαν μειωμένες διασπαστικές συμπεριφορές (McKeown et al., 

1975). 

 Οι Rasnake et al. (1993) σε δείγμα 57 εργαζομένων άμεση φροντίδας σε 

μονάδα ενδιάμεσης φροντίδας για μη περιπατητικούς ενήλικες με μέτρια και βαριά 

νοητική υστέρηση, μελέτησαν τη σχέση των συμπεριφοριστικών γνώσεων με τις 

αξιολογήσεις του βαθμού αποδοχής θεραπείας. Οι συμπεριφοριστικές γνώσεις 

αξιολογήθηκαν με προσαρμοσμένες ερωτήσεις του KBPAC και φάνηκε ότι 

σχετίζονται αρνητικά με την ηλικία και θετικά με το επίπεδο εκπαίδευσης του 
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προσωπικού, ενώ με τον βαθμό αποδοχής θεραπείας δεν υπήρξε κάποια στατιστικά 

σημαντική σχέση (Rasnake et al., 1993). 

 Οι Hastings και Brown (2002) μελέτησαν την επίδραση των δημογραφικών, 

των συμπεριφοριστικών αιτιολογικών πεποιθήσεων, των συμπεριφοριστικών 

γνώσεων και της αυτοαποτελεσματικότητας στις συναισθηματικές αντιδράσεις σε 

προκλητικές συμπεριφορές. Το δείγμα της έρευνας προερχόταν από σχολεία για 

παιδιά με αυτισμό ή νοητική αναπηρία και αποτελούνταν από 30 επαγγελματίες 

εκπαιδευτικούς με πιστοποίηση και 40 μη πιστοποιημένους εργαζόμενους ως 

υποστηρικτικό προσωπικό. Για τη μέτρηση των συμπεριφοριστικών γνώσεων 

χρησιμοποιήθηκε η σύντομη εκδοχή του KBPAC (Furtkamp et al., 1982). Τα 

αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι το προσωπικό που απέδιδε τις προκλητικές 

συμπεριφορές σε συμπεριφοριστικούς παράγοντες, ανέφερε παραδόξως περισσότερες 

αγχώδεις ή φοβικές συναισθηματικές αντιδράσεις. Επίσης, οι πιστοποιημένοι 

εκπαιδευτικοί που είχαν λάβει τυπική εκπαίδευση είχαν περισσότερες 

συναισθηματικές αντιδράσεις θυμού ή κατάθλιψης στις προκλητικές συμπεριφορές 

από το προσωπικό που δεν είχε αντίστοιχη εκπαίδευση. Ωστόσο, τα υψηλότερα 

επίπεδα συμπεριφοριστικών γνώσεων και αυτοαποτελεσματικότητας προέβλεψαν 

μειωμένες αρνητικές συναισθηματικές αντιδράσεις (Hastings & Brown, 2002). 

 Σε πιο πρόσφατη έρευνα των Al-Bustanji et al. (2018) με δείγμα 171 φοιτητές 

ειδικής αγωγής σε πανεπιστήμια της ǿορδανίας, κατασκευάστηκε ένα 

ερωτηματολόγιο 50 ερωτήσεων από τους ερευνητές για την αξιολόγηση των γνώσεων 

τροποποίησης συμπεριφοράς. Φάνηκε ότι τα επίπεδα γνώσεων στις βασικές αρχές 

τροποποίησης της συμπεριφοράς ήταν γενικά χαμηλά, με τις γυναίκες ωστόσο να 

εμφανίζουν στατιστικά σημαντικά υψηλότερη επίδοση (Al-Bustanji et al., 2018). 
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 Σε παρόμοια έρευνα με δείγμα 370 φοιτητών από πανεπιστημιακά τμήματα 

της Γκάνας σε διάφορους τομείς της εκπαίδευσης, αξιολογήθηκαν οι γνώσεις των 

φοιτητών στις τεχνικές της τροποποίησης συμπεριφοράς, η πρακτική των γνώσεων 

στη σχολική τάξη, η σχέση μεταξύ γνώσεων και πρακτικής, καθώς επίσης και οι 

διαφορές σε σχέση με το φύλο των φοιτητών (Yeboah, 2020). Σύμφωνα με τα 

αποτελέσματα της έρευνας, οι φοιτητές του δείγματος εμφάνισαν χαμηλά επίπεδα 

γνώσεων στην τροποποίηση συμπεριφοράς, ενώ αντίστοιχα χαμηλά ήταν και τα 

επίπεδα πρακτικής των τεχνικών τροποποίησης της συμπεριφοράς στην τάξη. Όσον 

αφορά τη σχέση μεταξύ γνώσεων και πρακτικής, φάνηκε ότι υπάρχει μέτρια 

στατιστικά σημαντική θετική σχέση μεταξύ τους, το οποίο σημαίνει ότι οι γνώσεις 

στην τροποποίηση συμπεριφοράς σχετίζονται με τον βαθμό εφαρμογής τους στη 

σχολική τάξη. Τέλος, σε σχέση με το φύλο φάνηκε ότι οι γυναίκες είχαν στατιστικά 

σημαντικά περισσότερες γνώσεις στην τροποποίηση συμπεριφοράς από τους άνδρες 

(Yeboah, 2020).  

 Επίσης, ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζουν οι έρευνες που εξετάζουν μέσω 

ερωτηματολογίων τις γνώσεις γονέων στην τροποποίηση συμπεριφοράς, συνήθως 

προκειμένου να εκτιμήσουν την αποτελεσματικότητα προγραμμάτων 

συμπεριφοριστικής εκπαίδευσης γονέων. Στην έρευνα του McLoughlin (1985) 19 

μητέρες που διάβασαν ένα εγχειρίδιο με στρατηγικές διαχείρισης της συμπεριφοράς 

τις οποίες εφάρμοσαν στις αρνητικές συμπεριφορές των παιδιών τους, εμφάνισαν 

βελτίωση των γνώσεων στις συμπεριφοριστικές αρχές. Σε άλλη έρευνα του Pevsner 

(1982) στην οποία συγκρίθηκε η ομαδική εκπαίδευση γονέων με την ατομική 

οικογενειακή θεραπεία, φάνηκε ότι οι οικογένειες που συμμετείχαν σε ομάδα 

εκπαίδευσης εμφάνισαν αυξημένες γνώσεις συμπεριφοριστικών αρχών σε σχέση με 

αυτές που έλαβαν ατομική θεραπεία. Τέλος, στην έρευνα των Tiano και McNeil 



 37 

(2014) μελετήθηκαν οι γνώσεις συμπεριφοριστικών αρχών 40 ζευγαριών γονέων 

(μητέρων-πατεράδων). Αν και δεν προέκυψε στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ 

των δυο φύλων, φάνηκε ότι οι αυξημένες γνώσεις των γονέων σχετίζονται με το 

υψηλότερο κοινωνικο-οικονομικό υπόβαθρο τους, καθώς και με μειωμένα 

προβλήματα συμπεριφοράς των παιδιών τους. Επιπλέον, διαπιστώθηκε ότι οι γονείς 

με υψηλότερο επίπεδο εκπαίδευσης εμφάνισαν υψηλότερα επίπεδα γνώσεων στις 

συμπεριφοριστικές αρχές, όπως επίσης και οι γονείς με τα περισσότερα χρόνια 

γονεϊκής εμπειρίας (Tiano & McNeil, 2014).  

Στρες 

Ορισμοί - εννοιολογικές προσεγγίσεις 

 Ο όρος «στρες» χρησιμοποιείται συχνά στην καθημερινότητα και πολλές 

φορές εναλλακτικά με τον όρο «άγχος». Οι δύο όροι μπορεί να σχετίζονται μεταξύ 

τους σημασιολογικά, ωστόσο δεν είναι ταυτόσημοι (Αργυροπούλου, 1998). Η κύρια 

διαφορά των δύο όρων έγκειται στο ότι το άγχος αναφέρεται ως το δυσάρεστο 

συναίσθημα απέναντι σε έναν άγνωστο ή μη ρεαλιστικό κίνδυνο (Ȃάνος, 1997), ενώ 

το στρες περιγράφει το αρνητικό συναίσθημα που προέρχεται από έναν ρεαλιστικό 

κίνδυνο ως αποτέλεσμα της ενεργητικής αλληλεπίδρασης ατόμου και περιβάλλοντος 

(Παλαιολόγου, 2001).  

 Ένας από τους πρώτους ερευνητές που μελέτησε το στρες, ο ενδοκρινολόγος 

Hans Selye (1956), περιέγραψε το στρες ως μία βιολογική αντίδραση στις απαιτήσεις 

που δέχεται το άτομο από το περιβάλλον του. O Selye ήδη από το 1936, έπειτα από 

πειράματα σε αρουραίους για την αναζήτηση μιας νέας ορμόνης, είχε περιγράψει ως 

«Σύνδρομο Γενικής Προσαρμογής» το έντονο στρες που βιώνει ένας οργανισμός ως 

αποτέλεσμα της χρόνιας έκθεσής του σε στρεσογόνους παράγοντες, το οποίο 

περιλαμβάνει τρία στάδια. Το πρώτο στάδιο ονομάζεται «στάδιο της επαγρύπνησης», 
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κατά το οποίο ο οργανισμός αντιλαμβάνεται τον κίνδυνο και κινητοποιείται για να 

τον αντιμετωπίσει, το δεύτερο στάδιο ονομάζεται «στάδιο της αντίστασης», κατά το 

οποίο ο οργανισμός αντιστέκεται στο στρες και σταδιακά προσαρμόζεται, και τέλος 

το τρίτο στάδιο αναφέρεται ως «στάδιο της εξουθένωσης», κατά το οποίο ο 

οργανισμός εμφανίζει εξάντληση και παύει πλέον να αντιστέκεται (Selye, 1936). 

 Ȃία πιο μεταγενέστερη θεώρηση για το στρες είναι η γνωστική προσέγγιση 

των Lazarus και Folkman (1984), σύμφωνα με τους οποίους το ψυχολογικό στρες 

είναι «η σχέση μεταξύ ατόμου και περιβάλλοντος που εκτιμάται από το άτομο ότι 

επιβαρύνει ή υπερβαίνει τους πόρους του και θέτει σε κίνδυνο την ευημερία του» (σ. 

20). Χρησιμοποιώντας τον όρο «γνωστική εκτίμηση» (cognitive appraisal) στη 

θεωρία τους περιγράφουν «τις αξιολογικές γνωστικές διαδικασίες που μεσολαβούν 

μεταξύ αντιπαράθεσης (encounter) και αντίδρασης, μέσα από τις οποίες το άτομο 

αξιολογεί τη σημασία αυτού που συμβαίνει για την ευημερία του» (Lazarus & 

Folkman, 1984, σ. 52). Ειδικότερα, διακρίνουν τρία είδη γνωστικής εκτίμησης, τα 

οποία ονομάζουν «πρωταρχική», «δευτερεύουσα» και «επανεκτίμηση» (Lazarus & 

Folkman, 1984). Η πρωταρχική εκτίμηση περιλαμβάνει την κρίση του ατόμου για το 

αν μία αντιπαράθεση είναι άσχετη, θετική ή αγχωτική. Οι αγχωτικές εκτιμήσεις 

αναδεικνύουν τρία είδη στρες: α) την βλάβη/απώλεια, που περιγράφει τη ζημιά που 

ήδη έχει συμβεί στο άτομο, β) την απειλή, που αναφέρεται στις βλάβες/απώλειες που 

αναμένει το άτομο να συμβούν και γ) την πρόκληση, κατά την οποία το άτομο έχει 

την δυνατότητα να δράσει αποτελεσματικά και να ωφεληθεί. Η δευτερεύουσα 

εκτίμηση περιλαμβάνει την αξιολόγηση της αποτελεσματικότητας μίας 

συγκεκριμένης στρατηγικής – ή ενός συνόλου στρατηγικών – καθώς και τις 

αντίστοιχες συνέπειές της στο πλαίσιο άλλων εσωτερικών ή εξωτερικών απαιτήσεων 

και περιορισμών. Τέλος, η επανεκτίμηση αναφέρεται στην αλλαγή της εκτίμησης 
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έπειτα από την αξιολόγηση νέων πληροφοριών, ενώ υπάρχει και η αμυντική 

επανεκτίμηση η οποία προκύπτει ως αποτέλεσμα γνωστικών προσπαθειών 

αντιμετώπισης (Lazarus & Folkman, 1984). 

Στρες εκπαιδευτικών 

 Το εργασιακό στρες τις τελευταίες δεκαετίες έχει απασχολήσει ιδιαίτερα τη 

βιβλιογραφία που σχετίζεται με την οργανωσιακή συμπεριφορά, καθώς επιδρά στη 

συνολική επίδοση του ατόμου, αφενός σε ό, τι αφορά την παροχή των υπηρεσιών και 

αφετέρου στην παραγωγικότητά του (McShane & Von Glinow, 2003). Ȃάλιστα το 

εργασιακό στρες έχει αναδειχθεί ως ένα από τα πιο κοστοβόρα θέματα 

επαγγελματικής υγείας, καθώς οι επιβλαβείς συνέπειές του μπορεί να οδηγήσουν σε 

σοβαρές σωματικές και ψυχολογικές ασθένειες για τα άτομα, αλλά και σε σημαντικές 

απώλειες πόρων για τους οργανισμούς (Cooper & Cartwright, 1994; Cooper et al., 

1996; Cotton & Fisher, 1995). 

 Ȃεταξύ των διαφόρων στρεσσογόνων επαγγελμάτων το επάγγελμα του 

εκπαιδευτικού θεωρείται ότι συνδέεται με υψηλά επίπεδα εργασιακού στρες 

(McShane & Von Glinow, 2003). Oι Kyriacou και Sutcliffe (1977) όρισαν το στρες 

των εκπαιδευτικών ως «μία απόκριση από έναν εκπαιδευτικό ενός αρνητικού 

συναισθήματος (όπως θυμός, άγχος ή κατάθλιψη) που συνοδεύεται από δυνητικά 

παθογόνες φυσιολογικές αλλαγές (όπως αυξημένος καρδιακός παλμός, ή 

απελευθέρωση αδρενοκορτικοτροφικής ορμόνης στην κυκλοφορία του αίματος) ως 

αποτέλεσμα των απαιτήσεων που δημιουργούνται στον εκπαιδευτικό στον ρόλο του 

ως εκπαιδευτικός» (σ. 299). Σύμφωνα με το μοντέλο των Kyriacou και Sutcliffe 

(1978a) το στρες των εκπαιδευτικών προκύπτει από την αντίληψή τους α) για τις 

απαιτήσεις που τους ανατίθενται, β) ότι είναι ανίκανοι ή δυσκολεύονται να 

ανταπεξέλθουν σε αυτές τις απαιτήσεις και γ) ότι η αποτυχία τους αυτή απειλεί την 
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ψυχική και σωματική τους υγεία. Ȃε άλλα λόγια το στρες των εκπαιδευτικών γίνεται 

αντιληπτό ως μία αντίδραση που εξαρτάται από την εκτίμηση από μέρους του 

εκπαιδευτικού της απειλής για την αυτοεκτίμηση ή την ευημερία του, καθώς και των 

μηχανισμών αντιμετώπισης που ενεργοποιούνται ως άμυνα στην αντιλαμβανόμενη 

δυνητική ή πραγματική απειλή, ενώ ταυτόχρονα στην εκτίμηση αυτή επιδρούν και τα 

ατομικά χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού (Kyriacou & Sutcliffe, 1978a). 

Πηγές στρες εκπαιδευτικών 

 Ο Kyriacou (2001) παρουσιάζει τις βασικές πηγές στρες που βιώνουν οι 

εκπαιδευτικοί με την επισκόπησή του σε σχετικές μελέτες, αν και υπογραμμίζει ότι 

δεν πρέπει να αγνοούνται οι συγκεκριμένες ανησυχίες που μπορεί να βιώνει ένα 

άτομο, οι διαφορές που υπάρχουν μεταξύ των διαφόρων εκπαιδευτικών συστημάτων 

από χώρα σε χώρα, οι ιδιαίτερες συνθήκες που μπορεί να υπάρχουν για τους 

εκπαιδευτικούς και τα σχολεία στις διάφορες χώρες, αλλά και οι κυρίαρχες στάσεις 

και αξίες που υπάρχουν στην κάθε κοινωνία απέναντι στα σχολεία και τους 

εκπαιδευτικούς (Kyriacou, 2001). Αναφορικά, οι βασικές πηγές στρες των 

εκπαιδευτικών σύμφωνα με τον Kyriacou (2001) είναι: 1) η διδασκαλία μαθητών με 

μειωμένα κίνητρα, 2) η διατήρηση της πειθαρχίας, 3) η πίεση του χρόνου και ο 

φόρτος εργασίας, 4) η διαχείριση των αλλαγών, 5) η αξιολόγηση από άλλους, 6) οι 

σχέσεις με τους συναδέλφους, 7) η αυτοεκτίμηση και η κοινωνική θέση, 8) η 

διοίκηση και διεύθυνση, 9) η σύγκρουση ρόλων και η ασάφεια, και 10) οι κακές 

συνθήκες εργασίας.  

 Παρόμοια, οι Travers και Cooper (1996) μελετώντας δείγματα εκπαιδευτικών 

της Αγγλίας διαπιστώνουν ότι οι βασικές πηγές στρες των εκπαιδευτικών είναι οι 

ενδογενείς παράγοντες του εκπαιδευτικού, οι συνθήκες εργασίας, το ωράριο, η 

ασάφεια στον ρόλο τους, οι συγκρούσεις, οι μειωμένες ευκαιρίες για επαγγελματική 
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ανέλιξη, η οργανωτική δομή του εκπαιδευτικού συστήματος και ο συνδυασμός 

οικογένειας και σταδιοδρομίας. Επιπλέον, προστίθενται οι συχνές αλλαγές στο 

εκπαιδευτικό σύστημα, η έλλειψη υλικοτεχνικών μέσων σε συνδυασμό με τις 

απαιτήσεις μαθητών και γονέων, καθώς και η έλλειψη ευελιξίας στο αναλυτικό 

πρόγραμμα. Άλλοι παράγοντες που συχνά προκαλούν στρες στους εκπαιδευτικούς 

είναι η αλληλεπίδρασή τους με τους μαθητές, η διοίκηση και οργάνωση του 

σχολείου, ο μεγάλος αριθμός μαθητών στην τάξη, η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών, 

οι ελλείψεις προσωπικού και η εργασιακή ανασφάλεια (Travers & Cooper, 1996). 

Επιπλέον, οι Travers και Cooper (1996) τονίζουν τη σημασία των προσωπικών 

χαρακτηριστικών του κάθε εκπαιδευτικού, όπως για παράδειγμα ο τύπος της 

προσωπικότητάς του ή το στυλ συμπεριφοράς, τα οποία μπορεί να καθιστούν το 

άτομο ευαλωτότερο στο στρες.  

 Πιο πρόσφατα οι Greenberg και συν. (2016) διέκριναν τέσσερις κύριες πηγές 

του στρες των εκπαιδευτικών: α) Η οργάνωση του σχολείου – ηγεσία, κλίμα και 

κουλτούρα, β) οι απαιτήσεις του επαγγέλματος, γ) οι εργασιακοί πόροι – υποστήριξη 

και αυτονομία στη λήψη αποφάσεων και δ) οι προσωπικοί πόροι των εκπαιδευτικών 

και η κοινωνικο-συναισθηματική επάρκεια. Όσον αφορά την οργάνωση του σχολείου 

η διαμόρφωση μίας υποστηρικτικής κουλτούρας, η ικανή ηγεσία της διεύθυνσης και 

ένα συνεργατικό και συλλογικό περιβάλλον, συνδέονται με μεγαλύτερη εργασιακή 

ικανοποίηση των εκπαιδευτικών και μεγαλύτερη πρόθεση των νέων εκπαιδευτικών 

να συνεχίσουν το επάγγελμα (Johnson et al., 2012; Kapadia et al., 2007). Αντίθετα, οι 

μη ικανοποιητικές σχέσεις με τους διευθυντές, τους συναδέλφους ή τους μαθητές 

μπορεί να αυξήσουν το στρες των εκπαιδευτικών (Kyriacou, 2001), να μειώσουν την 

ικανοποίησή τους (Van Maele & Van Houtte, 2012) και να επηρεάσουν αρνητικά τη 

δέσμευσή τους με τους μαθητές (Lee et al., 2011). Επιπλέον, φαίνεται ότι οι συχνές 
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αλλαγές διευθυντών οδηγούν και σε αλλαγές εκπαιδευτικών, βλάπτοντας ειδικότερα 

τα σχολεία χαμηλότερων επιδόσεων, τα σχολεία με υψηλά ποσοστά φτώχειας και τα 

σχολεία με πολλούς άπειρους εκπαιδευτικούς (Béteille et al., 2012). Αναφορικά με 

τις απαιτήσεις του επαγγέλματος οι πιο στρεσσογόνες ανάμεσά τους είναι η αυξημένη 

χρήση εθνικών ή περιφερειακών εξετάσεων υψηλού ρίσκου, διότι καθορίζουν 

αυστηρά το περιεχόμενο και τον ρυθμό της διδασκαλίας, ενώ ταυτόχρονα απειλούν 

τη διατήρηση των εκπαιδευτικών και τη συνέχιση της λειτουργίας του σχολείου, η 

διαχείριση μαθητών με προβλήματα συμπεριφοράς, αλλά και η αντιμετώπιση των 

δύσκολων γονέων (Rentner et al., 2016). Σε σχέση με τους εργασιακούς πόρους της 

υποστήριξης και της αυτονομίας των εκπαιδευτικών, οι ευκαιρίες που παρέχονται 

από τους διευθυντές των σχολείων, προσφέρουν στους εκπαιδευτικούς ενδυνάμωση 

και ικανοποίηση (Rentner et al., 2016). Ωστόσο, οι εκπαιδευτικοί στο αίσθημα της 

συμμετοχής στην λήψη αποφάσεων αναφέρουν χαμηλότερα ποσοστά από άλλους 

επαγγελματίες (Gallup, 2014), ενώ ταυτόχρονα όλο και περισσότεροι εκπαιδευτικοί 

αναφέρουν χαμηλά επίπεδα αυτονομίας στην εργασία τους (Sparks & Malkus, 2015). 

Απ’ την άλλη έχει διαπιστωθεί ότι το αίσθημα ελέγχου των εκπαιδευτικών στην 

εργασία τους οδηγεί σε χαμηλότερα επίπεδα στρες (Verhoeven et al., 2003). Τέλος, 

σε ότι αφορά τους προσωπικούς πόρους των εκπαιδευτικών (π.χ. δεξιότητες 

διαχείρισης της τάξης) και την κοινωνικο-συναισθηματική τους ικανότητα, η 

ανεπάρκειά τους σε συνδυασμό με τις υψηλές απαιτήσεις του επαγγέλματος και το 

στρες, οδηγούν τους εκπαιδευτικούς σε χαμηλές επιδόσεις και υψηλότερα ποσοστά 

παραίτησης (Montgomery & Rupp, 2005). Αντίστοιχα, η κοινωνικο-συναισθηματική 

ικανότητα και ευημερία των εκπαιδευτικών επιδρούν σημαντικά στα αποτελέσματα 

των μαθητών και της τάξης (Jennings & Greenberg, 2009). Επιπλέον, οι 

εκπαιδευτικοί με καλύτερη συναισθηματική ρύθμιση μπορούν να βοηθήσουν 
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αποτελεσματικότερα τους μαθητές τους στην ανάπτυξη θετικής συμπεριφοράς και 

την διαχείριση των αρνητικών συναισθημάτων τους (Li-Grining et al., 2010; Swartz 

& McElwain, 2012). 

Μέτρηση του στρες των εκπαιδευτικών 

Τον πιο διαδεδομένο τρόπο μέτρησης του στρες των εκπαιδευτικών 

αποτελούν τα ερωτηματολόγια αυτοαναφοράς (Kyriacou, 2001). Ένας τρόπος να 

αξιολογηθεί το συνολικό στρες των εκπαιδευτικών είναι με απάντηση σε μία 

ερώτηση π.χ. «Γενικά, πόσο στρεσογόνο θεωρείς το επάγγελμά σου ως 

εκπαιδευτικός;» σε κλίμακα τύπου Likert (π.χ. Kyriacou & Chien, 2004; Kyriacou & 

Sutcliffe, 1978b). Ωστόσο, ο πιο διαδομένος τρόπος μέτρησης του στρες είναι η 

δημιουργία ερωτηματολογίων (κλίμακες) που περιλαμβάνουν διάφορες πηγές στρες 

και δημιουργούν έναν μέσο όρο για κάθε ερωτώμενο (Kyriacou, 2001). Ȃάλιστα, η 

χρήση της τεχνικής της παραγοντικής ανάλυσης δεδομένων έχει συνεισφέρει 

ιδιαίτερα στην ψυχολογική έρευνα κατά την κατασκευή κλιμάκων, καθώς βοηθά 

στην εξέταση προτύπων αλληλεξάρτησης, στη μείωση των δεδομένων, στην 

ταξινόμηση και περιγραφή τους, στον μετασχηματισμό δεδομένων και στον έλεγχο 

υποθέσεων (Rummel, 1970). Παραδείγματα διαδεδομένων εργαλείων για τη μέτρηση 

του στρες είναι η κλίμακα Perceived Stress Scale (PSS) των Cohen et al. (1983) που 

χρησιμοποιείται στον γενικό πληθυσμό και η κλίμακα Teacher Stress Inventory (TSI) 

του Fimian (1984) που έχει χρησιμοποιηθεί ευρέως για τη μέτρηση του εργασιακού 

στρες των εκπαιδευτικών. Επιπλεόν, άλλοι ερευνητές έχουν αξιοποιήσει μετρήσεις 

της ψυχικής και σωματικής υγείας (π.χ. ερωτηματολόγια για την υγεία, πρόωρες 

συνταξιοδοτόσεις λόγω ασθενειών), συμπεριφορικούς δείκτες του στρες (π.χ. 

απουσίες, απώλεια διάθεσης, αϋπνία), φυσιολογικούς δείκτες, όπως για παράδειγμα 

τα επίπεδα ορμονών που σχετίζονται με το στρες και τα επίπεδα του καρδιακού 
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παλμού, ενώ παράλληλα έχουν χρησιμοποιηθεί μέθοδοι μελέτης περίπτωσης και 

ποιοτικά εργαλεία συλλογής δεδομένων (π.χ. συνέντευξη; Kyriacou, 2001).   

Επαγγελματική εξουθένωση 

Η επαγγελματική εξουθένωση έχει οριστεί ως ένα σύνδρομο σωματικής και 

ψυχικής εξουθένωσης το οποίο αποτελείται από τρεις επιμέρους διαστάσεις: τη 

συναισθηματική εξάντληση, την αποπροσωποποίηση και την έλλειψη προσωπικής 

επίτευξης (Maslach & Jackson, 1981). Η συναισθηματική εξάντληση αποτελεί την 

πιο βασική και εμφανή διάσταση της επαγγελματικής εξουθένωσης, αντανακλώντας 

ουσιαστικά το μέγεθος του στρες και την ψυχική κόπωση του εργαζομένου (Maslach 

et al., 2001). Η αποπροσωποποίηση είναι η δημιουργία συναισθηματικής απόστασης 

του εργαζομένου από τους αποδέκτες του και συχνά αναφέρεται ως κυνισμός. 

Σύμφωνα με την επικρατέστερη αντίληψη, η αποπροσωποποίηση έρχεται μετά από τη 

συναισθηματική εξάντληση ως αντίδραση σε αυτήν (Maslach et al., 2001). Τέλος, η 

μειωμένη προσωπική επίτευξη έρχεται ως αποτέλεσμα είτε της συναισθηματικής 

εξάντλησης, είτε της αποπροσωποποίησης, είτε του συνδυασμού τους (Byrne, 1994; 

Lee & Ashforth, 1996), ενώ σε ορισμένα επαγγελματικά πλαίσια φαίνεται να 

αναπτύσσεται παράλληλα με τις άλλες δύο διαστάσεις (Leiter, 1993).   

Αναφορικά με την επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών, αυτή έχει 

οριστεί ως εξάντληση σωματική, συναισθηματική, ή εξάντληση σε σχέση με τις 

στάσεις, που προκύπτει ως αποτέλεσμα παρατεταμένου στρες και οδηγεί σε 

σημαντική μείωση της εργασιακής ικανοποίησης και επίδοσης των εκπαιδευτικών 

(Cunningham, 1983). Επίσης, η επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών πέρα 

από τις αρνητικές συναισθηματικές και επαγγελματικές επιπτώσεις για τους ίδιους, 

έχει επιπτώσεις και στις οικογένειες τους, στους μαθητές με τους οποίους 

συναναστρέφονται, καθώς και στα σχολεία στα οποία εργάζονται (Mearns & Cain, 
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2003). Σύμφωνα με τον Cunningham (1983) ορισμένοι παράγοντες που μπορεί να 

οδηγήσουν τους εκπαιδευτικούς σε επαγγελματική εξουθένωση είναι οι αυξημένες 

χρονικές απαιτήσεις, οι ανεπαρκείς σχέσεις, ο μεγάλος αριθμός μαθητών στην τάξη, η 

έλλειψη πόρων, η απομόνωση, ο φόβος της βίας, η ασάφεια ρόλων, οι περιορισμένες 

ευκαιρίες ανέλιξης και η έλλειψη υποστήριξης. Συμπερασματικά, απ’ την 

ανασκόπηση της βιβλιογραφίας που σχετίζεται με το στρες και την επαγγελματική 

εξουθένωση των εκπαιδευτικών (π.χ. Cunningham, 1983; Kyriacou, 1987; Kyriacou, 

2001), φαίνεται ότι οι παράγοντες που προκαλούν την επαγγελματική εξουθένωση 

ταυτίζονται με τις πηγές στρες των εκπαιδευτικών. 

Ατομικά χαρακτηριστικά εκπαιδευτικών 

Στο μεγαλύτερο μέρος της βιβλιογραφίας που μελετά τους προβλεπτικούς 

παράγοντες του στρες των εκπαιδευτικών, φαίνεται ότι οι περιβαλλοντικοί 

παράγοντες προβλέπουν με μεγαλύτερη συνέπεια το στρες συγκριτικά με τους 

ατομικούς ή δημογραφικούς παράγοντες (Burke & Greenglass, 1995; Dorman, 2003). 

Ωστόσο, ίσως τα υποκείμενα μοντέλα των ερευνών και η ανάλυσή τους – σε 

συνδυασμό με τις μεθοδολογίες που χρησιμοποιούνται – να αποτυγχάνουν να 

αποκαλύψουν περίπλοκες επιδράσεις και αλληλεπιδράσεις που αφορούν τα ατομικά 

χαρακτηριστικά (Travers, 2017). Παρ’ όλα αυτά έχει διαπιστωθεί ότι τα ατομικά 

χαρακτηριστικά, η προσωπικότητα, αλλά και δημογραφικές διαφορές όπως είναι το 

φύλο, το επίπεδο σπουδών, η διδακτική προϋπηρεσία, ο μισθός, τα διδασκόμενα 

μαθήματα και η οικογενειακή κατάσταση επιδρούν κι αυτά στο στρες των 

εκπαιδευτικών (Aftab & Khatoon, 2012; Travers, 2017).  

Ειδικότερα, για τις ατομικές διαφορές που σχετίζονται με πτυχές όπως η 

τερπνότητα, η εξωστρέφεια, ο νευρωτισμός, η αυτοαντίληψη, η προσωπικότητα 

τύπου Α και ο τόπος ελέγχου, έχει διαπιστωθεί ότι αποτελούν σημαντικούς 
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προβλεπτικούς παράγοντες της ψυχολογικής δυσφορίας (distress) των εκπαιδευτικών 

(Kokkinos, 2007; Travers & Cooper, 1993). Αναφορικά, σε έρευνα του Kokkinos 

(2007) με συμμετέχοντες 447 δασκάλους δημοτικής εκπαίδευσης, φάνηκε ότι τα 

χαρακτηριστικά της προσωπικότητας, καθώς επίσης και οι περιβαλλοντικοί 

παράγοντες, σχετίζονται με το στρες και την επαγγελματική εξουθένωση, παρέχοντας 

εμπειρική υποστήριξη στο συναλλακτικό μοντέλο της εξουθένωσης κατά το οποίο 

πρέπει να λαμβάνεται υπόψη η αλληλεπίδραση περιβαλλοντικών και ατομικών 

παραγόντων (Shirom, 1993). 

Όσον αφορά τις διαφορές που παρατηρούνται στο στρες μεταξύ ανδρών και 

γυναικών εκπαιδευτικών τα συμπεράσματα της ερευνητικής βιβλιογραφίας είναι 

συχνά αντιφατικά. Ένα μεγάλο μέρος της σχετικής ερευνητικής βιβλιογραφίας 

συμπεραίνει ότι οι γυναίκες βιώνουν υψηλότερα επίπεδα στρες από τους άνδρες, κάτι 

το οποίο αποδίδεται συνήθως στις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν στην τάξη και στη 

συμπεριφορά των μαθητών, καθώς επίσης στον φόρτο εργασίας και στον συνδυασμό 

εργασίας και οικογένειας (Antoniou et al., 2006, 2013; Borrill et al., 1996; Eres & 

Atanasoska, 2011; Georgas & Giakoumaki, 1984; Jin et al., 2008; Ȁάντας, 2001; 

Ȁαραγιάννη, 2018; Kourmousi et al., 2015; Kumar et al., 2013; Laughlin, 1984; 

ȁεονταρή κ.α., 1997; ȁεονταρή κ.α., 2000; Ȃούζουρα, 2005; Παπαστυλιανού, 1997; 

Samad et al., 2010; Yang et al., 2009). Παρόμοια αποτελέσματα αναφέρονται και για 

τα επίπεδα της επαγγελματικής εξουθένωσης των γυναικών εκπαιδευτικών 

συγκριτικά με τους άνδρες συναφέλφους τους (Antoniou et al., 2006; Bhadoria & 

Singh, 2010; Chan & Hui, 1995; Ȁαραγιάννη, 2018; Kokkinos, 2007; Ȃούζουρα, 

2005; Mousavy & Nimehchisalem, 2014; Ravichandran & Rajendran, 2007). Από την 

άλλη πλευρά, αρκετές έρευνες αναφέρουν ότι οι άνδρες εκπαιδευτικοί βιώνουν 

περισσότερο ψυχολογικό και σωματικό στρες από τις γυναίκες συναδέλφους τους 
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(Aftab & Khatoon, 2012; Bashaija et al., 2022; Bhagawan, 1997; Brember et al., 

2002; Byrne, 1998; Chaplain, 1995; Erdiller & Doğan, 2015; Gursel et al., 2002; 

Mondal et al., 2011), ενώ παράλληλα δηλώνουν πιο ανασφαλείς και ανήσυχοι για τα 

οικονομικά ζητήματα (Platsidou & Agaliotis, 2008; Rosenblatt et al., 1999). 

Επιπλέον, οι άνδρες συχνά αναφέρουν υψηλότερα επίπεδα επαγγελματικής 

εξουθένωσης από τις γυναίκες κυρίως στους παράγοντες της αποπρωσοποίησης 

(Byrne, 1998; Ȁάντας, 1996; Purvanova & Muros, 2010; Sari, 2004), ενώ άλλες 

έρευνες μαζί με την αποπρωσοποίηση αναφέρουν υψηλότερες τιμές και στην έλλειψη 

προσωπικής επίτευξης (García-Arroyo et al., 2019; Leon-Rubio et al., 2013; Maslach 

& Jackson, 1986). Τέλος, πολλές έρευνες δεν εντοπίζουν σημαντικές επιδράσεις του 

φύλου στο στρες (Billingsley & Cross, 1992; Fontana & Abouserie, 1993; Kokkinos 

& Davazoglou, 2009; Kyriacou & Chien, 2004; Pullis, 1992; Shkëmbi et al., 2015; 

Yorulmaz & Altinkurt, 2018) και την επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών 

(Aventisian-Pagoropoulou et al., 2004; Billingsley, 2004; Borritz et al., 2005; Coulter 

& Abney, 2009; Green-Reese et al., 1991; Platsidou & Agaliotis, 2008). 

 Σε σχέση με την ηλικία και την προϋπηρεσία των εκπαιδευτικών έχει 

καταγραφεί – και είναι γενικά αποδεκτό – ότι οι νεότεροι και λιγότερο έμπειροι 

εκπαιδευτικοί βιώνουν περισσότερο στρες και επαγγελματική εξουθένωση σε σχέση 

με τους μεγαλύτερους και πιο έμπειρους συναδέλφους τους (Brewer & Shapard, 

2004; Byrne, 1991; Calabrese & Anderson, 1986; Chen & Miller, 1997; DeFrank & 

Stroup, 1989; Farber, 1984; Ȁάντας, 1996; Maslach et al., 2001). Αυτό συνήθως 

αποδίδεται στη δυσκολία των νεότερων εκπαιδευτικών να ενεργοποιήσουν τις 

κατάλληλες στρατηγικές διαχείρισης για τη μείωση του στρες που προκαλείται από 

τις δυσκολίες του επαγγέλματος (Byrne, 1991). Παρόμοια είναι τα αποτελέσματα και 

για τους νεότερους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής οι οποίοι αναφέρουν ότι 
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αισθάνονται ανέτοιμοι, απογοητευμένοι και εξουθενωμένοι (Kilgore & Griffin, 1998; 

Rosenberg et al., 1998), σε αντίθεση με τους πιο έμπειρους εκπαιδευτικούς που 

αναφέρουν χαμηλότερα επίπεδα στρες (Fogarty et al., 1999) και υψηλότερα επίπεδα 

προσωπικής επίτευξης (Platsidou & Agaliotis, 2008). Την παραπάνω θέση στηρίζουν 

και νεότερα ερευνητικά δεδομένα προερχόμενα από διάφορες χώρες (Bhadoria & 

Singh, 2010; Koruklu et al., 2012; Kourmousi et al., 2015; Lau et al., 2005; Mearns & 

Cain, 2003), ενώ αντίστοιχα έχει βρεθεί ότι και οι νεότεροι φοιτητές σε τμήματα 

Επιστημών Αγωγής βιώνουν περισσότερο στρες και επαγγελματική εξουθένωση από 

τους μεγαλύτερους σε ηλικία συμφοιτητές τους (Chen et al., 1995; Chen & Miller, 

1997; Fong & Lin, 1994). Αντίθετα, ορισμένες έρευνες αναφέρουν υψηλότερα 

επίπεδα στρες και επαγγελματικής εξουθένωσης στις μεγαλύτερες ηλικίες των 

εκπαιδευτικών. Για παράδειγμα, οι Antoniou κ.α. (2006) αναφέρουν υψηλότερες 

τιμές στρες στους μεγαλύτερους σε ηλικία εκπαιδευτικούς που πηγάζει από την 

αίσθηση ελλειπούς κυβερνητικής υποστήριξης. Ωστόσο, κάτι αντίστοιχο δεν 

προέκυψε για την επαγγελματική εξουθένωση των ίδιων εκπαιδευτικών, καθώς οι 

νεότεροι ανέφεραν υψηλότερα επίπεδα συναισθηματικής εξάντλησης και 

αποπροσωποποίησης (Antoniou et al., 2006). Παρόμοια, οι Antoniou κ.α. (2009) 

διαπιστώνουν ότι οι εκπαιδευτικοί 41-50 ετών βιώνουν περισσότερο στρες που 

πηγάζει από την έλλειψη κυβερνητικής υποστήριξης, σε σχέση με τους νεότερους 

αλλά και μεγαλύτερους από αυτούς εκπαιδευτικούς, αν και μεταξύ των παραγόντων 

που διαμορφώνουν το συνολικό στρες δεν προέκυψαν στατιστικά σημαντικές 

διαφορές. Επίσης, οι Aftab και Khatoon (2012) αναφέρουν ότι οι εκπαιδευτικοί με 

διδακτική εμπειρία από 1 έως 5 έτη βιώνουν το λιγότερο στρες, ακολουθούν οι 

εκπαιδευτικοί με εμπειρία άνω των 16 ετών, ενώ οι εκπαιδευτικοί με διδακτική 

εμπειρία από 6 έως 15 έτη βιώνουν το περισσότερο στρες. Το ίδιο μοτίβο αυξημένου 
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στρες στο μεσαίο ηλικιακό εύρος εμφανίζεται και στην έρευνα των Antoniou κ.α. 

(2013), όπου οι εκπαιδευτικοί με προϋπηρεσία 11 έως 15 έτη αναφέρουν περισσότερο 

στρες και συναισθηματική εξάντληση από τους συναδέλφους τους με προϋπηρεσία 

από 1 έως 10 έτη, αλλά και από αυτούς με προϋπηρεσία άνω των 15 ετών. 

Επιπρόσθετα, σε σχέση με την επαγγελματική εξουθένωση ο Kokkinos (2007) 

διαπιστώνει ότι εκπαιδευτικοί με πάνω από 10 χρόνια προϋπηρεσίας εμφανίζουν 

περισσότερη συναισθηματική εξάντληση από τους εκπαιδευτικούς με λιγότερη 

εμπειρία. Αντίστοιχα, οι έρευνες των Shkëmbi κ.α. (2015) και Erdiller και Doğan 

(2015) αναφέρουν ότι το στρες που βιώνουν οι εκπαιδευτικοί αυξάνεται όσο αυξάνει 

η ηλικία και η προϋπηρεσία τους. Τέλος, αρκετές έρευνες αναφέρουν ότι δεν 

εντοπίζεται στατιστικά σημαντική επίδραση της ηλικίας και της διδακτικής εμπειρίας 

στο στρες των εκπαιδευτικών (Bashaija et al., 2022; Chona & Roxas, 2009; Jepson & 

Forrest, 2006; Johannsen, 2011; Kokkinos & Davazoglou, 2009; Kyriacou & Chien, 

2004; ȁεονταρή κ.α. 1997; Mondal et al., 2011).  

 Όσον αφορά την οικογενειακή κατάσταση των εκπαιδευτικών, έχει βρεθεί ότι  

οι ανύπαντροι εκπαιδευτικοί βιώνουν περισσότερο επαγγελματικό στρες από τους 

παντρεμένους (Chen & Miller, 1997; DeFrank & Stroup, 1989; Gold and Roth, 1993; 

Smith et al., 2000), ενώ αντίστοιχα αποτελέσματα έδειξαν και έρευνες σε δείγματα 

φοιτητών σε σχολές Επιστημών Αγωγής (Chen et al., 1995; Fong & Amatea, 1992). 

Παρόμοια αποτελέσματα έχουν βρεθεί και στην επίδραση της οικογενειακής 

κατάστασης στην επαγγελματική εξουθένωση, με τους ανύπαντρους εκπαιδευτικούς 

να αναφέρουν υψηλότερες τιμές (Aventisian-Pagoropoulou et al., 2004; Ȁάντας, 

1996; Platsidou & Agaliotis, 2008; Schwab & Iwanicki, 1982). Ωστόσο, σύμφωνα με 

αρκετές έρευνες δεν φαίνεται να υπάρχουν σημαντικές διαφορές στο στρες και την 

επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών ανάλογα με την οικογενειακή τους 
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κατάσταση (Aftab & Khatoon, 2012; Al-Qaryoti & Al-Khateeb, 2006; Billingsley & 

Cross, 1992; Chona & Roxas, 2009; ȁεονταρή κ.α., 1997; Pullis, 1992; Shkëmbi et 

al., 2015). Αντίθετα με τα παραπάνω, στην έρευνα των Kokkinos και Davazoglou 

(2009) βρέθηκε ότι οι παντρεμένοι δάσκαλοι ειδικής αγωγής βιώνουν περισσότερο 

επαγγελματικό στρες από τους ανύπαντρους συναδέλφους τους και ειδικότερα σε ότι 

αφορά την επικοινωνία με τους γονείς, την έλλειψη επαγγελματικής ικανοποίησης, 

την εποπτεία και τη συμπεριφορική διαχείριση των μαθητών, και τέλος την ασφάλεια 

και υγιεινή των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Την παραπάνω θέση 

στηρίζουν και τα ευρήματα των Erdiller και Doğan (2015), σύμφωνα με τους οποίους 

οι παντρεμένοι εκπαιδευτικοί αναφέρουν περισσότερους προσωπικούς και 

επαγγελματικούς στρεσσογόνους παράγοντες στην επαγγελματική τους ζωή, 

βιώνοντας περισσότερο στρες και αντιμετωπίζοντας δυσκολίες με την πειθαρχία και 

τα κίνητρα στην εργασία τους.  

 Αναφορικά με την επίδραση των τίτλων σπουδών στο στρες και την 

επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών, τα συμπεράσματα της έρευνας είναι 

κι εδώ αντιφατικά. Ειδικότερα, σε αρκετές έρευνες φαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί με 

περισσότερους τίτλους σπουδών (πτυχίο, μεταπτυχιακό, διδακτορικό) βιώνουν 

λιγότερο στρες και επαγγελματική εξουθένωση από τους λιγότερο καταρτισμένους 

συναδέλφους τους (Aftab & Khatoon, 2012; Chitra, 2020; Ȁαραγιάννη, 2018; 

Kyriacou & Sutcliffe, 1978b; Lau et al., 2005; Shkëmbi et al., 2015). Αντίθετα, σε 

πολλές έρευνες φαίνεται ότι δεν υπάρχει σημαντική επίδραση των τίτλων σπουδών 

στο στρες και την επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών (Bashaija, 2022; 

Blaug et al., 2007; Cheng, 1993; Clunnies-Ross et al., 2008; Harmsen et al., 2018; 

Kokkinos & Davazoglou, 2009; Kourmousi et al., 2015; Lam et al., 2006; Mokdad, 

2005). Τέλος, οι Mondal κ.α. (2011) έδειξαν ότι αν και δεν υπάρχει σημαντική 
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επίδραση των τίτλων σπουδών στο στρες, οι εκπαιδευτικοί με τους περισσότερους 

τίτλους λαμβάνουν λιγότερη ικανοποίηση από το επάγγελμά τους.  

