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Περίληψη 

 

Η παρούσα έρευνα επικεντρώθηκε στη διερεύνηση της επαγγελματικής ποιότητας ζωής 

των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. 

Ειδικότερα, διερευνήθηκαν οι τρεις διαστάσεις της επαγγελματικής ποιότητας ζωής των 

εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής (η επαγγελματική ικανοποίηση, το δευτερεύον 

τραυματικό άγχος και η επαγγελματική εξουθένωση), με βάση τις απαντήσεις των 

συμμετεχόντων και σε σχέση με ορισμένα δημογραφικά-γενικά χαρακτηριστικά τους 

(φύλο, ηλικία, οικογενειακή κατάσταση, έτη υπηρεσίας, εξειδίκευση στην ειδική αγωγή 

και βαθμίδα εργασίας). Επιπροσθέτως, διερευνήθηκε η πιθανή συνάφεια των τριών 

διαστάσεων της επαγγελματικής ποιότητας ζωής μεταξύ τους. Δείγμα της έρευνας 

αποτέλεσαν 106 εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής. Για την αξιολόγηση της επαγγελματικής 

ποιότητας ζωής επιλέχθηκε να χρησιμοποιηθεί η κλίμακα Professional Quality of Life 

Scale (ProQOL) – Compassion Satisfaction and Fatigue, Version 5 (Stamm, 2009). 

Για τη στατιστική ανάλυση των δεδομένων εφαρμόστηκε το στατιστικό πακέτο SPSS, 

version 21.0. Ο έλεγχος των στατιστικών υποθέσεων πραγματοποιήθηκε για 

προεπιλεγμένο επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας α=.05. Από την ανάλυση των 

δεδομένων προέκυψε ότι το επίπεδο της επαγγελματικής ικανοποίησης των 

συμμετεχόντων ήταν υψηλό, ενώ το επίπεδο του δευτερεύοντος τραυματικού άγχους και 

της επαγγελματικής τους εξουθένωσης ήταν χαμηλό. Στατιστικά σημαντική σχέση 

αναδείχθηκε μεταξύ της μεταβλητής εξειδίκευση στην ειδική αγωγή και των μεταβλητών 

επαγγελματική ικανοποίηση, δευτερεύον τραυματικό άγχος και επαγγελματική 

εξουθένωση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, αντίστοιχα. Η ηλικία και τα έτη 

υπηρεσίας των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής διαφάνηκε ότι έχουν στατιστικά 

σημαντική σχέση με την επαγγελματική τους εξουθένωση. Επίσης, προέκυψε ότι το 

δευτερεύον τραυματικό άγχος των εκπαιδευτικών συσχετίζεται με την επαγγελματική 

ικανοποίηση και με την επαγγελματική τους εξουθένωση. 

Λέξεις-κλειδιά: επαγγελματική ποιότητα ζωής, επαγγελματική ικανοποίηση, 

δευτερεύον τραυματικό άγχος, επαγγελματική εξουθένωση. 
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Abstract 

The present study focused on investigating the professional quality of life of special 

education teachers of primary and secondary education. In particular, the three 

dimensions of the professional quality of life of special education teachers (job 

satisfaction, secondary traumatic stress and burnout) were investigated, based on 

participants' responses and some demographic-general characteristics (gender, age, 

marital status, years of service, specialization in special education and working 

grade). In addition, the possible relevance of the three dimensions of professional 

quality of life to each other was investigated. The sample was 106 special education 

teachers. The Professional Quality of Life Scale (ProQOL)-Compassion Satisfaction 

and Fatigue, Version 5 (Stamm, 2009) was used to assess professional quality of life. 

The statistical package SPSS version 21.0 was used for statistical analysis of the data. 

Statistical assumptions were tested for a default level of statistical significance a=.05. 
The analysis of the data showed that the level of participants' job satisfaction was 

high, while the level of secondary traumatic stress and