 Επιπλέον, για τις διαφορές στο στρες και την επαγγελματική εξουθένωση 

μεταξύ των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής τα συμπέρασματα της 

βιβλιογραφίας είναι μάλλον αντικρουόμενα. Σύμφωνα με αρκετές έρευνες οι 

εκπαιδευτικοί της ειδικής αγωγής φαίνεται να βιώνουν περισσότερο στρες από τους 

εκπαιδευτικούς της γενικής αγωγής (Billingsley, 2004; Cherkes & Fimian, 1982; Fore 

et al., 2002; Lazuras, 2006; Male & May, 1997; Singer, 1993; Wisniewski & 

Gargiulo, 1997). Ȃάλιστα, στην ενδιαφέρουσα μελέτη των Ervasti κ.α. (2011) οι 

οποίοι ανέλυσαν δεδομένα απουσιών λόγω ασθένειας των εκπαιδευτικών γενικής και 

ειδικής αγωγής σε σχολεία της Φινλανδίας, προέκυψε ότι οι άνδρες εκπαιδευτικοί 

ειδικής αγωγής έχουν κατά 60% μεγαλύτερο κίνδυνο απουσίας λόγω ασθένειας από 

τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς. Ταυτόχρονα, το υψηλό στρες δύναται να 

συνεισφέρει στις ασθένειες των εκπαιδευτικών με αποτέλεσμα την απουσία τους από 

το σχολείο (Kivimäki et al., 2003), καθώς επίσης υπάρχει συσχέτιση των 

υπερβολικών εργασιακών απαιτήσεων και της έλλειψης ελέγχου στην εργασία με τις 

απουσίες των εκπαιδευτικών λόγω ασθένειας (Michie et al., 2003). Επιπρόσθετα, στη 

μελέτη των Billingsley και Cross (1992) οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής αναφέρουν 

υψηλότερα επίπεδα σύγκρουσης και ασάφειας ρόλων από τους εκπαιδευτικούς της 

γενικής, τα οποία σύμφωνα με άλλες μελέτες συνδέονται με το αυξημένο στρες και 

την επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής (Bensky et al., 

1980; Crane & Ivanicky, 1986; Fimian & Blanton, 1986). Ωστόσο, στην ίδια μελέτη 

των Billingsley και Cross (1992) παρατηρήθηκαν παραδόξως υψηλότερα επίπεδα 

στρες στους εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής. Σε συμφωνία με το παραπάνω και άλλες 

έρευνες έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί της γενικής αγωγής αναφέρουν υψηλότερα 
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επίπεδα στρες από αυτούς της ειδικής (Bensky et al., 1980; Kyriacou, 1987; Trendall, 

1989), καθώς και υψηλότερα επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης όσον αφορά την 

αποπροσωποποίηση και την προσωπική επίτευξη (Beck & Gargiulo, 1983). Τέλος, σε 

άλλες έρευνες δεν προκύπτει στατιστικά σημαντική διαφορά στο στρες μεταξύ των 

εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής (Δανιηλίδου, 2018; Beasley et al., 1983; 

Sutton & Huberty, 1984; Willliams & Gersch, 2004). 

 Ακόμα, σύμφωνα με την έρευνα των Antoniou κ.α. (2013) η βαθμίδα 

εκπαίδευσης φαίνεται να επιδρά στο στρες των εκπαιδευτικών, με τους 

εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθμιας να αναφέρουν υψηλότερα επίπεδα στρες και 

συναισθηματικής εξάντλησης από αυτούς της δευτεροβάθμιας. Παρόμοια, στη 

μελέτη του Izgar (2003) οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης αναφέρουν 

περισσότερη συναισθηματική εξάντληση και αποπροσωποποίηση. Αντίθετα, σε 

παλαιότερη έρευνα των Anderson και Iwanicki (1984) οι εκπαιδευτικοί 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης αναφέρουν υψηλότερα επίπεδα επαγγελματικής 

εξουθένωσης από τους εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, ενώ παρόμοια 

αποτελέσματα αναφέρει και η μελέτη του Ȁάντα (1996). Επιπρόσθετα, σύμφωνα με 

τους Polychroni και Antoniou (2006) οι εκπαιδευτικοί που διδάσκουν σε μεγαλύτερες 

ηλικίες μαθητών έχουν χαμηλότερη διδακτική επίδοση. Τέλος, σε άλλη παρόμοια 

μελέτη των Gloria et al. (2013) η βαθμίδα εκπαίδευσης δεν φαίνεται να επιδρά 

σημαντικά στην ευεξία των εκπαιδευτικών.  

Επίπεδα στρες και επαγγελματικής εξουθένωσης Ελλήνων εκπαιδευτικών 

 Οι περισσότερες έρευνες που πραγματοποιήθηκαν στην Ελλάδα συμφωνούν 

ότι τα επίπεδα στρες και επαγγελματικής εξουθένωσης των Ελλήνων εκπαιδευτικών 

είναι χαμηλά προς μέτρια (π.χ. Ȁάντας, 1996; Platsidou & Agaliotis, 2008). Mάλιστα, 

αναφέρεται συχνά στη βιβλιογραφία ότι είναι χαμηλότερα συγκριτικά με δείγματα 
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εκπαιδευτικών από την Βόρεια Ευρώπη και Βόρεια Αμερική (π.χ. Ȁάντας, 2001; 

Kokkinos, 2007; Platsidou & Agaliotis, 2008). Πιθανοί λόγοι για τα χαμηλά επίπεδα 

στρες των Ελλήνων εκπαιδευτικών μπορεί να είναι η μονιμότητα των δημοσίων 

υπαλλήλων που υφίσταται στην Ελλάδα καθώς και η μη ύπαρξη για δεκαετίες 

διαδικασιών αξιολόγησης των εκπαιδευτικών (Platsidou & Agaliotis, 2008). Ως 

αποτέλεσμα τα παραπάνω ενδέχεται να μειώνουν την ανασφάλεια σε σχέση με την 

εργασία και το εισόδημα των εκπαιδευτικών, αλλά και να λειτουργούν ανασταλτικά 

στο υψηλό επαγγελματικό στρες. Επιπλέον, σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς ειδικής 

αγωγής οι Platsidou και Agaliotis (2008) αναφέρουν ότι το χαμηλό στρες είναι 

πιθανόν αποτέλεσμα μιας διαστρεβλωμένης παιδαγωγικής φιλοσοφίας και μειωμένης 

αυτοαποτελεσματικότητας, ως αποτελέσμα της ανεπαρκούς αρχικής και 

ενδοϋπηρεσιακής κατάρτισης, καθώς και της ατελούς δομής του συστήματος της 

ειδικής αγωγής της χώρας.  

Ειδικότερα, οι ȁεονταρή κ.α. (1997, 2000) διαπίστωσαν σε δείγματα 

εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης ότι οι Έλληνες εκπαιδευτικοί βιώνουν 

κατά μέσο όρο χαμηλά με μέτρια επίπεδα στρες. Παρόμοια, σε άλλα δείγματα 

εκπαιδευτικών γενικής αγωγής πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης βρέθηκε ότι τα επίπεδα 

στρες και επαγγελματικής εξουθένωσης είναι χαμηλά προς μέτρια (Aventisian-

Pagoropoulou et al., 2004; Ȁάντας, 1996). Αντίστοιχα, στην έρευνα των Pomaki και 

Anagnostopoulou (2003) οι εκπαιδευτικοί δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης ανέφεραν 

χαμηλά επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης. Επιπρόσθετα, στην έρευνα των 

Ȁουστέλιος και Ȁουστέλιου (2001) σε μεικτό δείγμα συμμετεχόντων από σχολεία 

πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, οι εκπαιδευτικοί επίσης ανέφεραν 

χαμηλά επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης. Σε αντίστοιχη μελέτη του Kokkinos 

(2007) με δείγμα συμμετεχόντων από την Ȁύπρο, οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν μέτρια 
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επίπεδα συναισθηματικής εξάντλησης, χαμηλές τιμές αποπροσωποποίησης και 

υψηλά επίπεδα προσωπικής επίτευξης. Αν και οι εκπαιδευτικοί της Ȁύπρου φάνηκε 

να βιώνουν περισσότερη συναισθηματική εξάντληση από τους εκπαιδευτικούς της 

Ελλάδας, τα επίπεδα παραμένουν χαμηλότερα από αυτά των άλλων χωρών της 

Βόρειας Ευρώπης και Βόρειας Αμερικής (Kokkinos, 2007). Ȃέτρια επίπεδα στρες 

αναφέρουν και οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης που 

συμμετείχαν στην έρευνα των Antoniou et al. (2013), με υψηλότερες μάλιστα τιμές 

για τους εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθμιας. Στην ίδια έρευνα προέκυψαν χαμηλά με 

μέτρια επίπεδα συναισθηματικής εξάντλησης με υψηλότερες πάλι τιμές για τους 

εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας, χαμηλές τιμές αποπροσωποποίησης και υψηλές τιμές 

προσωπικής επίτευξης (Antoniou et al., 2013). Ακόμα, κατά τη στάθμιση της 

ελληνικής εκδοχής του Teacher Stress Inventory (TSI) που έγινε από τους Kourmousi 

et al. (2015) προέκυψαν μέτρια επίπεδα στρες σε δείγμα 3.447 εκπαιδευτικών από 

όλες τις βαθμίδες και ειδικότητες. Αντίθετα, στην έρευνα των Antoniou et al. (2006) 

οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης αναφέρουν μέτρια 

με υψηλά επίπεδα στρες, μέτριες τιμές συναισθηματικής εξάντλησης, μέτριες με 

υψηλές τιμές αποπροσωποποίησης και μέτρια αίσθηση μειωμένης προσωπικής 

επίτευξης. Οι Papazis et al. (2022) στην πρόσφατη μελέτη τους για την ψυχική 

ανθεκτικότητα και το στρες των Ελλήνων εκπαιδευτικών κατά τη διάρκεια της 

πανδημίας COVID-19 και της εφαρμογής της τηλεκπαίδευσης, διαπίστωσαν σε 

δείγμα 1415 συμμετεχόντων ότι οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν μέτρια επίπεδα στρες, 

αλλά ελαφρώς αυξημένα σε σχέση με παλαιότερες έρευνες εξαιτίας της πανδημίας.. 

Ειδικότερα, οι γυναίκες παρατηρήθηκε ότι βίωναν στατιστικά σημαντικά 

περισσότερο στρες από τους άνδρες, ενώ σε σχέση με την ηλικία των εκπαιδευτικών 

παρατηρήθηκε ότι οι νεότεροι εκπαιδευτικοί (22-34 ετών) ανέφεραν στατιστικά 
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σημαντικά υψηλότερα επίπεδα στρες από τους μεγαλύτερους σε ηλικία 

εκπαιδευτικούς (άνω των 55; Papazis et al., 2022). Τέλος, όσον αφορά το επίπεδο 

σπουδών, την οικογενειακή κατάσταση και το εργασιακό καθεστώς (μόνιμοι-

αναπληρωτές), δεν φάνηκε να επιδρούν σημαντικά στο στρες (Papazis et al., 2022). 

Όσον αφορά τα επίπεδα στρες και επαγγελματικής εξουθένωσης των Ελλήνων 

εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής οι περισσότερες μελέτες επίσης δείχνουν ότι αυτά 

κυμαίνονται σε χαμηλά ή μέτρια επίπεδα (π.χ. Kokkinos & Davazoglou, 2009; 

Platsidou & Agaliotis, 2008). Αναφορικά, η έρευνα της Ȃόττη-Στεφανίδη (2000) με 

συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής και ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό 

από Σχολικές Ȃονάδες Ειδικής Αγωγής (ΣȂΕΑ) και ǿατροπαιδαγωγικά Ȁέντρα, 

έδειξε χαμηλά επίπεδα συναισθηματικής εξάντλησης και αποπροσωποποίησης, 

καθώς και μέτρια επίπεδα προσωπικής επίτευξης. Επιπλέον, στην έρευνα του Lazuras 

(2006) οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής φάνηκε να βιώνουν χαμηλά με μέτρια 

επίπεδα στρες και αρνητικής συναισθηματικότητας, αν και το στρες τους σε σχέση με 

τους οργανωτικούς περιορισμούς ήταν στατιστικά σημαντικά υψηλότερο από αυτό 

των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής. Παρόμοια αποτελέσματα έδειξε και η έρευνα 

των Platsidou και Agaliotis (2008) σε δασκάλους ειδικής αγωγής, οι οποίοι ανέφεραν 

χαμηλά με μέτρια επίπεδα στο στρες, χαμηλά επίπεδα στη συναισθηματική 

εξάντληση και την αποπροσωποποίηση, καθώς και υψηλά επίπεδα στο αίσθημα 

προσωπικής επίτευξης. Ακόμα, η έρευνα των Kokkinos και Davazoglou (2009) έδειξε 

μέτρια επίπεδα στρες σε εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής ȃηπιαγωγείων, Δημοτικών 

και Γυμνασίων ειδικής αγωγής. Επιπλέον, η έρευνα της Δανιηλίδου (2018), σε δείγμα 

δασκάλων γενικής και ειδικής αγωγής, έδειξε επίσης μέτρια επίπεδα στρες και 

συναισθηματικής εξάντλησης, χαμηλά επίπεδα αποπροσωποποίησης και υψηλά 

επίπεδα προσωπικής επίτευξης και για τις δύο ομάδες εκπαιδευτικών. Τέλος, η 
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μοναδική έρευνα που εντοπίστηκε στην ανασκόπηση βιβλιογραφίας με δείγματα 

Ελλήνων εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής που φαίνεται να έχει σχετικά αντίθετα 

αποτελέσματα από τα παραπάνω, είναι η έρευνα των Antoniou et al. (2000). 

Σύμφωνα με αυτήν, οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής βιώνουν μέτρια με υψηλά 

επίπεδα στρες, υψηλά επίπεδα συναισθηματικής εξάντλησης, μέτρια επίπεδα 

αποπροσωποποίησης, ενώ η προσωπική επίτευξη κυμαίνεται σε υψηλές τιμές 

(Antoniou et al., 2000). 

Η σχέση της συμπεριφοράς των μαθητών με το στρες και την επαγγελματική 

εξουθένωση των εκπαιδευτικών 

Όσον αφορά το επίπεδο του σχολείου ή της τάξης, η διαχείριση της τάξης και 

η διαχείριση της προβληματικής συμπεριφοράς μαθητών φαίνεται να είναι η 

συχνότερη πρόκληση για τους εκπαιδευτικούς (Demetriou et al., 2009; Howard & 

Johnson, 2004; Jenkins et al., 2009; McCormack & Thomas, 2005). To 2016 σε 

έρευνα που έγινε στην Αμερική από το Center on Education Policy (CEP), 

διαπιστώθηκε ότι μεταξύ των διαφόρων προκλήσεων που αντιμετωπίζουν οι 

εκπαιδευτικοί μέσα στα σχολεία η διαχείριση της συμπεριφοράς των μαθητών 

βρίσκεται στην πρώτη θέση, ενώ ακολουθούν οι ανάγκες των οικονομικά ευπαθών 

μαθητών και ο μεγάλος αριθμός μαθητών ανά τάξη (Rentner et al., 2016).  

Στην έρευνα του Friedman (1995) φάνηκε ότι η ασέβεια των μαθητών προς 

τους εκπαιδευτικούς και τους συμμαθητές τους, καθώς και η αδιαφορία τους για την 

εκπαιδευτική διαδικασία προβλέπει την επαγγελματική τους εξουθένωση. Επιπλέον, 

φάνηκε ότι γυναίκες εκπαιδευτικοί βιώνουν την ασέβεια συχνότερα από τους άνδρες 

συναδέλφους τους και επηρεάζονται σημαντικά από αυτήν στην επαγγελματική 

εξουθένωση, ενώ οι άνδρες επηρεάζονται κυρίως από την αδιαφορία των μαθητών 

(Friedman, 1995).  
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Ένας επιπλέον παράγοντας στρες για τους εκπαιδευτικούς σε σχέση με την 

πειθαρχία στην τάξη είναι σύμφωνα με τον Lewis (1999) το χάσμα μεταξύ των 

πρακτικών που θα ήθελαν να εφαρμόζουν (π.χ. μοντέλο διαχείρισης ομάδας, μοντέλο 

επιρροής) και των πρακτικών που κατά κύριο λόγο εφαρμόζουν στην πράξη (μοντέλο 

ελέγχου). Ειδικότερα, από την έρευνα του Lewis (1999) προέκυψε ότι οι 

εκπαιδευτικοί που επιθυμούσαν να χρησιμοποιήσουν περισσότερο το μοντέλο 

διαχείρισης της ομάδας, έναντι του μοντέλου ελέγχου, εμπλέκοντας τους μαθητές 

περισσότερο στη λήψη αποφάσεων, ήταν αυτοί που ανέφεραν την περισσότερη 

ανησυχία σε σχέση με την αδυναμία τους να εφαρμόσουν τις πρακτικές πειθαρχίας 

που προτιμούσαν. Επίσης, αναφορικά με τις στρατηγικές αντιμετώπισης της 

ανησυχίας τους, οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν ότι χρησιμοποιούν αποδοτικές 

στρατηγικές όπως η άμεση αντιμετώπιση του προβλήματος, οι κοινωνικές σχέσεις, η 

διατήρηση της σωματικής ευεξίας και η ψυχραιμία (Lewis, 1999). 

Οι Hastings και Brown (2002) σε δείγμα ειδικών παιδαγωγών και βοηθητικού 

προσωπικού σχολείων για παιδιά με αυτισμό και νοητική αναπηρία, έδειξαν ότι η 

έκθεση σε προκλητικές συμπεριφορές προβλέπει την επαγγελματική εξουθένωση, 

ενώ η ταυτόχρονη χρήση δυσπροσαρμοστικών στρατηγικών αντιμετώπισης 

συμβάλλει στην περαιτέρω αύξηση της συναισθηματικής εξάντλησης του 

προσωπικού. Σε άλλη έρευνα οι Hastings και Bham (2003) μελετώντας τη σχέση των 

μοτίβων συμπεριφοράς των μαθητών με την επαγγελματική εξουθένωση των 

εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, διαπίστωσαν ότι η ασέβεια προβλέπει τη 

συναισθηματική εξάντληση και την αποπροσωποποίηση, ενώ η έλλειψη κοινωνικής 

συμπεριφοράς προβλέπει την αποπροσωποποίηση και τη μειωμένη προσωπική 

επίτευξη. 
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Παρόμοια, οι Lecavalier et al. (2006) μελετώντας τον αντίκτυπο των 

προβλημάτων συμπεριφοράς σε γονείς και εκπαιδευτικούς παιδιών και εφήβων με 

Διαταραχές Αυτιστικού Φάσματος, έδειξαν ότι τα προβλήματα συμπεριφοράς – και 

συγκεκριμένα τα προβλήματα διαγωγής και έλλειψης προκοινωνικής συμπεριφοράς – 

συνδέονται ισχυρά με το στρες γονέων και εκπαιδευτικών, περισσότερο απ’ ότι άλλες 

συμπεριφορές (π.χ. υπερκινητικότητα, ανησυχία, άγχος κ.α.). 

Επιπλέον, στη μελέτη του Chang (2013) φάνηκε ότι η ένταση των 

δυσάρεστων συναισθημάτων που προκλήθηκαν από ένα συγκεριμένο γεγονός 

διασπαστικής συμπεριφοράς στην τάξη συνεπιδρά στην αυξημένη αίσθηση 

επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών (Chang, 2013). Επιπλέον, η 

εκτίμηση των εκπαιδευτικών σε σχέση με τη συμπεριφορά των μαθητών σε 

συγκεκριμένο περιστατικό φάνηκε ότι συνεπιδρά στην ένταση των συναισθημάτων 

που προκαλούνται από αυτό. Συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί που αντιλαμβάνονται τη 

συμπεριφορά ως απόκλιση από τους στόχους τους για το μάθημα βιώνουν πιο 

δυσάρεστα συναισθήματα, ενώ ταυτόχρονα η έλλειψη αποτελεσματικότητας στην 

επίλυση του προβλήματος επιδρά κι αυτή σημαντικά στην αίσθηση θυμού και 

απογοήτευσης. Τέλος, στην ίδια έρευνα παρατηρήθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί που 

διαχειρίστηκαν τα συναισθήματά τους απεμπλεκόμενοι από τα περιστατικά και 

καταπνίγοντας τα συναισθήματά τους, ήταν αυτοί που τελικά ανέφεραν περισσότερη 

επαγγελματική εξουθένωση (Chang, 2013). 

Επιπρόσθετα, οι Friedman-Krauss et al. (2014) μελέτησαν σε δείγμα 

εκπαιδευτικών για παιδιά βρεφικής και νηπιακής ηλικίας (έως 5 ετών) τη σχέση των 

προβλημάτων συμπεριφοράς με το στρες των εκπαιδευτικών, καθώς επίσης και τον 

ρόλο των εκτελεστικών λειτουργιών (εργαζόμενη μνήμη, ανασταλτικός έλεγχος, 

γνωστική ευελιξία) στην παραπάνω σχέση. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι 
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τα υψηλότερα επίπεδα των αναφερόμενων από τους εκπαιδευτικούς προβλημάτων 

συμπεριφοράς στην τάξη οδηγούν σε υψηλότερα επίπεδα εργασιακού στρες. 

Επιπρόσθετα, η σχέση αυτή παραμένει σημαντική ακόμα και όταν λαμβάνονται 

υπόψη άλλες μεταβλητές που επίσης συμβάλλουν στην αύξηση του στρες, όπως 

δομικά χαρακτηριστικά της τάξης (π.χ. φυσικός χώρος, αριθμός παιδιών, συνεργασία 

με συνδιδάσκοντες). Τέλος, ενδιαφέρον παρουσιάζει το εύρημα ότι τα υψηλότερα 

επίπεδα δεξιοτήτων των εκτελεστικών λειτουργιών σχετίζονται με χαμηλότερα 

επίπεδα εργασιακού στρες, ακόμα κι όταν ελέγχεται η επίδραση της μεταβλητής των 

προβλημάτων συμπεριφοράς που αντιμετωπίζουν στην τάξη (Friedman-Krauss et al., 

2014). 

Ακόμα, στην έρευνα της Δανιηλίδου (2018) φάνηκε ότι η 

αυτοαποτελεσματικότητα σε σχέση με τη διαχείριση της τάξης σχετίζεται σημαντικά 

με χαμηλότερα επίπεδα συναισθηματικής εξάντλησης και αποπροσωποποίησης και 

υψηλότερη επαγγελματική επίτευξη. Επίσης, η συνολική αυτοαποτελεσματικότητα, 

ως συνάρτηση διδακτικής και συμπεριφορικής διαχείρισης της τάξης, επιδρά με 

αρνητικό τρόπο άμεσα στην επαγγελματική εξουθένωση και το στρες και έμμεσα με 

την ψυχική ανθεκτικότητα ως διαμεσολαβητικό παράγοντα (Δανιηλίδου, 2018). 

Συμπερασματικά, προκύπτει από τα παραπάνω ότι, τα προβλήματα 

συμπεριφοράς των μαθητών που καλούνται να αντιμετωπίσουν οι εκπαιδευτικοί στην 

τάξη αποτελούν έναν από τους πιο σημαντικούς παράγοντες που προκαλεί στρες και 

επαγγελματική εξουθένωση στους εκπαιδευτικούς, ενώ ταυτόχρονα βλάπτει την 

αίσθηση της προσωπικής τους επίτευξης και αυτοαποτελεσματικότητας. Ενδέχεται 

μάλιστα τα προβλημάτα συμπεριφοράς των παιδιών με το στρες των εκπαιδευτικών 

να έχουν αμφίδρομη σχέση, ανατροφοδοτούμενα κυκλικά μεταξύ τους, κάτι το οποίο 

υποστηρίζεται από το συναλλακτικό μοντέλο φαύλων κύκλων της σύγκρουσης 
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ενήλικα-παιδιού (π.χ. Patterson, 1996; Snyder et al., 2005), αλλά και από παρόμοια 

συμπεράσματα που προκύπτουν από τη βιβλιογραφία για την επαγγελματική 

εξουθένωση (Jennings & Greenberg, 2009). 

Ψυχική Ανθεκτικότητα 

 Ορισμοί - εννοιολογικές προσεγγίσεις 

Ο όρος ψυχική ανθεκτικότητα άρχισε να χρησιμοποιείται στην ψυχολογία 

πριν από τέσσερις περίπου δεκαετίες και μεταφορικά περιγράφει την ικανότητα των 

ατόμων να αναρρώνουν από χρόνιο και έντονο στρες (Ungar, 2012). Έκτοτε, στη 

βιβλιογραφία φαίνεται ο όρος ψυχικής ανθεκτικότητα να έχει πολλαπλές χρήσεις. 

Σύμφωνα με τον Ungar (2008), στην ερευνητική βιβλιογραφία για την ψυχική 

ανθεκτικότητα παιδιών και εφήβων ο όρος έχει χρησιμοποιηθεί για να περιγράψει α) 

τα χαρακτηριστικά των παιδιών που αναπτύχθηκαν επιτυχώς, παρά τις αντιξοότητες 

κάτω από τις οποίες γεννήθηκαν και ανατράφηκαν, β) την ικανότητα των παιδιών να 

αντιμετωπίζουν ό,τι απειλεί την ευημερία τους και γ) τη θετική λειτουργία που 

υποδηλώνει ανάκαμψη από τραύμα. Στις παραπάνω χρήσεις αυτό που φαίνεται να 

είναι κοινό είναι ότι η ψυχική ανθεκτικότητα αναπτύσσεται μέσα από τις 

αντιξοότητες. Χαρακτηριστικά οι Masten και Powell (2003) αναφέρουν: «Η ψυχική 

ανθεκτικότητα αναφέρεται σε μοτίβα θετικής προσαρμογής στο πλαίσιο σημαντικών 

κινδύνων ή αντιξοοτήτων» (p.4). Παρόμοια, η Αμερικανική Ψυχολογική Εταιρεία 

(2014) ορίζει την ψυχική ανθεκτικότητα ως “τη διαδικασία της καλής προσαρμογής 

απέναντι σε αντιξοότητες, τραύματα, τραγωδίες, απειλές ή ακόμα και σημαντικές 

πηγές άγχους (παρ. 4)”.  

Ωστόσο, πέρα από τα ατομικά χαρακτηριστικά η ψυχική ανθεκτικότητα 

αναφέρεται στη βιβλιογραφία στα χαρακτηριστικά του περιβάλλοντος του ατόμου, 

αλλά και στις διαδικασίες και τους μηχανισμούς μέσα από τις οποίες τα εσωτερικά 
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και εξωτερικά προσόντα αξιοποιούνται για την αντιμετώπιση μίας αντιξοότητας 

(Lerner, 2006; Rutter, 2005; Ungar, 2005). Έτσι, η ψυχική ανθεκτικότητα γίνεται 

αντιληπτή ολοένα και περισσότερο ως το αποτέλεσμα αλληλεπίδρασης μεταξύ 

ατόμου και περιβάλλοντος. Σύμφωνα με τον Lerner (2006), η ψυχική ανθεκτικότητα 

περιλαμβάνει την αμφίδρομη συνναλαγή μεταξύ ατόμου και πλαισίου, ενώ οι Luthar 

et al. (2000) αναφέρουν ότι η ψυχική ανθεκτικότητα δεν αποτελεί ατομικό 

χαρακτηριστικό, αλλά δυναμική διαδικασία που σχετίζεται με την ευαλωτότητα και 

τους προστατευτικούς παράγοντες που υπάρχουν στο περιβάλλον ενός παιδιού. 

Ȃάλιστα ορισμένοι ερευνητές υποστήριξαν την ανάγκη για κατανόηση της ψυχικής 

ανθεκτικότητας ως μίας ποιότητας τόσο του ατόμου όσο και του περιβάλλοντος (βλ. 

Seccombe, 2003; Gilligan, 2001). Συγκεκριμένα, πέρα από τους παράγοντες που 

επιδρούν σε ατομικό επίπεδο, ιδιαίτερη προσοχή απαιτείται να δίνεται στις δομικές 

ελλείψεις της κοινωνίας και στις κοινωνικές πολιτικές που μπορούν να βοηθήσουν τις 

οικογένειες να ανταπεξέλθουν αποτελεσματικά σε δυσμενείς καταστάσεις 

(Seccombe, 2003).  

Σύμφωνα με τον Ungar (2008), η διευρυνόμενη κατανόηση της ψυχικής 

ανθεκτικότητας μέσα από κοινοτικούς και πολιτισμικούς παράγοντες δημιουργεί την 

ανάγκη για έναν οικολογικό ορισμό της ψυχικής ανθεκτικότητας που να αποτυπώνει 

τη διπλή εστίαση στο άτομο και την κοινωνική του οικολογία: «Στο πλαίσιο της 

έκθεσης σε σημαντικές αντιξοότητες, ψυχολογικές, περιβαλλοντικές ή και τα δύο, η 

ψυχική ανθεκτικότητα είναι τόσο η ικανότητα των ατόμων να κατευθύνονται σε 

πόρους που υποστηρίζουν την υγεία, συμπεριλαμβανομένων των ευκαιριών να 

βιώσουν συναισθήματα ευεξίας, όσο και μια κατάσταση της οικογένειας, της 

κοινότητας και του πολιτισμού του ατόμου να παρέχει αυτούς τους πόρους και τις 

εμπειρίες υγείας με πολιτισμικά ουσιαστικούς τρόπους» (Ungar, 2008, p. 225). Τα 
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θεμέλια για την κοινωνικo-οικολογική ερμηνεία του Michael Ungar για την ψυχική 

ανθεκτικότητα έθεσε το ρηξικέλευθο έργο του Bronfenbrenner (1979), σύμφωνα με 

το οποίο η ανθρώπινη ανάπτυξη ορίστηκε ως «η εξελισσόμενη αντίληψη του ατόμου 

για το οικολογικό περιβάλλον, και η σχέση του με αυτό, καθώς και η αυξανόμενη 

ικανότητα του ατόμου να ανακαλύπτει, να διατηρεί ή να αλλάζει τις ιδιότητές του» 

(Bronfenbrenner, 1979, σελ. 9). Εφαρμόζοντας τη θεωρία του Bronfenbrenner στην 

έρευνα για την ψυχική ανθεκτικότητα οι Ungar et al. (2013) συμπεραίνουν ότι «είναι 

οι αλληλεπιδράσεις των παιδιών με πολλαπλά παλινδρομικά συστήματα, και η 

ποιότητα αυτών των συστημάτων που ευθύνονται για την αναπτυξιακή επιτυχία των 

περισσότερων παιδιών υπό αρνητικό στρες» (Ungar et al., 2013, σελ. 349) 

Ψυχική ανθεκτικότητα εκπαιδευτικών 

 Από τότε που εισήχθη ο όρος της ψυχικής ανθεκτικότητας στις επιστήμες της 

ψυχολογίας η βιβλιογραφία επικεντρώθηκε κυρίως στην κατανόηση και 

εννοιολόγησή της μέσα από εμπειρικές έρευνες που αφορούσαν κατά βάση παιδιά και 

εφήβους (βλ. Garmezy, 1976; Rutter et al., 1979; Werner & Smith, 1982; Cowen, 

1994; Luthar, 2003; Luthar et al., 2000; Fraser, 1997). Τις τελευταίες δύο δεκαετίες 

φαίνεται να υπάρχει ένα αναδυόμενο ενδιαφέρον για την ψυχική ανθεκτικότητα 

ενηλίκων γενικότερα (βλ. Luthar & Brown, 2007; Ungar, 2004; Neenan, 2009), αλλά 

και ειδικότερα των εκπαιδευτικών (βλ. Gu & Day, 2013; Gu, 2014; Beltman et al., 

2011; Mansfield et al., 2012), ωστόσο η εμπειρική έρευνα μάλλον βρίσκεται ακόμα 

σε πρώιμο στάδιο.  

 Το επάγγελμα του εκπαιδευτικού πραγματοποιείται πλέον σε μία εποχή στην 

οποία η εκπαιδευτική πολιτική έχει μεταποπίσει το ενδιαφέρον της από την παροχή 

και τη διαδικασία της εκπαίδευσης στα αποτελέσματα που παράγει (ΟECD, 2012). 

Ειδικότερα, το Διεθνές Πρόγραμμα PISA για την Αξιολόγηση των Ȃαθητών 
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(Programme for International Student Assessment) επηρεάζει εμφανώς τις αποφάσεις 

πολλών χωρών σε σχέση με τη βελτίωση και τα πρότυπα της εκπαίδευσης. Έτσι, ενώ 

παλαιότερα αυτό που απασχολούσε κυρίως τα εκπαιδευτικά συστήματα είναι το κατά 

πόσο τα παιδιά παρακολουθούν το σχολείο και ολοκληρώνουν τη φοίτησή τους, 

πλέον με την αυξανόμενη έμφαση σε εθνικές, περιφερειακές και διεθνείς μαθησιακές 

αξιολογήσεις το βάρος έχει μετατοπιστεί στα οφέλη που αποκομίζουν οι μαθητές από 

το σχολείο (UNESCO, 2016). Ταυτόχρονα, οι μεταναστευτικές ροές σε πολλές χώρες 

της δύσης δημιούργησαν επιπλέον προκλήσεις για τα σχολεία που αναμένεται να 

παρέχουν επιπρόσθετη γλωσσική και ακαδημαϊκή υποστήριξη στα παιδιά των 

μεταναστών (OECD, 2016a), καθώς και να αναλάβουν έναν πιο σαφή κοινωνικό 

ρόλο σε σχέση με την υποστήριξη των σχολικών κοινοτήτων, των άλλων σχολείων, ή 

και άλλων δημόσιων υπηρεσιών (Gu et al., 2016). Ακόμα, η αποκέντρωση των 

λειτουργιών χρηματοδότησης, εξεύρεσης πόρων και ελέγχου ποιότητας στις τοπικές 

αρχές και τα σχολεία μέσω του καταμερισμού της εργασίας και της προωθούμενης 

ανεξαρτησίας και αυτορρύθμισης των σχολείων, με την ταχεία ανάπτυξη ωστόσο 

κεντρικών συστημάτων λογοδοσίας  (βλ. Burns & Köster, 2016; OECD, 2012), έχουν 

ως αποτέλεσμα τα εκπαιδευτικά συστήματα να γίνονται όλο και πιο διαφοροποιημένα 

και πολύπλοκα. Συνεπώς, οι νέες προκλήσεις που καλούνται να αντιμετωπίσουν οι 

εκπαιδευτικοί εξαιτίας των παραπάνω μετασχηματισμών, ταυτόχρονα με τις διαρκώς 

αυξανόμενες απαιτήσεις της πολιτείας και της κοινωνίας σε σχέση με τη μάθηση και 

την πρόοδο των μαθητών, καθιστούν την ψυχική ανθεκτικότητα ως βασική 

προϋπόθεση προκειμένου οι εκπαιδευτικοί «όχι απλά να επιβιώνουν αλλά να 

ευημερούν» (βλ. Beltman et al., 2011). 

 Η Qing Gu και οι συνεργάτες της μελετώντας δείγματα εκπαιδευτικών σε 

Ηνωμένο Βασίλειο και Ȁίνα συμπεραίνουν ότι η ψυχική ανθεκτικότητα των 
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εκπαιδευτικών έχει τρία διακριτά χαρακτηριστικά (Gu & Day, 2007, 2013; Gu & Li, 

2013; Gu, 2014, 2018). Πρώτον, αναφέρεται σε «συγκεκριμένο πλαίσιο», που αφορά 

τόσο το επίπεδο του σχολείου ή της τάξης (π.χ. προβλήματα συμπεριφοράς μαθητών), 

όσο και το ευρύτερο επαγγελματικό επίπεδο (π.χ. φόρτος εργασίας; Beltman et al., 

2011; Gu 2014, 2018). Δεύτερον, η ψυχική ανθεκτικότητα εκπαιδευτικών αναφέρεται 

σε «συγκεκριμένο ρόλο», καθώς είναι στενά συνυφασμένη «με τη δύναμη και την 

πεποίθηση της επαγγελματικής δέσμευσης των εκπαιδευτικών» (Gu, 2014, σελ. 508). 

Τρίτον, η ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών σχετίζεται κυρίως με την 

ικανότητα «διατήρησης της ισορροπίας και της αίσθησης δέσμευσης και δράσης», 

παρά με την ικανότητα ανάκαμψης των εκπαιδευτικών έπειτα από τραυματικές 

εμπειρίες (Gu & Day, 2013, σελ. 25).  

 Επιπλέον, το έργο της Gu και των συνεργατών της (βλ. Gu & Day, 2007, 

2013; Gu & Li, 2013; Gu, 2014, 2018) προσεγγίζει την ψυχική ανθεκτικότητα των 

εκπαιδευτικών υπό το πρίσμα της κοινωνικο-οικολογικής προσέγγισης του Ungar 

(2008, 2011). Επιχειρηματολογεί μάλιστα για την εννοιολογική και μεθοδολογική 

σχέση που έχει η κοινωνικο-οικολογική προσέγγιση με την έρευνα για την ψυχική 

ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών, καθώς επίσης και τα πλεονεκτήματα που επιφέρει 

η χρήση της (Gu, 2018). Ειδικότερα, επισημαίνει τρία σημαντικά πλεονεκτήματα. 

Πρώτον, η κοινωνικο-οικολογική προσέγγιση αποτελεί μία περιβαλλοντοκεντρική 

προσέγγιση η οποία ενισχύει την αξία της επίδρασης πολυεπίπεδων πλαισίων στην 

ανάπτυξη των εκπαιδευτικών κατά τη διάρκεια της σταδιοδρομίας τους, ειδικά σε 

σχέση με τη διατήρηση της αίσθησης της δέσμευσης και δράσης. Δεύτερον, το 

κοινωνικο-οικολογικό μοντέλο αλληλεπίδρασης ατόμου και περιβάλλοντος (Ungar et 

al., 2013) βοηθάει στην εξέταση των τρόπων με τους οποίους η ικανότητα των 

εκπαιδευτικών να διδάσκουν όσο το δυνατόν καλύτερα – που συχνά πηγάζει από τις 
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εσωτερικές επαγγελματικές και ηθικές τους αξίες – «επηρεάζει και επηρεάζεται από 

τους επαγγελματικούς τους κόσμους» (Gu, 2018, σελ. 20). Τρίτον, η κοινωνικο-

οικολογική ερμηνεία της ψυχικής ανθεκτικότητας ως διαδικασίας καλλιέργειας, 

μάθησης και απόκτησης της ανθεκτικότητας, ευθυγραμμίζεται στενά με τη 

μαθησιακή και αναπτυξιακή φύση της σταδιοδρομίας των εκπαιδευτικών (Gu, 2018). 

 ǿδιαίτερο ενδιαφέρον για την κατανόηση της ψυχικής ανθεκτικότητας των 

εκπαιδευτικών, αλλά και την δημιουργία αποτελεσματικών παρεμβάσεων, 

παρουσιάζει το ευρύτερο έργο των Caroline F. Mansfield, Susan Beltman και των 

συνεργατών τους που δραστηριοποιούνται στην Αυστραλία και πρόσφατα στη ȃότια 

Αφρική (βλ. Beltman, 2015, 2021; Beltman et al., 2011, 2019; Mansfield et al., 

2012b, 2014, 2018). H Beltman (2021) υποστηρίζει ότι η εξέταση πολλαπλών 

οπτικών είναι απαραίτητη προκειμένου να κατανοηθεί σε βάθος η έννοια και η δομή 

της ψυχικής ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών. Ειδικότερα, αναδυκνύει τέσσερις 

διαφορετικές οπτικές που προκύπτουν από την έρευνα για την ψυχική ανθεκτικότητα 

των εκπαιδευτικών που εστιάζουν στο άτομο, τη διαδικασία, το πλαίσιο ή το 

σύστημα (Beltman, 2021).  

Η πρώτη οπτική που δίνει έμφαση στο άτομο χαρακτηρίζεται ως 

«προσωποκεντρική» (Beltman, 2021, σελ. 12) και περιγράφει ουσιαστικά τις 

πρωταρχικές αντιλήψεις για την ψυχική ανθεκτικότητα ως τον τρόπο επίτευξης 

θετικών ψυχολογικών αποτελεσμάτων μέσα σε τραυματικά – ή υψηλού κινδύνου – 

περιβάλλοντα ή γεγονότα (Masten et al., 1990). Σύμφωνα με την Beltman (2021), οι 

ερευνητές που έχουν μία προσωποκεντρική οπτική περιγράφουν την ψυχική 

ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών ως ένα ατομικό χαρακτηριστικό που ενισχύει την 

ευεξία (βλ. Pretsch et al., 2012), αλλά και ως ικανότητα ανάκαμψης από τις 

αντιξοότητες που συνδέεται στενά με μία «δυνατή αίσθηση καθήκοντος, 
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αυτοαποτελεσματικότητας και κινήτρων για τη διδασκαλία» (Sammons et al., 2007, 

σελ. 694). Αυτήν την προσέγγιση ακολούθησαν οι Beltman et al., (2011) στην πολύ 

σημαντική ανασκόπηση εμπειρικών ερευνών που σχετίζονται με την ψυχική 

ανθεκτικότητα εκπαιδευτικών, όπου ανέδειξαν τους προστατευτικούς παράγοντες 

καθώς και τους παράγοντες κινδύνου που επηρεάζουν την παραμονή τους στο 

επάγγελμα. Παρ’ όλη την προσοχή που δίνει στους παράγοντες πλαισίου που 

λειτουργούν προστατευτικά ή ως παράγοντες κινδύνου, η συγκεκριμένη ανασκόπηση 

των Beltman et al. (2011) χρησιμοποιεί την προσωποκεντρική οπτική καθώς εξετάζει 

τις ατομικές ικανότητες και δεξιότητες των εκπαιδευτικών (Beltman, 2021). 

Η δεύτερη οπτική χαρακτηρίζεται ως «εστιασμένη στη διαδικασία» (Beltman, 

2021, σελ. 15) και αντιλαμβάνεται την ψυχική ανθεκτικότητα ως ένα σύνολο 

στρατηγικών (βλ. Castro et al., 2010) που χρησιμοποιεί ο εκπαιδευτικός σε ατομικό 

επίπεδο και επίπεδο πλαισίου. Στη βάση αυτής της προσέγγισης οι Mansfield et al. 

(2014) προσπάθησαν να εξετάσουν τις διαδικασίες με τις οποίες διαμορφώνεται η 

ψυχική ανθεκτικότητα νέων εκπαιδευτικών μέσα από προσωπικές και πλαισιακές 

προκλήσεις και πόρους. Οι διαδικασίες και στρατηγικές που ανέφεραν οι 

εκπαιδευτικοί ταξινομήθηκαν σε συναισθηματικό επίπεδο (π.χ. διατήρηση ηρεμίας, 

εστίαση στα καλά του επαγγέλματος, διασκέδαση με τα παιδιά, διαχείριση 

συναισθημάτων, θετική αυτό-ομιλία, δεξιότητες αντιμετώπισης προβλημάτων), σε 

επίπεδο κινήτρων (π.χ. πίστη στον εαυτό, ρεαλιστικές προσδοκίες), σε επαγγελματικό 

επίπεδο (π.χ. εστίαση στους μαθητές, δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων, 

αναστοχασμός, οργάνωση), και τέλος σε κοινωνικό επίπεδο (π.χ. συζήτηση με 

σύντροφο, αναζήτηση βοήθειας, συζήτηση με μέντορα ή συναδέλφους, 

συμβουλευτική; Manfield et al., 2014). 
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Η τρίτη οπτική χαρακτηρίζεται ως «πλαισιοκεντρική» (Beltman, 2021, σελ. 

17) και εστιάζει στις προκλήσεις και τις πηγές υποστήριξης των εκπαιδευτικών που 

προκύπτουν από το εκάστοτε πλαίσιο. Σύμφωνα με τους Johnson et al. (2014) η 

εστίαση στο πλαίσιο «κατευθύνει την προσοχή μας μακριά από τις ‘εδώ και τώρα’ 

ιδιαιτερότητες των ζωών μεμονομένων εκπαιδευτικών και ενσωματώνει τις εμπειρίες 

τους μέσα σε ευρύτερες κοινωνικές, πολιτισμικές και πολιτικές αρένες» (σελ. 533). Η 

πλαισιοκεντρική αντίληψη της ψυχικής ανθεκτικότητας έρχεται σε συμφωνία και με 

την κοινωνικο-οικολογική θεώρηση του Ungar (2012) που αναφέρεται στην 

«ικανότητα των ατόμων να κατευθύνονται σε ψυχολογικούς, κοινωνικούς, 

πολιτισμικούς και φυσικούς πόρους», καθώς και στην «ατομική και συλλογική 

ικανότητα διαπραγμάτευσης», προκειμένου οι παραπάνω πόροι να είναι διαθέσιμοι 

με «πολιτισμικά ουσιαστικούς τρόπους» (σελ. 17). Στη βάση της πλαισιοκεντρικής 

αντίληψης οι Mansfield et al. (2018) πραγματοποίησαν μία διακρατική μελέτη σε 

Αυστραλία και ȃότια Αφρική με στόχο να εξετάσουν πώς βιώνεται η ψυχική 

ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών στα δύο πλαίσια, ερευνώντας τις προκλήσεις και 

τους πόρους υποστήριξης που υπάρχουν στο κάθε ένα. Συνοπτικά, σε προσωπικό 

επίπεδο διαπίστωσαν ότι οι εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν παρόμοιους κινδύνους (π.χ. 

αίσθηση επιβάρυνσης) και διαθέτουν παρόμοιους πόρους (π.χ. επιμονή, αισιοδοξία, 

αναζήτηση βοήθειας). Σε μεσοσυστημικό επίπεδο διαπίστωσαν ότι στα δύο πλαίσια 

οι εκπαιδευτικοί έχουν επίσης παρόμοια προέλευση προκλήσεων (μαθητές, γονείς, 

συνάδελφοι) – οι οποίες ωστόσο διαφέρουν ποσοτικά ή ποιοτικά – αλλά και 

παρόμοιους πόρους υποστήριξης (π.χ. συνεργασία με συναδέλφους και την τοπική 

κοινότητα). Τέλος, σε μακροσυστημικό επίπεδο διαπιστώθηκαν σημαντικές διαφορές 

στους πόρους υποστήριξης, συνεπώς και στις προκλήσεις που καλούνται να 

αντιμετωπίσουν οι εκπαιδευτικοί στα δύο πλαίσια, καθώς απ’ τη μια στην Αυστραλία 
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αναφέρεται να υπάρχει ένα μεγάλο εύρος πόρων, ενώ απ’ την άλλη στη ȃότια 

Αφρική υπάρχει εκτεταμένη χρόνια φτώχεια, ανεργία και κίνδυνοι για την υγεία, με 

την ανθεκτικότητα να είναι απαραίτητη για την άντληση των ελάχιστων πολιτισμικών 

και κοινωνικών πόρων (π.χ. αιτήσεις για επιχορηγήσεις κοινωνικής ανάπτυξης; 

Mansfield et al., 2018). 

Η τέταρτη οπτική που εντοπίζει η Beltman (2021) στην έρευνα για την ψυχική 

ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών είναι η «συστημοκεντρική» (σελ. 19). Σύμφωνα με 

τη Masten (2014) «οι διαδικασίες που οδηγούν στην ψυχική ανθεκτικότητα σαφώς 

εμπλέκουν πολλά συστήματα μέσα στο στο άτομο, όπως επίσης πολλά συστήματα 

έξω από το άτομο» (σελ. 170). Οι Mansfield et al. (2018) στη διακρατική μελέτη τους 

σε Αυστραλία και ȃότια Αφρική πέρα από τον τρόπο με τον οποίο η ψυχική 

ανθεκτικότητα γίνεται αντιληπτή στα διαφορετικά πλαίσια (χώρες), εξέτασαν επίσης 

από κοινωνιο-οικολογική σκοπιά τα πολλαπλά συστήματα (προσωπικό σύστημα, 

μεσοσύστημα, μακροσύστημα) αλλά και τις σχέσεις μεταξύ τους. Στη βάση αυτής της 

πιο σφαιρικής οπτικής η Masten (2014) ορίζει την ψυχική ανθεκτικότητα ως «την 

ικανότητα ενός δυναμικού συστήματος να προσαρμοστεί επιτυχώς στις διαταραχές 

που απειλούν τη λειτουργία, τη βιωσιμότητα ή την ανάπτυξή του» (σελ. 10). 

Παρόμοια, η Beltman (2015) αναφερόμενη στους εκπαιδευτικούς ορίζει την ψυχική 

ανθεκτικότητα ως «την ικανότητα ενός ατόμου να πλοηγείται στις προκλήσεις και να 

αξιοποιεί προσωπικούς και πλαισιακούς πόρους, όπως επίσης τη διαδικασία κατά την 

οποία τα ατομικά χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών αλληλεπιδρούν στον χρόνο με 

αυτά των προσωπικών και επαγγελματικών τους πλαισίων, διευκολύνοντας το 

αποτέλεσμα ενός εκπαιδευτικού που βιώνει επαγγελματική δέσμευση, ανάπτυξη και 

ευημερία» (σελ. 21).  
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Συνοψίζοντας, μπορούμε να πούμε πως η ψυχική ανθεκτικότητα των 

εκπαιδευτικών περιλαμβάνει τα ατομικά χαρακτηριστικά, τις στρατηγικές ή 

διαδικασίες, τα πολλαπλά πλαίσια και συστήματα, καθώς και τα αποτελέσματα όλων 

των παραπάνω στους εκπαιδευτικούς (Beltman, 2021). Επιπλέον, αναφέρεται σε 

συγκεκριμένο πλαίσιο, σε συγκεκριμένο ρόλο και σχετίζεται περισσότερο με την 

διατήρηση δέσμευσης και δράσης από μέρους των εκπαιδευτικών παρά με την 

ανάκαμψή τους από κάποιο γεγονός (Gu, 2014, 2018; Gu & Day, 2013). Η χρήση του 

κοινωνικο-οικολογικού μοντέλου του Ungar (2008) στην έρευνα για την ψυχική 

ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών (βλ. Gu, 2018; Mansfield, 2018; Beltman, 2021) 

συνέβαλε σημαντικά στην καλύτερη εννοιολόγηση και κατανόησή της, οδηγώντας σε 

σφαιρικότερες αντιλήψεις που εξετάζουν την ανθεκτικότητα μέσα από πολλαπλές 

οπτικές και την μελετούν πλέον σε συστημικό επίπεδο (Beltman, 2021). Δεδομένης 

της πολυπλοκότητας των εκπαιδευτικών συστημάτων αλλά και των προκλήσεων που 

καλούνται να αντιμετωπίσουν καθημερινά οι εκπαιδευτικοί, αυτή η συστημική 

προοπτική φαίνεται να μπορεί να χρησιμοποιηθεί ευρύτερα και σε επίπεδο 

παρεμβάσεων, προκειμένου να ενισχυθεί η ψυχική ανθεκτικότητα και ευημερία των 

εκπαιδευτικών και συνάμα των μαθητών τους.  

Παράγοντες κινδύνου για την ψυχική ανθεκτικότητα εκπαιδευτικών 

 Ένα από τα ερωτήματα που προσπάθησαν να απαντήσουν οι Beltman et al. 

(2011) μέσα από ανασκόπηση της μέχρι τότε σχετικής βιβλιογραφίας, αφορούσε τον 

εντοπισμό των παραγόντων κινδύνου ή προκλήσεων για την ψυχική ανθεκτικότητα. 

Διαπίστωσαν ότι οι περισσότερες έρευνες μελετούσαν τους περιβαλλοντικούς 

παράγοντες που λειτουργούν ανασταλτικά σε σχέση με την ανάπτυξη της ψυχικής 

ανθεκτικότητας, ενώ λίγες ήταν οι έρευνες που μελετούσαν τους ατομικούς 

παράγοντες κινδύνου (Beltman et al., 2011). 
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 Στους ατομικούς παράγοντες κινδύνου αυτοί που αναφέρονται συχνότερα στη 

βιβλιογραφία, σύμφωνα με τους Beltman et al. (2011), είναι οι αρνητικές πεποιθήσεις 

για τον εαυτό και η έλλειψη αυτοπεποίθησης (π.χ. Day, 2008; Fleet et al., 2007; 

Kitching et al., 2009; McCormack & Gore, 2008). Έπειτα, αναφέρεται η δυσκολία 

των εκπαιδευτικών να ζητήσουν βοήθεια (π.χ. Fantilli & McDougall, 2009; Flores, 

2006; Jenkins et al., 2009) και τέλος, η σύγκρουση μεταξύ προσωπικών πεποιθήσεων 

και πρακτικών που χρησιμοποιούνται στο σχολείο (Flores, 2006; McCormack & 

Gore, 2008). 

 Οι περιβαλλοντικές προκλήσεις για τους εκπαιδευτικούς που εντοπίστηκαν 

από τους Beltman et al. (2011) αφορούν τα προγράμματα σπουδών κατά τη διάρκεια 

της φοίτησής τους, την οικογένεια, το σχολείο ή την τάξη και το ευρύτερο εργασιακό 

πλαίσιο. Σε σχέση με τις σπουδές των εκπαιδευτικών διαπιστώθηκαν δυσχέρειες που 

αντιμετωπίζουν φοιτητές απομακρυσμένων περιοχών με πολιτισμικές ιδιαιτερότητες 

(π.χ. αυτόχθονες της Αυστραλίας στα νησιά Torres Strait; Fleet et al., 2007), 

αυξημένος ακαδημαϊκός φόρτος (Kaldi, 2009) και ζητήματα ωρολόγιων 

προγραμμάτων (Sinclair, 2008). Αναφορικά με το πλαίσιο της οικογένειας οι 

δυσκολίες που εντοπίστηκαν είναι οι πιέσεις από μέλη της οικογένειας για αλλαγή 

επαγγέλματος (Olsen & Anderson, 2007), η έλλειψη υποδομών στο σπίτι (Fleet et al., 

2007) και η διατήρηση ισορροπίας μεταξύ εργασίας και οικογενειακών υποχρεώσεων 

(Sinclair, 2008). Όσον αφορά το επίπεδο του σχολείου ή της τάξης, η διαχείριση της 

τάξης και η διαχείριση της προβληματικής συμπεριφοράς μαθητών φάνηκε να είναι η 

συχνότερη πρόκληση για τους εκπαιδευτικούς (Demetriou et al., 2009; Howard & 

Johnson, 2004; Jenkins et al., 2009). Άλλες προκλήσεις σε επίπεδο σχολείου ή τάξης 

που εντοπίστηκαν από τους Beltman et al. (2011) είναι η κάλυψη των αναγκών μη 

προνομιούχων μαθητών, η ύπαρξη ανοργάνωτου και μη υποστηρικτικού ηγετικού 
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προσωπικού, η έλλειψη πόρων και εξοπλισμού, οι σχέσεις με τους γονείς των 

εκπαιδευτικών, οι σχέσεις με τους συναδέλφους, η γεωγραφική και κοινωνική 

απομόνωση, καθώς και ο στενός έλεγχος από τους συναδέλφους, τους γονείς και τον 

διευθυντή. Όσον αφορά το ευρύτερο εργασιακό πλαίσιο η συχνότερη πρόκληση 

φάνηκε να είναι η έλλειψη χρόνου λόγω αυξημένου φόρτου εργασίας μαζί με τα μη 

διδακτικά καθήκοντα, ενώ ακολουθούν τα δύσκολα σχολεία ή τάξεις και τα δύσκολα 

μαθήματα, οι εξωτερικά επιβαλλόμενοι κανονισμοί, οι κακές πρακτικές προσλήψεων 

και η ανασφάλεια, το πρόγραμμα σπουδών και το επίπεδο της τάξης, η έλλειψη 

υποστήριξης από μέντορα, και τέλος οι χαμηλοί μισθοί μαζί με την ελλιπή 

χρηματοδότηση (Beltman et al., 2011). 

Προστατευτικοί παράγοντες για την ψυχική ανθεκτικότητα εκπαιδευτικών 

 Οι Beltman et al. (2011) στην ανασκόπησή τους έδωσαν ιδιαίτερη έμφαση 

στον εντοπισμό των ατομικών και περιβαλλοντικών προστατευτικών παραγόντων 

που μπορούν να βοηθήσουν τους εκπαιδευτικούς – αναπτύσσοντας την ψυχική τους 

ανθεκτικότητα – να ευημερούν και όχι απλά να παραμένουν στο επάγγελμα.  

 Στους ατομικούς παράγοντες κυρίαρχο προστατευτικό ρόλο διαδραματίζουν 

τα διάφορα προσωπικά χαρακτηριστικά που φαίνεται απ’ τη βιβλιογραφία ότι 

χαρακτηρίζουν τον ψυχικά ανθεκτικό εκπαιδευτικό. Τέτοια χαρακτηριστικά είναι τα 

αλτρουιστικά κίνητρα (Brunetti, 2006; Chong & Low, 2009), τα ισχυρά εσωτερικά 

κίνητρα (Flores, 2006; Gu & Day, 2007; Kitching et al., 2009), η επιμονή και η 

υπομονή (Fleet et al., 2007; Sinclair, 2008), η αισιοδοξία (Chong & Low, 2009; Le 

Cornu, 2009), η αίσθηση του χιούμορ (Bobek, 2002; Δανιηλίδου, 2018; 

Jarzabkowski, 2002), η συναισθηματική νοημοσύνη (Chan, 2008), η προθυμία για 

ανάληψη ρίσκων (Sumsion, 2003) και η ευελιξία (Le Cornu, 2009). Έπειτα, 

σημαντικό ρόλο στην ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών διαδραματίζει η 
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αυτοαποτελεσματικότητά τους σε σχέση με τη διδασκαλία (Brunetti, 2006; Gu & 

Day, 2007) και η αυτοπεποίθησή τους σε σχέση με τις διδακτικές τους ικανότητες 

(Kaldi, 2009; Woolfolk & Burke, 2005). Επιπρόσθετα, στην ψυχική ανθεκτικότητα 

των εκπαιδευτικών συμβάλλουν σημαντικά οι δεξιότητες αντιμετώπισης 

προβλημάτων, οι οποίες περιλαμβάνουν συγκεκριμένες δεξιότητες ενεργητικής 

επίλυσης προβλημάτων συμπεριλαμβανομένης της αναζήτησης βοήθειας (Castro et 

al., 2010; Patterson et al., 2004; Sharplin et al., 2011), καθώς και την ικανότητα 

αποδοχής της αποτυχίας, την απόκτηση εμπειρίας μέσα από αυτήν και τη δυνάτητα 

για συνέχεια της προσπάθειας (Howard & Johnson, 2004; Patterson et al., 2004). 

Επίσης, στους ατομικούς προστατευτικούς παράγοντες αναφέρονται τα υψηλά 

επίπεδα διαπροσωπικών δεξιοτήτων, καθώς και τα ισχυρά κοινωνικά δίκτυα 

υποστήριξης (Δανιηλίδου, 2018; Howard & Johnson, 2004; Tait, 2008). Παράλληλα, 

ως ιδιαίτερα σημαντικές αναφέρονται στη βιβλιογραφία οι διδακτικές δεξιότητες των 

εκπαιδευτικών, όπως είναι η χρήση ποικίλων διδακτικών πρακτικών (Bobek, 2002; 

Klusmann et al., 2008), η οργάνωση της τάξης και η ιεράρχηση των προτεραιοτήτων 

(Δανιηλίδου, 2018), η γνώση των μαθητών, καθώς και η ανταπόκριση στις ανάγκες 

και τις προσδοκίες τους (Flores, 2006; Kaldi, 2009). Τέλος, στους ατομικούς 

προστατευτικούς παράγοντες συμπεριλαμβάνεται ο επαγγελματικός αναστοχασμός 

των εκπαιδευτικών που περιλαμβάνει την αυτογνωσία και την αυτοαξιολόγηση 

(Goddard & Foster, 2001; Le Cornu, 2009), καθώς και η δέσμευσή τους για 

συνεχιζόμενη επαγγελματική ανάπτυξη (Patterson et al., 2004; Sumsion, 2004). Σε 

πιο πρόσφατες έρευνες για την ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών στους 

ατομικούς προστατευτικούς παράγοντες προστίθενται η ηλικία των εκπαιδευτικών 

και η εμπειρία τους στο επάγγελμα (Botou et al., 2017; Δανιηλίδου, 2018). 
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 Όσον αφορά τους περιβαλλοντικούς προστατευτικούς παράγοντες της 

ψυχικής ανθεκτικότητας, φαίνεται αυτοί να είναι εξίσου σημαντικοί με τους 

ατομικούς και να συμβάλλουν σημαντικά στην καλύτερη κατανόηση της ψυχικής 

ανθεκτικότητας και των τρόπων ανάπτυξής της (Beltman et al., 2011). Τέτοιοι 

παράγοντες είναι η υποστήριξη των σχολικών διοικητικών στελεχών και δομών 

(Δανιηλίδου, 2018; Day, 2008; Fantilli & McDougall, 2009), οι υποστηρικτικές 

σχέσεις με τους μέντορες (Olsen & Anderson, 2007; Smith & Ingersoll, 2004), η 

υποστήριξη συμφοιτητών ή συναδέλφων (Δανιηλίδου, 2018; Le Cornu, 2009; 

Freedman & Appleman, 2008), οι θετικές σχέσεις μεταξύ εκπαιδευτικών και μαθητών 

(Δανιηλίδου, 2018; Kitching et al., 2009), καθώς και η υποστήριξη από την 

οικογένεια και τους φίλους (Botou et al., 2017; Δανιηλίδου, 2018; Howard & 

Johnson, 2004; Yates et al., 2008). Σε πρόσφατη έρευνα της Δανιηλίδου (2018) στους 

περιβαλλοντικούς προστατευτικούς παράγοντες για την ψυχική ανθεκτικότητα των 

εκπαιδευτικών προστίθεται και η γνώση του νομοθετικού πλαισίου που ορίζει τις 

υποχρεώσεις και τα δικαιώματα τους.  

Ψυχική ανθεκτικότητα Ελλήνων εκπαιδευτικών 

 Τα τελευταία χρόνια υπάρχει ένα αναδυόμενο ερευνητικό ενδιαφέρον και 

στην Ελλάδα σε σχέση με την ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών, αν και 

ακόμα η έρευνα φαίνεται να βρίσκεται σε πρώιμο στάδιο. Παρακάτω θα παρατεθούν 

τα βασικά συμπεράσματα από πρόσφατες έρευνες που πραγματοποιήθηκαν με 

δείγματα Ελλήνων εκπαιδευτικών. 

 Στην έρευνα της Botou et al. (2017) με δείγμα 568 εκπαιδευτικών 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, φάνηκε ότι οι περισσότεροι από τους μισούς 

συμμετέχοντες (51.1%) ανέφεραν μέτρια υψηλή και υψηλή ψυχική ανθεκτικότητα, 

ενώ μόνο ένα μικρό ποσοστό εκπαιδευτικών (7.6%) ανέφερε πολύ χαμηλές και 
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χαμηλές τιμές. Όσον αφορά τις διαφορές σύμφωνα με το φύλο, οι γυναίκες 

εκπαιδευτικοί είχαν υψηλότερα επίπεδα ψυχικής ανθεκτικότητας από τους άνδρες 

συναδέλφους τους. Επίσης, οι μεγαλύτεροι σε ηλικία εκπαιδευτικοί, καθώς επίσης 

και αυτοί με την περισσότερη προϋπηρεσία ανέφεραν υψηλότερες τιμές από τους 

νεότερους και λιγότερο έμπειρους εκπαιδευτικούς (Botou et al., 2017). Επιπλέον, 

ενδιαφέρον παρουσιάζει το εύρημα πως οι διευθυντές και οι υποδιευθυντές αν και 

επιβαρύνονται με επιπλέον ευθύνες εμφάνισαν περισσότερη ψυχική ανθεκτικότητα 

από τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς. Σύμφωνα με τους ερευνητές αυτό ενδεχομένως 

να εξηγείται από την ανάγκη να ανταπεξέλθουν αποτελεσματικά στον αυξημένο 

φόρτο εργασίας, καθώς επίσης στα προβλήματα και τις δυσκολίες που καλούνται να 

αντιμετωπίσουν καθημερινά. Σε ό, τι αφορά το επίπεδο εκπαίδευσης δεν φάνηκε 

κάποια συσχέτιση με την ψυχική ανθεκτικότητα. Γενικότερα, τα υψηλά επίπεδα που 

παρατηρήθηκαν στο δείγμα της έρευνας αποδίδονται από τους ερευνητές στις καλές 

σχέσεις των εκπαιδευτικών με την οικογένεια και τους συναδέλφους τους. Επίσης, 

προέκυψε από τα αποτελέσματα της μελέτης ότι η οικονομική κρίση επηρέασε μέτρια 

την ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών, καθώς η πλειοψηφία του δείγματος 

αποτελούνταν από μόνιμους εκπαιδευτικούς οι οποίοι δεν αντιμετώπισαν 

προβλήματα ανεργίας, ενώ οι μειώσεις στους μισθούς τους φάνηκε ότι δεν 

επηρέασαν σημαντικά την καθημερινότητά τους (Botou et al., 2017). 

 Στην έρευνα της Brouskeli et al. (2018) με δείγμα 201 εκπαιδευτικών 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης οι συμμετέχοντες ανέφεραν επίσης μέτρια προς υψηλά 

επίπεδα ψυχικής ανθεκτικότητας, τα οποία μάλιστα ήταν συγκριτικά υψηλότερα από 

αντίστοιχες έρευνες σε άλλες χώρες (π.χ. Kim & Fah, 2015; Ngui & Lay, 2017). 

Παρόμοια, οι ίδιοι εκπαιδευτικοί ανέφεραν μέτριες προς υψηλές τιμές στην 

εργασιακή ευημερία, με εξαίρεση την υποκλίμακα που αφορούσε τις εργασιακές 
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συνθήκες όπου εμφάνισαν μέτριες τιμές. Επιπρόσθετα, ενδιαφέρον παρουσιάζει το 

εύρημα πως μεταξύ των διαφορετικών ειδικοτήτων των εκπαιδευτικών, αυτοί που 

διδάσκουν μαθήματα των Ȁοινωνικών και Ανθρωπιστικών Επιστημών ανέφεραν 

υψηλότερα επίπεδα από τους καθηγητές των Θετικών και Φυσικών Επιστημών 

(Brouskeli et al., 2018). Αντίστοιχα, στη συνολική εργασιακή ευημερία δεν υπήρχαν 

στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των ειδικοτήτων, αλλά στην υποκλίμακα της 

επαγγελματικής επάρκειας οι εκπαιδευτικοί των Ȁοινωνικών και Ανθρωπιστικών 

Επιστημών ανέφεραν στατιστικά σημαντικά υψηλότερα επίπεδα. Επίσης, σε σχέση με 

την επίδραση της αστικοποίησης στην ψυχική ανθεκτικότητα και την εργασιακή 

ευημερία των εκπαιδευτικών, οι εκπαιδευτικοί που διδάσκουν σε σχολεία 

προαστιακών και οικιστικών περιοχών εμφάνισαν υψηλότερα επίπεδα από αυτούς 

που εργάζονται σε σχολεία μεγάλων πόλεων (Brouskeli et al., 2018). Όσον αφορά το 

φύλο στη συγκεκριμένη έρευνα δεν προέκυψαν στατιστικά σημαντικές διαφορές 

μεταξύ ανδρών και γυναικών στη συνολική ψυχική ανθεκτικότητα και εργασιακή 

ευημερία των εκπαιδευτικών, αν και στην υποκλίμακα της ευημερίας που αφορά τις 

εργασιακές συνθήκες οι άνδρες ανέφεραν στατιστικά σημαντικά υψηλότερες τιμές. 

Ακόμα, η ηλικία και η διδακτική εμπειρία δεν φάνηκε να επηρεάζουν στη 

συγκεκριμένη έρευνα την ψυχική ανθεκτικότητα και την ευημερία των 

εκπαιδευτικών. Επιπλέον, ο τύπος και το μέγεθος του σχολείου είχαν σημαντική 

επίδραση στην ευημερία των εκπαιδευτικών, αν και δεν επηρέασαν την ψυχική 

ανθεκτικότητα τους. Συγκεκριμένα, τα υψηλότερα επίπεδα ευημερίας ανέφεραν οι 

εκπαιδευτικοί των Γυμνασίων, ακολούθησαν οι εκπαιδευτικοί των Επαγγελματικών 

ȁυκείων, ενώ τα χαμηλότερα επίπεδα ευημερίας αναφέρθηκαν από τους 

εκπαιδευτικούς των Γενικών ȁυκείων (Brouskeli et al., 2018). Ȃε παρόμοιο τρόπο το 

κοινωνικο-οικονομικό υπόβαθρο των μαθητών φάνηκε να μην επηρεάζει την ψυχική 
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ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών, ενώ παραδόξως οι εκπαιδευτικοί μαθητών από 

υψηλότερο κοινωνικο-οικονομικό υπόβαθρο εμφάνισαν στατιστικά σημαντικά 

χαμηλότερα επίπεδα εργασιακής ευημερίας. Τέλος, στη συγκεκριμένη έρευνα 

προέκυψε θετική συσχέτιση της ψυχικής ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών με τη 

συνολική εργασιακή τους ευημερία, καθώς επίσης και με τις επιμέρους διαστάσεις 

της, αν και τα μεγέθη των επιδράσεων των παραπάνω συσχετίσεων ήταν χαμηλά 

(Brouskeli et al., 2018). 

 Στην έρευνα της Δανιηλίδου (2018) με δείγμα 636 δασκάλων γενικής και 

ειδικής αγωγής της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, επίσης προέκυψαν υψηλά επίπεδα 

ψυχικής ανθεκτικότητας. Συγκεκριμένα, οι συμμετέχοντες ανέφεραν αρκετά υψηλά 

επίπεδα στις διαστάσεις της ψυχικής ανθεκτικότητας που σχετίζονται με τα κίνητρα, 

την κοινωνική ψυχική ανθεκτικότητα και την προσαρμοστικότητα, ενώ εμφάνισαν 

μέτρια προς υψηλά επίπεδα στον παράγοντα της συναισθηματικής ψυχικής 

ανθεκτικότητας. Ȃεταξύ των δασκάλων γενικής και ειδικής αγωγής δεν προέκυψε 

στατιστικά σημαντική διαφορά στη συνολική ψυχική ανθεκτικότητα, ενώ στις 

επιμέρους διαστάσεις που εξετάστηκαν διαπιστώθηκε μία μόνο στατιστικά σημαντική 

επίδραση στον παράγοντα της συναισθηματικής ψυχικής ανθεκτικότητα, όπου οι 

δάσκαλοι ειδικής αγωγής ανέφεραν ελάχιστα υψηλότερα επίπεδα από τους 

δασκάλους της γενικής (Δανιηλίδου, 2018). Αναφορικά με τις διαφορές σύμφωνα με 

το φύλο, η μόνη στατιστικά σημαντική διαφορά που παρατηρήθηκε αφορούσε τον 

παράγοντα των κινήτρων, με τις γυναίκες να αναφέρουν υψηλότερες τιμές από τους 

άνδρες. Σε σχέση με την επίδραση της ηλικίας και της προϋπηρεσίας των 

εκπαιδευτικών στην ψυχική τους ανθεκτικότητα βρέθηκαν χαμηλές θετικές 

στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις με τον παράγοντα της προσαρμοστικότητας. 

Επιπλέον, οι έγγαμοι εκπαιδευτικοί ανέφεραν στατιστικά σημαντικά υψηλότερα 



 77 

επίπεδα από τους άγαμους στη συνολική ψυχική ανθεκτικότητα αλλά και στις 

επιμέρους διαστάσεις της, ενώ σε σχέση με τους τίτλους σπουδών των εκπαιδευτικών 

δεν βρέθηκαν σημαντικές διαφορές (Δανιηλίδου, 2018). Τέλος, σύμφωνα με τα 

αποτελέσματα της έρευνας η ψυχική ανθεκτικότητα βρέθηκε να συσχετίζεται 

αρνητικά μέτρια προς υψηλά με την επαγγελματική εξουθένωση και το στρες, ενώ 

ταυτόχρονα φάνηκε ότι οι διαστάσεις της ανθεκτικότητας διαμεσολαβούν πλήρως ή 

μερικώς στη σχέση της αυτοαποτελεσματικότητας με την επαγγελματική εξουθένωση 

και το στρες, με τον παράγοντα της συναισθηματικής ψυχικής ανθεκτικότητας να 

εμφανίζει τη σημαντικότερη προβλεπτική ισχύ (Δανιηλίδου, 2018). 

 Σε μία άλλη έρευνα των Stavraki & Karagianni (2020) με δείγμα 169 

καθηγητές Αγγλικής Γλώσσας που εργάζονται στον ιδιωτικό ή δημόσιο τομέα, η 

πλειοψηφία των δημογραφικών (φύλο, ηλικία, προϋπηρεσία κλπ.) και εργασιακών 

χαρακτηριστικών, καθώς και των χαρακτηριστικών του σχολείου και της τάξης δεν 

φάνηκε να επιδρά στην ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών. Εξαίρεση 

αποτέλεσαν οι συμμετέχοντες με διδακτορικές σπουδές οι οποίοι ανέφεραν 

υψηλότερα επίπεδα ψυχικής ανθεκτικότητας από τους υπόλοιπους συμμετέχοντες 

στον παράγοντα των πνευματικών επιρροών (Stavraki & Karagianni, 2020). 

 Στην έρευνα της Χαροκοπάκη κ.α. (2021) με δείγμα 80 εκπαιδευτικούς από 

την Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, φάνηκε επίσης ότι οι 

συμμετέχοντες του συγκεκριμένου δείγματος αναφέρουν υψηλά επίπεδα ψυχικής 

ανθεκτικότητας και μάλιστα κατά την περίοδο Φεβρουαρίου – Απριλίου 2020, όταν 

και ξεκίνησε η εξάπλωσης της λοίμωξης COVID-19 στην Ελλάδα και λήφθηκαν τα 

πρώτα περιοριστικά μέτρα για την αντιμετώπισή της (lockdown, τηλεκπαίδευση κ.α.). 

Ωστόσο, σε αντίθεση με προηγούμενες έρευνες (π.χ. Botou et al., 2017; Δανιηλίδου, 

2018) δεν προέκυψαν στατιστικά σημαντικές επιδράσεις του φύλου και της 
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προϋπηρεσίας στην ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών (Χαροκοπάκη κ.α., 

2021). 

 Σε πρόσφατη έρευνα οι Papazis et al. (2022) μελέτησαν τα επίπεδα ψυχικής 

ανθεκτικότητας 1415 Ελλήνων εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης κατά τη 

διάρκεια του πανδημικής καραντίνας (lockdown) για την αποτροπή της εξάπλωσης 

της λοίμωξης COVID-19, καθώς επίσης και τη σχέση της ανθεκτικότητας με τις 

στάσεις των εκπαιδευτικών ως προς την τηλεκπαίδευση και το αντιληπτό τους στρες. 

Όσον αφορά τα επίπεδα της συνολική ψυχικής ανθεκτικότητας των συμμετεχόντων 

αυτά ήταν αρκετά υψηλά, ενώ στις επιμέρους διαστάσεις οι εκτιμήσεις των 

εκπαιδευτικών κυμάνθηκαν σε μέτριες με υψηλές τιμές, με τα υψηλότερα επίπεδα να 

αναφέρονται στον παράγοντα της οικογενειακής συνοχής. Σε σχέση με το φύλο δεν 

παρατηρήθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στη συνολική ψυχική 

ανθεκτικότητα, ωστόσο προέκυψαν σημαντικές διαφορές σε δύο επιμέρους 

διαστάσεις της ανθεκτικότητας (Papazis et al., 2022). Ειδικότερα, οι γυναίκες 

ανέφεραν υψηλότερες τιμές στον παράγοντα των πνευματικών επιρροών, ενώ οι 

άνδρες ανέφεραν υψηλότερες τιμές στον παράγοντα που σχετίζεται με τις 

προσωπικές ικανότητες και την επιμονή. Όσον αφορά την ηλικία των εκπαιδευτικών, 

προέκυψαν στατιστικά σημαντικές διαφορές σε όλους τους επιμέρους παράγοντες, 

αλλά και στη συνολική ψυχική ανθεκτικότητα. Συγκεκριμένα, οι μεγαλύτεροι σε 

ηλικία εκπαιδευτικοί ανέφεραν χαμηλότερες τιμές στους παράγοντες των 

πνευματικών επιρροών και των προσωπικών ικανοτήτων και επιμονής από τους 

νεότερους συναδέλφους τους, ενώ το αντίθετο φάνηκε να συμβαίνει στον παράγοντα 

των κοινωνικών δεξιοτήτων και της υποστήριξης συναδέλφων, αλλά και στον 

παράγοντα της οικογενειακής συνοχής, όπου οι νεότεροι εκπαιδευτικοί ανέφεραν τις 

χαμηλότερες τιμές. Αναφορικά με τη συνολική ψυχική ανθεκτικότητα, παρατηρήθηκε 
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ότι οι νεότεροι εκπαιδευτικοί ανέφεραν χαμηλότερα επίπεδα από τους μεγαλύτερους 

συναδέλφους τους. Επιπρόσθετα, οι έγγαμοι εκπαιδευτικοί παρατηρήθηκε ότι έχουν 

υψηλότερα επίπεδα συνολικής ψυχικής ανθεκτικότητας, αλλά και υψηλότερες τιμές 

στις υποκλίμακες της οικογενειακή συνοχής και των κοινωνικών δεξιοτήτων και 

υποστήριξης συναδέλφων (Papazis et al., 2022). Ομοίως, στις ίδιες υποκλίμακες, 

αλλά και στη συνολική κλίμακα ανθεκτικότητας, οι εκπαιδευτικοί με μεταπτυχιακό ή 

διδακτορικό τίτλο σπουδών ανέφεραν υψηλότερες τιμές από τους συναδέλφους τους 

με βασικό τίτλο σπουδών, ενώ παρόμοια αποτελέσματα προέκυψαν μεταξύ μόνιμων 

και αναπληρωτών εκπαιδευτικών, με τους μόνιμους να αναφέρουν υψηλότερες τιμές. 

Τέλος, όλες οι διαστάσεις της ψυχικής ανθεκτικότητας συσχετίστηκαν αρνητικά με το 

στρες των εκπαιδευτικών και λειτούργησαν ως προβλεπτικοί παράγοντες του στρες, 

με τη μεγαλύτερη προβλεπτική ισχύ να εμφανίζει η διάσταση της προσωπικής 

ικανότητας και επιμονής (Papazis et al., 2022). 

 Συνοψίζοντας, σύμφωνα με τις έρευνες που αναφέρθηκαν παραπάνω, οι 

Έλληνες εκπαιδευτικοί διαθέτουν υψηλά επίπεδα ψυχικής ανθεκτικότητας, τα οποία 

σύμφωνα με ορισμένους ερευνητές εξηγούνται κυρίως από τις καλές σχέσεις που 

διατηρούν με τους συναδέλφους και την οικογένειά τους, αλλά και από το γεγονός ότι 

παρά τις μειώσεις που δέχθηκαν στους μισθούς τους η πλειοψηφία τους αποτελείται 

από μόνιμους δημοσίους υπαλλήλους (Botou et al., 2017). Σε σχέση με την επίδραση 

των διαφόρων δημογραφικών και επαγγελματικών χαρακτηριστικών (π.χ. φύλο, 

ηλικία, επίπεδο σπουδών, προϋπηρεσία) στην ψυχική ανθεκτικότητα των 

εκπαιδευτικών τα αποτελέσματα των ερευνών είναι συχνά αντιφατικά, καθώς άλλοτε 

εντοπίζονται στατιστικά σημαντικές διαφορές και άλλοτε όχι (π.χ. Botou et al., 2017; 

Brouskeli et al., 2018). Τέλος, οι έρευνες που εξέτασαν τη σχέση της ψυχικής 

ανθεκτικότητας με το στρες των εκπαιδευτικών διαπίστωσαν ότι συσχετίζονται 



 80 

αρνητικά, ενώ παράλληλα φάνηκε ότι η ψυχική ανθεκτικότητα προβλέπει τα επίπεδα 

του στρες (Δανιηλίδου, 2018; Papazis et al., 2022). 

Σχέση ψυχικής ανθεκτικότητας με το στρες και την επαγγελματική εξουθένωση 

Το αυξημένο στρες των εκπαιδευτικών επηρεάζει σαφώς την επαγγελματική 

τους δέσμευση και τους δημιουργεί συχνά την επιθυμία να αλλάξουν επάγγελμα 

(Klassen & Chiu, 2011). Η ψυχική ανθεκτικότητα σχετίζεται αρνητικά με το στρες 

των εκπαιδευτικών, καθώς φαίνεται από την ερευνητική βιβλιογραφία ότι οι 

ανθεκτικοί εκπαιδευτικοί βιώνουν χαμηλότερα επίπεδα εργασιακού στρες και 

καταφέρνουν να αντιμετωπίσουν αποτελεσματικότερα τις προκλήσεις (Howard & 

Johnson, 2004; Kyriacou, 2011). Ȁατά την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας για την 

παρούσα εργασία, σε έρευνες που μελετούν τη σχέση της ψυχική ανθεκτικότητας με 

το στρες των εκπαιδευτικών, διαπιστώνεται ότι η ψυχική ανθεκτικότητα εξετάζεται 

συνήθως ως προβλεπτικός παράγοντας του στρες και το στρες ως αποτέλεσμα 

έλλειψης ψυχικής ανθεκτικότητας (π.χ. Danihlidou et al., 2020; Howard & Johnson, 

2004). Αναφορικά, στην ποιοτική μελέτη των Howard και Johnson (2004), φάνηκε 

ότι οι εκπαιδευτικοί που εμφάνιζαν χαρακτηριστικά ψυχικής ανθεκτικότητας 

μπορούσαν να αντιμετωπίσουν τις καθημερινές δυσκολίες και να προστατευτούν από 

το εργασιακό στρες και την επαγγελματική εξουθένωση. Σε άλλη έρευνα των Ong et 

al. (2006) παρατηρήθηκε ότι τα άτομα με υψηλή ψυχική ανθεκτικότητα μπορούν να 

ανακάμψουν πιο γρήγορα από το εργασιακό στρες. Επιπρόσθετα, στη μελέτη των 

Sood et al. (2011) φάνηκε ότι τα προγράμματα ενίσχυσης της ψυχικής 

ανθεκτικότητας μπορούν να βελτιώσουν την αντίσταση του ατόμου στο στρες. 

Ακόμα, σε σχέση με την προβλεπτική ισχύ της ψυχικής ανθεκτικότητας στο στρες οι 

Richards et al. (2016) έδειξαν ότι η ψυχική ανθεκτικότητα οδηγεί σε μειωμένο στρες 

σε σχέση με τον ρόλο των εκπαιδευτικών, το οποίο με την σειρά του οδηγεί σε 
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μειωμένη επαγγελματική εξουθένωση, ενώ ταυτόχρονα υπάρχει άμεση επίδραση της 

ψυχικής ανθεκτικότητας στη μειωμένη επαγγελματική εξουθένωση. Ȃάλιστα από την 

ίδια έρευνα προκύπτει ότι οι ανθεκτικότεροι εκπαιδευτικοί αισθάνονται λιγότερη 

συναισθηματική εξουθένωση, περισσότερη επαγγελματική ικανοποίηση και 

εμφανίζουν θετικότερη αλληλεπίδραση με τους άλλους (Richards et al. 2016). Στο 

ελληνικό πλαίσιο εντοπίστηκαν δύο πρόσφατες έρευνες που εξετάζουν ποσοτικά τη 

σχέση της ψυχικής ανθεκτικότητας με το στρες των εκπαιδευτικών (βλ. Daniilidou et 

al., 2020; Papazis et al., 2022). Σύμφωνα με την Daniilidou et al. (2020) η ψυχική 

ανθεκτικότητα προβλέπει τις τρεις διαστάσεις της επαγγελματικής εξουθένωσης και 

το στρες, με τον παράγοντα της συναισθηματικής ψυχικής ανθεκτικότητας να ασκεί 

τις σημαντικότερες επιδράσεις. Παρόμοια, οι Papazis et al. (2022) όπως έχει 

προαναφερθεί διαπίστωσαν αρνητική συσχέτιση των διαστάσεων της ψυχικής 

ανθεκτικότητας με το στρες των εκπαιδευτικών, με την αυξημένη ψυχική 

ανθεκτικότητα να προβλέπει μάλιστα τα μειωμένα επίπεδα στρες και την μεγαλύτερη 

προβλεπτική ισχύ να εμφανίζει η διάσταση της προσωπικής ικανότητας και επιμονής. 

Ειδικότερα σε σχέση με την επαγγελματική εξουθένωση, τα συμπεράσματα 

της βιβλιογραφίας με όμοιο τρόπο διαπιστώνουν αρνητική συσχέτιση με την ψυχική 

ανθεκτικότητα ανεξάρτητα από το επάγγελμα των συμμετεχόντων, το οποίο σημαίνει 

ότι εν γένει τα άτομα με αυξημένη ψυχική ανθεκτικότητα έχουν μειωμένες 

πιθανότητες να βιώσουν επαγγελματική εξουθένωση (βλ. Cooke et al., 2013; Everly 

et al., 2008; Skoholt et al., 2001). Παρόμοια, όσον αφορά τους εκπαιδευτικούς, η 

ψυχική ανθεκτικότητα μειώνει τις πιθανότητες για εμφάνιση του συνδρόμου της 

επαγγελματικής εξουθένωσης (Beltman et al., 2011; Howard & Johnson, 2004; 

Mansfield et al., 2012). 
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Η παρούσα έρευνα 

Αναγκαιότητα της έρευνας 

 Στην ανασκόπηση της βιβλιογραφίας που προηγήθηκε αναλύθηκε το 

θεωρητικό πλαίσιο στο οποίο θεμελιώνεται η τροποποίηση συμπεριφοράς ως μία 

προσέγγιση που ασχολείται με την εκτίμηση, την αξιολόγηση και την αλλαγή της 

συμπεριφοράς (Kazdin, 2012). Επίσης, η εκπαίδευση αναδείχθηκε ως ένας από τους 

ευρύτερους τομείς στους οποίους η τροποποίηση συμπεριφοράς έχει εφαρμοστεί 

εκτενώς σε περιβάλλοντα γενικής ή ειδικής εκπαίδευσης παιδιών και εφήβων (βλ. 

Becker & Carnine, 1981; Bijou & Ruiz, 1981; Miller, 1975; Rusch et al., 1988). 

Ωστόσο, όπως προκύπτει από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας, δεν έχουν γίνει 

αρκετές έρευνες ευρείας κλίμακας που να αποτυπώνουν τα επίπεδα γνώσεων των 

εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής στην τροποποίηση συμπεριφοράς σε 

διαφορετικά εκπαιδευτικά και πολιτισμικά πλαίσια, ενώ συγκεκριμένα για τους 

Έλληνες εκπαιδευτικούς δεν φαίνεται να έχει προηγηθεί αντίστοιχη έρευνα. 

Επιπλέον, οι σχετικές έρευνες που εντοπίστηκαν στη διεθνή βιβλιογραφία 

αξιολογούν τις συμπεριφοριστικές γνώσεις των εκπαιδευτικών, ή άλλου 

εξειδικευμένου προσωπικού, είτε προκειμένου να εκτιμήσουν την ανταπόκρισή τους 

σε συγκεκριμένα προγράμματα κατάρτισης εκπαιδευτικών στην τροποποίηση 

συμπεριφοράς (βλ. Anderson et al., 1986; McKeown et al., 1975), είτε για να 

εντοπίσουν ενδεχόμενες σχέσεις των γνώσεων με δημογραφικούς ή άλλους 

παράγοντες (βλ. Al-Bustanji et al., 2018; Hastings & Brown, 2002; Rasnake et al., 

1993). Συγκεκριμένα, στις παραπάνω έρευνες αναζητήθηκε η σχέση των γνώσεων 

των εκπαιδευτικών με το φύλο, την ηλικία, το επίπεδο εκπαίδευσης, τις 

συμπεριφοριστικές αιτιολογικές πεποιθήσεις, την αυτοαποτελεσματικότητα, τις 

συναισθηματικές αντιδράσεις στις προκλητικές συμπεριφορές και τον βαθμό 
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αποδοχής της θεραπείας (Al-Bustanji et al., 2018; Hastings & Brown, 2002; Rasnake 

et al., 1993). Ωστόσο, δεν έχει διερευνηθεί η σχέση των συμπεριφοριστικών γνώσεων 

εφαρμοσμένων σε παιδιά με σημαντικούς δημογραφικούς και επαγγελματικούς 

παράγοντες των εκπαιδευτικών, όπως είναι η προϋπηρεσία, η γονεϊκή εμπειρία και ο 

τύπος της εκπαίδευσης που παρέχουν (γενική ή ειδική αγωγή).  

Επίσης, όπως έχει προαναφερθεί στην ανασκόπηση, τα προβλήματα 

συμπεριφοράς των μαθητών στην τάξη αποτελούν έναν από τους πιο σημαντικούς και 

συχνότερους παράγοντες που προκαλούν στρες και επαγγελματική εξουθένωση στους 

εκπαιδευτικούς απειλώντας ταυτόχρονα την ψυχική τους ανθεκτικότητα (Beltman et 

al., 2011; Demetriou et al., 2009; Howard & Johnson, 2004; Jenkins et al., 2009). 

Ταυτόχρονα, η αντιληπτή αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών σε σχέση με 

τη διαχείριση της τάξης φαίνεται ότι επιδρά αρνητικά στο στρες και την 

επαγγελματική εξουθένωση και θετικά στην ψυχική ανθεκτικότητα (Δανιηλίδου, 

2018). Παρ’ όλα αυτά, το στρες και η ψυχική ανθεκτικότητα δεν έχουν εξεταστεί σε 

σχέση με τις γνώσεις των εκπαιδευτικών στην τροποποίηση συμπεριφοράς, οι οποίες 

θα μπορούσαν να θεωρηθούν ως ένας πιο αντικειμενικός δείκτης της 

αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών.  

Εκτός από τα παραπάνω κενά που εντοπίζονται στη βιβλιογραφία σε σχέση με 

τη μελέτη των συμπεριφοριστικών γνώσεων των εκπαιδευτικών, η παρούσα έρευνα 

επιδιώκει να αναδείξει – μάλλον για πρώτη φορά στην ελληνική βιβλιογραφία – ένα 

εργαλείο μέτρησης των γνώσεων συμπεριφοριστικών αρχών που θα μπορούσε να 

αξιοποιηθεί σε εκπαιδευτικά ή ερευνητικά πλαίσια χορηγούμενο σε γονείς, 

εκπαιδευτικούς, φοιτητές ή άλλο εξειδικευμένο προσωπικό. Τέλος, η παρούσα 

έρευνα έρχεται να συμπληρώσει την υπάρχουσα βιβλιογραφία για το στρες και την 
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ψυχική ανθεκτικότητα των Ελλήνων εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής, 

αναδεικνύοντας και σε αυτά τα πεδία νέα εργαλεία μέτρησης.  

Σκοπός και στόχοι της έρευνας 

 Η παρούσα έρευνα έχοντας παρουσιάσει στην ανασκόπηση της βιβλιογραφίας 

το θεωρητικό και εμπειρικό πλαίσιο σε σχέση με την τροποποίηση συμπεριφοράς, 

την ψυχική ανθεκτικότητα και το στρες των εκπαιδευτικών και διαπιστώνοντας το 

κενό που υπάρχει στην ερευνητική βιβλιογραφία, επιδιώκει να προσφέρει νέα γνώση 

για τα εξεταζόμενα ζητήματα, αναδεικνύοντας μάλιστα νέα εργαλεία μέτρησης. 

Σκοπός της έρευνας είναι η αξιολόγηση των γνώσεων τροποποίησης συμπεριφοράς, 

του στρες και της ψυχικής ανθεκτικότητας δασκάλων γενικής και ειδικής αγωγής, 

καθώς και η διερεύνηση των σχέσεων μεταξύ των παραπάνω μεταβλητών. 

Αρχικά, η έρευνα στοχεύει να διερευνήσει τα επίπεδα γνώσεων των 

συμπεριφοριστικών αρχών που έχουν οι Έλληνες δάσκαλοι γενικής και ειδικής 

αγωγής, καθώς και τα επίπεδα στρες και ψυχικής ανθεκτικότητας την περίοδο 

Απριλίου-Ȃαΐου 2022, έναν χρόνο περίπου μετά από τις τελευταίες απαγορεύσεις 

κυκλοφορίας και δια ζώσης εκπαίδευσης που εφαρμόστηκαν για την αποτροπή της 

λοίμωξης COVID-19. Έπειτα, η παρούσα έρευνα αναζητά πιθανές επιδράσεις των 

διάφορων δημογραφικών και επαγγελματικών χαρακτηριστικών των εκπαιδευτικών 

στις συμπεριφοριστικές γνώσεις, το στρες και την ψυχική ανθεκτικότητά τους. 

Επιπλέον, η εργασία στοχεύει στον εντοπισμό πιθανών σχέσεων ή επιδράσεων 

μεταξύ των παραπάνω μεταβλητών. Ειδικότερα, το στρες και η ψυχική 

ανθεκτικότητα αντιμετωπίζονται ως πολυπαραγοντικά φαινόμενα και οι πιθανές 

σχέσεις ή επιδράσεις εξετάζονται σε σχέση με τις επιμέρους διαστάσεις ή παράγοντες 

που τα διαμορφώνουν. Τέλος, επιδιώκεται η αποτύπωση των εκτιμήσεων των 
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εκπαιδευτικών σε σχέση με την αποτελεσματικότητα συγκεκριμένων δράσεων του 

σχολείου ή της Πολιτείας που θα μπορούσαν να μειώσουν το στρες τους.  

Ερευνητικά ερωτήματα – ερευνητικές υποθέσεις 

 Ȃέσα από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας και τους στόχους της έρευνας 

διαμορφώνονται οι παρακάτω ερευνητικές υποθέσεις που αναμένεται να είναι σε 

συμφωνία με τα αποτελέσματα προηγούμενων ερευνών. Όσον αφορά τα ερευνητικά 

ερωτήματα, αυτά διατυπώνονται για τα ζητήματα που είτε δεν έχουν απασχολήσει 

ικανοποιητικά την προϋπάρχουσα ερευνητική βιβλιογραφία, είτε τα αποτελέσματα 

της έρευνας είναι συχνά αντιφατικά ή αμφιλεγόμενα. 

Ερευνητικές υποθέσεις 

1. Οι δάσκαλοι γενικής και ειδικής αγωγής έχουν υψηλά επίπεδα ψυχικής 

ανθεκτικότητας. 

2. Δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά στα επίπεδα ψυχικής ανθεκτικότητας 

μεταξύ δασκάλων γενικής και ειδικής αγωγής. 

3. Οι δάσκαλοι γενικής και ειδικής αγωγής βιώνουν μέτρια επίπεδα στρες. 

4. Δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά στα επίπεδα στρες μεταξύ δασκάλων 

γενικής και ειδικής αγωγής. 

5. Η ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών επηρεάζει το στρες τους. Ειδικότερα, 

αναμένεται ότι υψηλότερες τιμές στην ψυχική ανθεκτικότητα οδηγούν σε 

χαμηλότερα επίπεδα στρες. 

Ερευνητικά ερωτήματα 

1. Ποια είναι τα επίπεδα των γνώσεων συμπεριφοριστικών αρχών των δασκάλων 

γενικής και ειδικής αγωγής του δείγματος;  

2. Υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά στις γνώσεις συμπεριφοριστικών αρχών 

μεταξύ δασκάλων γενικής και ειδικής αγωγής; 
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3. Πώς τα δημογραφικά χαρακτηριστικά επιδρούν στις γνώσεις συμπεριφοριστικών 

αρχών; 

4. Πώς τα δημογραφικά χαρακτηριστικά επιδρούν στην ψυχική ανθεκτικότητα των 

εκπαιδευτικών; 

5. Πώς οι γνώσεις συμπεριφοριστικών αρχών επιδρούν στην ψυχική ανθεκτικότητα 

των εκπαιδευτικών; 

6. Ποιοι είναι οι κύριοι παράγοντες που διαμορφώνουν το συνολικό στρες των 

εκπαιδευτικών του δείγματος; 

7. Πώς τα δημογραφικά χαρακτηριστικά επιδρούν στο στρες των εκπαιδευτικών; 

8. Πώς οι γνώσεις συμπεριφοριστικών αρχών επιδρούν στο στρες των εκπαιδευτικών; 

9. Πώς αξιολογούν οι εκπαιδευτικοί την αποτελεσματικότητα των προτεινόμενων 

δράσεων του σχολείου ή της Πολιτείας για τη μείωση του στρες τους; 

Μεθοδολογία 

Ερευνητικός σχεδιασμός 

Η παρούσα έρευνα πραγματοποιήθηκε με βάση την ποσοτική προσέγγιση. 

Συγκεκριμένα, εφαρμόστηκε ο συγχρονικός συσχετιστικός σχεδιασμός με σκοπό την 

ταυτόχρονη συλλογή ποσοτικών δεδομένων. Αυτού του τύπου οι έρευνες δίνουν τη 

δυνατότητα της μελέτης των σχέσεων μεταξύ των μεταβλητών και ευνοούν την 

εξέταση ενός δείγματος μονάδων ανάλυσης (Bryman, 2017), που στη συγκεκριμένη 

έρευνα αποτελείται από δασκάλους γενικής και ειδική αγωγής. Αρχικά, ο λόγος που 

επιλέχθηκε ο συγκεκριμένος ερευνητικός σχεδιασμός είναι ότι τα ερευνητικά 

ερωτήματα της μελέτης αναφέρονται ακριβώς στη σχέση μεταξύ μεταβλητών. 

Έπειτα, η συσχετιστική συγχρονική έρευνα εν γένει δημιουργεί καλύτερες 

προϋποθέσεις για τη συλλογή δεδομένων από ένα ευρείας κλίμακας και 

αντιπροσωπευτικό δείγμα, επιδιώκοντας τη γενίκευση στον ευρύτερο πληθυσμό 
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(Cohen et al., 2008). Ȁαθώς αντίστοιχες έρευνες που να μελετούν τις σχέσεις μεταξύ 

γνώσεων τροποποίησης της συμπεριφοράς, ψυχικής ανθεκτικότητας και στρες 

δασκάλων γενικής και ειδικής αγωγής δεν έχουν πραγματοποιηθεί μέχρι σήμερα στην 

Ελλάδα, τα αποτελέσματα της συσχετιστικής έρευνας θα μπορούσαν να αποτελέσουν 

τη βάση για διεξαγωγή περισσότερων σχετικών ποσοτικών ή ποιοτικών ερευνών. 

Δειγματοληψία – Συμμετέχοντες 

Για τον εντοπισμό των συμμετεχόντων της έρευνας χρησιμοποιήθηκε η μη 

βασισμένη στις πιθανότητες δειγματοληψία. Η προσέγγιση αυτή αποκαλείται 

εναλλακτικά «σκόπιμη», καθώς το δείγμα δεν είναι αντιπροσωπευτικό του 

πληθυσμού και συνεπώς τα συμπεράσματα δεν μπορούν να γενικευτούν σε αυτόν 

(Newby, 2014). Η δειγματοληπτική μέθοδος που εφαρμόστηκε είναι η δειγματοληψία 

χιονοστιβάδας. Στην τεχνική αυτή ο ερευνητής αρχικά εντοπίζει μία μικρή ομάδα 

ατόμων που διαθέτουν τα χαρακτηριστικά που απαιτούνται για την συμμετοχή στην 

έρευνα. Τα άτομα αυτά με τη σειρά τους εντοπίζουν άλλα άτομα με τις απαραίτητες 

προϋποθέσεις προκειμένου να ενταχθούν στην έρευνα και έτσι κάθε νέος συμμετέχων 

μπορεί να προτείνει άλλους (Cohen et al., 2008). Τα κριτήρια για να μπορεί να 

συμμετέχει κάποιος στην παρούσα έρευνα ήταν να είναι δάσκαλος γενικής ή ειδικής 

αγωγής και να εργάζεται - ως αναπληρωτής ή μόνιμος - στην Πρωτοβάθμια 

Εκπαίδευση, σε κάποιο από τα δημόσια σχολεία της χώρας. Στην έρευνα δεν 

συμμετείχαν εκπαιδευτικοί άλλων ειδικοτήτων της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης (π.χ. 

καθηγητές ξένων γλωσσών, γυμναστές κ.α.). 

Το δείγμα της έρευνας αποτελείται από 114 εκπαιδευτικούς, από τους οποίους 

οι 58 (50.9%) εργάζονται ως δάσκαλοι γενικής αγωγής και οι 56 (49.1%) ως 

δάσκαλοι ειδικής αγωγής. Οι γυναίκες εκπαιδευτικοί είναι 88 (77.2%), ενώ οι άνδρες 

26 (22.8%). Από το σύνολο των εκπαιδευτικών οι 44 (38.6%) ανήκουν στην ηλικιακή 
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ομάδα 21-30, οι 50 (43.9%) στην ηλικιακή ομάδα 31-40 και οι 20 (17.5%) είναι άνω 

των 41 ετών. Επιπλέον, οι έγγαμοι εκπαιδευτικοί είναι 44 (38.6%) και οι άγαμοι 70 

(61.4%), ενώ οι 37 εκπαιδευτικοί (32.5%) έχουν τέκνα, σε αντίθεση με τους 

υπόλοιπους 77 (67.5%) οι οποίοι δεν έχουν τέκνα. Ακόμα, οι 72 εκπαιδευτικοί 

(63.2%) εργάζονται ως αναπληρωτές, ενώ οι 42 (36.8%) ως μόνιμοι. Όσον αφορά το 

επίπεδο σπουδών, οι 45 εκπαιδευτικοί (39.5%) έχουν βασικό πτυχίο, ενώ οι 69 

(60.5%) διαθέτουν και μεταπτυχιακό. Ȃεταξύ των δασκάλων ειδικής αγωγής οι 36 

από τους 56 (64.3%) έχουν βασικό πτυχίο στην Ειδική Αγωγή, ενώ οι υπόλοιποι 20 

(35.7%) έχουν προπτυχιακές σπουδές σε τμήματα Παιδαγωγικού Δημοτικής 

Εκπαίδευσης με μετέπειτα εξειδίκευση στην Ειδική Αγωγή. Από το σύνολο των 114 

εκπαιδευτικών οι 47 (41.2%) έχουν μηδενική προϋπηρεσία ως δάσκαλοι γενικής 

αγωγής, οι 31 (27.2%) έχουν αντίστοιχη προϋπηρεσία 1 έως 5 έτη, οι 6 (5.3%) έχουν 

6 έως 10 έτη, οι 15 (13.2%) έχουν 11 έως 20 έτη, ενώ οι υπόλοιποι 15 (13.2%) έχουν 

προϋπηρεσία 21 ετών και άνω. Αντίστοιχα, μηδενική προϋπηρεσία στην Ειδική 

Αγωγή έχουν 39 εκπαιδευτικοί (34.2%), 40 εκπαιδευτικοί (35.1%) έχουν 

προϋπηρεσία στην Ειδική Αγωγή από 1 έως 5 έτη, 30 εκπαιδευτικοί (26.3%) έχουν 

προϋπηρεσία 6 έως 10 ετών, ενώ οι υπόλοιποι 5 εκπαιδευτικοί (4.4%) έχουν 

προϋπηρεσία 11 έως 20 ετών. 

Μέσα συλλογής δεδομένων 

Έντυπο δημογραφικών στοιχείων 

Το έντυπο δημογραφικών στοιχείων συντάχθηκε για τις ανάγκες της 

παρούσας έρευνας και ο ερωτώμενος καλούνταν να το συμπληρώσει πριν από τη 

συμπλήρωση των ερευνητικών εργαλείων. Η συλλογή τέτοιων στοιχείων χρησίμευσε 

στον προσδιορισμό της σύνθεσης και των χαρακτηριστικών του δείγματος. Τα 

στοιχεία που ζητήθηκαν είναι το φύλο, η ηλικιακή ομάδα, η οικογενειακή 
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κατάσταση, ο αριθμός τέκνων, ο τύπος εκπαίδευσης (Πρωτοβάθμια 

Γενική/Πρωτοβάθμια Ειδική), το εργασιακό καθεστώς (αναπληρωτής/μόνιμος), οι 

τίτλοι σπουδών, το είδος της εξειδίκευσης στην Ειδική Αγωγή (μόνο για τους 

δασκάλους ειδικής), τα έτη προϋπηρεσίας στη Γενική Εκπαίδευση, καθώς και τα έτη 

προϋπηρεσίας στην Ειδική Εκπαίδευση. 

Γνώσεις Συμπεριφοριστικών Αρχών Εφαρμοσμένες σε Παιδιά 

Για την αξιολόγηση των γνώσεων των δασκάλων σε θέματα τροποποίησης 

συμπεριφοράς παιδιών, χρησιμοποιήθηκε η Φόρμα Α του εργαλείου Knowledge of 

Behavioral Principles as Applied to Children (KBPAC; O’Dell et al., 1979), η οποία 

μεταφράστηκε στα ελληνικά για τις ανάγκες της παρούσας έρευνας. Το KBPAC είναι 

ένα τεστ με 50 ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής το οποίο σχεδιάστηκε για να αξιολογεί 

τη λεκτική κατανόηση βασικών συμπεριφοριστικών αρχών εφαρμοσμένων σε παιδιά 

και η συμπλήρωσή του απαιτεί 30 με 60 λεπτά. Οι περισσότερες ερωτήσεις 

περιλαμβάνουν πρακτικές προβληματικές καταστάσεις στις οποίες ο ερωτώμενος 

καλείται να επιλέξει μεταξύ τεσσάρων επιλογών αυτήν που θεωρεί πιο πιθανή να 

φέρει το επιθυμητό αποτέλεσμα, ενώ ταυτόχρονα αποφεύγεται στη διατύπωση η 

χρήση εξειδικευμένης συμπεριφοριστικής ορολογίας. Επιπλέον, οι ερωτήσεις 

εξετάζουν βασικές συμπεριφοριστικές αξιώσεις για την αλλαγή της συμπεριφοράς, 

καθώς και αρχές στη χρήση ενίσχυσης και τιμωρίας, χρονοδιαγραμμάτων, 

διαμόρφωσης, καταμέτρησης και καταγραφής, διαφορικής προσοχής και απόσβεσης 

(O’Dell et al., 1979).  

Για την παρούσα έρευνα ο απαιτούμενος χρόνος συμπλήρωσης του KBPAC 

δεν μπορούσε να υπερβαίνει τα 30 λεπτά. Έτσι, επιλέχθηκε η Φόρμα Α του KBPAC 

η οποία περιλαμβάνει τις 25 μονές ερωτήσεις του αρχικού εργαλείου και η διάρκεια 

απάντησής τους υπολογίζεται στα 15 με 30 λεπτά. Συνεπώς, για κάθε ερωτώμενο 
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δημιουργείται ένα σκορ σωστών απαντήσεων μεταξύ 0 και 25. Σύμφωνα με τους 

Sturmey et al. (1987), η Φόρμα Α του KBPAC, όπως και η Φόρμα B (ζυγές 

ερωτήσεις), έχουν ψυχομετρικές ιδιότητες που τους επιτρέπουν να χρησιμοποιηθούν 

σε διαφορετικά περιβάλλοντα από αυτά στα οποία αναπτύχθηκαν, ενώ ταυτόχρονα το 

KBPAC είναι ανθεκτικό σε μικρές αναγκαίες αλλαγές στη διατύπωση όταν πρόκεται 

να χρησιμοποιηθεί σε άλλους πληθυσμούς. Ο λόγος που στην παρούσα έρευνα 

προτιμήθηκε η Φόρμα Α είναι ότι σε προηγούμενες έρευνες που μελετούν τις 

ψυχομετρικές ιδιότητες των δύο εκδοχών (βλ. Furtkamp et al., 1982; Sturmey et al., 

1987), αυτή εμφανίζει μεγαλύτερη αξιοπιστία εσωτερικής συνέπειας από τη Φόρμα 

Β, αλλά και υψηλότερη συσχέτιση με το αρχικό τεστ των 50 ερωτήσεων. Ειδικότερα, 

στη μελέτη των Furtkamp et al. (1982) ο συντελεστής Kuder-Richardson για τη 

Φόρμα Α υπολογίστηκε ίσος με .77, ενώ ο δείκτης Cronbach α υπολογίστηκε σε δύο 

διαφορετικά δείγματα των Sturmey et al. (1987) ίσος με .82 και .85 αντίστοιχα. 

Τέλος, η συσχέτιση r της Φόρμας Α με το αρχικό τεστ ήταν ίση με .963 στο πρώτο 

δείγμα των Sturmey et al. (1987) και .856 στο δεύτερο.  

Το KBPAC έχει χρησιμοποιηθεί σε αρκετές έρευνες κυρίως για να 

αξιολογήσει λεκτικά την ανταπόκριση των γονέων αλλά και διαφόρων 

επαγγελματιών, όπως νοσηλευτών ψυχικής υγείας, ψυχιάτρων, γενικών νοσηλευτών, 

εργοθεραπευτών, φυσικοθεραπευτών, κλινικών ψυχολόγων, εκπαιδευτικών ή και 

φοιτητών, σε εκπαιδευτικά προγράμματα διαχείρισης της συμπεριφοράς (βλ. O’Dell 

et al., 1979; Furtkamp et al., 1982; McLoughlin, 1985; Anderson et al., 1986; 

Sturmey et al., 1987; McKillop, 1994; Hastings & Brown, 2002; Herschell 2003; 

Tiano & McNeil, 2014). Ȁρίνεται χρήσιμο για την έρευνα και την εκπαιδευτική 

αξιολόγηση όπου χρειάζονται τέτοιου τύπου εργαλεία μέτρησης της λεκτικής γνώσης 

των συμπεριφοριστικών αρχών, ωστόσο δεν θεωρείται κατάλληλο για τη διεξαγωγή 
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συμπερασμάτων συμπεριφοράς, καθώς η λεκτική γνώση ενδέχεται να μην σχετίζεται 

με τις πραγματικές δεξιότητες διαχείρισης των παιδιών (O’ Dell et al., 1979).  

Κλίμακα Αξιολόγησης του Στρες των Εκπαιδευτικών 

 Για την κατασκευή της κλίμακας αξιολόγησης του στρες χρησιμοποιηθήκαν 

ως βάση το Ερωτηματολόγιο Πηγών Επαγγελματικής Έντασης των Εκπαιδευτικών 

της Ȃούζουρα (2005), καθώς και το Sources of Teacher Stress των Kyriacou και 

Chien (2004). Οι ερωτήσεις που αξιοποιήθηκαν από τα παραπάνω ερωτηματολόγια 

επαναδιατυπώθηκαν για τις ανάγκες της παρούσας έρευνας, ενώ προστέθηκαν και 

ορισμένες ερωτήσεις που δεν κάλυπταν τα παραπάνω εργαλεία. Το ερωτηματολόγιο 

που κατασκευάστηκε περιείχε αρχικά 39 ερωτήσεις, ενώ από τη διερευνητική 

παραγοντική ανάλυση που πραγματοποιήθηκε χρησιμοποιήθηκαν τελικά 26 

ερωτήσεις οι οποίες φορτίζουν σε τρεις διαφορετικούς παράγοντες στρες. Οι τρεις 

παράγοντες στρες που προέκυψαν ονομάστηκαν: α) Πηγές στρες εκτός τάξης, β) 

Φόρτος εργασίας/πίεση χρόνου και γ) Προβλήματα στη διδασκαλία μαθητών. 

Αξιολόγηση δράσεων για τη μείωση του στρες 

 Για το ερωτηματολόγιο αξιολόγησης ενδεχόμενων δράσεων του σχολείου ή 

της Πολιτείας για τη μείωση του στρες των εκπαιδευτικών, αξιοποιήθηκαν οι 

αντίστοιχες ερωτήσεις που περιλαμβάνονται στο ερωτηματολόγιο των Kyriacou και 

Chien (2004). Όσες ερωτήσεις κρίθηκαν χρήσιμες για το ελληνικό σχολικό πλαίσιο 

μεταφράστηκαν και προσαρμόστηκαν για τις ανάγκες της παρούσας έρευνας, 

ορισμένες αποκλείστηκαν, ενώ άλλες προστέθηκαν. Ο αριθμός των δράσεων που 

τελικά κλήθηκαν να αξιολογήσουν οι εκπαιδευτικοί ήταν 9.   
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Κλίμακα Προστατευτικών Παραγόντων της Ψυχικής Ανθεκτικότητας των 

Εκπαιδευτικών  

 Για τη μέτρηση της ψυχικής ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών 

χρησιμοποιήθηκε η Ȁλίμακα Προστατευτικών Παραγόντων της Ψυχικής 

Ανθεκτικότητας των Εκπαιδευτικών (ȀΠΠ-ΨΑΕ; Daniilidou & Platsidou, 2022). Η 

ȀΠΠ-ΨΑΕ, σε αντίθεση με τα ευρέως χρησιμοποιούμενα εργαλεία για την ψυχική 

ανθεκτικότητα (ΨΑ), εκτός από τους ατομικούς παράγοντες εξετάζει και τους 

περιβαλλοντικούς παράγοντες ΨΑ, δίνοντας έτσι έμφαση στην αλληλεπίδραση 

ατόμου και περιβάλλοντος (Daniilidoy & Platsidou, 2022). Επιπλέον, στη διεθνή 

βιβλιογραφία είναι ίσως η μόνη κλίμακα που μελετά τόσους πολλούς παράγοντες και 

απευθύνεται ειδικά σε εκπαιδευτικούς. Ακόμα, η ȀΠΠ-ΨΑΕ θεωρείται κατάλληλη 

για το δείγμα της παρούσας έρευνας, εφόσον κατασκευάστηκε με δείγμα από 

εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής των ελληνικών Δημοτικών Σχολείων, ενώ 

ταυτόχρονα υπογραμμίζεται από τις Daniilidoy και Platsidou (2022) η ανάγκη να 

δοκιμαστεί η κλίμακα και σε νέα δείγματα εκπαιδευτικών γενικής, αλλά και ειδική 

αγωγής.  

 Η ȀΠΠ-ΨΑΕ περιλαμβάνει 29 δηλώσεις τις οποίες οι συμμετέχοντες 

καλούνται να αξιολογήσουν σε 5βαθμη κλίμακα τύπου Likert. Η κλίμακα αποτελείται 

από έξι υποκλίμακες, αξιολογώντας τρεις εσωτερικούς/ατομικούς προστατευτικούς 

παράγοντες και τρεις εξωτερικούς/περιβαλλοντικούς. Συγκεκριμένα οι 

εσωτερικοί/ατομικοί προστατευτικοί παράγοντες είναι οι Αξίες και πεποιθήσεις, η 

Συναισθηματική και Συμπεριφορική επάρκεια και η Σωματική ευεξία, ενώ οι 

εξωτερικοί/περιβαλλοντικοί παράγοντες είναι οι Σχέσεις εντός σχολικού πλαισίου, οι 

Σχέσεις εκτός σχολικού πλαισίου και το ȃομοθετικό Πλαίσιο. Η αξιοπιστία της 
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κλίμακας σύμφωνα με τις Daniilidoy και Platsidou (2022), βρέθηκε ικανοποιητική, 

από ω=.70 έως ω=.89 για τις υποκλίμακες και ω=.84 για το σύνολο της κλίμακας. 

Διαδικασία 

 Για τη συλλογή των δεδομένων δημιουργήθηκε ένα συγκεντρωτικό 

ηλεκτρονικό ερωτηματολόγιο με τη χρήση της εφαρμογής Google Forms. Το 

ερωτηματολόγιο, πέρα από τα επιμέρους εργαλεία συλλογής δεδομένων που 

παρουσιάστηκαν παραπάνω, περιελάμβανε ένα εισαγωγικό σημείωμα το οποίο 

περιέγραφε την ιδιότητα του ερευνητή, το πλαίσιο, την αναγκαιότητα και τους 

στόχους της έρευνας. Επιπλέον, το σημείωμα υπογράμμιζε ότι η συμμετοχή των 

εκπαιδευτικών στην έρευνα είναι ανώνυμη και εθελοντική, ενώ ταυτόχρονα 

διευκρίνιζε ότι η συμπλήρωση των ερωτηματολογίων δηλώνει αυτόματα τη 

συναίνεσή τους να συμμετέχουν στην έρευνα. Επίσης, η πρόσκληση ανέφερε τον 

εκτιμώμενο χρόνο για τη συμπλήρωση των ερωτηματολογίων που ήταν γύρω στα 20 

λεπτά.  

 Η συλλογή των δεδομένων πραγματοποιήθηκε το διάστημα Απριλίου-Ȃαΐου 

2022. Η ηλεκτρονική φόρμα, που περιείχε την πρόσκληση για συμμετοχή και τα 

ερωτηματολόγια, προωθήθηκε ηλεκρονικά από τον ερευνητή σε ένα βολικό δείγμα 

εκπαιδευτικών που πληρούσε τα κριτήρια για συμμετοχή στην έρευνα, το οποίο με τη 

σειρά του προώθησε τη φόρμα σε άλλους υποψήφιους συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς 

(δειγματοληψία χιονοστιβάδας).  

 Ȃετά την ολοκλήρωση της συλλογής δεδομένων ακολούθησε η καταχώριση, 

η κωδικοποίηση και η ανάλυση των δεδομένων με τη χρήση του στατιστικού πακέτου 

SPSS Statistics 26. Έπειτα ξεκίνησε η διαδικασία συγγραφής της εργασίας.  
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Αποτελέσματα 

Κλίμακα Αξιολόγησης του Στρες των Εκπαιδευτικών 

Παραγοντική ανάλυση 

 Ȁατά τη διερευνητική παραγοντική ανάλυση στην κλίμακα αξιολόγησης του 

στρες 39 ερωτήσεων που κατασκευάστηκε για τις ανάγκες της παρούσας έρευνας, 

εξετάστηκε αρχικά ο έλεγχος KMO and Bartlett’s Test of sphericity (Πίνακας 1). Η 

τιμή του δείκτη KMO που προέκυψε είναι .850 και συνεπώς το δείγμα θεωρείται 

επαρκές για να πραγματοποιηθεί η παραγοντική ανάλυση. Αντίστοιχα, το Bartlett’s 

Test of Sphericity έδωσε df=741 και p-value< .01. Επομένως απορρίπτεται η Η0, το 

οποίο σημαίνει ότι τα δεδομένα δεν είναι σφαιρικά. Συνεπώς, τα δεδομένα της 

έρευνας θεωρούνται κατάλληλα να χρησιμοποιηθούν σε παραγοντική ανάλυση. 

Η παραγοντική ανάλυση ανέδειξε αρχικά 10 παράγοντες με ιδιοτιμές μεγαλύτερες 

της μονάδας (Eigenvalue>1) που ερμήνευαν το 70.902% της συνολικής 

μεταβλητότητας των δεδομένων. Ωστόσο, το Scree Plot που παρουσιάζει γραφικά τις 

ιδιοτιμές που αντιστοιχούν σε κάθε παράγοντα προτείνει τη λήψη τριών παραγόντων 

(Διάγραμμα 1).  

Διάγραμμα 1 
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Πίνακας 1 

KMO and Bartlett's Test 

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. .850 

Bartlett's Test of Sphericity 

Approx. Chi-Square 2771.288 

df 741 

Sig. .000 
 

Στις επόμενες παραγοντικές αναλύσεις με τρεις παράγοντες που 

ακολούθησαν, αφαιρέθηκαν σταδιακά οι μεταβλητές που δεν φόρτιζαν ικανοποιητικά 

σε κάποιον από τους τρεις παράγοντες. Οι ερωτήσεις που αφαιρέθηκαν ήταν οι 9, 11, 

12, 19, 21, 24, 26, 27, 28, 31, 37, 38, 39. Το τελικό παραγοντικό μοντέλο που 

προέκυψε από τις 26 ερωτήσεις που απέμειναν αποτελείται από 3 παράγοντες που 

ερμηνεύουν το 51.239% της συνολικής μεταβλητότητας. Απ’ το Rotated Component 

Matrix είδαμε σε ποιον παράγοντα φορτίζει η καθεμία από τις ερωτήσεις του 

απέμειναν κι έπειτα εξετάσαμε αν υπάρχει κάποια σύνδεση από άποψη εννοιολογικού 

περιεχόμενου μεταξύ των ερωτήσεων κάθε παράγοντα. Πράγματι, οι 11 ερωτήσεις 

του πρώτου παράγοντα (20, 22, 23, 25, 29, 30, 32, 33, 34, 35, 36) περιγράφουν τις 

πηγές στρες που βρίσκονται εκτός τάξης και αφορούν ζητήματα εκπαιδευτικής 

πολιτικής, διοικητικά και εργασιακά θέματα, αλλά και τη συνεργασία και επικοινωνία 

των εκπαιδευτικών με άτομα εκτός της σχολικής τάξης (γονείς, συνάδελφοι, 

διευθυντής, κοινωνία). Συνεπώς, ο πρώτος παράγοντας ονομάστηκε Πηγές στρες 

εκτός τάξης. Ο δεύτερος παράγοντας που αποτελείται από 6 ερωτήσεις (13, 14, 15, 

16, 17, 18) ονομάστηκε Φόρτος εργασίας/πίεση χρόνου, καθώς περιγράφει τα 

διαφορετικά καθήκοντα των εκπαιδευτικών εντός και εκτός σχολείου τα οποία 

απαιτούν και τον απαραίτητο χρόνο για την περάτωσή τους. Τέλος, ο τρίτος 

παράγοντας που αποτελείται από 9 ερωτήσεις (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 10) ονομάστηκε 

Προβλήματα στη διδασκαλία μαθητών και περιλαμβάνει τις δυσκολίες που μπορεί να 
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εμφανίζονται μέσα στη σχολική τάξη προκαλώντας στρες στους δασκάλους (αριθμός 

μαθητών, προβλήματα συμπεριφοράς/μάθησης, έλλειψη γνώσεων/δεξιοτήτων στους 

δασκάλους κ.α.). 

Ανάλυση αξιοπιστίας – εσωτερική συνέπεια  

 Για την αξιοπιστία της κλίμακας που κατασκευάστηκε χρησιμοποιήθηκε ο 

έλεγχος εσωτερικής συνέπειας των δεδομένων με τη χρήση του δείκτη Cronbach’s α. 

Για το σύνολο των ερωτήσεων της κλίμακας προέκυψε α=.928, για τον παράγοντα 

Πηγές στρες εκτός τάξης α=.896, για τον παράγοντα Φόρτος εργασίας/πίεση χρόνου 

α=.859 και για τον παράγοντα Προβλήματα στη διδασκαλία μαθητών α=.830.  

Επίπεδα γνώσεων συμπεριφοριστικών αρχών 

 Τα σκορ των συμμετεχόντων στο τεστ 25 ερωτήσεων (Form A; Furtkamp et 

al., 1982) του KBPAC (O’ Dell et al., 1979) κινήθηκαν σε χαμηλά επίπεδα όπως 

φαίνεται στον Πίνακα 2. Συγκεκριμένα, οι δάσκαλοι γενικής αγωγής είχαν μέση 

επίδοση Ȃ=8.22 με SD=3.003, οι δάσκαλοι ειδικής αγωγής είχαν Ȃ=8.71 με 

SD=2.820, ενώ το σύνολο των εκπαιδευτικών είχε μέση επίδοση Ȃ=8.46 με 

SD=2.912. Για να διαπιστωθεί αν η παρατηρούμενη διαφορά στους μέσους όρους 

μεταξύ δασκάλων γενικής και ειδικής αγωγής είναι στατιστικά σημαντική, 

εφαρμόστηκε ο έλεγχος t test για ανεξάρτητα δείγματα. Από τον έλεγχο t test για 

ανεξάρτητα δείγματα με ίσες διακυμάνσεις προκύπτει t=-.898, df=112 και p-

value>0.1. Επομένως, η παρατηρούμενη διαφορά στους μέσους όρους μεταξύ 

δασκάλων γενικής και ειδικής αγωγής δεν είναι στατιστικά σημαντική. Έπειτα 

εφαρμόστηκε ο έλεγχος συνδιακύμανσης ANCOVA προκειμένου να ερευνηθεί η 

επίδραση που έχουν τα Δημογραφικά χαρακτηριστικά στις Γνώσεις 

Συμπεριφοριστικών Αρχών των εκπαιδευτικών. Στις ανεξάρτητες μεταβλητές 

συμπεριλήφθηκε και ο τύπος εκπαίδευσης (γενική/ειδική) παρόλο που φάνηκε από  
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Πίνακας 2 

Επίπεδα γνώσεων συμπεριφοριστικών αρχών 

 Τύπος εκπαίδευσης N Mean Std. 
Deviation 

Γνώσεις Συμπεριφοριστικών 
Αρχών 

Πρωτοβάθμια Γενική 58 8.22 3.003 
Πρωτοβάθμια Ειδική 56 8.71 2.820 

 Σύνολο εκπαιδευτικών 114 8.46 2.912 
 

τον έλεγχο t test για ανεξάρτητα δείγματα ότι από μόνος του δεν επιδρά στατιστικά 

σημαντικά στις γνώσεις. Αυτό διότι με τις αναλύσεις ANCOVA όπου 

συμπεριλαμβάνονται και άλλες ανεξάρτητες μεταβλητές – συνεπώς το μοντέλο που 

εξετάζεται είναι πιο ρεαλιστικό –  ενδέχεται τελικά να προκύψει στατιστικά 

σημαντική επίδραση του τύπου εκπαίδευσης στις γνώσεις. Έπειτα από τη σταδιακή 

απομάκρυνση των μη στατιστικά σημαντικών μεταβλητών το μοντέλο που προέκυψε 

περιλαμβάνει την Προϋπηρεσία στην Ειδική Αγωγή και το Φύλο. Ειδικότερα, η 

Προϋπηρεσία στην Ειδική Αγωγή επηρεάζει στατιστικά σημαντικά την επίδοση στις 

γνώσεις τροποποίησης συμπεριφοράς (p-value<0.5). Συγκεκριμένα, σε κάθε 

υψηλότερο επίπεδο προϋπηρεσίας στην ειδική αγωγή (0, 1-5, 6-10, 11-20, 21 και 

άνω) υπάρχει εκτιμώμενη μέση αύξηση στις επιδόσεις στο τεστ γνώσεων κατά 0.666 

μονάδες. Επίσης, το Φύλο επηρεάζει στατιστικά σημαντικά τις Γνώσεις 

Συμπεριφοριστικών Αρχών (p-value<0.05). Συγκεκριμένα, οι γυναίκες έχουν 

εκτιμώμενη επίδοση στις Γνώσεις Συμπεριφοριστικών Αρχών κατά μέσο όρο κατά 

1.641 μονάδες μεγαλύτερη από τους άντρες. 

 Επιπλέον, για τους δασκάλους ειδικής αγωγής εξετάστηκε αν όσοι έχουν 

βασικό πτυχίο στην Ειδική Αγωγή έχουν στατιστικά σημαντική διαφορά στις γνώσεις 

συμπεριφοριστικών αρχών από τους απόφοιτους παιδαγωγικών τμημάτων με 

περαιτέρω εξειδίκευση στην Ειδική Αγωγή μέσω επιμορφωτικών σεμιναρίων ή 
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μεταπτυχιακών προγραμμάτων. Από τον έλεγχο t test για ανεξάρτητα δείγματα με 

ίσες διακυμάνσεις προκύπτει t=1.220, df=54 και p-value>0.1. Επομένως, το 

παρατηρούμενο προβάδισμα των δασκάλων με βασικό πτυχίο στην Ειδική Αγωγή 

στους μέσους όρους των γνώσεων κατά .956 μονάδες δεν είναι στατιστικά 

σημαντικό. 

Επίπεδα ψυχικής ανθεκτικότητας εκπαιδευτικών 

  Όπως φαίνεται στον Πίνακα 3, το σύνολο των εκπαιδευτικών του δείγματος 

εμφάνισε μέτρια προς υψηλά επίπεδα της Συνολικής ΨΑ (3.8258). Αναφορικά με τις 

επιμέρους διαστάσεις της ΨΑ, οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν αρκετά υψηλές τιμές στους 

παράγοντες Συναισθηματική και συμπεριφορική επάρκεια (Ȃ=4.2208) και Αξίες και 

πεποιθήσεις (Ȃ=4.0614) και μέτριες προς υψηλές τιμές στους παράγοντες Σωματική 

ευεξία (Ȃ=3.7924), Σχέσεις εντός σχολικού πλαισίου (Ȃ=3.6316), Σχέσεις εκτός 

σχολικού πλαισίου (Ȃ=3.5754) και ȃομοθετικό πλαίσιο (Ȃ=3.5680). Στις αναλύσεις 

ANCOVA που θα ακολουθήσουν θα διαπιστωθεί αν οι διαφορές στους μέσους όρους 

δασκάλων γενικής και ειδικής αγωγής είναι στατιστικά σημαντικές.  

Πίνακας 3 

Επίπεδα ΨΑ 

Τύπος 
εκπαίδευσης 

Αξίες και 
πε-

ποιθήσεις 

Σωματική 
ευεξία 

Συναισθη-
ματική και 
συμπεριφο

ρική 
επάρκεια 

Σχέσεις 
εντός 

σχολικού 
πλαισίου 

Σχέσεις 
εκτός 

σχολικού 
πλαισίου 

ȃομοθετι-
κό πλαίσιο 

Συνολική 
ΨΑ 

Πρωτοβάθμια 
Γενική   Mean 

4.0897 3.7759 4.1782 3.6063 3.5276 3.5474 3.8038 

Πρωτοβάθμια 
Ειδική   Mean 

4.0321 3.8095 4.2649 3.6577 3.6250 3.5893 3.8485 

Total     Mean 4.0614 3.7924 4.2208 3.6316 3.5754 3.5680 3.8258 
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Επίδραση δημογραφικών χαρακτηριστικών στην ψυχική ανθεκτικότητα 

 Για τη διερεύνηση των επιδράσεων των δημογραφικών χαρακτηριστικών, 

καθώς και των γνώσεων συμπεριφοριστικών αρχών στην ψυχική ανθεκτικότητα, 

πραγματοποιήθηκαν οι έλεγχοι συνδιακύμανσης ANCOVA για κάθε μία από τις 

διαστάσεις της ΨΑ αλλά και για τη συνολική ΨΑ. Στις αναλύσεις ANCOVA πέρα 

από τις κύριες επιδράσεις των μεταβλητών ελέγχθηκαν και οι αλληλεπιδράσεις των 

κατηγορικών μεταβλητών. Ȃε τη συμπερίληψη των αλληλεπιδράσεων στις αναλύσεις 

δημιουργούνται συνθήκες για καλύτερη προσαρμογή των δεδομένων στο θεωρητικό 

μοντέλο που εξετάζεται, καθώς έτσι και οι πιθανές κύριες επιδράσεις θα είναι πιο 

ισχυρές αλλά και πιο ρεαλιστικές. Έπειτα από τη σταδιακή απομάκρυνση των μη 

στατιστικά σημαντικών μεταβλητών προέκυψε ένα μοντέλο για κάθε εξαρτημένη 

μεταβλητή. 

Κύριες επιδράσεις 

 Όσον αφορά το φύλο, φάνηκε ότι επιδρά στατιστικά σημαντικά στον 

παράγοντα Αξίες και πεποιθήσεις (t=-2.442, p<.05) με τις γυναίκες να έχουν 

εκτιμώμενη μέση τιμή κατά .512 μονάδες μικρότερη από τους άνδρες. Επιπλέον, από 

τις αναλύσεις προέκυψε ισχυρώς στατιστικά σημαντική επίδραση της ηλικίας των 

δασκάλων στον παράγοντα Σχέσεις εκτός σχολικού πλαισίου (t=-3.436, p<.01). 

Συγκεκριμένα, ανεβαίνοντας ηλικιακό φάσμα (21-30, 31-40, 41 και άνω) η μέση 

εκτιμώμενη ΨΑ που σχετίζεται με τις σχέσεις εκτός σχολικού πλαισίου μειώνεται 

κάθε φορά κατά 0.376 μονάδες. Επιπλέον, για τη μεταβλητή των τέκνων προέκυψε 

ότι αυτή επιδρά ισχυρά στατιστικά σημαντικά στη Συνολική ΨΑ των εκπαιδευτικών 

(t=3.632, p<.01). Συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί χωρίς τέκνα έχουν εκτιμώμενη 

μέση τιμή κατά .482 μεγαλύτερη από τους εκπαιδευτικούς με τέκνα. Επίσης, τα τέκνα 

επιδρούν ισχυρά στατιστικά σημαντικά στον παράγοντα Σωματική ευεξία (t=3.615, 
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p<.01), με τους άτεκνους εκπαιδευτικούς να έχουν εκτιμώμενη μέση τιμή κατά .534 

μεγαλύτερη από τους εκπαιδευτικούς με τέκνα. Αναφορικά με τη μεταβλητή του 

τύπου εκπαίδευσης (γενική/ειδική), προέκυψε ότι αυτή επιδρά ισχυρά στατιστικά 

σημαντικά στη Συνολική ΨΑ (t=2.783, p<.01), με τους δασκάλους γενικής αγωγής να 

έχουν εκτιμώμενη μέση τιμή κατά .386 μονάδες μεγαλύτερη από τους δασκάλους 

ειδικής αγωγής. Ακόμα, ο τύπος εκπαίδευσης επιδρά ισχυρά στατιστικά σημαντικά 

στις Αξίες και πεποιθήσεις (t=4.496, p<.01), με τους δασκάλους γενικής αγωγής να 

έχουν εκτιμώμενη μέση τιμή κατά 1.023 μονάδες μεγαλύτερη από τους δασκάλους 

ειδικής. Όσον αφορά το εργασιακό καθεστώς (αναπληρωτής/μόνιμος), προέκυψε ότι 

αυτό επιδρά στατιστικά σημαντικά στη Σωματική ευεξία (t=-2.434, p<.05), με τους 

αναπληρωτές εκπαιδευτικούς να εμφανίζουν εκτιμώμενη μέση τιμή κατά .349 

μονάδες χαμηλότερη από τους μόνιμους. Τέλος, για τις μεταβλητές της οικογενειακής 

κατάστασης και του επιπέδου σπουδών, δεν φάνηκε να έχουν ως κύριες επιδράσεις 

κάποια στατιστικά σημαντική σχέση με την ΨΑ. 

Αλληλεπιδράσεις μεταβλητών 

 Για την ερμηνεία των στατιστικά σημαντικών αλληλεπιδράσεων κατηγορικών 

μεταβλητών που προέκυψαν από τις αναλύσεις ANCOVA χρησιμοποιήθηκαν τα 

γραφήματα των αλληλεπιδράσεων (profile plots). Από κάθε γράφημα 

αλληλεπίδρασης προκύπτουν δύο συμπεράσματα για την αλληλεπίδραση των 

κατηγορικών μεταβλητών στην εκάστοτε εξαρτημένη μεταβλητή. 

 Αρχικά, η αλληλεπίδραση της οικογενειακής κατάστασης με το φύλο επιδρά 

στατιστικά σημαντικά στον παράγοντα ȃομοθετικό πλαίσιο (F=4.711, p<.05), με τους 

άγαμους άνδρες να εμφανίζουν υψηλότερες τιμές από τις άγαμες γυναίκες, ενώ 

μεταξύ των έγγαμων οι γυναίκες εμφανίζουν υψηλότερες τιμές από τους άνδρες 

(Διάγραμμα 2). Απ’ το ίδιο γράφημα προκύπτει ότι οι άγαμοι άνδρες εμφανίζουν  
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Διάγραμμα 2  

 
Διάγραμμα 3 

 

υψηλότερες τιμές από τους έγγαμους, ενώ μεταξύ των γυναικών οι άγαμες 

εμφανίζουν χαμηλότερες τιμές από τις έγγαμες. 

 Επιπλέον, η αλληλεπίδραση του φύλου με τα τέκνα επιδρά ισχυρώς 

στατιστικά σημαντικά στον παράγοντα Αξίες και πεποιθήσεις (F=11.751, p<.01), με 

τους άνδρες με τέκνα να έχουν υψηλότερες τιμές από τις γυναίκες με τέκνα, ενώ 

μεταξύ των άτεκνων εκπαιδευτικών οι γυναίκες έχουν υψηλότερες τιμές από τους 

άνδρες (Διάγραμμα 3). Απ’ το ίδιο γράφημα προκύπτει ακόμα ότι οι γυναίκες χωρίς 

τέκνα έχουν υψηλότερη εκτιμώμενη μέση τιμή από τις γυναίκες με τέκνα, ενώ οι 
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άνδρες χωρίς τέκνα έχουν χαμηλότερη εκτιμώμενη μέση τιμή από τους άνδρες με 

τέκνα. 

 Επιπρόσθετα, η αλληλεπίδραση του φύλου με τον τύπο εκπαίδευσης 

(γενική/ειδική) επιδρά στατιστικά σημαντικά στον παράγοντα Συναισθηματική και 

συμπεριφορική επάρκεια (F=4.517, p<.05), με τους άνδρες δασκάλους γενικής αγωγής 

να εμφανίζουν υψηλότερες τιμές από τις γυναίκες συναδέλφους τους, ενώ στην ειδική 

αγωγή οι γυναίκες εκπαιδευτικοί εμφανίζουν υψηλότερες τιμές από τους άνδρες 

(Διάγραμμα 4). Απ’ το ίδιο γράφημα προκύπτει ακόμα ότι οι άνδρες δάσκαλοι της 

γενικής αγωγής έχουν υψηλότερη εκτιμώμενη μέση τιμή από τους άνδρες της ειδικής, 

ενώ μεταξύ των γυναικών οι δασκάλες της γενικής αγωγής έχουν χαμηλότερη 

εκτιμώμενη μέση τιμή από τις γυναίκες της ειδικής.  

 Ακόμα, η αλληλεπίδραση οικογενειακής κατάστασης και σπουδών επιδρά 

στατιστικά σημαντικά στον παράγοντα Σχέσεις εντός σχολικού πλαισίου (F=4.213, 

p<.05), με τους άγαμους με βασικό πτυχίο να έχουν υψηλότερες τιμές από τους 

έγγαμους με βασικό πτυχίο, ενώ έγγαμοι και άγαμοι με μεταπτυχιακό εμφανίζουν 

παρόμοιες τιμές με ελάχιστη υπεροχή των έγγαμων (Διάγραμμα 5). Απ΄το ίδιο 

γράφημα προκύπτει ακόμα ότι οι έγγαμοι με μεταπτυχιακό έχουν υψηλότερη 

Διάγραμμα 4 
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Διάγραμμα 5 

 
εκτιμώμενη μέση τιμή από τους έγγαμους με βασικό πτυχίο, ενώ στους άγαμους οι 

εκπαιδευτικοί με μεταπτυχιακό έχουν χαμηλότερη εκτιμώμενη μέση τιμή από αυτούς 

με βασικό πτυχίο. 

 Επιπλέον, η αλληλεπίδραση των τέκνων με τον τύπο εκπαίδευσης επιδρά 

ισχυρά στατιστικά σημαντικά στη Συνολική ΨΑ των εκπαιδευτικών (F=10.330, 

p<.01), με τους δασκάλους της γενικής αγωγής με τέκνα να έχουν υψηλότερες τιμές 

από τους άτεκνους συναδέλφους τους, ενώ στους δασκάλους της ειδικής αγωγής οι 

άτεκνοι εκπαιδευτικοί έχουν υψηλότερες τιμές από τους συναδέλφους τους με τέκνα 

(Διάγραμμα 6). 

Διάγραμμα 6 
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Απ΄το ίδιο γράφημα προκύπτει ακόμα ότι οι δάσκαλοι της γενικής αγωγής με τέκνα 

έχουν υψηλότερη εκτιμώμενη μέση τιμή από τους δασκάλους ειδικής με τέκνα, ενώ 

μεταξύ των δασκάλων χωρίς τέκνα οι δάσκαλοι γενικής αγωγής έχουν χαμηλότερη 

εκτιμώμενη μέση τιμή από τους δασκάλους της ειδικής. 

 Επίσης, η αλληλεπίδραση των τέκνων με τον τύπο εκπαίδευσης επιδρά ισχυρά 

στατιστικά σημαντικά στις Αξίες και πεποιθήσεις (F=22.784, p<.01), με τους 

εκπαιδευτικούς της γενικής εκπαίδευσης με τέκνα να έχουν υψηλότερη εκτιμώμενη 

μέση τιμή από τους συναδέλφους τους χωρίς τέκνα, ενώ μεταξύ των δασκάλων της 

ειδικής αγωγής όσοι έχουν τέκνα εμφανίζουν χαμηλότερη εκτιμώμενη μέση τιμή από 

τους συναδέλφους τους χωρίς τέκνα (Διάγραμμα 7). Απ΄το ίδιο γράφημα προκύπτει 

ακόμα ότι οι δάσκαλοι γενικής αγωγής με τέκνα έχουν υψηλότερη εκτιμώμενη μέση 

τιμή από τους δασκάλους ειδικής, ενώ μεταξύ των δασκάλων χωρίς τέκνα οι 

δάσκαλοι γενικής έχουν χαμηλότερη εκτιμώμενη μέση τιμή από τους δασκάλους 

ειδικής. 

 Επιπρόσθετα, η αλληλεπίδραση τέκνων και σπουδών επιδρά στατιστικά 

σημαντικά στον παράγοντα Σχέσεις εντός σχολικού πλαισίου (F=3.979, p<.05), με 

τους άτεκνους εκπαιδευτικούς με μεταπτυχιακό να έχουν υψηλότερη εκτιμώμενη  

Διάγραμμα 7 
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Διάγραμμα 8 

 

μέση τιμή από τους άτεκνους με βασικό πτυχίο, ενώ μεταξύ των εκπαιδευτικών με 

τέκνα όσοι έχουν μεταπτυχιακό εμφανίζουν χαμηλότερη εκτιμώμενη μέση τιμή από 

αυτούς που έχουν βασικό τίτλο σπουδών (Διάγραμμα 8).  

 Τέλος, στον παράγοντα Σχέσεις εντός σχολικού πλαισίου επιδρά ισχυρά 

στατιστικά σημαντικά και η αλληλεπίδραση τέκνων και τύπου εκπαίδευσης (F=7.561, 

p<.01), με τους δασκάλους ειδικής αγωγής χωρίς τέκνα να έχουν υψηλότερη 

εκτιμώμενη μέση τιμή από τους δασκάλους γενικής αγωγής χωρίς τέκνα, ενώ μεταξύ 

των δασκάλων με τέκνα οι δάσκαλοι γενικής αγωγής είναι αυτοί που έχουν τις 

υψηλότερες τιμές (Διάγραμμα 9). 

Διάγραμμα 9 
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Επίδραση των γνώσεων συμπεριφοριστικών αρχών στην ψυχική ανθεκτικότητα 

 Από τους ελέγχους συνδιακύμανσης ANCOVA που πραγματοποιήθηκαν για 

κάθε διάσταση της ΨΑ, αλλά και τη συνολική ΨΑ, με ανεξάρτητες μεταβλητές τα 

δημογραφικά χαρακτηριστικά και τις Γνώσεις Συμπεριφοριστικών Αρχών, προέκυψε 

ότι οι γνώσεις επιδρούν ισχυρά στατιστικά σημαντικά στις Αξίες και πεποιθήσεις (t=-

3.260, p<.01). Συγκεκριμένα, αν οι γνώσεις αυξηθούν κατά μία μονάδα, οι Αξίες και 

πεποιθήσεις θα μειωθούν κατά μέσο όρο κατά .062 μονάδες. 

Επίπεδα στρες εκπαιδευτικών 

 Όπως φαίνεται στον Πίνακα 4, το σύνολο των εκπαιδευτικών του δείγματος 

εμφάνισε μέτρια επίπεδα Συνολικού στρες (Ȃ=2.6633). Αναφορικά με τις επιμέρους 

διαστάσεις του στρες, οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν επίσης μέτριες τιμές στους 

Παράγοντες εκτός τάξης (Ȃ=2.7089), στον παράγοντα Φόρτος εργασίας/πίεση χρόνου 

(Ȃ=2.4196) και στη Διδασκαλία μαθητών (Ȃ=2.7700). Οι επιμέρους ομάδες 

εκπαιδευτικών (γενικής-ειδικής) εμφανίζουν επίσης μέτρια επίπεδα στρες με 

παρόμοιες τιμές στους μέσους όρους. Στις αναλύσεις ANCOVA που θα 

ακολουθήσουν θα διαπιστωθεί αν οι διαφορές στους μέσους όρους δασκάλων γενικής 

και ειδικής αγωγής είναι στατιστικά σημαντικές.  

Πίνακας 4  

Επίπεδα στρες εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής 

Τύπος εκπαίδευσης Παράγοντες 
εκτός τάξης 

Φόρτος 
εργασίας 

Διδασκαλία 
μαθητών 

Συνολικό 
στρες 

Πρωτοβάθμια Γενική Mean 2,6019 2,4138 2,8123 2,6313 
Πρωτοβάθμια Ειδική Mean 2,8198 2,4256 2,7262 2,6964 
Total Mean 2,7089 2,4196 2,7700 2,6633 
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Συσχετίσεις του στρες με την ψυχική ανθεκτικότητα 

 Πριν πραγματοποιηθούν οι έλεγχοι συνδιακύμανσης ANCOVA εξετάστηκε ο 

συντελεστής συσχέτισης κατά Pearson μεταξύ των συνολικών τιμών στρες και ΨΑ 

αλλά και μεταξύ των υποκλιμάκων τις. Αναφορικά με τις συνολικές τιμές φάνηκε ότι 

δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική συσχέτιση μεταξύ του Συνολικού στρες και τις 

Συνολικής ΨΑ (r=.115, p>.1). Όσον αφορά τις συσχετίσεις μεταξύ των υποκλιμάκων 

φάνηκε ότι, η διάσταση του στρες Παράγοντες εκτός τάξης σχετίζεται θετικά και 

ισχυρά στατιστικά σημαντικά με τη Σωματική ευεξία (r=.245, p<.01), καθώς επίσης 

θετικά και στατιστικά σημαντικά με τη Συναισθηματική και συμπεριφορική επάρκεια 

(r=.232, p<.05). Επιπλέον, ο παράγοντας στρες Διδασκαλία μαθητών σχετίζεται 

θετικά και ισχυρά στατιστικά σημαντικά με τη Σωματική ευεξία (r=.274, p<.01). 

Ακόμα, φάνηκε ότι το Συνολικό στρες σχετίζεται θετικά και ισχυρά στατιστικά 

σημαντικά με τη Σωματική ευεξία (r=.275, p<.01), καθώς επίσης θετικά και 

στατιστικά σημαντικά με τη Συναισθηματική και συμπεριφορική επάρκεια (r=.209, 

p<.05). Ȃεταξύ των υπόλοιπων υποκλιμάκων ΨΑ και στρες δεν φάνηκε κάποια 

στατιστικά σημαντική συσχέτιση). 

Επίδραση δημογραφικών χαρακτηριστικών στο στρες των εκπαιδευτικών 

 Για τη διερεύνηση των επιδράσεων των δημογραφικών χαρακτηριστικών στο 

στρες των εκπαιδευτικών πραγματοποιήθηκαν οι έλεγχοι συνδιακύμανσης ANCOVA 

για κάθε μία από τις διαστάσεις του στρες αλλά και για το συνολικό στρες. Τις 

ανεξάρτητες μεταβλητές των ελέγχων συμπεριλήφθηκαν μαζί με τα δημογραφικά και 

οι Γνώσεις Συμπεριφοριστικών Αρχών, καθώς και οι διαστάσεις τις ΨΑ. Τις 

αναλύσεις ANCOVA πέρα από τις κύριες επιδράσεις των μεταβλητών ελέγχθηκαν 

και οι αλληλεπιδράσεις των κατηγορικών μεταβλητών. Ȃε τη συμπερίληψη των 

αλληλεπιδράσεων τις αναλύσεις δημιουργούνται συνθήκες για καλύτερη προσαρμογή 
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των δεδομένων στο θεωρητικό μοντέλο που εξετάζεται, καθώς έτσι και οι πιθανές 

κύριες επιδράσεις θα είναι πιο ισχυρές αλλά και πιο ρεαλιστικές. Έπειτα από τη 

σταδιακή απομάκρυνση των μη στατιστικά σημαντικών μεταβλητών προέκυψε ένα 

μοντέλο για κάθε εξαρτημένη μεταβλητή. 

Κύριες επιδράσεις 

 Η μοναδική μεταβλητή των δημογραφικών χαρακτηριστικών που φάνηκε να 

ασκεί κύρια επίδραση στο στρες είναι τα τέκνα. Συγκεκριμένα, προέκυψε ότι τα 

τέκνα επιδρούν στατιστικά σημαντικά στον Φόρτο εργασίας (t=-2.312, p<.05), με τις 

εκπαιδευτικούς χωρίς τέκνα να εμφανίζουν εκτιμώμενη μέση τιμή κατά .728 μονάδες 

χαμηλότερη από τις εκπαιδευτικούς με τέκνα. Για τις υπόλοιπες μεταβλητές των 

δημογραφικών (ηλικία, προϋπηρεσία, οικογενειακή κατάσταση, τύπος εκπαίδευσης, 

εργασιακό καθεστώς, σπουδές, φύλο) δεν προέκυψε κάποια στατιστικά σημαντική 

επίδραση στο συνολικό στρες, ούτε σε κάποια από τις διαστάσεις του. 

Αλληλεπιδράσεις μεταβλητών 

 Η μοναδική αλληλεπίδραση κατηγορικών μεταβλητών που φάνηκε ότι επιδρά 

στατιστικά σημαντικά στο στρες και συγκεκριμένα στους Παράγοντες εκτός τάξης, 

στον Φόρτο εργασίας και στο Συνολικό στρες, είναι η αλληλεπίδραση φύλου και 

τέκνων. Αναφορικά με την επίδραση στους Παράγοντες εκτός τάξης (F=4.507, p<.05), 

οι γυναίκες χωρίς τέκνα έχουν υψηλότερη εκτιμώμενη μέση τιμή από τους άνδρες 

χωρίς τέκνα, ενώ οι γυναίκες με τέκνα έχουν χαμηλότερη εκτιμώμενη μέση τιμή από 

τους άνδρες με τέκνα (Διάγραμμα 10). Απ’ το ίδιο γράφημα προκύπτει ακόμα ότι οι 

γυναίκες χωρίς τέκνα έχουν υψηλότερη εκτιμώμενη μέση τιμή στους Παράγοντες 

εκτός τάξης από τις γυναίκες με τέκνα, ενώ μεταξύ των ανδρών οι δάσκαλοι χωρίς 

τέκνα έχουν χαμηλότερη εκτιμώμενη μέση τιμή από τους δασκάλους με τέκνα. Όσον 

αφορά την επίδραση στον Φόρτο εργασίας (F=3.584, p<.05), οι γυναίκες χωρίς τέκνα  
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Διάγραμμα 10 

 
Διάγραμμα 11 

 
έχουν υψηλότερη εκτιμώμενη μέση τιμή από τους άνδρες χωρίς τέκνα, ενώ οι 

γυναίκες με τέκνα έχουν χαμηλότερη εκτιμώμενη μέση τιμή από τους άνδρες με 

τέκνα (Διάγραμμα 11). Απ’ το ίδιο γράφημα προκύπτει ακόμα ότι οι γυναίκες χωρίς 

τέκνα έχουν υψηλότερη εκτιμώμενη μέση τιμή στον Φόρτο εργασίας από τις γυναίκες 

με τέκνα, ενώ μεταξύ των ανδρών οι δάσκαλοι χωρίς τέκνα έχουν χαμηλότερη 

εκτιμώμενη μέση τιμή από τους δασκάλους με τέκνα. Τέλος, για την επίδραση στο 

Συνολικό στρες (F=1.688, p<.05) προκύπτει ότι, οι γυναίκες χωρίς τέκνα έχουν 

υψηλότερη εκτιμώμενη μέση τιμή από τους άνδρες χωρίς τέκνα, ενώ οι γυναίκες με 

τέκνα έχουν χαμηλότερη εκτιμώμενη μέση τιμή από τους άνδρες με τέκνα 

(Διάγραμμα 12). Απ’ το ίδιο γράφημα προκύπτει ακόμα ότι οι γυναίκες χωρίς τέκνα  
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Διάγραμμα 12 

 
έχουν υψηλότερη εκτιμώμενη μέση τιμή στο Συνολικό στρες από τις γυναίκες με 

τέκνα, ενώ μεταξύ των ανδρών οι δάσκαλοι χωρίς τέκνα έχουν χαμηλότερη 

εκτιμώμενη μέση τιμή από τους δασκάλους με τέκνα. 

Επίδραση των γνώσεων συμπεριφοριστικών αρχών στο στρες 

 Από τους παραπάνω ελέγχους συνδιακύμανσης ANCOVA που 

πραγματοποιήθηκαν για καθεμία από τις διαστάσεις του στρες, αλλά και για το 

Συνολικό στρες, προέκυψε ότι οι Γνώσεις Συμπεριφοριστικών Αρχών δεν έχουν 

κάποια στατιστικά σημαντική επίδραση στο στρες. 

Επίδραση της ψυχικής ανθεκτικότητας στο στρες 

 Από τους ελέγχους συνδιακύμανσης ANCOVA προέκυψαν ορισμένες 

στατιστικά σημαντικές επιδράσεις της ΨΑ στο στρες. Αρχικά, βρέθηκε ότι οι Αξίες 

και πεποιθήσεις επιδρούν ισχυρά στατιστικά σημαντικά στον Φόρτο εργασίας (t=-

2.721, p<.01). Συγκεκριμένα, αν αυξηθούν κατά μία μονάδα οι Αξίες και πεποιθήσεις, 

ο Φόρτος εργασίας/πίεση χρόνου θα μειωθεί κατά μέσο όρο κατά .343 μονάδες. 

Επιπρόσθετα, η Σωματική ευεξία επιδρά στατιστικά σημαντικά στον Φόρτο εργασίας 

(t=2.029, p<.05). Ειδικότερα, αν η Σωματική ευεξία αυξηθεί κατά μία μονάδα, ο 

Φόρτος εργασίας/πίεση χρόνου θα αυξηθεί κατά μέσο όρο κατά .258 μονάδες. 

Επιπλέον, η Σωματική ευεξία επιδρά ισχυρά στατιστικά σημαντικά στη Διδασκαλία 
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μαθητών (t=3.441, p<.01). Συγκεκριμένα, αν η Σωματική ευεξία αυξηθεί κατά μία 

μονάδα, η Διδασκαλία μαθητών θα αυξηθεί κατά μέσο όρο κατά .323 μονάδες. Η 

Σωματική ευεξία βρέθηκε ακόμα ότι επιδρά ισχυρά στατιστικά σημαντικά στο 

Συνολικό στρες (t=2.793, p<.01). Αναφορικά, αν η Σωματική ευεξία αυξηθεί κατά μία 

μονάδα, το Συνολικό στρες θα αυξηθεί κατά μέσο όρο κατά .261 μονάδες. Όσον 

αφορά τη Συναισθηματική και Συμπεριφορική επάρκεια προέκυψε ότι αυτή επιδρά 

στατιστικά σημαντικά στους Παράγοντες εκτός τάξης (t=2.324, p<.05). Ειδικότερα, 

αν η Συναισθηματική και Συμπεριφορική επάρκεια αυξηθεί κατά μία μονάδα, οι 

Παράγοντες εκτός τάξης θα αυξηθούν κατά μέσο όρο κατά .385 μονάδες. Επιπλέον, η 

Συναισθηματική και Συμπεριφορική επάρκεια επιδρά στατιστικά σημαντικά και στον 

Φόρτο εργασίας (t=2.018, p<.05). Συγκεκριμένα, αν η Συναισθηματική και 

Συμπεριφορική επάρκεια αυξηθεί κατά μία μονάδα, ο Φόρτος εργασίας/πίεση χρόνου 

θα αυξηθεί κατά μέσο όρο κατά .383 μονάδες. Τέλος, το ȃομοθετικό πλαίσιο επιδρά 

στατιστικά σημαντικά στη Διδασκαλία μαθητών (t=-2.272, p<.05). Αναφορικά, αν το 

ȃομοθετικό πλαίσιο αυξηθεί κατά μία μονάδα, η Διδασκαλία μαθητών θα μειωθεί 

κατά μέσο όρο κατά .192 μονάδες. 

 Αναφορικά με τις θετικές επιδράσεις της Σωματικής ευεξίας και της 

Συναισθηματικής και Συμπεριφορικής επάρκειας στο στρες, πραγματοποιήθηκαν 

ακόμα αναλύσεις παλινδρόμησης προκειμένου να διαπιστωθεί αν αποκλείωντας τις 

υπόλοιπες ανεξάρτητες μεταβλητές θα προκύψουν παρόμοιες θετικές επιδράσεις των 

δύο παραγόντων της ΨΑ στο στρες. Σε περίπτωση που στις αναλύσεις 

παλινδρόμησης προκύψουν παρόμοια αποτελέσματα αποκλείεται επίσης το 

ενδεχόμενο οι θετικές επιδράσεις των αναλύσεων ANCOVA να είναι αποτέλεσμα 

πολυσυγγραμικότητας των δεδομένων. Από τις αναλύσεις παλινδρόμησης λοιπόν, 

προέκυψε ισχυρά στατιστικά σημαντική θετική επίδραση της Σωματικής ευεξίας 
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στους Παράγοντες εκτός τάξης (t=2.675, p<.01, B=.306), στη Διδασκαλία Ȃαθητών 

(t=3.016, p<.01, Β=.283), καθώς και στο Συνολικό στρες (t=3.024, p<.01, B=.280). 

Επίσης, προέκυψε στατιστικά σημαντική θετική επίδραση της Συναισθηματικής και 

Συμπεριφορικής επάρκειας στο Συνολικό στρες (t=2.257, p<.05, B=.312). Φαίνεται 

λοιπόν, ότι η τάση της θετικής επίδρασης της Σωματικής ευεξίας και της 

Συναισθηματικής και Συμπεριφορικής επάρκειας στο στρες εξακολουθεί να υπάρχει 

και στις αναλύσεις παλινδρόμησης. Συνεπώς, τα αποτέλεσμα των αναλύσεων 

ANCOVA δεν είναι αποτέλεσμα πολυσυγγραμικότητας των δεδομένων και έτσι 

μπορούν να χρησιμοποιηθούν για τη διεξαγωγή συμπερασμάτων για το δείγμα της 

παρούσας έρευνας.   

Δράσεις του σχολείου ή της Πολιτείας για την αντιμετώπιση του στρες 

 Το σύνολο των εκπαιδευτικών αξιολόγησε τις εννέα προτεινόμενες δράσεις 

του σχολείου ή της Πολιτείας για τη μείωση του στρες από αρκετά έως πολύ 

αποτελεσματικές. Στον Πίνακα 5 φαίνονται αναλυτικά οι μέσοι όροι του δείγματος 

για κάθε προτεινόμενη δράση. Ακόμα, εφαρμόστηκε ο έλεγχος t test για ανεξάρτητα 

δείγματα για να διαπιστωθεί αν οι διαφορές που παρατηρούνται μεταξύ των 

δασκάλων γενικής και ειδικής αγωγής στους μέσους όρους είναι στατιστικά 

σημαντικές. Η μόνη στατιστικά σημαντική διαφορά που παρατηρήθηκε αφορούσε 

την ερώτηση 8. Περιορισμός του θεσμού των αναπληρωτών. Συγκεκριμένα, ο έλεγχος 

t test για ανεξάρτητα δείγματα με ίσες διακυμάνσεις έδωσε t=-3.137, df=112 και 

p<.01. Συνεπώς, η διαφορά των .759 μονάδων που παρατηρείται στους μέσους όρους 

των δασκάλων γενικής και ειδικής αγωγής στην ερώτηση 8 είναι ισχυρά στατιστικά 

σημαντική.  

 Για τη διευκόλυνση της ερμηνείας της παραπάνω διαφοροποίησης των 

δασκάλων γενικής και ειδικής αγωγής πραγματοποιήθηκε ο έλεγχος ανεξαρτησίας χ2 
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Πίνακας 5  

Αποτελεσματικότητα δράσεων για την αντιμετώπιση του στρες 

Δράσεις Σύνολο 

(Mean) 

Δάσκαλοι γενικής 

αγωγής (Mean) 

Δάσκαλοι ειδικής 

αγωγής (Mean) 

 1. Αύξηση των διδακτικών πόρων 3,52 3,62 3,41 

 2. Αύξηση του μισθού των 

εκπαιδευτικών 

3,92 3,98 

 

3,86 

 

 3. Μείωση του φόρτου εργασίας 

των εκπαιδευτικών 

3,22 3,29 

 

3,14 

 

 4. Μείωση των επιπλέoν 

καθηκόντων κατά τη διάρκεια του 

σχολείου 

3,25 3,33 

 

3,16 

 

 5. Βελτίωση των συνθηκών 

εργασίας 

4,08 3,97 4,20 

  6. Βελτίωση των διοικητικών 

δεξιοτήτων των διευθυντών 

3,68 3,66 

 

3,70 

 

  7. Δημιουργία εργαστηρίων για τη 

μείωση του στρες των 

εκπαιδευτικών 

3,03 2,86 

 

3,20 

 

  8. Περιορισμός του θεσμού των 

αναπληρωτών 

3,61 3,24 

 

4,00 

 

 9. Αλλαγή της εκπαιδευτικής 

πολιτικής λιγότερο συχνά 

3,74 3,71 3,77 

    
 

για να εξεταστεί η σχέση των μεταβλητών Τύπος Εκπαίδευσης και Εργασιακό 

καθεστώς. Από τον πίνακα συνάφειας (Πίνακας 6) προέκυψε ότι το 65.3% των 

αναπληρωτών εκπαιδευτικών του δείγματος εργάζεται στην Ειδική Αγωγή, ενώ το 

34.7% στη Γενική Αγωγή. Από τον ίδιο πίνακα προκύπτει ότι μεταξύ των ειδικών 

παιδαγωγών μόνο το 16.1% εργάζεται ως μόνιμο προσωπικό, ενώ το αντίστοιχο 

ποσοστό για τους δασκάλους γενικής αγωγής είναι 56.9%. Οι παρατηρούμενες αυτές 

διαφορές στη σχέση των μεταβλητών Τύπος Εκπαίδευσης και Εργασιακό καθεστώς 

φάνηκε από τον έλεγχο χ2 ότι είναι ισχυρά στατιστικά σημαντικές (χ2=20.408, df=1, 

p<.01). Τα δύο βασικά συμπεράσματα που προκύπτουν από τα παραπάνω τα οποία 

θα μας χρειαστούν στην ερμηνεία των αποτελεσμάτων είναι ότι α) η πλειοψηφία των  
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Πίνακας 6 

 Τύπος εκπαίδευσης * Εργασιακό καθεστώς Crosstabulation 

 

αναπληρωτών εκπαιδευτικών του δείγματος εργάζεται στην Ειδική Αγωγή (65.3%) 

και β) η πλειοψηφία των δασκάλων ειδικής εργάζεται με το καθεστώς του 

αναπληρωτή (83.9%), ενώ για τους δασκάλους της γενικής ισχύει το αντίθετο. 

Συζήτηση 

O βασικός σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να αξιολογήσει τις γνώσεις 

τροποποίησης συμπεριφοράς, την ψυχική ανθεκτικότητα και το στρες των δασκάλων 

γενικής και ειδικής αγωγής του δείγματος, καθώς επίσης και να διευρευνήσει τις 

σχέσεις που έχουν οι παραπάνω μεταβλητές μεταξύ τους. Επιπλέον, η έρευνα μελετά 

τις επιδράσεις των δημογραφικών και επαγγελματικών χαρακτηριστικών του 

δείγματος στις συμπεριφοριστικές γνώσεις, την ψυχική ανθεκτικότητα και το στρες 

των δασκάλων. Τέλος, η έρευνα επιχειρεί να αναδείξει ίσως κάποιες δράσεις του 

 

 Εργασιακό καθεστώς Total 

Αναπληρωτ

ής/-τρια 

Μόνιμος/-η 

Τύπος 

εκπαίδευσης 

Πρωτοβάθμια 

Γενική 

Count 25 33 58 

% within Τύπος εκπαίδευσης 43,1% 56,9% 100,0% 

% within Εργασιακό καθεστώς 
34,7% 78,6% 50,9% 

% of Total 21,9% 28,9% 50,9% 

Πρωτοβάθμια 

Ειδική 

Count 47 9 56 

% within Τύπος εκπαίδευσης 83,9% 16,1% 100,0% 

% within Εργασιακό καθεστώς 
65,3% 21,4% 49,1% 

% of Total 41,2% 7,9% 49,1% 

Total 

Count 72 42 114 

% within Τύπος εκπαίδευσης 63,2% 36,8% 100,0% 

% within Εργασιακό καθεστώς 
100,0% 100,0% 100,0% 

% of Total 63,2% 36,8% 100,0% 
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σχολείου ή της Πολιτείας που σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς θα μπορούσαν να 

οδηγήσουν σε μείωση του στρες τους.  

Στη συζήτηση που ακολουθεί παρουσιάζονται συνοπτικά τα αποτελέσματα 

που προέκυψαν από τις αναλύσεις απαντώντας ουσιαστικά σε καθένα από τα 

ερευνητικά ερωτήματα και τις ερευνητικές υποθέσεις, ενώ ταυτόχρονα επιχειρείται η 

ερμηνεία τους και η σύνδεσή τους με την προϋπάρχουσα ερευνητική βιβλιογραφία. 

Όπως αναφέρθηκε στα αποτελέσματα, στις αναλύσεις συνδιακύμανσης που 

πραγματοποιήθηκαν συμπεριλήφθηκαν ως ανεξάρτητες μεταβλητές και οι 

αλληλεπιδράσεις των κατηγορικών μεταβλητών, προκειμένου να δημιουργηθούν 

καλύτερες συνθήκες για την προσαρμογή των δεδομένων στα μοντέλα που 

εξετάζονται, καθιστώντας έτσι τις κύριες επιδράσεις πιο ισχυρές και ρεαλιστικές. 

Ωστόσο, στη συζήτηση που ακολουθεί η κύρια έμφαση δίνεται στην ερμηνεία των 

κύριων επιδράσεων και μόνο σε ελάχιστες περιπτώσεις στις οποίες κρίνεται χρήσιμο 

γίνεται αναφορά σε κάποια αλληλεπίδραση.  

Διερεύνηση των γνώσεων συμπεριφοριστικών αρχών των εκπαιδευτικών 

 Οι δάσκαλοι γενικής και ειδικής αγωγής που συμμετείχαν στην έρευνα 

εμφάνισαν χαμηλά επίπεδα γνώσεων στις βασικές συμπεριφοριστικές αρχές και την 

τροποποίηση συμπεριφοράς με μέσο όρο 8.46 σε ένα σύνολο 25 ερωτήσεων. Τα 

αποτελέσματα φαίνεται να συμφωνούν με τα αποτελέσματα των McKeown et al. 

(1975), οι οποίοι εντόπισαν χαμηλά επίπεδα συμπεριφοριστικών γνώσεων σε 

δασκάλους πριν από τη συμμετοχή τους σε πρόγραμμα κατάρτισης σε σχέση με την 

τροποποίηση της συμπεριφοράς. Παρόμοια, χαμηλά επίπεδα ανέφεραν και οι Al-

Bustanji et al. (2018) σε δείγμα φοιτητών ειδικής αγωγής. Επιπρόσθετα, τα χαμηλά 

επίπεδα γνώσεων της παρούσας έρευνας είναι σε συμφωνία με τα αποτελέσματα των 

Rasnake et al. (1993), οι οποίοι επίσης χρησιμοποίησαν μία τροποποιημένη εκδοχή 
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25 ερωτήσεων του KBPAC (O’Dell et al., 1979) για να αξιολογήσουν τα επίπεδα 

συμπεριφοριστικών γνώσεων εργαζομένων άμεσης φροντίδας για μη περιπατητικούς 

ενήλικες με μέτρια και βαριά νοητική υστέρηση. Ωστόσο, το σκορ στο KBPAC των 

συμμετεχόντων στην έρευνα των Rasnake et al. (1993) ήταν μεν χαμηλό (11.5 στα 

25), αλλά υπερτερεί από το αντίστοιχο σκορ της παρούσας έρευνας περίπου κατά 3 

μονάδες. Αν και δεν μπορούμε να γνωρίζουμε αν αυτή η διαφορά είναι στατιστικά 

σημαντική ή αν οφείλεται στην τυχαιότητα, μπορούμε παρ’ όλα αυτά πέρα από τις 

προφανείς διαφορές στο πολιτισμικό και εκπαιδευτικό πλαίσιο αλλά και στη χρονική 

περίοδο διεξαγωγής των δύο μελετών, να επισημάνουμε κάποιους παράγοντες που 

ενδέχεται να συνέβαλαν στην παρατηρούμενη διαφορά. Η μονάδα ενδιάμεσης 

φροντίδας, στην οποία εργαζόντουσαν οι συμμετέχοντες στην έρευνα των Rasnake et 

al. (1993), είχε στο δυναμικό της έναν πλήρους απασχόλησης συντονιστή 

συμπεριφορικής διαχείρισης καθώς και έναν ψυχολόγο που παρείχε υπηρεσίες 

συμβουλευτικής. Οι δυο τους σχεδίαζαν συμπεριφορικές παρεμβάσεις και 

παρακολουθούσαν την υλοποίησή τους. Χωρίς να παρέχουν κάποια επίσημη 

ενδουπηρεσιακή κατάρτιση συμπεριφοριστικών αρχών στους φροντιστές, ουσιαστικά 

τους καθοδηγούσαν για την εφαρμογή συγκεκριμένων συμπεριφοριστικών 

παρεμβάσεων κατά περίπτωση (Rasnake et al., 1993). Συνεπώς, θα μπορούσε – πέρα 

από την τυχαιότητα, το πλαίσιο και τον χρόνο διεξαγωγής των ερευνών – η ύπαρξη 

αυτής της στοχευμένης συμπεριφοριστικής καθοδήγησης από δύο ειδικούς να εξηγεί 

ίσως την διαφορά στα επίπεδα των συμπεριφοριστικών γνώσεων μεταξύ των δύο 

δειγμάτων.  

 Ȃεταξύ των δασκάλων γενικής και ειδικής αγωγής δεν παρατηρήθηκε 

στατιστικά σημαντική διαφορά στα επίπεδα συμπεριφοριστικών γνώσεων. Ωστόσο, η 

προϋπηρεσία συγκεκριμένα στην ειδική αγωγή επιδρά στατιστικά σημαντικά στις 



 117 

γνώσεις τροποποίησης της συμπεριφοράς των εκπαιδευτικών. Εδώ πρέπει να 

σημειωθεί ότι στην Ελλάδα αρκετοί εκπαιδευτικοί απόφοιτοι Παιδαγωγικών 

Τμημάτων Δημοτικής Εκπαίδευσης εργάζονται ως δάσκαλοι ειδικής αγωγής, έχοντας 

ολοκληρώσει κάποιο Επιμορφωτικό Σεμινάριο, Διδασκαλείο ή Ȃεταπτυχιακό στην 

Ειδική Αγωγή. Στην παρούσα έρευνα η διάκριση των εκπαδευτικών σε δασκάλους 

γενικής και ειδικής αγωγής έγινε σύμφωνα με τη θέση στην οποία εργαζόταν ο 

εκπαιδευτικός το διάστημα συλλογής των δεδομένων. Συνεπώς, η προϋπηρεσία στην 

ειδική αγωγή δεν αφορά μόνο τους δασκάλους ειδικής αγωγής τη δεδομένη περίοδο 

που συμπληρώθηκαν τα ερωτηματολόγια, αλλά και τους δασκάλους γενικής αγωγής 

οι οποίοι όμως έχουν εργαστεί στο παρελθόν στην ειδική αγωγή. Αντίστοιχα, η 

προϋπηρεσία στη γενική αγωγή, που εξετάστηκε επίσης ως μεταβλητή, δεν αφορά 

μόνο αυτούς που εργαζόντουσαν το συγκεκριμένο διάστημα ως δάσκαλοι γενικής, 

αλλά και τους δασκάλους ειδικής με βασικές σπουδές και προϋπηρεσία στη γενική 

αγωγή. Ουσιαστικά λοιπόν η προϋπηρεσία στην ειδική αγωγή μας δίνει 

ουσιαστικότερη πληροφορία σε σχέση με την εμπειρία και γνώση σε θέματα που 

αφορούν την Ειδική Αγωγή, απ’ ότι η θέση στην οποία εργαζόταν ο εκπαιδευτικός τη 

συγκεκριμένη περίοδο συλλογής δεδομένων. Επομένως, στο σύνολο του δείγματος 

φάνηκε ότι η μεγαλύτερη προϋπηρεσία στην ειδική αγωγή προβλέπει υψηλότερα 

επίπεδα γνώσεων στην τροποποίηση συμπεριφοράς. Αντίστοιχα, υψηλότερα επίπεδα 

γνώσεων εμφάνισαν στην έρευνα των Tiano και McNeil (2014) και οι γονείς με τα 

περισσότερα χρόνια γονεϊκής εμπειρίας. Ωστόσο, για την προϋπηρεσία στη γενική 

αγωγή δεν προέκυψε παρόμοια σχέση. Αυτό μπορεί να εξηγείται από το γεγονός ότι 

οι ειδικοί παιδαγωγοί έρχονται συχνότερα αντιμέτωποι με προβλήματα συμπεριφοράς 

των μαθητών τους, καθώς υποστηρίζουν στα γενικά και ειδικά σχολεία μαθητές με 

Συναισθηματικές και Συμπεριφορικές Διαταραχές, Διαταραχή Ελλειματικής 
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Προσοχής – Υπερκινητικότητα και Διάχυτες Αναπτυξιακές Διαταραχές. Ȁατά 

συνέπεια, οι εκπαιδευτικοί προκειμένου να διαχειριστούν τα προβλήματα 

συμπεριφοράς των μαθητών τους ενδέχεται να αναπτύσσουν τις συμπεριφοριστικές 

τους γνώσεις και δεξιότητες μέσω επιμορφώσεων ή καταρτίσεων, προσωπικής 

μελέτης, συνεργασίας με άλλους ειδικούς παιδαγωγούς, ή ακόμα και μέσω της 

καθημερινής τους εμπειρίας. Παρόμοια, οι Beam και Mueller (2017) έδειξαν ότι οι 

εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής νιώθουν πιο έτοιμοι, σίγουροι και άνετοι, από τους 

εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής, όταν εργάζονται με μαθητές που εμφανίζουν 

προκλητικές συμπεριφορές. Επίσης, η πλειοψηφία των ειδικών παιδαγωγών στην 

έρευνα των Beam και Mueller (2017) ανέφερε μία μέση ή άνω του μέσου όρου 

κατανόηση συγκεκριμένων καλά τεκμηριωμένων παρεμβάσεων (π.χ. Positive 

Behavior Interventions and Supports, token economy), ενώ ταυτόχρονα πάνω από το 

80% των ειδικών παιδαγωγών γνώριζαν να διεξάγουν ȁειτουργική Ανάλυση 

Συμπεριφοράς και να συντάσσουν κάποιο σχέδιο συμπεριφορικής παρέμβασης, τη 

στιγμή που τα αντίστοιχα ποσοστά των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής ήταν αρκετά 

έως πολύ χαμηλότερα. 

 Το φύλο των εκπαιδευτικών φάνηκε επίσης πως ασκεί στατιστικά σημαντική 

επίδραση στις γνώσεις στην τροποποίηση συμπεριφοράς, με τις γυναίκες να 

εμφανίζουν εκτιμώμενη επίδοση κατά μέσο όρο κατά περίπου 1.6 μονάδες 

μεγαλύτερη από τους άντρες. Το παραπάνω εύρημα φαίνεται να συμφωνεί με τους 

Al-Bustanji et al. (2018) αλλά και με την Yeboah (2020), οι οποίοι επίσης εντόπισαν 

στατιστικά σημαντικά υψηλότερα επίπεδα γνώσεων τροποποίησης συμπεριφοράς 

στις γυναίκες. Αντίστοιχα, στην έρευνα των Leonidou και Kartasidou (2019) που 

πραγματοποιήθηκε στην Ελλάδα με συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς γενικής και 

ειδικής αγωγής, αλλά και γονείς, φάνηκε ότι οι γυναίκες εκπαιδευτικοί έκαναν 
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συχνότερη χρήση της επιβράβευσης με κίνητρα (π.χ. αυτοκόλλητα) στοχεύοντας την 

ενίσχυση θετικών συμπεριφορών, απ’ ότι οι άνδρες συνάδελφοί τους. Οι Al-Bustanji 

et al. (2018) αποδίδουν τη διαφορά στις γνώσεις μεταξύ των δύο φύλων, στο 

αυξημένο γενικότερα ενδιαφέρον των γυναικών για τον τομέα της εκπαίδευσης, 

καθώς και στον ρόλο που κατέχουν οι γυναίκες στην ανατροφή των παιδιών ειδικά 

στον αραβικό κόσμο. Ενδεχομένως, τα παραπάνω να εξηγούν σε ένα βαθμό και τη 

διαφορά στις γνώσεις μεταξύ των δύο φύλων που παρατηρείται στην παρούσα 

έρευνα. Επιπρόσθετα, οι Hopf και Hatzichristou (1999) σε δείγμα Ελλήνων 

εκπαιδευτικών και μαθητών έδειξαν ότι οι γυναίκες εκπαιδευτικοί στην πρωτοβάθμια 

εκπαίδευση αξιολόγησαν την προσαρμογή των μαθητών ως λιγότερο προβληματική 

σε σχέση με τις διάφορες πτυχές της ακαδημαϊκής και ψυχοκοινωνικής τους 

λειτουργικότητας συγκριτικά με τους άνδρες συναφέλφους τους. Είναι πιθανό λοιπόν 

οι γυναίκες εκπαιδευτικοί να υιοθετούν έναν πιο στερεοτυπικό ρόλο στις στάσεις και 

τις προσδοκίες τους σε σχέση με τη συμπεριφορά των παιδιών, με αποτέλεσμα να 

λειτουργούν περισσότερο μητρικά αποδεχόμενες την κακή συμπεριφορά των παιδιών 

και προσφέροντας μεγαλύτερη φροντίδα και υποστήριξη (Hopf & Hatzichristou, 

1999). Συνεπώς, ενδέχεται αυτό το ενδιαφέρον των γυναικών για την ψυχοκοινωνική 

υποστήριξη των παιδιών να ευθύνεται για την υιοθέτηση περισσότερων θετικών 

συμπεριφοριστικών αντιλήψεων και πρακτικών από τους άνδρες, σε σχέση με την 

τροποποίηση της προβληματικής ή διαταρακτικής συμπεριφοράς των παιδιών. Παρ’ 

όλα αυτά, περισσότερη έρευνα στο πεδίο των γνώσεων τροποποίησης συμπεριφοράς 

των Ελλήνων εκπαιδευτικών θα μπορούσε να προσφέρει πιο βέβαια συμπεράσματα 

για τις διαφορές μεταξύ των δύο φύλων, αλλά και για τις πιθανές αιτίες αυτών των 

διαφορών. 
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 Τέλος, σε αντίθεση με τα αποτελέσματα των Rasnake et al. (1993), στην 

παρούσα έρευνα δεν διαπιστώθηκαν στατιστικά σημαντικές επιδράσεις της ηλικίας 

και των τίτλων σπουδών των εκπαιδευτικών στις γνώσεις τους για την τροποποίηση 

συμπεριφοράς. 

Διερεύνηση της ψυχική ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών 

 Οι εκπαιδευτικοί του δείγματος εμφάνισαν μέτρια προς υψηλά επίπεδα στη 

συνολική ψυχική ανθεκτικότητά τους. Ειδικότερα, στoυς επιμέρους προστατευτικούς 

παράγοντες της ψυχικής ανθεκτικότητας ανέφεραν αρκετά υψηλές τιμές στη 

συναισθηματική και συμπεριφορική επάρκεια και στις αξίες-πεποιθήσεις, ενώ μέτριες 

προς υψηλές τιμές ανέφεραν στη σωματική ευεξία, στις σχέσεις εντός σχολικού 

πλαισίου, στις σχέσεις εκτός σχολικού πλαισίου και στο νομοθετικό πλαίσιο. Τα 

αποτελέσματα της παρούσας έρευνας συμφωνούν με τα αποτελέσματα αντίστοιχων 

ερευνών που πραγματοποιήθηκαν στην Ελλάδα οι οποίες αναφέρουν γενικά μέτρια 

προς υψηλά ή υψηλά επίπεδα ψυχικής ανθεκτικότητας στους εκπαιδευτικούς (Botou 

et al., 2017; Brouskeli et al., 2018; Δανιηλίδου, 2018; Papazis et al., 2022; 

Χαροκοπάκη κ.α., 2021). Συνεπώς, επιβεβαιώνεται η ερευνητική υπόθεση της 

παρούσας έρευνας σε σχέση με τα επίπεδα ψυχικής ανθεκτικότητας των δασκάλων 

γενικής και ειδικής αγωγής.  

 Ȃεταξύ των δασκάλων γενικής και ειδικής αγωγής διαπιστώθηκε ισχυρά 

στατιστικά σημαντική διαφορά στον προστατευτικό παράγοντα των αξιών και 

πεποιθήσεων από τις οποίες οι εκπαιδευτικοί αντλούν δύναμη (αίσθημα προσφοράς, 

αγάπη για τους μαθητές, αντίκτυπο στην κοινωνία, πληρότητα μέσα από τη 

διδασκαλία, αλληλεπίδραση με μαθητές). Συγκεκριμένα, αυτοί που ανέφεραν 

υψηλότερες τιμές είναι οι δάσκαλοι της γενικής αγωγής, με εκτιμώμενη μέση τιμή 

κατά μία μονάδα περίπου μεγαλύτερη από τους συναδέλφους της ειδικής. Προφανώς, 



 121 

η διαφορά αυτή στις αξίες και πεποιθήσεις μεταξύ των δύο ομάδων ευθύνεται και για 

την ισχυρά στατιστικά σημαντική διαφορά που παρατηρήθηκε στο συνολικό σκορ 

της ȀΠΠ-ΨΑΕ, καθώς στους υπόλοιπους προστατευτικούς παράγοντες που εξετάζει 

η κλίμακα δεν βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των δασκάλων 

γενικής και ειδικής αγωγής. Συνεπώς, σε αντίθεση με τα αποτελέσματα 

προηγούμενων ερευνών (π.χ. Δανιηλίδου, 2018), οι δάσκαλοι ειδικής αγωγής 

φαίνεται να αντλούν λιγότερη δύναμη από τις αξίες και πεποιθήσεις που σχετίζονται 

με το επάγγελμά τους και ο παράγοντας αυτός είναι καθοριστικός για τα συνολικά 

επίπεδα της ψυχικής τους ανθεκτικότητας. Επομένως, δεν επιβεβαιώνεται η 

ερευνητική υπόθεση σύμφωνα με την οποία δεν αναμενόταν διαφορά στην ψυχική 

ανθεκτικότητα μεταξύ των δύο ομάδων εκπαιδευτικών.  

Η δυσκολία των δασκάλων ειδικής αγωγής να αντλήσουν δύναμη από τις 

αξίες και τις πεποιθήσεις τους για το επάγγελμα, αντίστοιχη με αυτή των δασκάλων 

της γενικής αγωγής, μπορεί να ερμηνευθεί ως αποτέλεσμα των προκλήσεων που 

καλούνται να αντιμετωπίσουν στη διδασκαλία των μαθητών τους (Billingsley, 2004; 

Billingsley & Cross, 1992; Lazuras, 2006), αλλά και ως συνέπεια των αρνητικών 

εμπειριών που πολλοί από αυτούς βιώνουν ως εκπαιδευτικοί παράλληλης στήριξης-

συνεκπαίδευσης στη συνεργασία τους με τους δασκάλους γενικής αγωγής (Morfidi & 

Samaras, 2015). Πράγματι, οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής σε άλλες έρευνες 

φαίνεται να αναφέρουν υψηλότερα επίπεδα σύγκρουσης και ασάφειας ρόλων από 

τους συναδέλφους τους στη γενική αγωγή (Billingsley & Cross, 1992), καθώς και 

υψηλότερα επίπεδα στρες (Billingsley, 2004). Ειδικότερα σε σχέση με τους Έλληνες 

εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής, έχει διαπιστωθεί ότι βιώνουν περισσότερο εργασιακό 

στρες από τους εκπαιδευτικούς της γενικής αγωγής που αποδίδεται κυρίως σε 

παράγοντες που σχετίζονται με την οργανωτική δομή, την έλλειψη πληροφόρησης 
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για το τι πρέπει να κάνουν και πώς, την περιορισμένη εποπτεία και τους αδύναμους 

δεσμούς με τους συναδέλφους τους (Lazuras, 2006). Όσον αφορά τους 

εκπαιδευτικούς παράλληλης στήριξης-συνεκπαίδευσης, που αποτελούν και την 

πλειοψηφία των δασκάλων ειδικής αγωγής που απασχολούνται στα ελληνικά 

σχολεία, αναφέρουν ότι η συνεργασία τους με τους διευθυντές αλλά και με τους 

συναδέλφους της γενικής αγωγής σε πλαίσια συνδιδασκαλίας είναι συχνά 

προβληματική, εξαιτίας του μειωμένου επαγγελματικού «status», αλλά και της 

έλλειψης αποδοχής που εισπράττουν (Morfidi & Samaras, 2015). Ȁατά συνέπεια, η 

μεγάλη πλειοψηφία των ειδικών παιδαγωγών περιγράφει ως αρνητικές τις εμπειρίες 

συνεργασίας με τους δασκάλους γενικής αγωγής σε περιβάλλοντα συνδιδασκαλίας 

(Morfidi & Samaras, 2015). Επιπλέον, οι μειωμένες αξίες και πεποιθήσεις των 

ειδικών παιδαγωγών σε σχέση με το επάγγελμά τους ενδέχεται να οφείλεται στο ότι 

περίπου το 40% των εκπαιδευτικών που εργάστηκαν κατά καιρούς στην παράλληλη 

στήριξη δεν είχαν κάποιο τυπικό προσόν στην Ειδική Αγωγή (Stefanidis & 

Stroggilos, 2015). 

Επιπρόσθετα, στις μειωμένες αξίες και πεποιθήσεις των ειδικών παιδαγωγών 

ενδέχεται να συμβάλλει και το νέο προσοντολόγιο για την Ειδική Αγωγή (ȃόμος 

4589/2019, Ȁεφ. Ε΄) με το οποίο καθιερώθηκε για τους αποφοίτους Παιδαγωγικών 

Τμημάτων Δημοτικής Εκπαίδευσης με επιμόρφωση, μεταπτυχιακές σπουδές ή 

προϋπηρεσία στην Ειδική Αγωγή, η δυνατότητα μεταφοράς προϋπηρεσίας από την 

ειδική στη γενική αγωγή και αντίστροφα. Αυτό διότι δίνεται η επαγγελματική 

διέξοδος σε πολλούς δασκάλους γενικής αγωγής να εργαστούν ως αναπληρωτές 

κάποια χρόνια στην ειδική αγωγή, ακόμα κι αν δεν το προτιμούν, με σκοπό να 

διοριστούν μετέπειτα στη γενική αγωγή. Αυτός ο συμβιβασμός των δασκάλων 

γενικής αγωγής που ενδέχεται να βλέπουν την παράλληλη στήριξη ως «σανίδα 
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σωτηρίας για την απασχόλησή τους» (Nteropoulou-Nterou & Slee, 2019, σελ. 902), 

ενδέχεται να εξηγεί τις μειωμένες αξίες και πεποιθήσεις για τον ρόλο που έχουν 

αναλάβει. Απ’ την άλλη οι δάσκαλοι ειδικής με βασικό πτυχίο στην Ειδική Αγωγή οι 

οποίοι πριν το 2019 είχαν προτεραιότητα στην κάλυψη των θέσεων στην Παράλληλη 

Στήριξη, στα Τμήματα Ενταξης και στις Σχολικές Ȃονάδες Ειδικής Αγωγής 

Εκπαίδευσης (ΣȂΕΑΕ) , βλέποντας τους δασκάλους γενικής να τους προσπερνούν 

συνεχώς στη σειρά κατάταξης των πινάκων που καταρτίζεται απ’ τον ΑΣΕΠ, 

ενδέχεται επίσης να επηρεάζονται αρνητικά ως προς την ψυχική τους ανθεκτικότητα 

που πηγάζει από τις αξίες και πεποιθήσεις τους. Συμπερασματικά, ο συνδυασμός 

όλων των παραπάνω προκλήσεων για το σύνολο των δασκάλων ειδικής αγωγής είναι 

πολύ πιθανό να επηρεάζει αρνητικά τις αξίες και πεποιθήσεις τους σε σχέση με το 

έργο που παράγουν, βλάπτοντας έτσι τα επίπεδα της ψυχικής τους ανθεκτικότητας. 

Σε σχέση με το φύλο φάνηκε πως αυτό δεν ασκεί κάποια στατιστικά 

σημαντική επίδραση στα συνολικά επίπεδα της ψυχικής ανθεκτικότητας, κάτι που 

είναι σύμφωνο με τις περισσότερες έρευνες με Έλληνες εκπαιδευτικούς που 

παρουσιάστηκαν στην ανασκόπηση (Brouskeli et al., 2018; Δανιηλίδου, 2018; 

Papazis et al., 2022). Ωστόσο, βρέθηκε μία στατιστικά σημαντική επίδραση του 

φύλου στον παράγοντα των αξιών και πεποιθήσεων, απ’ τον οποίο οι γυναίκες 

φάνηκε να αντλούν λιγότερη δύναμη από τους άνδρες συναδέλφους τους. Ȃε άλλα 

λόγια οι άνδρες εκπαιδευτικοί φάνηκε να αντλούν περισσότερη δύναμη από τη 

διδασκαλία, την αλληλεπίδραση με τους μαθητές και τον αντίκτυπο που έχει το 

επάγγελμα στην κοινωνία. Αυτό μπορεί να εξηγηθεί αν λάβουμε υπόψη μας το μέρος 

της βιβλιογραφίας που υποστηρίζει ότι οι γυναίκες εκπαιδευτικοί βιώνουν 

περισσότερο στρες και επαγγελματική εξουθένωση από τους άνδρες, λόγω των 

δυσκολιών που αντιμετωπίζουν στην τάξη κυρίως με τη συμπεριφορά των παιδιών, 
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αλλά και εξαιτίας του αυξημένου φόρτου εργασίας συνδυαστικά με τη φροντίδα της 

οικογένειας (π.χ. Antoniou et al., 2006; Ȁαραγιάννη, 2018; Kourmousi et al., 2015; 

ȁεονταρή κ.α., 2000; Ȃούζουρα, 2005). Ωστόσο, οι παράγοντες του στρες και της 

επαγγελματικής εξουθένωσης που ενδέχεται να επηρεάζουν τις αξίες και πεποιθήσεις 

των εκπαιδευτικών, σύμφωνα με άλλες έρευνες επιβαρύνουν περισσότερο τους 

άνδρες εκπαιδευτικούς (π.χ. García-Arroyo et al., 2019; Ȁάντας, 1996; Mondal et al., 

2011; Platsidou & Agaliotis, 2008; Sari, 2004) και γι’ αυτό το λόγο διατυπώνουμε με 

επιφυλακτικότητα την παραπάνω ερμηνεία. 

Επιπλέον, όσον αφορά την ηλικία των εκπαιδευτικών αυτή δεν ασκεί κάποια 

επίδραση στα συνολικά επίπεδα της ψυχικής ανθεκτικότητας του δείγματος, κάτι το 

οποίο είναι σε συμφωνία με τα αποτελέσματα των Brouskeli et al. (2018), της 

Δανιηλίδου (2018) και των Stavraki και Karagianni (2020). Ωστόσο, η ηλικία επιδρά 

ισχυρά στατιστικά σημαντικά στον προστατευτικό παράγοντα των σχέσεων εκτός 

σχολικού πλαισίου. Συγκεκριμένα, οι μεγαλύτεροι σε ηλικία εκπαιδευτικοί φάνηκε να 

καταφεύγουν λιγότερο από τους νεότερους συναδέλφους τους σε άτομα εκτός του 

χώρου εργασίας (π.χ. οικογένεια, φίλοι) προκειμένου να ξεπεράσουν τις 

στρεσσογόνες καταστάσεις που βιώνουν στο σχολείο. Αυτό βέβαια μπορεί να 

σημαίνει ότι οι μεγαλύτεροι σε ηλικία εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν με μεγαλύτερη 

ψυχραιμία και αποτελεσματικότητα τις στρεσσογόνες καταστάσεις στον φυσικό χώρο 

που αυτές εμφανίζονται, χωρίς ουσιαστικά να μεταφέρουν τα προβλήματα της 

εργασίας τους στην οικογένεια ή τους φίλους. Αντίστοιχα, οι νεότεροι – και συνεπώς 

λιγότερο έμπειροι – εκπαιδευτικοί έχουν μεγαλύτερη ανάγκη να αντλούν δύναμη από 

την οικογένεια ή τους φίλους προκειμένου να ξεπεράσουν τις προκλήσεις του 

επαγγέλματος. Η παραπάνω ερμηνεία είναι λογική και πιθανότατα τα μειωμένα 

επίπεδα που αναφέρουν οι μεγαλύτεροι σε ηλικία εκπαιδευτικοί στον συγκεκριμένο 
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παράγοντα δεν εκφράζουν απαραίτητα κάποια αδυναμία τους να αντλήσουν δύναμη 

από τις σχέσεις εκτός του σχολικού πλασίου.  

ǿσχυρά στατιστικά σημαντική είναι και η επίδραση των τέκνων των 

εκπαιδευτικών στα συνολικά επίπεδα της ψυχικής τους ανθεκτικότητας. 

Συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί χωρίς τέκνα φάνηκε να έχουν εκτιμώμενη μέση τιμή 

κατά μισή περίπου μονάδα μεγαλύτερη από τους εκπαιδευτικούς με τέκνα. Είναι 

πολύ πιθανό οι αυξημένες υποχρεώσεις των γονέων εκπαιδευτικών να επιδρούν 

αρνητικά στην ψυχική τους ανθεκτικότητα, πόσο μάλλον αν ταυτόχρονα λάβουμε 

υπόψη μας τις μειωμένες απολαβές τους την τελευταία δεκαετία, καθώς και τις 

συνεχείς μετακινήσεις μαζί με την αβεβαιότητα των αναπληρωτών εκπαιδευτικών 

(Δανιηλίδου, 2018). Ȃάλιστα, από την ισχυρά στατιστικά σημαντική αλληλεπίδραση 

των μεταβλητών φύλου και τέκνων στον παράγοντα των αξιών και πεποιθήσεων των 

εκπαιδευτικών, φαίνεται ότι οι μητέρες εκπαιδευτικοί αναφέρουν τα χαμηλότερα 

επίπεδα από το υπόλοιπο δείγμα. Αυτό σημαίνει ότι μάλλον οι αυξημένες 

υποχρεώσεις της εργαζόμενης μητέρας εκπαιδευτικού την καθιστούν πιο ευάλωτη 

από το υπόλοιπο δείγμα σε σχέση με την ψυχική ανθεκτικότητα που μπορεί να 

αντλήσει από τις αξίες και πεποιθήσεις της, αν και πάλι οι τιμές αυτές παραμένουν 

μέτρια υψηλές. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί με τέκνα εμφανίζουν ισχυρά στατιστικά 

σημαντική διαφορά από τους εκπαιδευτικούς χωρίς τέκνα στον παράγοντα της 

σωματικής ευεξίας. Ειδικότερα, οι εκπαιδευτικοί με τέκνα έχουν εκτιμώμενη μέση 

τιμή κατά μισή περίπου μονάδα μικρότερη από τους εκπαιδευτικούς χωρίς τέκνα 

στον παράγοντα της σωματικής ευεξίας. Φαίνεται δηλαδή ότι οι εκπαιδευτικοί που 

δεν έχουν γονεϊκές υποχρεώσεις καταφεύγουν συχνότερα στην άσκηση για να 

αντιμετωπίσουν τις προκλήσεις της εργασίας τους και αντλούν περισσότερη δύναμη 

από την καλή τους σωματική κατάσταση, την ισορροπημένη διατροφή και την υγεία 
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τους. Παρόμοια με τα παραπάνω προκύπτει ότι η ανατροφή των παιδιών είναι μία 

επιπλέον πρόκληση για την ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών οι οποίοι 

προσπαθούν να ανταπεξέλθουν ταυτόχρονα στις εργασιακές και οικογενειακές τους 

υποχρεώσεις (Sinclair, 2008).  

Το εργασιακό καθεστώς επίσης, φάνηκε να επιδρά στατιστικά σημαντικά στη 

σωματική ευεξία των εκπαιδευτικών, με τους αναπληρωτές να εμφανίζουν 

εκτιμώμενη μέση τιμή κατά .35 περίπου μονάδες χαμηλότερη από τους μόνιμους. Το 

εύρημα αυτό ίσως να είναι αποτέλεσμα των αυξημένων προκλήσεων που 

αντιμετωπίζουν οι αναπληρωτές εξαιτίας των συνεχών μετακινήσεων και της 

αβεβαιότητας (Δανιηλίδου, 2018), των αισθημάτων αποξένωσης και απόρριψης που 

βιώνουν, καθώς επίσης και της έλλειψης επαρκούς σχολικής και συστημικής 

υποστήριξης (Jenkins et al., 2009; McCormack & Thomas, 2005). Παρ’ όλα αυτά, σε 

αντίθεση με τα αποτελέσματα των Papazis et al. (2022), παρόμοιες διαφορές μεταξύ 

αναπληρωτών και μόνιμων εκπαιδευτικών δεν παρατηρήθηκαν στη συνολική ψυχική 

τους ανθεκτικότητα και στις υπόλοιπες διαστάσεις της.  

Όσον αφορά την οικογενειακή κατάσταση (άγαμοι/έγγαμοι) και το επίπεδο 

σπουδών των εκπαιδευτικών, δεν φάνηκαν να ασκούν στατιστικά σημαντικές κύριες 

επιδράσεις στην ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών ή στις επιμέρους 

διαστάσεις της. Σε σχέση με το επίπεδο σπουδών παρόμοια αποτέλεσματα έδειξαν 

και οι έρευνες των Botou et al. (2017) και Δανιηλίδου (2018), ενώ σε σχέση με την 

οικογενειακή κατάσταση θα αναμενόντουσαν υψηλότερα επίπεδα ψυχικής 

ανθεκτικότητας για τους έγγαμους εκπαιδευτικούς σύμφωνα και με τα ευρήματα 

άλλων ερευνών (Δανιηλίδου, 2018; Papazis et al., 2022). 

Τέλος, οι γνώσεις συμπεριφοριστικών αρχών δεν φάνηκε να επιδρούν 

στατιστικά σημαντικά στη συνολική ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών. Παρ’ 



 127 

όλα αυτά, προέκυψε μία ισχυρά στατιστικά σημαντική επίδραση των γνώσεων στον 

παράγοντα των αξιών και πεποιθήσεων, η οποία βέβαια είναι ισχνή σε μέγεθος. 

Συγκεκριμένα, φάνηκε ότι αν τα επίπεδα γνώσεων αυξηθούν κατά μία μονάδα, η 

ψυχική ανθεκτικότητα που αντλούν οι εκπαιδευτικοί από τις αξίες και πεποιθήσεις 

τους θα μειωθεί κατά μέσο όρο κατά περίπου .06 μονάδες. Ουσιαστικά αυτό σημαίνει 

ότι οι συμπεριφοριστικές γνώσεις μπορεί να οδηγούν σε ελαφρά μειωμένη ανάγκη 

των εκπαιδευτικών να ανταπεξέλθουν στις δυσκολίες μέσα από αξίες και 

πεποιθήσεις, όπως είναι το αίσθημα προσφοράς, η αγάπη για τους μαθητές κ.α. Αν η 

επίδραση αυτή ήταν κάπως μεγαλύτερη θα μπορούσε να υποτεθεί ότι η 

αποτελεσματική διαχείριση της συμπεριφοράς των μαθητών είναι από μόνη της 

αρκετή για την αντιμετώπιση των προκλήσεων και δεν είναι απαραίτητο οι 

εκπαιδευτικοί να αντλούν δύναμη από άλλους παράγοντες αξιών και πεποιθήσεων, 

όπως είναι το αίσθημα προσφοράς ή αγάπη για τους μαθητές. Ωστόσο, λόγω της 

ισχνής παρατηρούμενης επίδρασης παραθέτουμε με επιφυλακτικότητα το παραπάνω 

εύρημα και αποφεύγουμε τη διατύπωση κάποιας ερμηνείας.  

Διερεύνηση τους στρες των εκπαιδευτικών 

 Η αξιολόγηση του στρες των εκπαιδευτικών έγινε μέσω ερωτηματολογίου 

που κατασκευάστηκε από τον ερευνητή για τις ανάγκες της παρούσας εργασίας, 

αξιοποιώντας ωστόσο και ερωτήσεις από δύο ερωτηματολόγια που εντοπίστηκαν στη 

βιβλιογραφία  (βλ. Kyriacou & Chien, 2004; Ȃούζουρα, 2005). Το τελικό 

ερωτηματολόγιο που προέκυψε από τη διερευνητική παραγοντική ανάλυση που 

πραγματοποιήθηκε περιλαμβάνει 26 ερωτήσεις και αποτελείται από τρεις επιμέρους 

παράγοντες που φαίνεται να διαμορφώνουν το συνολικό στρες των εκπαιδευτικών. Ο 

πρώτος παράγοντας (Πηγές στρες εκτός τάξης) περιλαμβάνει στρεσσογόνους 

παράγοντες όπως η εκπαιδευτική πολιτική, τα διοικητικά και εργασιακά θέματα, 
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καθώς και η συνεργασία με άτομα εκτός της σχολικής τάξης (γονείς, συνάδελφοι 

κλπ). Ο δεύτερος παράγοντας (Φόρτος εργασίας/πίεση χρόνου) περιλαμβάνει τα 

διάφορα καθήκοντα των εκπαιδευτικών εντός και εκτός σχολείου. Τέλος, ο τρίτος 

παράγοντας (Προβλήματα στη διδασκαλία μαθητών) περιλαμβάνει τις δυσκολίες που 

αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί εντός της σχολικής τάξης (π.χ. αριθμός μαθητών, 

προβλήματα συμπεριφοράς/μάθησης, έλλειψη γνώσεων/δεξιοτήτων των δασκάλων 

κ.α). 

 Οι εκπαιδευτικοί του δείγματος εμφάνισαν γενικά μέτρια επίπεδα στρες, τόσο 

στη συνολική κλίμακα όσο και στις επιμέρους διαστάσεις της. Συνεπώς, η ερευνητική 

υπόθεση για μέτρια επίπεδα στρες επαληθεύεται. Τα αποτελέσματα αυτά συμφωνούν 

με αρκετές έρευνες της τελευταίας περίπου δεκαετίας που έδειξαν επίσης μέτρια 

επίπεδα στρες σε διάφορα δείγματα εκπαιδευτικών (Antoniou et al., 2013; 

Δανιηλίδου, 2018; Kokkinos & Davazoglou, 2009; Kourmousi et al., 2015; Papazis et 

al., 2022; Στάγια & ǿορδανίδης, 2014). Αυτό που παρατηρείται από την ερευνητική 

βιβλιογραφία και τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας είναι ότι οι έρευνες της 

τελευταίας περίπου δεκαετίας για το στρες των Ελλήνων εκπαιδευτικών αναφέρουν 

σταθερά μέτριες τιμές. Αντίθετα, οι παλαιότερες έρευνες που σχολιάστηκαν κατά την 

ανασκόπηση ανέφεραν συνήθως χαμηλά προς μέτρια επίπεδα στρες (Aventisian-

Pagoropoulou et al., 2004; Ȁάντας, 1996; Lazuras, 2006; ȁεονταρή κ.α., 1997, 2000; 

Platsidou & Agaliotis, 2008). Αυτό δείχνει μάλλον μία αυξητική τάση στο στρες που 

βιώνουν οι Έλληνες εκπαιδευτικοί την τελευταία δεκαετία. 

Η αύξηση που παρατηρείται είναι πολύ πιθανό να οφείλεται στον αντίκτυπο 

που είχε η παρατεταμένη οικονομική κρίση στην εκπαίδευση γενικότερα, αλλά και 

ειδικότερα στο επάγγελμα του εκπαιδευτικού. Πράγματι, σύμφωνα με την E.T.U.C.E. 

(European Trade Union Committee for Education; 2013) οι κρατικές δαπάνες της 
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Ελλάδας για την παιδεία κατά το διάστημα 2008 με 2012 μειώθηκαν συνολικά κατά 

20%, ενώ οι μειώσεις στις απολαβές των εκπαιδευτικών έφτασαν το 40% 

ξεπερνώντας τις περικοπές των υπόλοιπων κλάδων του δημοσίου σε Ελλάδα και 

Ευρώπη. Ταυτόχρονα, για αρκετά χρόνια στην εκπαίδευση δεν πραγματοποιήθηκαν 

μόνιμοι διορισμοί με αποτέλεσμα την αύξηση του αριθμού των αναπληρωτών και 

ωρομίσθιων εκπαιδευτικών. Επιπλέον, πέρα από τις περικοπές των μισθών, η 

οικονομική κρίση οδήγησε σε καταργήσεις και συγχωνεύσεις τμημάτων, σε αύξηση 

του αριθμού των μαθητών ανά τμήμα, αλλά και σε ελλείψεις πόρων, υποδομών και 

τεχνικού εξοπλισμού. Όλες οι παραπάνω οικονομικές δυσκολίες φαίνεται από 

πρόσφατες έρευνες ότι συμβάλλουν στην αύξηση του στρες των Ελλήνων 

εκπαιδευτικών και απειλούν την ψυχική του ανθεκτικότητα (Botou et al., 2017; 

Δανιηλίδου, 2018; Στάγια & ǿορδανίδης, 2014). 

Ταυτόχρονα με τη μακρά περίοδο οικονομικής κρίσης, η πανδημία COVID-

19 με τις αλλαγές που επέφερε σε επαγγελματικό και προσωπικό επίπεδο είναι επίσης 

πιθανό να εξηγεί τα αυξημένα επίπεδα στρες των εκπαιδευτικών σε σχέση με 

παλαιότερες έρευνες. Αναφορικά, οι Papazis et al. (2022) αποδίδουν την αύξηση που 

παρατηρείται στα επίπεδα στρες των εκπαιδευτικών στην πανδημία COVID-19 και 

τις δυσμενείς συνθήκες ζωής και εργασίας που επικράτησαν (απαγορεύσεις 

μετακινήσεων, εξ αποστάσεως εκπαίδευση κ.α). Παρόμοια, σύμφωνα με τους 

Robinson et al. (2023) οι συνθήκες της πανδημίας επιδείνωσαν το ήδη υπάρχον στρες 

των εκπαιδευτικών επιφέροντας επιπλέον προκλήσεις στην τάξη και την ευρύτερη 

κοινότητα.  

Ένας επιπλέον παράγοντας που ενδέχεται να συμβάλλει στην αύξηση του 

στρες των εκπαιδευτικών είναι οι απόπειρες αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου 

των σχολικών μονάδων και των εκπαιδευτικών. Ȃάλιστα, το σχολικό έτος 2021-22, 
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κατά το οποίο έγινε και η συλλογή των δεδομένων για την παρούσα έρευνα, ήταν το 

πρώτο έτος εφαρμογής της πιο πρόσφατης απόπειρας αξιολόγησης σύμφωνα με τον 

ȃόμο 4823/2021, άρθρα 104-245. Πράγματι, οι παλαιότερες προσπάθειες κατά το 

διάστημα 2010-14 για την αξιολόγηση των σχολικών μονάδων, των εκπαιδευτικών 

και των στελεχών εκπαίδευσης προκάλεσαν τις αντιδράσεις της εκπαιδευτικής 

κοινότητας (Αναστασίου, 2014; Stamelos & Bartzakli, 2013; Stamelos et al., 2012). 

Αν και οι εκπαιδευτικοί δεν είναι γενικότερα αντίθετοι με την αξιολόγηση όταν 

στοχεύει στη βελτίωση των δεξιοτήτων τους και την επαγγελματική τους ανάπτυξη, 

εκφράζουν ωστόσο καχυποψία για τα πραγματικά κίνητρα των κυβερνήσεων που 

μπορεί να σχετίζονται με περικοπές μισθών ή απώλειες θέσεων εργασίας 

(Matsopoulos et al., 2018). Ȃάλιστα, αναφέρουν αρνητικές απόψεις και 

συναισθήματα για το διεθνές σύστημα αξιολόγησης των εκπαιδευτικών και τον τρόπο 

με τον οποίο αυτό επιχειρήθηκε να εφαρμοστεί στο ελληνικό πλαίσιο (Matsopoulos et 

al., 2018). Παράλληλα, τα μοντέλα αξιολόγησης που ευνοούν τον ανταγωνισμό 

μεταξύ σχολείων και εκπαιδευτικών, καθώς επίσης τις μειώσεις των δαπανών για την 

εκπαίδευση, διαπιστώθηκε ότι έχουν αρνητικό αντίκτυπο στην ψυχική ανθεκτικότητα 

των εκπαιδευτικών και το σχολικό κλίμα (Matsopoulos et al., 2018). Επομένως, 

ενδέχεται και στην παρούσα έρευνα τα μέτρια επίπεδα στρες των εκπαιδευτικών να 

διαμορφώνονται σε ένα βαθμό και από την αξιολόγηση που επιχειρείται εκ νέου τα 

τελευταία δύο χρόνια.  

 Όσον αφορά τη σύγκριση των δασκάλων γενικής και ειδικής αγωγής ως προς 

το στρες τους, δεν προέκυψε στατιστικά σημαντική διαφορά στα συνολικά επίπεδα 

στρες, ούτε και στους επιμέρους παράγοντες, επιβεβαιώνοντας έτσι την αρχική 

ερευνητική μας υπόθεση. Αντίστοιχα, δεν παρατηρήθηκαν στατιστικά σημαντικές 
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διαφορές σε σχέση με την ηλικία, την προϋπηρεσία, την οικογενειακή κατάσταση, το 

εργασιακό καθεστώς, το επίπεδο σπουδών και το φύλο των εκπαιδευτικών.  

Η μόνη δημογραφική μεταβλητή που φάνηκε να ασκεί στατιστικά σημαντική 

κύρια επίδραση στο στρες είναι αυτή των τέκνων. Συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί 

χωρίς τέκνα εμφάνισαν στον παράγοντα του φόρτου εργασίας και πίεσης χρόνου 

εκτιμώμενη μέση τιμή κατά περίπου .73 μονάδες χαμηλότερη από τους 

εκπαιδευτικούς με τέκνα. Ȃε άλλα λόγια, οι εκπαιδευτικοί με τέκνα βιώνουν 

περισσότερο στρες εξαιτίας του φόρτου εργασίας και της πίεσης χρόνου, ως 

αποτέλεσμα των διαφορετικών επαγγελματικών καθηκόντων τους εντός και εκτός 

σχολείου. Το παραπάνω φαίνεται να συμφωνεί και με το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί 

χωρίς τέκνα εμφάνισαν υψηλότερα επίπεδα ψυχικής ανθεκτικότητας από τους 

εκπαιδευτικούς με τέκνα, όπως περιγράφηκε προηγουμένως. Όπως με την ψυχική 

ανθεκτικότητα, έτσι και με το στρες, πιθανότατα οι υποχρεώσεις των γονέων 

εκπαιδευτικών να δημιουργούν αυξημένο στρες σε σχέση με τη διαχείριση του 

χρόνου τους και την ολοκλήρωση των υποχρεώσεών τους, οι οποίες συχνά 

μεταφέρονται στο σπίτι (προετοιμασία μαθημάτων, διορθώσεις γραπτών κλπ). 

Παράλληλα με αυτές τις διαχρονικές προκλήσεις των γονέων εκπαιδευτικών, 

ενδέχεται και η πανδημία COVID-19, που ήταν ακόμα σε εξέλιξη κατά τη συλλογή 

των δεδομένων, να ήταν ένας επιπλέον παράγοντας στρες συγκεκριμένα για τους 

γονείς εκπαιδευτικούς του δείγματος. Σύμφωνα με δημοσκόπηση που 

πραγματοποιήθηκε στις Ηνωμένες Πολιτείες Αμερικής οι γονείς βίωσαν υψηλότερα 

επίπεδα στρες κατά τη διάρκεια της πανδημίας από τους ενήλικες χωρίς παιδιά (APA, 

2020). Επιπρόσθετα, σύμφωνα με τους Adams et al. (2021), το στρες των γονέων 

αυξήθηκε σημαντικά κατά τη διάρκεια της πανδημίας και διατηρήθηκε στα ίδια 

επίπεδα ακόμα και μετά την έξαρσή της. Συνεπώς, είναι πολύ πιθανό το αυξημένο 
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γονεϊκό στρες κατά την περίοδο της πανδημίας να επιδρά κι αυτό στην ψυχική υγεία 

και την επαγγελματική ευημερία των γονέων εκπαιδευτικών. 

 Όσον αφορά τις γνώσεις τροποποίησης συμπεριφοράς των εκπαιδευτικών, 

αυτές δεν βρέθηκαν να επιδρούν σημαντικά στο συνολικό στρες των εκπαιδευτικών ή 

σε κάποια από τις επιμέρους διαστάσεις του. Αν και δεν έχει εντοπιστεί στη 

βιβλιογραφία κάποια έρευνα που να εξετάζει την παραπάνω σχέση, θα αναμέναμε 

ίσως να υπάρχει κάποια αρνητική επίδραση των γνώσεων στο στρες των 

εκπαιδευτικών. Αυτό διότι τα προβλήματα συμπεριφοράς των μαθητών που συχνά 

προκαλούν στρες και επαγγελματική εξουθένωση στους εκπαιδευτικούς (Beltman et 

al., 2011; Demetriou et al., 2009; Howard & Johnson, 2004; Jenkins et al., 2009), θα 

μπορούσαν ίσως να αντιμετωπιστούν αποτελεσματικότερα από τους εκπαιδευτικούς 

με τα υψήλοτερα επίπεδα γνώσεων τροποποίησης της συμπεριφοράς, οδηγώντας έτσι 

σε μειωμένα επίπεδα επαγγελματικού στρες. Ȃάλιστα γνωρίζουμε ότι η αντιληπτή 

αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών – ως ένας πιο υποκειμενικός δείκτης 

αποτελεσματικότητας – σχετίζεται θετικά με τις δεξιότητες διαχείρισης της τάξης 

(Woolfolk et al., 1990) και αρνητικά με το στρες που βιώνουν στον χώρο εργασίας 

(Δανιηλίδου, 2018; Greenwood et al., 1990). Ωστόσο, οι γνώσεις τροποποίησης 

συμπεριφοράς ως ένας πιο αντικειμενικός δείκτης αποτελεσματικότητας δεν φάνηκε 

να ασκεί κάποια επίδραση στο στρες των εκπαιδευτικών. Αυτή η αντίφαση εξηγείται 

από διάφορες ψυχολογικές θεωρίες (π.χ. Lazarus & Folkman, 1984) που 

υποστηρίζουν ότι οι αντικειμενικές μετρήσεις μίας ικανότητας δεν είναι απαραίτητα 

το ίδιο σημαντικές με τις αντιλήψεις του ίδιου του ατόμου για την 

αποτελεσματικότητα του. Στο πλαίσιο αυτό θα ήταν πολύ ενδιαφέρον να 

πραγματοποιηθούν έρευνες που να εξετάζουν τις γνώσεις τροποποίησης 
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συμπεριφοράς, ή διαχείρισης της τάξης, σε σχέση με την αντιληπτή 

αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών.   

Σχέση ψυχικής ανθεκτικότητας και στρες 

 Στις αναλύσεις ANCOVA που πραγματοποιήθηκαν εξετάστηκαν οι 

επιδράσεις των επιμέρους προστατευτικών παραγόντων της ψυχικής ανθεκτικότητας 

στο συνολικό στρες, αλλά και στις επιμέρους διαστάσεις του. Τα αποτελέσματα δεν 

ήταν τα αναμενόμενα και συνολικά δεν επιβεβαιώνουν την αρχική ερευνητική 

υπόθεση σύμφωνα με την οποία τα υψηλότερα επίπεδα ψυχικής ανθεκτικότητας 

αναμένονταν να προβλέψουν χαμηλότερα επίπεδα στρες. Ȃάλιστα, φάνηκε ότι 

ορισμένοι εσωτερικοί/ατομικοί προστατευτικοί παράγοντες ψυχικής ανθεκτικότητας 

προβλέπουν υψηλότερες τιμές στρες.  

 Αρχικά, οι αξίες και πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών φάνηκαν να επιδρούν 

ισχυρά στατιστικά σημαντικά στο στρες που προκύπτει απ’ τον φόρτο εργασίας και 

την πίεση του χρόνου. Συγκεκριμένα, διαπιστώθηκε ότι αν οι αξίες και πεποιθήσεις 

αυξηθούν κατά μία μονάδα, το στρες που σχετίζεται με τον φόρτο εργασίας θα 

μειωθεί κατά μέσο όρο κατά περίπου .34 μονάδες. Συνεπώς, φαίνεται ότι οι 

εκπαιδευτικοί με το μεγαλύτερο αίσθημα αγάπης, προσφοράς και πληρότητας σε 

σχέση με τη διδασκαλία και την αλληλεπίδρασή τους με τα παιδιά, βιώνουν λιγότερο 

στρες λόγω του φόρτου εργασίας ή της πίεσης του χρόνου. Πράγματι, οι 

εκπαιδευτικοί που έχουν αναπτυγμένα συναισθήματα αγάπης και σεβασμού προς 

τους μαθητές τους, καθώς και ειλικρινές ενδιαφέρον για την υποστήριξή τους σε 

ακαδημαϊκό και προσωπικό επίπεδο, είναι πιθανότερο να αντιμετωπίζουν με 

μεγαλύτερη επιτυχία τους στρεσσογόνους παράγοντες (Cochran-Smith, 2004; Cohen 

et al., 2009). Παρόμοια, στην έρευνα της Δανιηλίδου (2018), οι αξίες και πεποιθήσεις 

των εκπαιδευτικών που πηγάζουν από ενδογενή και αλτρουιστικά κίνητρα, 
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αναδείχθηκαν ως ο πιο κρίσιμος ατομικός προστατευτικός παράγοντας των 

δασκάλων απέναντι στις προκλήσεις και τις αντιξοότητες του σχολικού 

περιβάλλοντος.  

 Επίσης, η αξιοποίηση του νομοθετικού πλαισίου (γνώση κανονισμού και 

κανόνων της εκπαίδευσης, ενημέρωση σε σχέση με το νομοθετικό πλαίσιο, επίκληση 

του νόμου, διεκδίκηση νόμιμων δικαιωμάτων) για την αντιμετώπιση των 

προκλήσεων, φάνηκε πως ασκεί στατιστικά σημαντική αρνητική επίδραση στο στρες 

που προκύπτει από τη διδασκαλία των μαθητών. Συγκεκριμένα, αν τα επίπεδα 

αξιοποίησης του νομοθετικού πλαισίου από τους εκπαιδευτικούς αυξηθούν κατά μία 

μονάδα, το στρες που πηγάζει από τη διδασκαλία μαθητών θα μειωθεί κατά μέσο όρο 

κατά περίπου .2 μονάδες. Ȃε άλλα λόγια, οι εκπαιδευτικοί που αξιοποιούν καλύτερα 

το νομοθετικό πλαίσιο βιώνουν λιγότερο στρες σε σχέση με τα προβλήματα 

συμπεριφοράς των μαθητών, τους μαθητές με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες, τους 

μαθητές που προέρχονται από οικογένειες προσφύγων ή μεταναστών κλπ. Αυτό 

μάλλον σημαίνει ότι ο εκπαιδευτικός που κάνει καλή χρήση των κανονισμών και του 

νομοθετικού πλαισίου αισθάνεται μεγαλύτερη βεβαιότητα και ασφάλεια για τις 

πρακτικές που ακολουθεί σε σχέση με τη διδασκαλία και τις αποφάσεις που λαμβάνει 

για τους μαθητές του. Επίσης, ο καλά ενημερωμένος εκπαιδευτικός μπορεί να βρίσκει 

τελικά λύσεις για ορισμένα προβλήματα που μπορεί να αντιμετωπίζει μέσα στην 

τάξη, μειώνοντας τελικά το στρες του. Ȁάτι τέτοιο είναι εύκολα αντιληπτό αν 

σκεφτεί κανείς τις ενέργειες που μπορεί να κάνει ένας εκπαιδευτικός με καλή γνώση 

του νομοθετικού πλαισίου προκειμένου να αντιμετωπίσει προβλήματα συμπεριφοράς 

των παιδιών (συνεργασία με συμβούλους εκπαίδευσης, σχολικούς ψυχολόγους, 

ȀΕΔΑΣΥ), μαθησιακά προβλήματα (παραπομπή για αξιολόγηση, συνεργασία με το 

τμήμα ένταξης ή την Επιτροπή Διεπιστημονικής Υποστήριξης του σχολείου) ή 
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ζητήματα διαπολιτισμικής εκπαίδευσης (παραπομπή για συμμετοχή σε Τάξη 

Υποδοχής). Το παραπάνω εύρημα είναι σε συμφωνία με την έρευνα της Δανιηλίδου 

(2018), στην οποία ένα μέρος των εκπαιδευτικών ανέφερε ότι η καλή γνώση του 

νομοθετικού πλαισίου της εκπαίδευσης, μαζί με τη γνώση των δικαιωμάτων και 

υποχρεώσεών τους, μπορεί να μειώσει το στρες που βιώνουν αλλά και να 

συνεισφέρει στην αποτελεσματικότερη επίλυση των κρίσεων. Συνεπώς, και στην 

παρούσα έρευνα η αξιοποίηση του νομοθετικού πλαισίου, στην οποία η βιβλιογραφία 

δεν δίνει συνήθως ιδιαίτερη έμφαση, αναδεικνύεται σε προστατευτικό παράγοντα για 

το στρες των εκπαιδευτικών. 

 Παρ’ όλο που οι αξίες και πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών, καθώς επίσης και 

η αξιοποίηση του νομοθετικού πλαισίου, λειτουργούν για το δείγμα της παρούσας 

έρευνας προστατευτικά ως προς το στρες όπως αναφέρθηκε προηγουμένως, δεν 

φάνηκε να ισχύει το ίδιο και για τους υπόλοιπους παράγοντες της ψυχικής 

ανθεκτικότητας που εξετάζει το εργαλείο που χρησιμοποιήσαμε (βλ. Daniilidou & 

Platsidou, 2022). Συγκεκριμένα, οι δύο εξωτερικοί/περιβαλλοντικοί παράγοντες που 

αφορούν τις σχέσεις των εκπαιδευτικών με άτομα εντός και εκτός του σχολικού 

πλαισίου αντίστοιχα, δεν φάνηκε να έχουν κάποια στατιστικά σημαντική επίδραση 

στο συνολικό στρες ή σε κάποιον από τους επιμέρους παράγοντες. Το γεγονός ότι στο 

συγκεκριμένο δείγμα εκπαιδευτικών και με τη χρήση των συγκεκριμένων 

ερευνητικών εργαλείων δεν διαπιστώθηκαν οι παραπάνω σχέσεις, δεν αμφισβητεί τη 

σημασία που έχουν για το στρες και την ψυχική ανθεκτικότητα οι σχέσεις των 

εκπαιδευτικών με τα άτομα εντός του σχολικού πλαισίου (διευθυντές, σχολικοί 

σύμβουλοι, συνάδελφοι), αλλά και τα άτομα έξω από αυτό, όπως είναι η οικογένεια 

και οι φίλοι (Botou et al., 2017; Δανιηλίδου, 2018; Day & Gu, 2010; Freedman & 

Appleman, 2008; Howard & Johnson, 2004; Le Cornu, 2009, 2013; Papatraianou & 
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Le Cornu, 2014). Από την άλλη όσον αφορά τους εσωτερικούς/ατομικούς 

παράγοντες της σωματικής ευεξίας και της συναισθηματικής και συμπεριφορικής 

επάρκειας, διαπιστώθηκε παραδόξως ότι ασκούν θετικές επιδράσεις στο στρες.  

 Ειδικότερα, αναφορικά με τη σωματική ευεξία προέκυψε ότι αυτή επιδρά 

συνεισφέροντας στατιστικά σημαντικά στο συνολικό στρες και ισχυρά στατιστικά 

σημαντικά στους επιμέρους παράγοντες που αφορούν τον φόρτο εργασίας και τη 

διδασκαλία των μαθητών. Αυτό πρακτικά σημαίνει ότι οι εκπαιδευτικοί που 

καταφεύγουν στην καλή σωματική κατάσταση μέσω της άσκησης και της 

ισορροπημένης διατροφής προκειμένου να αντιμετωπίσουν τις προκλήσεις του 

επαγγέλματος, είναι αυτοί που τελικά βιώνουν και το περισσότερο στρες λόγω 

φόρτου εργασίας και προβλημάτων που αντιμετωπίζουν στην τάξη. Το παραπάνω 

φαινομενικά παράδοξο εύρημα αξίζει να συζητηθεί με ιδιαίτερη προσοχή. Πράγματι, 

μια θετική σχέση επίδρασης μεταξύ της καλής σωματικής κατάστασης και του στρες 

διαφωνεί με την πλειοψηφία της ερευνητικής βιβλιογραφίας που υποστηρίζει ότι η 

σωματική άσκηση σχετίζεται με χαμηλότερα επίπεδα στρες, άγχους, αρνητικής 

συναισθηματικότητας και κατάθλιψης (π.χ. Jonsson et al., 2003; Knab et al., 2012; 

Rethorst et al., 2009; Schnohr et al., 2005; Skirka, 2000; Taylor-Piliae et al., 2010; 

Wipfli et al., 2008). Ȃάλιστα έχει διαπιστωθεί ότι η σωματική δραστηριότητα και η 

άσκηση γενικότερα προάγουν θετικές αλλαγές στην ψυχική υγεία των ατόμων, καθώς 

και στην ικανότητά τους να αντιμετωπίζουν στρεσσογόνες καταστάσεις (Dunn et al., 

2001; Long, 1983; Salmon, 2001). Επιπρόσθετα, η πλειοψηφία των ερευνών που 

εξετάζουν την αντίστροφη σχέση σωματικής δραστηριότητας και στρες, δηλαδή το 

κατά πόσο το στρες επιδρά αρνητικά στην υιοθέτηση και διατήρηση συνηθειών 

σωματικής δραστηριότητας, δείχνει επίσης ότι το υψηλότερο στρες σχετίζεται με 

λιγότερη άσκηση και σωματική δραστηριότητα (Stults-Kolehmainen & Sinha, 2014). 



 137 

Ωστόσο, υπάρχουν μελέτες οι οποίες παρόμοια με την παρούσα έρευνα παρατηρούν 

μία θετική σχέση μεταξύ του στρες και της σωματικής δραστηριότητας (π.χ. Jex et 

al., 1991; Zuzanek et al., 1998). Ȃία ενδιαφέρουσα εξήγηση για το παραπάνω 

παράδοξο φαινόμενο δίνεται από τους Zuzanek et al. (1998) οι οποίοι αναφέρονται 

στην έννοια της «σωρευτικής» φύσης της συμμετοχής σε δραστηριότητες ελεύθερου 

χρόνου των Allardt et al. (1958). Σύμφωνα λοιπόν με τους Allardt et al. (1958), 

υπάρχει μία τάση οι άνθρωποι που είναι πιο πιεσμένοι ή στρεσαρισμένοι με τον 

χρόνο να επιδίδονται σε ενεργές σωματικά επιδιώξεις εξαιτίας των υψηλών 

δυνατοτήτων ενεργοποίησής τους και όχι προκειμένου να επιβραδύνουν τους 

ρυθμούς της καθημερινότητάς τους. Επομένως, είναι πιθανό τα άτομα να 

καταφεύγουν στη σωματική άσκηση ως απάντηση στα ήδη υψηλά επίπεδα στρες που 

βιώνουν. Ȃία άλλη εξήγηση που δίνουν Stults-Kolehmainen και Sinha (2014) έχει 

σχέση με την ψυχική ανθεκτικότητα και το γεγονός ότι οι αντιξοότητες (π.χ. στρες) 

ωθούν τελικά ορισμένα άτομα σε υψηλά επίπεδα λειτουργικότητας (π.χ. σωματική 

δραστηριότητα; Epel et al., 1998). Επιπλέον, οι Seigel et al. (2002) ονομάζουν την 

αύξηση της σωματικής δραστηριότητας ως αποτέλεσμα του στρες «συμπεριφορική 

ενεργοποίηση», ενώ τη μείωσή της «συμπεριφορική συστολή», αποδίδοντας τις 

διαφορετικές αυτές αποκρίσεις στα χαρακτηριστικά του ατόμου. Επιπρόσθετα, 

σύμφωνα με τους Griffin et al. (1993) το στρες μπορεί να οδηγήσει σε μείωση της 

σωματικής δραστηριότητας, η οποία όμως ακολουθείται εντός ημερών ή εβδομάδων 

από μία αντισταθμιστική αύξησή της. Ȃε άλλα λόγια, σύμφωνα με τις παραπάνω 

μελέτες είναι πιθανό οι άνθρωποι να επιδίδονται ενεργά σε υγιεινές συμπεριφορές 

όπως είναι η άσκηση, προκειμένου να αντισταθμίσουν την ανεπαρκή προσοχή που 

δίνουν στην υγεία τους κατά τις αγχώδεις περιόδους. Ȁάτι αντίστοιχο δεν αποκλείεται 

να ισχύει και για το δείγμα των εκπαιδευτικών της παρούσας έρευνας, για τους 
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οποίους η προσπάθεια να διατηρήσουν τη σωματική τους ευεξία φαίνεται να 

συνδέεται με αυξημένα επίπεδα στρες.  

 Όσον αφορά τη συναισθηματική και συμπεριφορική επάρκεια, προέκυψε ότι 

αυτή επιδρά στατιστικά σημαντικά στο στρες που προκύπτει από πηγές εκτός τάξης, 

καθώς επίσης και στο στρες που προκύπτει από τον φόρτο εργασίας. Συγκεκριμένα, 

φαίνεται παραδόξως ότι τα υψηλότερα επίπεδα συναισθηματικής και συμπεριφορικής 

επάρκειας των εκπαιδευτικών συνδέονται με υψηλότερα επίπεδα στρες στους 

παράγοντες που προαναφέρθηκαν. Οι στρατηγικές που περιλαμβάνονται στη 

συμπεριφορική και συναισθηματική επάρκεια σχετίζονται με την οργάνωση της 

τάξης και της διδασκαλίας, την αξιοποίηση προηγούμενης εμπειρίας, την 

προνοητικότητα και τις δεξιότητες ενσυναίσθησης. Οι παραπάνω στρατηγικές 

φαίνεται από τη βιβλιογραφία ότι λειτουργούν προστατευτικά απέναντι στις 

δυσκολίες και τις προκλήσεις των εκπαιδευτικών, μετριάζοντας το στρες τους και 

προβλέποντας υψηλά επίπεδα ευημερίας και αποδοτικότητας (Δανιηλίδου, 2018; 

Djalante & Thomalla, 2011; Hong, 2012; Huang et al., 2020; Parker & Martin, 2009). 

Ȃία πιθανή ερμηνεία για τη θετική αυτή σχέση μεταξύ της συναισθηματικής 

και συμπεριφορικής επάρκειας και του στρες, είναι η επίδραση που ενδεχομένως να 

έχει η ενσυναίσθηση των εκπαιδευτικών στο στρες που πηγάζει από τους παράγοντες 

εκτός τάξης και ειδικότερα από την επικοινωνία και συνεργασία των εκπαιδευτικών 

με τους γονείς, τους εκπαιδευτικούς, τον διευθυντή και την ευρύτερη κοινωνία. Αν 

και η ενσυναίσθηση των εκπαιδευτικών έχει αποδειχτεί ιδιαίτερα χρήσιμη και 

ωφέλιμη σε διάφορα επίπεδα για τους μαθητές (Ashley, 2010; Cooper, 2004; 

European Agency for Development in Special needs Education, 2010; McAllister & 

Irvine, 2002), η έρευνα σε σχέση με το πως αυτή επηρεάζει την ευημερία των ίδιων 

των εκπαιδευτικών είναι περιορισμένη. Ȃάλιστα, έχει διαπιστωθεί ότι η 
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ενσυναισθητική ανησυχία, η φαντασιακή ενσυναίσθηση και η προσωπική δυσφορία, 

ως επιμέρους διαστάσεις της ενσυναίσθησης σύμφωνα με το μοντέλο του Davis 

(1980, 1983), σχετίζονται θετικά με το κοινωνικό άγχος και τον νευρωτισμό (Davis & 

Franzoi, 1991; De Corte et al., 2007). Ειδικότερα για τα υψηλά επίπεδα 

ενσυναίσθησης των εκπαιδευτικών, των νοσηλευτών και των κοινωνικών 

λειτουργών, ο Williams (1989) έδειξε ότι μπορεί να τους καθιστούν πιο επιρρεπείς 

στη συναισθηματική εξάντληση και κατά συνέπεια στην επαγγελματική εξουθένωση.  

Επιπλέον, σε πρόσφατη έρευνα των Platsidou & Agaliotis (2017) με δείγμα 

δασκάλων γενικής και ειδικής αγωγής φάνηκε ότι η προσωπική δυσφορία, η 

φαντασιακή ενσυναίσθηση και η λήψη προοπτικής προβλέπουν το στρες που πηγάζει 

από την οργάνωση και εφαρμογή του προγράμματος, την αξιολόγηση και 

πολυεπίπεδη διδασκαλία, τη συνεργασία με τους γονείς και άλλους ειδικούς του 

σχολείου, καθώς και την αυτοπαρακολούθηση των εκπαιδευτικών. Επομένως, 

αναφορικά με τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας, οι εκπαιδευτικοί με την 

περισσότερη συναισθηματική επάρκεια ενδέχεται λόγω αυξημένης ενσυναίσθησης να 

εμφανίζουν προσωπική δυσφορία μέσα από τη συνεργασία και την επικοινωνία τους 

με συναδέλφους, διευθυντές και γονείς, οι οποίοι συχνά πλήττονται από 

στρεσσογόνους παράγοντες εκτός τάξης, όπως είναι η εργασιακή ανασφάλεια, η 

αξιολόγηση, οι συχνές αλλαγές πολιτικής και άλλα διοικητικά ζητήματα. 

Επιπρόσθετα, οι εκπαιδευτικοί με υψηλή συναισθηματική επάρκεια ίσως να 

διαθέτουν αυξημένη φαντασιακή ενσυναίσθηση και να ταυτίζονται με τις δυσκολίες 

των μαθητών τους, αποδίδοντάς τες στους παράγοντες εκτός τάξης (εκπαιδευτική 

πολιτική, διοικητικά και εργασιακά ζητήματα, διευθυντές, γονείς κλπ.) που μπορεί να 

μην ευνοούν την επιτυχή αντιμετώπισή τους. Ακόμα, οι συναισθηματικά επαρκείς 

εκπαιδευτικοί λόγω της προσπάθειάς τους να μπαίνουν στη θέση των άλλων (π.χ. 
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συνάδελφοι, διευθυντής, γονείς) και να κατανοούν τη συμπεριφορά τους στο πλαίσιο 

της καθημερινής τους συνεργασίας, είναι πιθανό να αισθάνονται άβολα να 

συμβιβάσουν την άποψή τους με αυτή των υπολοίπων. Από όλα τα παραπάνω οι 

εκπαιδευτικοί με την περισσότερη συναισθηματική επάρκεια ενδέχεται να βιώνουν 

τελικά περισσότερο στρες από παράγοντες που βρίσκονται εκτός της σχολικής τάξης. 

 Ȃία άλλη εξήγηση που θα μπορούσε να δοθεί για τη θετική σχέση της 

συναισθηματικής και συμπεριφορικής επάρκειας με το στρες, έχει να κάνει με την 

επίδραση που ενδέχεται να έχει συγκεκριμένα η οργάνωση της τάξης και της 

διδασκαλίας στο στρες που πηγάζει από τον φόρτο εργασίας. Παρόλο που η 

οργάνωση και ο προγραμματισμός της μαθησιακής διαδικασίας μπορούν να 

συμβάλλουν στην αποτελεσματικότερη αντιμετωπίση των κρίσεων προβλέποντας 

υψηλά επίπεδα αποδοτικότητας, ευημερίας και αφοσίωσης των εκπαιδευτικών (Hong, 

2012; Parker & Martin, 2009), ενδέχεται ταυτόχρονα να επιδρά αυξητικά στο στρες 

που σχετίζεται με τον φόρτο εργασίας και την πίεση του χρόνου. Είναι λογικό οι 

εκπαιδευτικοί που οργανώνουν καλύτερα την τάξη και τη διδασκαλία τους να 

επωμίζονται επιπλέον φόρτο εργασίας για το σπίτι. Επομένως, παρόλο που 

αξιολογούν αυτήν την πρακτική ως βοηθητική σε σχέση με την αντιμετώπιση των 

προκλήσεων, είναι πιθανό να βιώνουν πράγματι περισσότερο στρες σε σχέση με τον 

φόρτο εργασίας και την πίεση του χρόνου. Επιπλέον, δεν αποκλείεται η αυξημένη 

συμπεριφορική επάρκεια των εκπαιδευτικών σε σχέση με την αντιμετώπιση των 

προκλήσεων κατά τη διδασκαλία (διαχείριση και οργάνωση της τάξης, γνώσεις, 

προηγούμενη εμπειρία, προνοητικότητα) να τους καθιστά πιο απαιτητικούς σε σχέση 

με την εκπαιδευτική πολιτική, τα εργασιακά και διοικητικά θέματα, αλλά και τη 

συνεργασία τους με τα άτομα εκτός της σχολικής τάξης (γονείς, διευθυντές, 

συνάδελφοι κ.α.). Επομένως, εάν οι προσδοκίες των αποτελεσματικών εκπαιδευτικών 
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από αυτούς τους παράγοντες εκτός τάξης δεν ικανοποιούνται επαρκώς, είναι λογικό 

να βιώνουν περισσότερο στρες και σε αυτόν τον παράγοντα. Αξίζει να σημειωθεί ότι 

η συναισθηματική και συμπεριφορική επάρκεια δεν φάνηκε να ασκεί κάποια 

στατιστικά σημαντική επίδραση στο στρες που προκύπτει από τα προβλήματα στη 

διδασκαλία των μαθητών, αν και θα αναμέναμε να υπήρχε κάποια αρνητική 

επίδραση. Ωστόσο, θα είχε ενδιαφέρον σε επόμενες έρευνες με παρόμοια εργαλεία 

μέτρησης που αξιολογούν τους προστατευτικούς παράγοντες της ψυχικής 

ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών, η συναισθηματική και συμπεριφορική επάρκεια 

να εξετάζονται ως ξεχωριστοί παράγοντες. Σε αυτήν την περίπτωση υποθέτουμε ότι 

τα αποτέλεσματα θα ήταν πιο σαφή και ενδεχόμενως να προέκυπτε και κάποια 

αρνητική σχέση επίδρασης της συμπεριφορικής επάρκειας στο στρες που σχετίζεται 

με τα προβλήματα της τάξης.  

Αξιολόγηση προτεινόμενων δράσεων για την αντιμετώπιση του στρες 

 Οι εννέα προτεινόμενες δράσεις για την αντιμετώπιση του στρες 

αξιολογήθηκαν από τους εκπαιδευτικούς από αρκετά έως πολύ αποτελεσματικές. 

Συγκεκριμένα, οι δράσεις που έλαβαν τις υψηλότερες τιμές ήταν η βελτίωση των 

συνθηκών εργασίας (M=4.08) και η αύξηση του μισθού των εκπαιδευτικών 

(Ȃ=3.92). Ακολουθούν η αλλαγή της εκπαιδευτικής πολιτικής λιγότερο συχνά, η 

βελτίωση των διοικητικών δεξιοτήτων των διευθυντών, ο περιορισμός του θεσμού 

των αναπληρωτών, η αύξηση των διδακτικών πόρων, η μείωση των επιπλέoν 

καθηκόντων, η μείωση του φόρτου εργασίας και τέλος, η δημιουργία εργαστηρίων 

για τη μείωση του στρες των εκπαιδευτικών.  

Σύμφωνα με τον Johnson (2006) οι εργασιακές συνθήκες για τους 

εκπαιδευτικούς περιλαμβάνουν τα φυσικά χαρακτηριστικά των κτιρίων, του 

εξοπλισμού και των διαθέσιμων πόρων, τις οργανωτικές δομές (γραμμές εξουσίας, 
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φόρτος, αυτονομία, κανονισμοί εποπτείας), τα κοινωνικά χαρακτηριστικά του 

σχολείου (ρόλοι, κύρος, μαθητές, συνάδελφοι), τα πολιτικά χαρακτηριστικά (λήψη 

αποφάσεων), τα πολιτισμικά χαρακτηριστικά (αξίες, παραδόσεις, νόρμες), τα 

ψυχολογικά χαρακτηριστικά του περιβάλλοντος (νοηματοδότηση, ευκαιρίες μάθησης 

και ανάπτυξης), καθώς και τα εκπαιδευτικά χαρακτηριστικά (προγράμματα σπουδών, 

πολιτικές αξιολόγησης μαθητών). Οι συνθήκες εργασίας αποτελούν βασική πηγή 

στρες για τους εκπαιδευτικούς (Antoniou et al., 2006; Kokkinos & Davazoglou, 2009; 

Kyriacou, 2001; Travers & Cooper, 1996) και διαδραματίζουν ιδιαίτερα σημαντικό 

ρόλο στην ποιότητα, τη διατήρηση, την αποτελεσματικότητα και την ευημερία των 

εκπαιδευτικών (Johnson, 2006; Ladd, 2011; Leithwood, 2006). Επομένως, λόγω και 

της ευρύτητας των παραγόντων που περιλαμβάνονται στις συνθήκες εργασίας, είναι 

αναμενόμενο η βελτίωση τους να αξιολογείται από τους εκπαιδευτικούς ως η πιο 

σημαντική δράση για την αντιμετώπιση του στρες τους. 

Η ερώτηση για το στρες που προκαλούν οι μειωμένες απολαβές στους 

εκπαιδευτικούς αφαιρέθηκε κατά την παραγοντική ανάλυση από το αρχικά δεδομένα, 

διότι δεν φόρτιζε ικανοποιητικά σε κάποιον από τους τρεις παράγοντες που 

διαμορφώθηκαν. Ωστόσο, οι τιμές που ανέφεραν οι εκπαιδευτικοί σε σχέση με το 

στρες που τους προκαλεί ο ανεπαρκής μισθός ήταν μέτριες προς υψηλές (Ȃ=3.32). 

Επομένως, είναι αναμενόμενο η αύξηση του μισθού να αξιολογείται ως η δεύτερη πιο 

αποτελεσματική δράση για τη μείωση του στρες τους. Πράγματι, σε παλαιότερες 

έρευνες που πραγματοποιήθηκαν στην Ελλάδα (Koustelios & Kousteliou, 1998; 

Παπαστυλιανού, 1997) διαπιστώθηκε ότι οι χαμηλοί μισθοί και οι περιορισμένες 

ευκαιρίες επαγγελματικής και οικονομικής εξέλιξης αποτελούν σημαντική πηγή 

στρες για τους εκπαιδευτικούς. Επίσης, σύμφωνα με τους Στάγια και ǿορδανίδης 

(2014) η ανεπαρκής αμοιβή αποτελεί την κυριότερη πηγή στρες των Ελλήνων 
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εκπαιδευτικών, ενώ ειδικά για τους αναπληρωτές εκπαιδευτικούς οι μειωμένες 

απολαβές συνδυαστικά με τις συνεχείς μετακινήσεις και την εργασιακή ανασφάλεια 

επηρεάζουν τη διάθεση και την απόδοσή τους (Δανιηλίδου, 2018). Παρόμοια, στη 

διεθνή βιβλιογραφία έχει τεκμηριωθεί η σχέση του μισθού των εκπαιδευτικών με τη 

δυσαρέσκειά τους και τα ποσοστά παραιτήσεων (Davidson, 2007; Imazeki, 2005; 

Kelly, 2004; Lee, 2006; Liu & Onwuegbuzie, 2012; Osei, 2006; Stockard & Lehman, 

2004; Webb et al., 2004). Τέλος, αξίζει να αναφερθεί ότι το 63.2% των 

συμμετεχόντων της παρούσας έρευνας αποτελείται από αναπληρωτές εκπαιδευτικούς 

οι οποίοι αμείβονται συνολικά με λιγότερα χρήματα, καθώς τους καλοκαιρινούς 

μήνες είτε λαμβάνουν επίδομα ανεργίας είτε αναγκάζονται να κάνουν άλλες 

εποχιακές εργασίες.  

 Οι υπόλοιπες δράσεις για την αντιμετώπιση του στρες που έλαβαν μέτριες 

προς υψηλές τιμές είναι η αλλαγή της εκπαιδευτικής πολιτικής λιγότερο συχνά, η 

βελτίωση των διοικητικών δεξιοτήτων των διευθυντών, ο περιορισμός του θεσμού 

των αναπληρωτών, η αύξηση των διδακτικών πόρων, η μείωση των επιπλέον 

καθηκόντων, η μείωση του φόρτου εργασίας και η δημιουργία εργαστηρίων για τη 

μείωση του στρες. Αν και ενδέχεται να υπήρχε κάποια αλληλεπικάλυψη των 

παραπάνω δράσεων με την πρόταση που αφορούσε γενικότερα τη βελτίωση των 

συνθηκών εργασίας, η επιμέρους αξιολόγησή τους ήταν ιδιαίτερα χρήσιμη γιατί μας 

δίνει σαφέστερη εικόνα για την αποτελεσματικότητα της καθεμιάς. Το γεγονός ότι οι 

εκπαιδευτικοί του δείγματος αξιολόγησαν όλες τις δράσεις από αρκετά έως πολύ 

αποτελεσματικές ήταν αναμενόμενο καθώς οι προτάσεις αυτές στοχεύουν τις βασικές 

πηγές στρες όπως διατυπώθηκαν από τον Kyriacou (2001). 

 Από τις εννέα παραπάνω προτεινόμενες δράσεις σε μία μόνο βρέθηκε 

στατιστικά σημαντική διαφορά – και μάλιστα ισχυρή – μεταξύ των αξιολογήσεων 
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των δασκάλων γενικής και ειδικής αγωγής. Συγκεκριμένα, παρατηρήθηκε διαφορά 

περίπου .76 μονάδων στους μέσους όρους των δασκάλων γενικής και ειδικής σε 

σχέση με την αποτελεσματικότητα του περιορισμού του θεσμού των αναπληρωτών. 

Ειδικότερα, οι δάσκαλοι ειδικής αγωγής είναι αυτοί που ανέφεραν τον υψηλότερο 

μέσο όρο (Ȃ=4.00). Δεδομένου ότι το 65.3% των αναπληρωτών αποτελείται από 

δασκάλους ειδικής αγωγής, είναι αναμενόμενη αυτή η διαφοροποίηση μεταξύ 

δασκάλων γενικής και ειδικής στην αποτελεσματικότητα που θα είχε ο περιορισμός 

του θεσμού των αναπληρωτών. Αν και το εργασιακό καθεστώς ως μεταβλητή δεν 

φάνηκε να ασκεί κάποια στατιστικά σημαντική επίδραση σε κάποιον από τους 

παράγοντες στρες που αξιολογήθηκαν, φαίνεται από τα παραπάνω ότι οι μόνιμοι 

διορισμοί ειδικά για τους ειδικούς παιδαγωγούς του δείγματος θα ήταν ένας πολύ 

αποτελεσματικός τρόπος για την αντιμετώπιση του στρες τους.  

 Σύμφωνα με τον ȃόμο 3699/08, άρθρο 2, παρ. 1 «η ΕΑΕ, όπως και η γενική 

εκπαίδευση, είναι υποχρεωτική και λειτουργεί ως αναπόσπαστο τμήμα της ενιαίας 

δημόσιας και δωρεάν εκπαίδευσης». Ωστόσο, σύμφωνα με τον Συνήγορο του Πολίτη 

(2022), αυτή αντιμετωπίζεται επί σειρά ετών από την Πολιτεία ως δευτερευούσης 

σημασίας σε σχέση με τη γενική εκπαίδευση. Ένας από τους λόγους που 

στοιχειοθετούν αυτήν την αντίληψη της Ανεξάρτητης Αρχής Συνήγορος του Πολίτη, 

είναι ο βαθμός εξάρτησης της ΕΑΕ από την πρόσληψη αναπληρωτών εκπαιδευτικών 

σε σύγκριση με τη γενική εκπαίδευση, καθώς και η χρηματοδότηση της ΕΑΕ 

πρωτίστως μέσω προγραμμάτων ΕΣΠΑ (Συνήγορος του Πολίτη, 2022). Ειδικότερα, 

με τη μεγάλη αύξηση των τελευταίων ετών στις προσλήψεις αναπληρωτών ειδικής 

αγωγής για τα προγράμματα παράλληλης στήριξης στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση, 

δημιουργείται ένας μεγάλος αριθμός πλέον αναπληρωτών δασκάλων ειδικής που 

πλησιάζει τους 6000 (Παπαδημητρίου & Ȁουτσοκλένης, 2020; Συνήγορος του 
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Πολίτη, 2022). Ωστόσο, οι συγκεκριμένοι αναπληρωτές παράλληλης στήριξης 

καλύπτουν θέσεις οι οποίες χρηματοδοτούνται αποκλειστικά μέσω προγραμμάτων 

ΕΣΠΑ και οι οποίες δεν θεωρούνται οργανικά κενά εκπαίδευσης, δεν προορίζονται 

δηλαδή για μόνιμο προσωπικό, αν και αφορούν πάγιες και διαρκείς ανάγκες. 

Επομένως, η μη ύπαρξη πλαισίου για μόνιμους διορισμούς στα προγράμματα 

παράλληλης στήριξης, στα οποία εργάζεται πιθανότατα η πλειοψηφία των δασκάλων 

ειδικής αγωγής της χώρας, εξηγεί και την τάση τους να θεωρούν αποτελεσματικότερο 

τον περιορισμό του θεσμού των αναπληρωτών για την αντιμετώπιση του στρες τους 

σε σχέση με τους δασκάλους της γενικής αγωγής.  

Προτάσεις – εφαρμογές 

 Τα συμπεράσματα της έρευνας θα μπορούσαν να αξιοποιηθούν στην 

πραγματοποίηση κατάλληλων παρεμβάσεων από το σχολείο και την Πολιτεία 

προκειμένου να ενισχυθούν τόσο οι γνώσεις και δεξιότητες των εκπαιδευτικών όσο 

και η ευημερία τους γενικότερα. Τα χαμηλά επίπεδα συμπεριφοριστικών γνώσεων 

του δείγματος, αν και δεν είναι αντιπροσωπευτικά του συνόλου των δασκάλων 

γενικής και ειδικής αγωγής της χώρας, εγείρουν προβληματισμούς σε σχέση με την 

ποιότητα των σπουδών που παρέχεται στους προπτυχιακούς και μεταπτυχιακούς 

φοιτητές των σχετικών πανεπιστημιακών τμημάτων. Ο εμπλουτισμός των 

προγραμμάτων σπουδών με μαθήματα που εστιάζουν στις αρχές του 

συμπεριφορισμού, την τροποποίηση της συμπεριφοράς και τη διαχείριση της τάξης 

θα μπορούσε να ωφελήσει τις μελλοντικές γενιές εκπαιδευτικών καθιστώντας τους 

πιο ικανούς να διαχειριστούν καθημερινά προβλήματα συμπεριφοράς των μαθητών 

τους. Ακολούθως, οι γνώσεις και δεξιότητες των εκπαιδευτικών θα είχαν άμεσο 

αντίκτυπο στη συμπεριφορά των παιδιών και κατά συνέπεια στην ακαδημαϊκή και 

ψυχοκοινωνική τους ανάπτυξη. Παρόμοια, η Πολιτεία οφείλει να δημιουργήσει ένα 
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πλαίσιο ουσιαστικής επιμόρφωσης και κατάρτισης των εκπαιδευτικών σε ζητήματα 

που αφορούν τη διαχείριση της συμπεριφοράς των μαθητών. Επιπλέον, η στελέχωση 

των σχολείων από σχολικούς ψυχολόγους και εξειδιξευμένους αναλυτές 

συμπεριφοράς οι οποίοι σε συνεργασία με τους εκπαιδευτικούς θα υλοποιούν 

κατάλληλες συμπεριφορικές παρεμβάσεις, θα οδηγούσε αυτόματα σε ανάπτυξη τόσο 

των συμπεριφοριστικών γνώσεων των εκπαιδευτικών, όσο και των δεξιοτήτων τους 

μέσα στην τάξη. Ένα από τα αποτελέσματα της καλύτερης αντιμετώπισης των 

προβλημάτων συμπεριφοράς που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί στην τάξη θα ήταν 

πιθανότατα και η μείωση του εργασιακού στρες που βιώνουν παράλληλα με την 

ενίσχυση της ψυχικής τους ανθεκτικότητας.  

 Αν και η ψυχική ανθεκτικότητα του δείγματος κυμαίνεται σε μέτρια προς 

υψηλά επίπεδα, η ανάγκη αυτή να ενισχυθεί περαιτέρω είναι υπαρκτή λόγω των 

συνεχών προκλήσεων που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί, δίνοντας μάλιστα 

έμφαση στους δασκάλους ειδικής αγωγής οι οποίοι εμφάνισαν χαμηλότερες τιμές 

στις αξίες και πεποιθήσεις αλλά και στη συνολική ψυχική ανθεκτικότητα. Η 

αντιμετώπιση της σύγκρουσης και ασάφειας ρόλων που βιώνουν οι ειδικοί 

παιδαγωγοί (βλ. Billingsley & Cross, 1992) μέσω της καλύτερης εποπτείας και 

καθοδήγησης από τους Συμβούλους Εκπαίδευσης, θα μπορούσε ίσως να ενισχύσει 

την ψυχική ανθεκτικότητα που αντλούν από τις αξίες και πεποιθήσεις τους για το 

επάγγελμα. Επιπλέον, η επιμόρφωση και κατάρτιση των εκπαιδευτικών γενικής και 

ειδικής αγωγής σε θέματα που αφορούν τη συμπεριληπτική εκπαίδευση και τα 

μοντέλα συνεκπαίδευσης, θα μπορούσε να ενισχύσει σημαντικά τις αξίες και 

πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών παράλληλης στήριξης. Συγκεκριμένα, η αναθεώρηση 

των ρόλων των δασκάλων γενικής και ειδικής αγωγής στις τάξεις συνεκπαίδευσης με 

σκοπό την ισότιμη συνεργασία τους και την ανάληψη κοινής ευθύνης για όλους τους 
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μαθητές της τάξης (Friend & Bursuck, 2009; Friend & Cook, 2017), μάλλον θα 

αντιμετώπιζε τις αρνητικές εμπειρίες που βιώνουν στη συνεργασία τους, καθώς και 

την έλλειψη αποδοχής που εισπράττουν συχνά οι ειδικοί παιδαγωγοί (Morfidi & 

Samaras, 2015). Επιπλέον, στην ενίσχυση της ψυχικής ανθεκτικότητας των 

δασκάλων ειδικής αγωγής θα συνέβαλε η δημιουργία ενός πιο δίκαιου συστήματος 

διορισμού και προσλήψεων εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, το οποίο θα έδινε 

προτεραιότητα στους δασκάλους με βασικό πτυχίο στην Ειδική Αγωγή, οι οποίοι 

θεωρητικά είναι μάλλον πιο καταρτισμένοι αλλά και συνειδητοποιημένοι σε σχέση με 

τη θέση που υπηρετούν. Τέλος, ειδικά για τους αναπληρωτές δασκάλους γενικής ή 

ειδικής αγωγής θα μπορούσε ο θεσμός του «μέντορα» να υποστηρίξει τους νέους 

εκπαιδευτικούς στη προσαρμογή τους στα σχολεία, στη διαχείριση των κρίσεων, 

στην ανάπτυξη καλών σχέσεων με τους συναδέλφους (Hong, 2012; Huisman et al., 

2010), καθώς επίσης και στην εξοικείωσή τους με το νομοθετικό πλαίσιο, 

ενισχύοντας έτσι τους ατομικούς και περιβαλλοντικούς προστατευτικούς παράγοντες 

για την ψυχική τους ανθεκτικότητα. 

 Σε σχέση με την αντιμετώπιση του στρες των εκπαιδευτικών, όπως ανέφεραν 

οι ίδιοι, η βελτίωση των συνθηκών εργασίας και η αύξηση των μισθών θα 

αποτελούσαν τους πιο καθοριστικούς παράγοντες, ενώ συγκεκριμένα για τους 

ειδικούς παιδαγωγούς ο περιορισμός του θεσμού των αναπληρωτών αξιολογείται 

εξίσου σημαντικά. Ειδικότερα, υπέρ του περιορισμού των αναπληρωτών στην ειδική 

αγωγή επιχειρηματολογεί και ο Συνήγορος του Πολίτη (2022) όταν αναφέρεται στην 

πάγια θέση του για την ισότιμη ένταξη της ΕΑΕ στον τακτικό κρατικό 

προϋπολογισμό ανεξάρτητα από τη συμπληρωματική αξιοποίηση προγραμμάτων 

ΕΣΠΑ για τη διασφάλιση επιπλέον πόρων. Ȃία ακόμη πρόταση του Συνηγόρου του 

Πολίτη (2022) που θα μπορούσε να μειώσει το στρες των αναπληρωτών δασκάλων 
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ειδικής αγωγής είναι η διενέργεια προσλήψεων με συμβάσεις μεγαλύτερης διάρκειας 

(π.χ. τριών ετών). Το παραπάνω μέτρο θα ωφελούσε σημαντικά και τους ίδιους τους 

μαθητές καθώς θα διασφάλιζε μία συνέχεια και σταθερότητα στην υποστήριξή τους, 

ενώ θα διευκόλυνε ταυτόχρονα τις διοικητικές διαδικασίες που συχνά συνεπάγονται 

σημαντικές καθυστερήσεις στη στελέχωση των σχολείων. Επίσης, στη μείωση του 

στρες θα μπορούσε να βοηθήσει η κατάλληλη προετοιμασία των εκπαιδευτικών για 

κάθε σημαντική αλλαγή στην εκπαιδευτική πολιτική που σχετίζεται άμεσα με τα 

καθήκοντα και τις υποχρεώσεις τους στο σχολείο (π.χ. νέα μαθήματα, νέα εγχειρίδια, 

αξιολόγηση εκπαιδευτικού έργου). Ειδικά σε σχέση με την αξιολόγηση θα πρέπει οι 

εκπαιδευτικοί αλλά και οι ομοσπονδίες εκπαιδευτικών να πειστούν από την Πολιτεία 

ότι πράγματι τα επιχειρούμενα μοντέλα αξιολόγησης στοχεύουν στη βελτίωση των 

δεξιοτήτων και της επαγγελματικής ανάπτυξής τους και όχι σε περικοπές μισθών ή 

απώλειες θέσεων εργασίας. Ȃε άλλα λόγια κάθε απόπειρα αξιολόγησης οφείλει 

παράλληλα με την αναβάθμιση της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου να 

εξασφαλίζει και την ευημερία των σχολείων και των εκπαιδευτικών. Τέλος, ειδικά για 

τους γονείς εκπαιδευτικούς που φάνηκε να βιώνουν υψηλότερα επίπεδα στρες 

ιδιαίτερα χρήσιμες θα ήταν οι υπηρεσίες συμβουλευτικής, καθώς και η υλοποίηση 

εργαστηρίων για την αντιμετώπιση του στρες (Kyriacou, 2001). 

Περιορισμοί της έρευνας 

 Η παρούσα έρευνα έχει ορισμένους περιορισμούς που θα πρέπει να ληφθούν 

υπόψη. Αρχικά, στη βάση του συγχρονικού συσχετιστικού σχεδιασμού που 

ακολουθήθηκε διαπιστώνονται χρήσιμες σχέσεις πρόβλεψης και συσχέτισης μεταξύ 

των μεταβλητών, αλλά ουσιαστικά δεν προκύπτουν σχέσεις αιτίου-αποτελέσματος 

μεταξύ τους (Bryman, 2017). Ȃελλοντικές διαχρονικές έρευνες μεγάλης κλίμακας θα 

ήταν απαραίτητες προκειμένου να διερευνηθούν οι αιτιώδεις σχέσεις των 
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εξεταζόμενων μεταβλητών. Επίσης, το δείγμα της έρευνας συγκροτήθηκε με τη μη 

βασισμένη στις πιθανότητες δειγματοληψία εφαρμόζοντας την τεχνική της 

χιονοστιβάδας. Ως αποτέλεσμα το δείγμα δεν είναι αντιπροσωπευτικό του ευρύτερου 

πληθυσμού και υπάρχουν αρκετοί περιορισμοί στη γενίκευση των συμπερασμάτων 

(Newby, 2014). Παρόμοιες έρευνες με αντιπροσωπευτικό δείγμα από όλη τη χώρα θα 

ήταν ιδιαίτερα χρήσιμες προκειμένου να εξαχθούν ασφαλέστερα συμπεράσματα με 

δυνατότητα γενίκευσης στον ευρύτερο πληθυσμό.  

Επιπλέον, τα εργαλεία μέτρησης που χρησιμοποιήθηκαν για το στρες και τους 

προστατευτικούς παράγοντες ψυχικής ανθεκτικότητας αποτελούν κλίμακες 

αυτοαναφοράς οι οποίες εξετάζουν τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για το στρες 

και την ψυχική ανθεκτικότητά τους. Ορισμένοι από τους κινδύνους που υπάρχουν 

στη χρήση κλιμάκων αυτοαναφοράς είναι οι διαισθητικές ή μηχανικές απαντήσεις, οι 

μεροληψίες λόγω της τάσης να δίνονται κοινωνικά επιθυμητές απαντήσεις, καθώς και 

η λανθασμένη κατανόηση του περιεχομένου κάποιας ερώτησης (Paulhus & Vazire, 

2007). Επιπλέον, το εργαλείο για το στρες κατασκευάστηκε πιλοτικά για τις ανάγκες 

της παρούσας εργασίας και δεν έχει προκύψει από αυστηρούς στατιστικούς ελέγχους 

εγκυρότητας και αξιοπιστίας σε μεγάλα δείγματα εκπαιδευτικών. Όσον αφορά το 

ερωτηματολόγιο KBPAC, παρότι αποτελεί έναν αντικειμενικό τρόπο αξιολόγησης 

της λεκτικής συμπεριφοριστικής γνώσης, δεν σχετίζεται απαραίτητα με τις 

πραγματικές δεξιότητες διαχείρισης των παιδιών (O’ Dell et al., 1979), ενώ 

ταυτόχρονα διάφορες ψυχολογικές θεωρίες υποστηρίζουν ότι οι αντιλήψεις του ίδιου 

του ατόμου για την ικανότητά του (π.χ. αυτοαποτελεσματικότητα) είναι πιο 

σημαντικές από τις αντικειμενικές μετρήσεις μίας ικανότητας (Lazarus & Folkman, 

1984). Ȃελλοντικές έρευνες θα μπορούσαν να συνδυάζουν ποσοτικές και ποιοτικές 

μεθόδους εφαρμόζοντας τριγωνοποίηση των δεδομένων και εξετάζοντας ταυτόχρονα 
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και άλλες χρήσιμες μεταβλητές (π.χ. αυτοαποτελεσματικότητα, διαχείριση της 

τάξης). 

Τέλος, από τις αναλύσεις ANCOVA που πραγματοποιήθηκαν με εξαρτημένες 

μεταβλητές τις γνώσεις συμπεριφοριστικών αρχών και τις διαστάσεις του στρες και 

της ψυχικής ανθεκτικότητας προέκυψαν χαμηλοί συντελεστές προσδιορισμού R 

Squared (μεταξύ 0.1 και 0.3) και αντίστοιχα χαμηλοί προσαρμοσμένοι συντελεστές 

προσδιορισμού (Adjusted R Squared). Αυτό σημαίνει ότι στα μοντέλα που 

εφαρμόστηκαν οι ανεξάρτητες μεταβλητές ερμηνεύουν ουσιαστικά ένα μικρό 

ποσοστό της μεταβλητότητας των εξαρτημένων μεταβλητών. 
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Mansfield, C. F., Ebersöhn, L., Beltman, S., & Loots, T. (2018). Great southern lands: 

Making space for teacher resilience in South Africa and Australia. In M. 



 177 

Wosnitza, F. Peixoto, S. Beltman, & C. Mansfield (Eds.), Resilience in 

education: Concepts, contexts and connections (pp. 53–71). Cham: Springer 

International Publishing.  

Mansfield, C., Beltman, S., & Price, A. (2014). ‘I’m coming back again!’ The 

resilience process of early career teachers. Teachers and Teaching: Theory 

and Practice, 20(5), 547–567.  

Martin, G. L., & Hrycaiko, D. (1983). Behavior modification and coaching: 

Principles, procedures, and research. Springfield, IL: Charles C. Thomas. 

Maslach, C., & Jackson, S. E. (1981). The measurement of experienced 

burnout. Journal of organizational behavior, 2(2), 99-113. 

Maslach, C., & Jackson, S. E. (1986). Maslach Burnout Inventory, II Ed. Consulting 

Psychologists Press.  

Maslach, C., Schaufeli, W. B., & Leiter, M. P. (2001). Job burnout. Annual Review of 

Psychology, 52, 397–422. 

Masten, A. S. (2014). Ordinary magic: Resilience in development. New York: The 

Guilford Press.  

Masten, A. S. and Powell, J. L. (2003) A resilience framework for research, policy, 

and practice. In S. S. Luthar (Ed.), Resilience and vulnerability: Adaptation in 

the context of childhood adversities (pp. 1–28). New York: Cambridge 

University Press.  

Masten, A. S., Best, K., & Garmezy, N. (1990). Resilience and development: 

Contributions from the study of children who overcome adversity. 

Development and Psychopathology, 2, 425–444.  

Matsopoulos, A. S., Griva, A. M., Psinas, P., & Monastirioti, I. (2018). Teacher 

evaluation in the era of globalization: Teachers' views on evaluation, quality, 



 178 

and resilience in the Greek educational system. Community Psychology in 

Global Perspective, 4(1), 1-19. 

McAllister, G., & Irvine, J. J. (2002). The role of empathy in teaching culturally 

diverse students: A qualitative study of teachers' beliefs. Journal of Teacher 

Education, 53, 433–443.  

McCormack, A., & Gore, J. (2008, Nov-Dec). “If only I could just teach”: early 

career teachers, their colleagues, and the operation of power. Paper presented 

at the annual conference of the Australian Association for Research in 

Education, Brisbane.  

McCormack, A., & Thomas, K. (2005). The reality of uncertainty: The plight of 

casual beginning teachers. Change: Transformations in Education, 8(1), 17-

31. 

McKeown Jr, D. (1971). A Teacher’s Manual on Behavior Modification in the 

Classroom: what to try next with little Rupert. Georgia Mental Health 

Institute. Atlanta. 

McKeown Jr, D., Adams, H. E., & Forehand, R. (1975). Generalization to the 

classroom of principles of behavior modification taught to teachers. Behaviour 

Research and Therapy, 13(2-3), 85-92. 

McKillop, J. M. (1994). A brief instrument to assess knowledge of behavioral 

principles. Journal of behavior therapy and experimental psychiatry, 25(3), 

251-253. 

McLoughlin, C. S. (1985). Utility and efficacy of knowledge of behavioral principles 

as applied to children. Psychological Reports, 56(2), 463–467.   

McShane, S. L., & Von Glinow, M. A. (2003). Organizational Behavior: Emerging 

realities for the workplace revolution. (2nd Ed.). New York: McGraw Hill.  



 179 

Mearns, J., & Cain, J. E. (2003). Relationships between teachers' occupational stress 

and their burnout and distress: Roles of coping and negative mood regulation 

expectancies. Anxiety, Stress & Coping, 16(1), 71-82. 

Michael, J. L. (1991). A behavioral perspective on college teaching. The Behavior 

Analyst, 14, 229–239. 

Michie, S., & Williams, S. (2003). Reducing work related psychological ill health and 

sickness absence: a systematic literature review. Occupational and 

environmental medicine, 60(1), 3–9. 

Mokdad, M. (2005). Occupational stress among Algerian teachers. African Newsletter 

on Occupational Health and Safety, 15(2), 46-47.  

Miller, W. H. (1975). Systematic parent training: Procedures, cases, and issues. 

Champaign, IL: Research Press.  

Miltenberger R. G. (2008). Behavior modification: principles and procedures (4th 

ed.). Thomson Wadsworth. 

Mondal, J., Shrestha, S., & Bhaila, A. (2011). School Teachers: Job stress and job 

satisfaction, Kaski, Nepal. International Journal of Occupational Safety and 

Health, 1, 27–33.  

Montgomery, C., & Rupp, A. A. (2005). A meta-analysis exploring the diverse causes 

and effects of stress in teachers. Canadian Journal of Education, 28, 458–486.  

Morfidi, E., & Samaras, A. P. (2015). Examining Greek Special Education Teachers’ 

Individual and Collaborative Teaching Experiences. Teacher Education and 

Special Education, 38(4), 347–363.   

Ȃόττη-Στεφανίδη,  Φ. (2000), «Επαγγελματική εξουθένωση ειδικού προσωπικού 

σχολικών μονάδων ατόμων με ειδικές ανάγκες και μελών ομάδων 

ιατροπαιδαγωγικών κέντρων». Στο Α. Ȁαλαντζή-Αζίζι & Η. Ȃπεζεβέγκης 



 180 

(επιμέλεια), Θέματα Επιμόρφωσης Ευαισθητοποίησης Στελεχών Ψυχικής 

Υγείας Παιδιών και Εφήβων. Ελληνικά Γράμματα Αθήνα, 95-104. 

Ȃούζουρα, Ε. (2005). Πηγές και αντιμετώπιση επαγγελματικού-συναισθηματικού 

φόρτου εκπαιδευτικών: Σύνδεση ατομικών και κοινωνικών συνθηκών έντασης. 

(Ȁωδ. 23716) [Διδακτορική διατριβή, Αριστοτέλειο Πανεπιστήμιο 

Θεσσαλονίκης]. Eθνικό Αρχείο Διδακτορικών Διατριβών. 

Mousavy, S., & Nimehchisalem, V. (2014). Contribution of gender, marital status, 

and age to English language teachers’ burnout. Advances in Language and 

Literary Studies, 5(6), 39–47.  

Neenan, M. (2009). Developing resilience: A Cognitive-Behavioural Approach (1st 

ed.). Hove: Routledge.  

Newby, P. (2014). Ȃέθοδοι έρευνας στην εκπαίδευση (επιμ. Γ. Ȃανωλίτσης, μτφρ. ǿ. 

Φυριππή). Αθήνα 2019. Πεδίο. 

Ngui, G. K., & Lay, Y. F. (2017). The relationship between resilience and perceived  

practicum stress: The mediating role of self-efficacy. Sains Humanika, 9(1-4), 

41-48.  

ȃόμος 4589/2019, Ȁεφ. Ε΄, Σύστημα διορισμού και προσλήψεων Εκπαιδευτικών, 

μελών Ειδικού Εκπαιδευτικού Προσωπικού και Ειδικού Βοηθητικού 

Προσωπικού της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (ΦΕȀ 

13/Α/29-1-2019) 

ȃόμος 4823/2021, άρθρα 104-245, Αναβάθμιση του σχολείου, ενδυνάμωση των 

εκπαιδευτικών και άλλες διατάξεις. Εφημερίς της Ȁυβερνήσεως της 

Ελληνικής Δημοκρατίας (ΦΕȀ 136/Α/3-8-2021).  

Nteropoulou-Nterou, E., & Slee, R. (2019). A critical consideration of the changing 

conditions of schooling for students with disabilities in Greece and the 



 181 

fragility of international in local contexts. International Journal of Inclusive 

Education, 23(7-8), 891-907. 

O’Dell, S. L., Tarler-Benlolo, L., & Flynn, J. M. (1979). An instrument to measure 

knowledge of behavioral principles as applied to children. Journal of Behavior 

Therapy and Experimental Psychiatry, 10(1), 29-34. 

OECD (2012). Education Today 2013: The OECD Perspective. Paris: OECD 

Publishing.  

OECD (2016a). International migration outlook 2016. Paris: OECD Publishing. 

Olsen, B., & Anderson, L. (2007). Courses of action: A qualitative investigation into 

urban teacher retention and career development. Urban Education, 42(1), 5-

29.  

Osei, G. M. (2006). Teachers in Ghana: Issues of training remuneration and 

effectiveness. International Journal of Educational Development, 26, 38–51.  

Παλαιολόγου, Α. Ȃ. (2001). Προσανατολισμοί κλινικής ψυχολογίας. Ελληνικά 

γράμματα, Αθήνα. 

Παπαδημητρίου Β., & Ȁουτσοκλένης Α. (2020). Evaluation of the Development of 

Parallel Support from 2014 to 2019 Based on Aggregate Data. Education 

Sciences, 2020(2), 98–117.  

Παπαστυλιανού, Α. (1997). Το στρες στους Έλληνες εκπαιδευτικούς Ȃέσης 

Εκπαίδευσης. Στο Φ. Αναγνωστόπουλος, Α. Ȁοσμογιάννη & Β. Ȃεσσήνη 

(Επιμ.), Σύγχρονη Ψυχολογία στην Ελλάδα (σ. 211-230). Αθήνα: Ελληνικά 

Γράμματα. 

Papatraianou, L. H., & Le Cornu, R. (2014). Problematising the role of personal and 

professional relationships in early career teacher resilience. Australian Journal 

of Teacher Education, 39, 7.  



 182 

Papazis, F., Avramidis, E., & Bacopoulou, F. (2022). Greek teachers' Resilience 

levels during the COVID-19 pandemic lockdown and its association with 

attitudes towards emergency remote teaching and perceived stress. Psychology 

in the Schools, 1– 18. 

Parker, P. D., & Martin, A. J. (2009). Coping and buoyancy in the workplace: 

Understanding their effects on teachers' work- related well-being and 

engagement. Teaching and Teacher Education, 25, 68-75.  

Patterson, G. R. (1975). Families: Applications of social learning to family life. 

Champaign, IL: Research Press. 

Patterson, G. R. (1996). Some characteristics of a developmental theory for early 

onset delinquency. In M. F. Lenzenweger & J. J. Haugaard (Eds.), Frontiers of 

developmental psychopathology (pp. 81–124). New York, NY: Oxford 

University Press. 

Patterson, J. H., Collins, L., & Abbott, G. (2004). A study of teacher resilience in 

urban schools. Journal of Instructional Psychology, 31(1), 3-11.  

Paulhus, D. L., & Vazire, S. (2007). The self-report method. Handbook of Research 

Methods in Personality Psychology, 1, 224-239.  

Pevsner, R. (1982). Group parent training versus individual family therapy: An 

outcome study. Journal of Behavior Therapy and Experimental Psychiatry, 

13(2), 119–122.   

Platsidou, M., & Agaliotis, I. (2008). Burnout, job satisfaction and instructional 

assignment‐related sources of stress in Greek special education 

teachers. International journal of disability, development and 

education, 55(1), 61-76. 



 183 

Platsidou, M., & Agaliotis, I. (2017). Does Empathy Predict Instructional 

Assignment-Related Stress? A Study in Special and General Education 

Teachers. International Journal of Disability, Development and Education, 64, 

57-75. 

Polychroni, F., & Antoniou, A. S. (2006). Occupational stress and burn-out of Greek 

teachers of primary and secondary education. In X. F. Papailiou, G. 

Ksanthakou, & S. Xatzichristou (Eds.), Educational and school psychology 

(pp. 161-186). Athens: Atrapos.  

Pomaki, G., & Anagnostopoulou, T. (2003). A test and extension of the 

Demand/Control/Social support model: Prediction of wellness/health 

outcomes in Greek teachers. Psychology & Health, 18(4), 537–550. 

Pretsch, J., Flunger, B., & Schmitt, M. (2012). Resilience predicts well-being in 

teachers, but not in non-teaching employees. Social Psychology of Education, 

15(3), 321–336.  

Pullis, M. (1992). An analysis of the occupational stress of teachers of the 

behaviorally disordered: Sources, effects, and strategies for coping. Behavioral 

Disorders, 17, 191–201.  

Purvanova, R. K., & Muros, J. P. (2010). Gender differences in burnout: A meta-

analysis. Journal of vocational behavior, 77(2), 168-185. 

Rasnake, L. K., Martin, J., Tarnowski, K. J., & Mulick, J. A. (1993). Acceptability of 

behavioral treatments: Influence of knowledge of behavioral 

principles. Mental Retardation, 31(4), 247. 

Ravichandran, R., & Rajendran, R. (2007). Perceived sources of stress among the 

teachers. Journal of the Indian Academy of Applied Psychology, 33(1), 133-

136.  



 184 

Reid, D., Parsons, M., & Green, C. (1989). Staff management in human services: 

Behavioral research and application. Springfield, IL: Charles C. Thomas.  

Rentner, D. S., Kober, N., Frizzell, M., & Ferguson, M. (2016). Listen to Us: Teacher 

Views and Voices. Center on Education Policy. 

Repp, A. C. (1983). Teaching the mentally retarded. Upper Saddle River, NJ: 

Prentice Hall.  

Rethorst, C. D., Wipfli, B. M., & Landers, D. M. (2009). The antidepressive effects of 

exercise: a meta-analysis of randomized trials. Sports medicine (Auckland, 

N.Z.), 39(6), 491–511.  

Roberts, M. C., & Peterson, L. (Eds.). (1984). Prevention of problems in childhood: 

Psychological research and applications. New York: Wiley.  

Robinson, L. E., Valido, A., Drescher, A., Woolweaver, A. B., Espelage, D. L., 

LoMurray, S., Long, A. C. J., Wright, A. A., & Dailey, M. M. (2023). 

Teachers, Stress, and the COVID-19 Pandemic: A Qualitative 

Analysis. School mental health, 15(1), 78–89.  

Rosenberg, M.S., O’Shea, L., & O’Shea, D. (1998). Student teacher to master 

teacher. New York: Macmillan. 

Rosenblatt, Z., Talmud, I., & Ruvio, A. (1999). A gender-based framework of the 

experience of job insecurity and its effects on work attitudes. European 

Journal of work and organizational psychology, 8(2), 197-217. 

Rumbaugh, D. M., Washburn, D. A., & Hillix, W. A. (1996). Respondents, operants, 

and emergents: Toward an integrated perspective on behavior (No. NASA-

CR-204798). Hillsdale: Lawrence Erlbaum Associates. 

Rummel, R. J. (1970). Applied factor analysis. Evanston, IL: Northwestern University  

Press. 



 185 

Rusch, F. R., Rose, T., & Greenwood, C. R. (1988). Introduction to behavior analysis 

in special education. Upper Saddle River, NJ: Prentice Hall.  

Rutter, M. (2005). Environmentally mediated risks for psychopathology: Research 

strategies and findings. Journal of the American Academy of Child & 

Adolescent Psychiatry, 44(1), 3-18.  

Rutter, M., Maughan, B., Mortimore, P., and Ouston, J. (1979) Fifteen thousand 

hours: Secondary schools and their effects on children . Cambridge MA: 

Harvard University Press. 

Salmon P. (2001). Effects of physical exercise on anxiety, depression, and sensitivity 

to stress: a unifying theory. Clinical psychology review, 21(1), 33–61.  

Samad, N. I. A., Hashim, Z., Moin, S., & Abdullah, H. (2010). Assessment of stress 

and its risk factors among primary school teachers in the Klang Valley, 

Malaysia. Global Journal of Health Science, 2(2), 163. 

Sammons, P., Day, C., Kington, A., Gu, Q., Stobart, G., & Smees, R. (2007). 

Exploring variations in teachers’ work, lives and their effects on pupils: Key 

findings and implications from a longitudinal mixed-method study. British 

Educational Research Journal, 33(5), 681–701. 

Sari, H. (2004). An analysis of burnout and job satisfaction among Turkish special 

school headteachers and teachers, and the factors effecting their burnout and 

job satisfaction. Educational Studies, 30, 291–306. 

Schaeffer, C. E., & Millman, H. L. (1981). How to help children with common 

problems. New York: Van Nostrand Reinhold. 

Schnohr, P., Kristensen, T. S., Prescott, E., & Scharling, H. (2005). Stress and life 

dissatisfaction are inversely associated with jogging and other types of 



 186 

physical activity in leisure time--The Copenhagen City Heart 

Study. Scandinavian journal of medicine & science in sports, 15(2), 107–112.  

Schwab, R. L., & Iwanicki, E. F. (1982). Who are our burned out 

teachers? Educational Research Quarterly, 7(2), 5–16. 

Scotti, J. R., McMorrow, M. J., & Trawitzki, A. L. (1993). Behavioral treatment of 

chronic psychiatric disorders: Publication trends and future directions. 

Behavior Therapy, 24, 527–550. 

Seccombe, K. (2002). “Beating the odds” versus “changing the odds”: Poverty, 

resilience, and family policy. Journal of Marriage and family, 64(2), 384-394.  

Seigel, K., Broman, J. E., & Hetta, J. (2002). Behavioral activation or inhibition 

during emotional stress-implications for exercise habits and emotional 

problems among young females. Nordic journal of psychiatry, 56(6), 441–

446.  

Selye, H. (1936). A syndrome produced by diverse nocuous 

agents. Nature, 138(3479), 32-32. 

Selye, H. (1956). The Stress of Life (Rev. ed.). New York: McGraw-Hill.  

Sharplin, E. D., O’Neill, M., & Chapman, A. (2011). Coping strategies for adaptation 

to new teacher appointments: Intervention for retention. Teaching and Teacher 

Education, 27, 136-146.  

Shirom, A. (1993). Burnout in work organizations. In W. B. Schaufeli, C. Maslach, & 

T. Marek (Eds.), Professional burnout: Recent developments and research 

(pp.25–48). Washington, DC: Taylor and Francis.  

Shkëmbi, F., Melonashi, E., & Fanaj, N. (2015). Workplace Stress Among Teachers 

in Kosovo. SAGE Open, 5(4). 



 187 

Sinclair, C. (2008). Initial and changing student teacher motivation and commitment 

to teaching. Asia-Pacific Journal of Teacher Education, 36(2), 79-104.  

Singer, J. (1993). Are special educators’ career paths special? Results from a 13-year 

longitudinal study. Exceptional Children, 59, 262–279.  

Skinner, B. F. (1938). The behavior of organisms: An experimental analysis. New 

York: Appleton-Century-Crofts.  

Skinner, B. F. (1953). Science and human behavior. New York: Free Press. 

Skinner, B. F. (1969). Contingencies of reinforcement. Appleton-Century-Crofts. 

Skirka N. (2000). The relationship of hardiness, sense of coherence, sports 

participation, and gender to perceived stress and psychological symptoms 

among college students. The Journal of sports medicine and physical 

fitness, 40(1), 63–70. 

Smethem, L. (2007). Retention and intention in teaching careers: Will the new 

generation stay? Teachers and Teaching: Theory and Practice, 13(5), 465-

480.  

Smith, A., Brice, C., Collins, A., McNamara, R., & Matthews, V. (2000). Scale of 

occupational stress: a further analysis of the impact of demographic factors 

and type of job. Contract Research Report No. 311/200, London: HSE Books. 

Smith, T. M., & Ingersoll, R. M. (2004). What are the effects of induction and 

mentoring on beginning teacher turnover? American Educational Research 

Journal, 41(3), 681-714.  

Snyder, J., Cramer, A., Afrank, J., & Patterson, G. R. (2005). The contributions of 

ineffective discipline and parental hostile attributions of child misbehavior to 

the development of conduct problems at home and school. Developmental 

Psychology, 41(1), 30–41.  



 188 

Sparks, D., & Malkus. N. (2015). Public School Teacher Autonomy in the Classroom 

Across School Years 2003-2004,2007-2008,2011-2012. Stats in Brief (NCES 

2015-089). US Dept of Ed. National Center for Education Statistics.  

studio press, Θεσσαλονίκη. 

Στάγια Δ., & ǿορδανίδης Γ. (2014). Το επαγγελματικό άγχος και η επαγγελματική 

εξουθένωση των εκπαιδευτικών στην εποχή της οικονομικής 

κρίσης. Επιστημονική Επετηρίδα Παιδαγωγικού Τμήματος ȃηπιαγωγών 

Πανεπιστημίου ǿωαννίνων, 7, 56–82.  

Stajkovic, A. D., & Luthans, F. (1997). A meta-analysis of the effects of 

organizational behavior modification on task performance, 1975–95. Academy 

of Management Journal, 40, 1122–1149.  

Stamelos, G., & Bartzakli, M. (2013). The Effect of a Primary School Teachers’ 

Trade Union on the Formation and Realisation of Policy in Greece: The Case 

of Teacher Evaluation Policy. Policy Futures in Education, 11(5), 575–588.   

Stamelos, G., Vassilopoulos, A., & Bartzakli, M. (2012). Understanding the 

Difficulties of Implementation of a Teachers’ Evaluation System in Greek 

Primary Education: From National Past to European Influences. European 

Educational Research Journal, 11(4), 545–557.  

Stavraki, C., & Karagianni, E. (2020). Exploring Greek EFL Teachers' Resilience. 

Journal for the Psychology of Language Learning, 2(1), 142–179.  

Stefanidis, A., & Strogilos, V. (2015). Union gives strength: Mainstream and special 

education teachers’ responsibilities in inclusive co-taught 

classrooms. Educational Studies, 41(4), 393-413. 



 189 

Stockard, J., & Lehman, M. B. (2004). Influences on the satisfaction and retention of 

1st-year teachers: The importance of effective school management. 

Educational Administration Quarterly, 40(5), 742–771. 

Stults-Kolehmainen, M. A., & Sinha, R. (2014). The effects of stress on physical 

activity and exercise. Sports medicine (Auckland, N.Z.), 44(1), 81–121.  

Sturmey, P., Newton, T., Milne, D., & Burdett, C. (1987). Parallel forms of the 

Knowledge of Behavioral Principles as Applied to Children questionnaire: an 

independent, multi-centred, British replication. Journal of behavior therapy 

and experimental psychiatry, 18(3), 223-227. 

Sumsion, J. (2004) Early childhood teachers’ constructions of their resilience and 

thriving: a continuing investigation. International Journal of Early Years 

Education, 12(3), 275- 290.  

Συνήγορος του Πολίτη. 2022. Προσκόμματα στην εκπαιδευτική ένταξη μαθητριών και 

μαθητών με αναπηρία ή /και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Ανακτήθηκε από 

https://www.synigoros.gr/el/category/atoma-me-anaphria/post/porisma-or-

sobara-proskommata-sthn-enta3h-sth-genikh-ekpaideysh-ma8htriwn-kai-

ma8htwn-me-anaphria-h-kai-eidikes-ekpaideytikes-anagkes  

Sutton, G. W., & Huberty, T. J. (1984). An evaluation of teacher stress and job 

satisfaction. Education, 105, 189–192.  

Swartz, R. A., & McElwain, N. L. (2012). Preservice teachers’ emotion-related 

regulation and cognition: Associations with teachers’ responses to children’s 

emotions in early childhood classrooms. Early Education and Development, 

22, 202–226.  

Tait, M. (2008). Resilience as a contributor to novice International teacher success, 

commitment, and retention. Teacher Education Quarterly, 35(4), 57-76. 



 190 

Taylor-Piliae, R. E., Fair, J. M., Haskell, W. L., Varady, A. N., Iribarren, C., Hlatky, 

M. A., Go, A. S., & Fortmann, S. P. (2010). Validation of the Stanford Brief 

Activity Survey: examining psychological factors and physical activity levels 

in older adults. Journal of physical activity & health, 7(1), 87–94.  

Thomas, D. R., Becker, W. C., & Armstrong, M. (1968). Production and elimination 

of disruptive classroom behavior by systematically varying teacher attention. 

Journal of Applied Behavior Analysis, 1, 35–45.  

Tiano, J. D., & McNeil, C. B. (2014). Mothers' and fathers' knowledge of behavioral 

principles as applied to children: Data from a normative sample. Behavioral 

Development Bulletin, 19(1), 25–29.  

Tolman, E. C. (1948). Cognitive maps in rats and men. Psychological Review, 55(4), 

189–208. 

Travers, C. (2017). Current knowledge on the nature, prevalence, sources and 

potential impact of teacher stress. In T. M. McIntyre, S. E. McIntyre, & D. J. 

Francis (Eds.), Educator stress: An occupational health perspective (pp. 23–

54). Springer International Publishing AG 

Travers, C. J., & Cooper, C. L. (1993). Mental health, job satisfaction, and 

occupational stress, among UK teachers. Work & Stress, 7(3), 203–219.  

Travers, C. J., & Cooper, C. L. (1996). Teachers under pressure: Stress in the teaching 

profession. London: Routledge. 

Trendall, C. (1989). Stress in teaching and teacher effectiveness: A study of teachers 

across mainstream and special education. Educational Research, 1, 52–58. 

UNESCO. (2016). Global education monitoring report: Education for people and 

planet: Creating sustainable futures for all. Paris: UNESCO. 



 191 

Ungar, M. (2004). A Constructionist Discourse on Resilience: Multiple Contexts, 

Multiple Realities Among At-Risk Children and Youth. Youth & Society, 

35(3), 341–365.  

Ungar, M. (2008). Resilience across cultures. The British Journal of Social 

Work, 38(2), 218-235.  

Ungar, M. (2011). The social ecology of resilience: addressing contextual and cultural 

ambiguity of a nascent construct. The American journal of 

orthopsychiatry, 81(1), 1–17.  

Ungar, M. (2012). Social ecologies and their contribution to resilience. In The social 

ecology of resilience (pp. 13-31). Springer, New York, NY.  

Ungar, M. (Ed.). (2005). Introduction: Resilience across cultures and contexts. In 

Handbook for working with children and youth: Pathways to resilience across 

cultures and contexts (pp. xv–xxxix). Thousand Oaks, CA: Sage. 

Ungar, M., Ghazinour, M., & Richter, J. (2013). Annual Research Review: What is 

resilience within the social ecology of human development?. Journal of child 

psychology and psychiatry, and allied disciplines, 54(4), 348–366.  

Van Houten, R., & Axelrod, S. (Eds.). (1993). Behavior analysis and treatment. New 

York: Plenum.  

Van Maele, D., & Van Houtte, M. (2012). The role of teacher and faculty trust in 

forming teachers' job satisfaction: Do years of experience make a 

difference?. Teaching and teacher education, 28(6), 879-889. 

Verhoeven, C., Maes, S., Kraaij, V., & Joekes, K. (2003). The job-demand-control-

social support model and wellness/health outcomes: A European study. 

Psychology and Health, 18(4), 421-440.  



 192 

Watson, T. S., & Gresham, F. (Eds.). (1998). Handbook of child behavior therapy. 

New York: Plenum. 

Webb, R., Vulliamy, G., Hamalainen, S., Sarja, A., Kimonen, E., & Nevalainen, R. 

(2004). Pressures, rewards and teacher retention: A comparative study of 

primary teaching in England and Finland. Scandinavian Journal of 

Educational Research, 48(2), 169–188. 

Werner, E. E. and Smith, R. S. (1982) Vulnerable but invincible: A longitudinal study 

of resilient children and youth. New York: McGraw-Hill.  

Williams, C. A. (1989). Empathy and burnout in male and female helping 

professionals. Research in Nursing and Health, 12, 169–178.  

Williams, M. & Gersch, I. (2004). Teaching in mainstream and special schools: are 

the stresses similar or different? British Journal of Special Education, 31(3), 

157-162.  

Wipfli, B. M., Rethorst, C. D., & Landers, D. M. (2008). The anxiolytic effects of 

exercise: a meta-analysis of randomized trials and dose-response 

analysis. Journal of sport & exercise psychology, 30(4), 392–410.  

Wisniewski, L., & Gargiulo, R. M. (1997). Occupational stress and burnout among 

special educators: A review of the literature. The Journal of Special 

Education, 31, 325–346. 

Woolfolk Hoy, A., & Burke Spero, R. (2005). Changes in teacher efficacy during the 

early years of teaching: A comparison of four measures. Teaching and 

Teacher Education, 21, 343-356.  

Woolfolk, A. E., Rosoff, B., & Hoy, W. K. (1990). Teachers' sense of efficacy and 

their beliefs about managing students. Teaching and teacher Education, 6, 

137-148.  



 193 

Χαροκοπάκη, Α., Ȃονοχάρη, Α., Χήρα, Α. (2021). Ψυχική Ανθεκτικότητα Ελλήνων 

Εκπαιδευτικών στην Εποχή της Ρευστότητας και της Εξάπλωσης της 

Επιδημίας COVID-19. Θεωρία και Έρευνα στις Επιστήμες της Αγωγής, 71, 7-

26. 

Yang, X., Ge, C., Hu, B., Chi, T., & Wang, L. (2009). Relationship between quality 

of life and occupational stress among teachers. Public health, 123(11), 750-

755. 

Yates, L., Pelphrey, B. A., & Smith, P. A. (2008). An exploratory phenomenological 

study of African American male pre-service teachers at a historical black 

university in the mid-south. National Forum of Applied Educational Research 

Journal, 21(3), 1-16. 

Yeboah, G. (2020). Knowledge and practice of behaviour modification techniques 

among pre-service teachers of colleges of education in Ashanti Region, 

Ghana (Doctoral dissertation, University of Cape Coast). 

Yorulmaz, Y. İ., & Altinkurt, Y. (2018). The examination of teacher burnout in 

Turkey: A meta-analysis. Turkish Journal of Education, 7(1), 34-54. 

Zuzanek, J., Robinson, J. P., & Iwasaki, Y. (1998). The relationships between stress, 

health, and physically active leisure as a function of life‐cycle. Leisure 

Sciences, 20(4), 253-275. 

 

 

 

 

 

 



 194 

Παράρτημα                                                    

                                                                         
 
Αγαπητέ/-ή συνάδελφε, 
 
ονομάζομαι Σαριλάκης ȃικόλαος, είμαι ειδικός παιδαγωγός και μεταπτυχιακός 
φοιτητής στο Διατμηματικό Πρόγραμμα Ȃεταπτυχιακών Σπουδών στην Ειδική 
Αγωγή του Πανεπιστημίου Ȁρήτης.  
 
Στα πλαίσια της διπλωματικής μου εργασίας, με επόπτη τον Επίκουρο Ȁαθηγητή 
Σχολικής Ψυχολογίας κ. Αναστάσιο Ȃατσόπουλο, πραγματοποιώ μία έρευνα για τη 
διερεύνηση των γνώσεων δασκάλων γενικής και ειδικής αγωγής στην τροποποίηση 
της συμπεριφοράς, την ψυχική τους ανθεκτικότητα, καθώς επίσης και το στρες που 
βιώνουν.  
 
Η συμμετοχή σας στην έρευνα είναι ανώνυμη και εθελοντική, ενώ η συμπλήρωση 
του ερωτηματολογίου διαρκεί περίπου 20 λεπτά. Τα δεδομένα που θα προκύψουν θα 
χρησιμοποιηθούν μόνο για τους σκοπούς της παρούσας ερευνητικής μελέτης. 
Εφόσον συμφωνείτε να συμπληρώσετε το ερωτηματολόγιο, δηλώνετε ότι 
αποδέχεστε να συμμετάσχετε στην παρούσα έρευνα. 
 
Σας παρακαλούμε να απαντήσετε στις ερωτήσεις με ακρίβεια και ειλικρίνεια, 
καθώς έτσι θα συμβάλλετε σημαντικά στην ορθότητα των αποτελεσμάτων της 
έρευνας. Ευελπιστούμε ότι η παρούσα εργασία θα συνεισφέρει στον εντοπισμό των 
αναγκών των δασκάλων γενικής και ειδικής αγωγής στην Ελλάδα, γι’ αυτό και η 
βοήθειά σας είναι πολύτιμη.  
 
Σας ευχαριστούμε εκ των προτέρων! 
 
 
Για οποιαδήποτε διευκρίνηση είμαστε στη διάθεσή σας. 
 
ȃικόλαος Σαριλάκης,                                                     Αναστάσιος Ȃατσόπουλος, Ph.D.  
ειδικός παιδαγωγός                                                      Πανεπιστήμιο Ȁρήτης 
Πανεπιστήμιο Ȁρήτης                                       
 
E-mail: ptde2p0345@edc.uoc.gr 
 
 
 
 

 
 
 
 

  



Δημογραφικά Στοιχεία 
 

1. Φύλο:            Άνδρας               Γυναίκα 
 

2. Ηλικία:  
     21-30 
     31-40 
     41-50 
     51-60 
     61 και άνω 
 

3. Οικογενειακή κατάσταση:  
        Έγγαμος        Εγγαμος με παιδιά        Κανένα από τα παραπάνω         
 

4. Αριθμός τέκνων:  
       0 
       1 
       2 
       3 και άνω 
 

5. Εργάζεστε στην:           Πρωτοβάθμια Γενική Εκπαίδευση 
                                        Πρωτοβάθμια Ειδική Εκπαίδευση 
 

6. Εργασιακό καθεστώς:         Αναπληρωτής/τρια 
                                                Μόνιμος/η εκπαιδευτικός 
 

7. ΕΑΝ εργάζεστε ως ειδικός παιδαγωγός, τι είδους εξειδίκευση έχετε στην 
Ειδική Αγωγή; (Σε περίπτωση που εμπίπτετε σε παραπάνω από 1 κατηγορία 
επιλέξτε αυτήν με τη μεγαλύτερη βαρύτητα) 
        Πτυχίο Ειδικής Αγωγής και Διδακτορικό στην Ειδική Αγωγή 
        Πτυχίο Ειδικής Αγωγής και Μεταπτυχιακό στην Ειδική Αγωγή 
        Πτυχίο Ειδικής Αγωγής 
        Πτυχίο Παιδαγωγικού και Διδακτορικό στην Ειδική Αγωγή 
        Πτυχίο Παιδαγωγικού και Μεταπτυχιακό στην Ειδική Αγωγή 
        Πτυχίο Παιδαγωγικού και Διδασκαλείο στην Ειδική Αγωγή 
        Πτυχίο Παιδαγωγικού με  5ετή προϋπηρεσία στην Ειδική Αγωγή 
        Πτυχίο Παιδαγωγικού και Επιμορφωτικό Σεμινάριο στην Ειδική Αγωγή 
        Πτυχίο Παιδαγωγικού με 10 μήνες προϋπηρεσία στην Ειδική Αγωγή 
        Πτυχίο Παιδαγωγικού χωρίς προϋπηρεσία στην Ειδική Αγωγή 
 

8. Τίτλοι σπουδών εκτός του βασικού πτυχίου, εάν υπάρχουν (δυνατότητα για 
πάνω από 1 επιλογή): 
        Δεύτερο πτυχίο 
        Μεταπτυχιακό 
        Διδακτορικό 
 
 



9. Έτη προϋπηρεσίας στην Ειδική Εκπαίδευση (παράλληλη στήριξη, τμήμα 
ένταξης, ΣΜΕΑΕ):  
     0 
     1-5 
     6-10 
     11-20 
     21 και άνω 
 

10. Έτη προϋπηρεσίας στη Γενική Εκπαίδευση: 
     0 
     1-5 
     6-10 
     11-20 
     21 και άνω 
 
 
 
 
 



Γνώσεις Συμπεριφοριστικών Αρχών Εφαρμοσμένες σε Παιδιά 
 
Διαβάστε την κάθε ερώτηση και καθεμιά από τις 4 πιθανές απαντήσεις. Μερικές φορές 
περισσότερες από μία απαντήσεις θα μπορούσαν να είναι σωστές κάτω από συγκεκριμένες 
περιστάσεις. Παρ’ όλα αυτά, θα πρέπει να επιλέξετε την καλύτερη απάντηση ή την απάντηση που 
ισχύει πιο γενικά. Παρακαλούμε μην συμβουλεύεστε άλλους για τις απαντήσεις σας. 
 

1. Η επιθυμητή και η ανεπιθύμητη συμπεριφορά μοιάζουν περισσότερο ως 
προς το ότι είναι: 
 
α) αποτέλεσμα συναισθημάτων.  
β) συνήθειες και επομένως δύσκολα αλλάζουν.  
γ) τρόποι έκφρασης του παιδιού.  
δ) αποτέλεσμα μάθησης.  

2. Τα περισσότερα προβλήματα συμπεριφοράς στα μικρά παιδιά πιθανότατα: 
 
α) είναι μία αντίδραση σε βαθύτερα συναισθηματικά προβλήματα. 
β) οφείλονται σε έλλειψη επικοινωνίας στο σπίτι. 
γ) διδάχτηκαν κατά λάθος από την οικογένεια του παιδιού. 
δ) οφείλονται σε ένα στάδιο το οποίο το παιδί θα ξεπεράσει. 

3. Ποιο από τα παρακάτω είναι το πιο σημαντικό για τους γονείς στον έλεγχο 
της συμπεριφοράς του παιδιού τους; 
 
α) Οι κανόνες που φτιάχνουν οι γονείς για τη συμπεριφορά. 
β) Η κατανόηση των συναισθημάτων των παιδιών από τους γονείς. 
γ) Οι συμπεριφορές τις οποίες προσέχουν οι γονείς. 
δ) Το να είναι αυστηροί, αλλά επίσης στοργικοί και ευγενικοί. 

4. Ποιο από τα παρακάτω είναι ο λιγότερο πιθανός τρόπος αντίδρασης των 
παιδιών στο άτομο που τα τιμωρεί; 
 
α) Το παιδί θα προσπαθήσει να αποφύγει τον τιμωρό. 
β) Το παιδί θα έχει θαυμασμό και σεβασμό για τον τιμωρό. 
γ) Το παιδί μπορεί να αντιγράψει τις μεθόδους του τιμωρού και να κάνει 
παρόμοια πράγματα στους συμμαθητές του. 
δ) Το παιδί θα συνδέσει την τιμωρία με τον τιμωρό. 

5. Αν προσπαθείς να διδάξεις σε ένα παιδί να μιλάει, πρέπει πρώτα να: 
 
α) ανταμοίβεις το παιδί μόλις πει μια πρόταση. 
β) ανταμοίβεις το παιδί μόλις πει μια λέξη. 
γ) ανταμοίβεις το παιδί για οποιαδήποτε φωνολογική προσπάθεια. 
δ) τιμωρείς το παιδί αν δεν μίλησε. 

6. Ένα παιδί ανταμοίβεται κάθε φορά που καθαρίζει το δωμάτιό του. Για να 
κρατήσει το δωμάτιό του καθαρό χωρίς να χρειάζεται κάθε φορά να 
χρησιμοποιείται μία ανταμοιβή, το επόμενο βήμα πιθανότατα είναι: 



 
α) να μιλήσεις στο παιδί εκφράζοντας την ευχαρίστησή σου και μετά να 
σταματήσεις να δίνεις την ανταμοιβή. 
β) να δίνεις την ανταμοιβή περίπου μία φορά για κάθε πέντε επιτυχημένες 
προσπάθειες. 
γ) να δίνεις την ανταμοιβή σχεδόν κάθε φορά. 
δ) πρέπει να το ανταμοίβεις κάθε φορά.  

7. Πότε πρέπει ένα παιδί που μαθαίνει να ντύνεται μόνο του να επαινεθεί για 
πρώτη φορά; 
 
α) Όταν περάσει το ένα του πόδι στο εσώρουχο. 
β) Όταν φορέσει κανονικά το εσώρουχό του. 
γ) Όταν ζητάει να το κάνει μόνος του. 
δ) Όταν έχει ντυθεί ολόκληρος. 

8. Τρεις από τις επόμενες αντιδράσεις αναφέρονται σε μορφές τιμωρίας οι 
οποίες είναι ήπιες και αποτελεσματικές. Ποια δεν είναι; 
 
α) Να αγνοήσεις την ανεπιθύμητη συμπεριφορά. 
β) Να στείλεις το παιδί σε έναν βαρετό χώρο για λίγα λεπτά. 
γ) Να στερήσεις από το παιδί κάτι που του αρέσει (π.χ. γλυκό μετά το 
φαγητό) 
δ) Το μάλωμα. 

9. Ποια από τις παρακάτω μορφές τιμωρίας είναι η πιο αποτελεσματική 
μακροπρόθεσμα για τη μείωση της ανεπιθύμητης συμπεριφοράς ενός 
παιδιού;  
 
α) Να το μαλώνεις κάθε φορά που εμφανίζει την ανεπιθύμητη 
συμπεριφορά. 
β) Να το χτυπάς περιστασιακά όταν εμφανίζει την ανεπιθύμητη 
συμπεριφορά. 
γ) Να το στέλνεις στο δωμάτιό του για 5 λεπτά κάθε φορά που εμφανίζει την 
ανεπιθύμητη συμπεριφορά. 
δ) Να το στέλνεις στο δωμάτιό του για όλο το απόγευμα κάθε φορά που 
εμφανίζει την ανεπιθύμητη συμπεριφορά. 

10. Ένας καλός κανόνας για να θυμάται κανείς είναι: 
 
α) Μην αμοίβεις με χρήματα αν είναι εφικτό. 
β) Πιάσε το παιδί να κάνει κάτι σωστό. 
γ) Να ανταμοίβεις την καλή συμπεριφορά και να τιμωρείς πάντα την κακή. 
δ) Η τιμωρία είναι πάντα περιττή. 

11. Ποιο από τα παρακάτω είναι αληθές για την τιμωρία; 
 
α) Η τιμωρία διδάσκει σεβασμό. 



β) Η τιμωρία πρέπει να καθυστερεί μέχρι να μπορεί να καθοριστεί 
προσεχτικά ότι είναι πραγματικά αναγκαία.  
γ) Η τιμωρία μπορεί να διδάξει σε ένα παιδί νέες συμπεριφορές. 
δ) Μερικές τιμωρίες μπορούν να έχουν ως αποτέλεσμα ένα παιδί να γίνει 
επιθετικό.  

12. Ένα αγόρι αγαπά το ποδόσφαιρο. Τι είναι πιο πιθανό να συμβεί αν, κάθε 
φορά που παίζει όμορφα με την αδερφή του, ο πατέρας του τον καλεί να 
παίξουν ποδόσφαιρο; 
 
α) Θα ζητάει πάντα απ’ τον πατέρα του να παίξουν ποδόσφαιρο. 
β) Θα παίζει όμορφα με την αδερφή του πιο συχνά. 
γ) Θα ενοχληθεί με τον πατέρα του που παρεμβαίνει στις δραστηριότητές 
του.  
δ) Θα ενθαρρυνθεί να διδάξει την αδερφή του να παίζει ποδόσφαιρο. 

13. Ένας πατέρας διδάσκει στον γιο του πως να κλωτσά την μπάλα 
ποδοσφαίρου. Ποια από τις παρακάτω μεθόδους πιθανότατα θα βοηθήσει 
περισσότερο τον γιο του να μάθει να κλωτσά την μπάλα; 
 
α) Να τον αφήνει να κλωτσάει την μπάλα χωρίς να του λέει τίποτα, ώστε το 
παιδί να μπορεί να μάθει μόνο του. 
β) Περιστασιακά να του λέει τι κάνει λάθος. 
γ) Περιστασιακά να του λέει τι κάνει σωστά.  
δ) Να του λέει σχεδόν κάθε φορά που κάνει κάτι σωστά. 

14. Η τιμωρία, σαν ένας τρόπος να ξεφορτωθείς την ανεπιθύμητη συμπεριφορά, 
χρησιμοποιείται καλύτερα όταν: 
 
α) είσαι πολύ εκνευρισμένος. 
β) θέλεις να διδάξεις στο παιδί τον σωστό τρόπο συμπεριφοράς. 
γ) η συμπεριφορά μπορεί να γίνει επικίνδυνη. 
δ) το μάλωμα δεν φαίνεται να είναι αποτελεσματικό. 

15. Αν θέλετε το παιδί σας να αναπτύξει σωστές συνήθειες μελέτης πρέπει: 
 
α) να το ενθαρρύνετε να κάνει τις εργασίες του. 
β) να το βοηθήσετε να δει το σχολείο σαν κάτι ευχάριστο. 
γ) να το ανταμοίβετε όταν μελετά. 
δ) να του εξηγήσετε τους λόγους που θα του χρειαστεί το σχολείο. 

16. Ένα παιδί συχνά κλαίει για ένα μικρό πράγμα που το ενοχλεί. Πώς θα έπρεπε 
να αντιδράσουν οι γονείς για να μειώσουν το κλάμα του με τον πιο 
αποτελεσματικό τρόπο; 
 
α) Να το ανταμοίβουν όταν αντιδρά χωρίς να κλαίει. 
β) Να χρησιμοποιούν μία ήπια τιμωρία όταν κλαίει.  
γ) Να προσπαθήσουν να βρουν τι πραγματικά ενοχλεί το παιδί και να το 



αντιμετωπίσουν.  
δ) Να του παρέχουν κάτι ενδιαφέρον ώστε να σταματήσει να κλαίει. 

17. Αν θέλετε το παιδί σας να λέει «ευχαριστώ» και «παρακαλώ» στο τραπέζι, 
είναι πιθανότατα πιο σημαντικό: 
 
α) να το επιπλήττετε κάθε φορά που ξεχνά να πει αυτές τις λέξεις. 
β) να του εξηγείτε γιατί οι καλοί τρόποι είναι σημαντικοί. 
γ) να θυμάστε να το επαινείτε όταν θυμάται να λέει αυτές τις λέξεις. 
δ) να επαινείτε άλλα μέλη της οικογένειας όταν χρησιμοποιούν αυτές τις 
λέξεις. 

18. Ένα μεγάλο πρόβλημα για τον Νικόλα είναι να πάει στο κρεβάτι του το 
βράδυ. Η μητέρα του αποφάσισε να το αλλάξει αυτό και θέλει να μετρήσει 
τις σχετικές συμπεριφορές. Ποιος είναι ο καλύτερος τρόπος να το πετύχει 
αυτό; 
 
α) Να καταγράφει κάθε βράδυ αν πηγαίνει ή όχι στο κρεβάτι στην ώρα του. 
β) Να χαρτογραφήσει την συμπεριφορά του όλη την ημέρα, μέχρι και την 
ώρα που θα πάει για ύπνο, για να προσπαθήσει να βρει τι προκαλεί την 
απροθυμία του να πάει στο κρεβάτι. 
γ) Να σημειώνει κάθε εβδομάδα πόσο εύκολο ή πόσο δύσκολο ήταν να τον 
καταφέρει να πάει για ύπνο. 
δ) Να ζητήσει από τον Νικόλα να κάνει τη δική του καταγραφή για κάθε 
βδομάδα. 

19. Ένας πατέρας λέει στο παιδί του ότι δεν μπορεί να πάει μαζί του για ψώνια 
επειδή δεν καθάρισε το δωμάτιό του όπως του είχε υποσχεθεί. Το παιδί 
αντιδράει φωνάζοντας και κλαίγοντας, ενώ υπόσχεται ότι θα καθαρίσει το 
δωμάτιο όταν επιστρέψουν στο σπίτι. Τι πρέπει να κάνει ο πατέρας; 
 
α) Να αγνοήσει το παιδί και να πάει μόνος του για ψώνια. 
β) Να το πάρει μαζί του στα ψώνια αλλά να το βάλει να καθαρίσει το 
δωμάτιο όταν επιστρέψουν. 
γ) Να το ηρεμήσει και να το βοηθήσει να καθαρίσουν το δωμάτιο μαζί. 
δ) Να του μιλήσει για να καταλάβει γιατί δεν αναλαμβάνει τις ευθύνες του. 

20. Στην τροποποίηση μίας συμπεριφοράς το πιο σημαντικό είναι να 
χρησιμοποιείς: 
 
α) μεθόδους που έχουν δοκιμαστεί από άλλους. 
β) συνέπειες που ανταμοίβουν το παιδί. 
γ) συνέπειες που είναι τιμωρητικές για το παιδί. 
δ) ανταμοιβές που δεν δωροδοκούν το παιδί. 

21. Ο Γιώργος κάνει αρκετά πράγματα που ενοχλούν πολύ τους γονείς του. Θα 
ήταν καλύτερο γι’ αυτούς: 
 



α) να προσπαθήσουν γρήγορα να εξαλείψουν με τη μία όλες τις 
ανεπιθύμητες συμπεριφορές. 
β) να επιλέξουν αρχικά μερικές μόνο συμπεριφορές να αντιμετωπίσουν. 
γ) να επιλέξουν μία συμπεριφορά που την θεωρούν πιο ενοχλητική και να 
επικεντρωθούν στην αλλαγή της. 
δ) να περιμένουν 28 με 30 μέρες πριν ξεκινήσουν να προσπαθούν να 
αλλάξουν τις συμπεριφορές του για να βεβαιωθούν ότι είναι σταθερές και 
συνεχείς. 

22. Παρακάτω υπάρχει μία λίστα 4 μεθόδων που χρησιμοποιούνται για την 
αλλαγή της συμπεριφοράς. Ποια είναι συνήθως η καλύτερη τεχνική για να 
σταματήσει ο Δημήτρης να πιπιλάει το δάχτυλό του; 
 
α) Να τιμωρείς την ανεπιθύμητη συμπεριφορά. 
β) Να αγνοείς τη συμπεριφορά. 
γ) Να ανταμοίβεις την επιθυμητή συμπεριφορά. 
δ) Να εξηγήσεις στο παιδί γιατί η συμπεριφορά είναι ανεπιθύμητη.  

23. Αν θέλεις να κάνεις μία συμπεριφορά μακροχρόνια συνήθεια πρέπει: 
 
α) να την ανταμοίβεις κάθε φορά. 
β) πρώτα να την ανταμοίβεις κάθε φορά και έπειτα να την ανταμοίβεις 
περιστασιακά. 
γ) να υποσχεθείς στο παιδί κάτι που θέλει πάρα πολύ. 
δ) να δώσεις στο παιδί πολλούς λόγους για τους οποίους η συμπεριφορά 
είναι σημαντική και να τους υπενθυμίζεις συχνά. 

24. Ο πιο πιθανός λόγος για τον οποίο ένα παιδί συμπεριφέρεται άτακτα είναι 
ότι: 
 
α) εκφράζει συναισθήματα θυμού που συχνά κρατά μέσα του. 
β) έχει μάθει να συμπεριφέρεται έτσι. 
γ) γεννήθηκε με μία τάση να συμπεριφέρεται έτσι. 
δ) δεν του έχουν εξηγήσει σωστά ότι η συμπεριφορά του είναι λάθος. 

25. Ένα μωρό συχνά τσιρίζει για αρκετά λεπτά και κερδίζει την προσοχή των 
γονιών του. Ποιος από τους παρακάτω τρόπους είναι ο καλύτερος για τους 
γονείς προκειμένου να ελαττώσουν τις τσιρίδες του; 
 
α) Αν δεν υπάρχει κάποιο θέμα υγείας του παιδιού, να αγνοήσουν τις 
τσιρίδες ακόμα κι αν τις πρώτες φορές τσιρίξει ακόμα πιο δυνατά. 
β) Να αποσπούν την προσοχή του παιδιού με κάτι που βρίσκει ενδιαφέρον 
όποτε τσιρίζει. 
γ) Να αγνοήσουν όλους τους θορύβους και τους ήχους που παράγει το 
παιδί. 
δ) Τίποτα από τα παραπάνω. Τα μωρά συνήθως έχουν σημαντικούς λόγους 
για να τσιρίζουν. 



Πόσο μεγάλη πηγή στρες αποτελούν για εσάς ως εκπαιδευτικό οι παρακάτω 
παράγοντες; 

 Καθόλου 
στρες 

1 

Λίγο 
στρες 

2 

Αρκετό 
στρες 

3 

Πολύ 
στρες 

4 

Υπερβολικό 
στρες 

5 
1. Μαθητές με μειωμένα κίνητρα      
2. Μαθητές με Ειδικές Εκπαιδευτικές 
Ανάγκες (π.χ. με αυτισμό, ΔΕΠΥ, 
χαμηλή ικανότητα ή χαμηλή 
συναισθηματική νοημοσύνη) 

     

3. Προβλήματα συμπεριφοράς των 
μαθητών 

     

4. Έλλειψη γνώσεων και δεξιοτήτων 
για τον χειρισμό προβλημάτων 
μάθησης/συμπεριφοράς 

     

5. Περιορισμένη υποστήριξη από 
ειδικούς (π.χ. σχολικούς ψυχολόγους) 

     

6. Μεγάλος αριθμός μαθητών στην 
τάξη. 

     

7. Αρνητική στάση των μαθητών 
απέναντι στις εργασίες της τάξης 

     

8. Διδασκαλία παιδιών προσφύγων ή 
οικονομικών μεταναστών 

     

9. Ανομοιογενείς τάξεις ως προς το 
γνωστικό επίπεδο 

     

10. Διδασκαλία πολλών διαφορετικών 
μαθημάτων 

     

11. Έλλειψη χρόνου για ολοκλήρωση 
της ύλης. 

     

12. Ανεπαρκείς διδακτικοί πόροι      
13. Υλοποίηση εργαστηρίων 
δεξιοτήτων 

     

14. Εποπτεία στα διαλείμματα 
(εφημερίες) 

     

15. Πρόσθετες διοικητικές εργασίες      
16. Μεγάλος φόρτος εργασίας 
(ωράριο) 

     

17. Η συμμετοχή σε πάρα πολλά 
επιμορφωτικά σεμινάρια ή 
επιμορφωτικές συναντήσεις 

     

18. Μεταφορά εργασίας στο σπίτι 
(προετοιμασία μαθήματος, διόρθωση 
γραπτών κλπ.) 

     

19. Δυσκολίες για τη μετακίνηση προς 
το σχολείο 

     

20. Εργασιακή ανασφάλεια      
21. Ανεπαρκής μισθός      
22. Αξιολόγηση εκπαιδευτικού έργου 
σχολικών μονάδων και αξιολόγηση 
των ίδιων των εκπαιδευτικών 

     

23. Συχνές αλλαγές στην εκπαιδευτική 
πολιτική 

     

24. Μη έγκαιρη τοποθέτηση      



 
 
Ως εκπαιδευτικός, πόσο στρες θεωρείς ότι βιώνεις συνολικά;  
Καθόλου στρες Λίγο στρες Αρκετό στρες Πολύ στρες Υπερβολικό στρες 

     

 
 
Πόσο αποτελεσματικές θα ήταν οι παρακάτω δράσεις του σχολείου ή της Πολιτείας 
στη μείωση του στρες σου; 

αποσπασμένων, αναπληρωτών, 
ωρομισθίων 
25. Μη έγκαιρη αποστολή 
βιβλίων/διδακτέας ύλης 

     

26. Προβλήματα υποδομής (κτιρίων, 
θέρμανσης, κλπ.) 

     

27. Έλλειψη αυτονομίας των 
δασκάλων 

     

28. Μη συμμετοχή στη λήψη 
αποφάσεων για θέματα που σας 
αφορούν 

     

29. Το στυλ διοίκησης του διευθυντή      
30. Ανταγωνισμός μεταξύ 
τάξεων/συναδέλφων 

     

31. Εντάσεις ή/και συγκρούσεις με 
συναδέλφους/διευθυντές 

     

32. Επικοινωνία προς και από τους 
γονείς 

     

33. Έλλειψη συνεργασίας από τους 
γονείς 

     

34. Η στάση και η λανθασμένη 
κατανόηση του κοινού σχετικά με τον 
φόρτο εργασίας των δασκάλων 

     

35. Χαμηλή κοινωνική αναγνώριση 
του επαγγέλματός σας 

     

36. Τα μαθήματα που διδάσκετε δεν 
ανταποκρίνονται στις προσδοκίες ή 
στην ικανότητα του εαυτού 

     

37. Έλλειψη προοπτικών καριέρας      
38. Η παροχή εξ αποστάσεως 
εκπαίδευσης κατά την περίοδο της 
πανδημίας 

     

39. Ο κίνδυνος/πιθανότητα μόλυνσης 
από κορωνοϊό στο σχολείο. 

     

 Καθόλου  
1 

Λίγο  
2 

Αρκετά 
3 

Πολύ 
4 

Εξαιρετικά  
 5 

1. Αύξηση των διδακτικών πόρων      
2. Αύξηση του μισθού των 
εκπαιδευτικών 

     

3. Μείωση του φόρτου εργασίας των 
εκπαιδευτικών 

     

4. Μείωση των επιπλέoν καθηκόντων 
κατά τη διάρκεια του σχολείου 

     



 

5. Βελτίωση των συνθηκών εργασίας      
6. Βελτίωση των διοικητικών 
δεξιοτήτων των διευθυντών 

     

7. Δημιουργία εργαστηρίων για τη 
μείωση του στρες των εκπαιδευτικών 

     

8. Περιορισμός του θεσμού των 
αναπληρωτών 

     

9. Αλλαγή της εκπαιδευτικής 
πολιτικής λιγότερο συχνά 

     



Παρακάτω υπάρχει μια σειρά από προτάσεις οι οποίες εκφράζουν διαφορετικές 
απόψεις σχετικά με το πώς οι εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν τους στρεσογόνους 
παράγοντες και τις προκλήσεις στο σχολικό περιβάλλον. Διαβάστε κάθε φράση και 
επιλέξτε την επιλογή που αντανακλά καλύτερα την άποψή σας, δηλώνοντας κατά 
πόσο συμφωνείτε ή διαφωνείτε με την καθεμιά. Κάθε αριθμός αντιστοιχεί σε άλλη 
απάντηση. Η επεξήγηση για την αντιστοιχία αυτή δίνεται παρακάτω.  

              1                            2                            3                               4                    5           

Διαφωνώ απόλυτα    Διαφωνώ       Δεν είμαι σίγουρος/η        Συμφωνώ       Συμφωνώ                   
απόλυτα 

Όταν αντιμετωπίζω στρεσογόνες καταστάσεις/προκλήσεις στο σχολείο….  

Ζητάω βοήθεια από τον Θεό ή μια ανώτερη δύναμη  1 2 3 4 5 
Πιστεύω ότι η προσευχή ή ο διαλογισμός μπορεί να 
με βοηθήσει να αντιμετωπίσω τις δυσκολίες 

1 2 3 4 5 

Παίρνω δύναμη από το αίσθημα προσφοράς που 
αντλώ από το επάγγελμά μου   

1 2 3 4 5 

Η αγάπη για τους μαθητές μου μου δίνει δύναμη να 
συνεχίσω   

1 2 3 4 5 

Ενθαρρύνομαι στην σκέψη ότι η εκπαίδευση που 
παρέχω έχει αξία και αντίκτυπο στην κοινωνία 

1 2 3 4 5 

Αντλώ δύναμη από την πληρότητα που μου 
προσφέρει η διδασκαλία  

1 2 3 4 5 

Αντλώ δύναμη  από την αλληλεπίδραση με τους 
μαθητές   

1 2 3 4 5 

Η καλή σωματική μου κατάσταση και υγεία μπορούν  
να λειτουργήσουν θετικά στον τρόπο που αντιδρώ  

1 2 3 4 5 

Καταφεύγω στην άσκηση για εκτόνωση 1 2 3 4 5 
Μια ισορροπημένη διατροφή μπορεί να μου δώσει 
την ενέργεια που χρειάζομαι για να ξεπεράσω πιο 
ευκολά την πρόκληση 

1 2 3 4 5 

Η οργάνωση της τάξης και της διδασκαλίας με 
διευκολύνει στο να αντιμετωπίσω τις προκλήσεις    

1 2 3 4 5 

Ανακαλώ στρατηγικές από την εμπειρία των 
προηγούμενων χρόνων ώστε να αντιμετωπίσω τις 
προκλήσεις  

1 2 3 4 5 

Η γνώση που έχω αποκτήσει κατά  την αντιμετώπιση 
παρόμοιων περιστατικών στο παρελθόν μου είναι 
χρήσιμη όταν αντιμετωπίζω ανάλογες καταστάσεις 

1 2 3 4 5 

Μου είναι πιο εύκολο να διαχειριστώ τις δύσκολες 
καταστάσεις στο σχολείο αν τις έχω προβλέψει 

1 2 3 4 5 

Μέσα από συζήτηση, προσπαθώ να εξηγήσω την 
δική μου οπτική γωνία 

1 2 3 4 5 

Προσπαθώ να μπω στην θέση του άλλου και να 
κατανοήσω την συμπεριφορά του 

1 2 3 4 5 

Υπάρχουν άτομα εντός σχολικού πλαισίου στα οποία 
μπορώ να απευθυνθώ για βοήθεια και στήριξη    

1 2 3 4 5 

Συζητάω με τους συναδέλφους μου το πρόβλημα 1 2 3 4 5 



Ζητάω συμβουλές από πιο έμπειρους συναδέλφους 
μου   

1 2 3 4 5 

Απευθύνομαι στον διευθυντή του σχολείου για να 
λύσει το πρόβλημα   

1 2 3 4 5 

Συζητάω με τον διευθυντή για πρακτική και 
ψυχολογική στήριξη 

1 2 3 4 5 

Ζητάω υποστήριξη και καθοδήγηση από τον σχολικό 
σύμβουλο 

1 2 3 4 5 

Μιλάω σε κάποιον κοντινό μου άνθρωπο εκτός του 
χώρου εργασίας για να ξεσπάσω    

1 2 3 4 5 

Ζητάω συμβουλές από τους κοντινούς μου 
ανθρώπους 

1 2 3 4 5 

Με βοηθάει να μοιράζομαι το πρόβλημα και αυτά 
που αισθάνομαι με τους φίλους μου 

1 2 3 4 5 

Εκτονώνομαι και αποφορτίζομαι συζητώντας με την 
οικογένειά μου 

1 2 3 4 5 

Μιλάω στον/στην σύζυγο/σύντροφό μου για να 
εκτονώσω την πίεση 

1 2 3 4 5 

Βασίζομαι στην γνώση του κανονισμού και των 
κανόνων που διέπουν την εκπαίδευση για να 
επιλύσω το πρόβλημα  

1 2 3 4 5 

Επικαλούμαι τον αντίστοιχο νόμο που ρυθμίζει την 
κατάσταση 

1 2 3 4 5 

Ενημερώνομαι για το τι ορίζει το νομοθετικό 
πλαίσιο για την κάθε περίπτωση 

1 2 3 4 5 

Διεκδικώ τα δικαιώματά μου βασιζόμενος/η στους 
νόμους και τον κανονισμό του σχολείου. 

1 2 3 4 5 
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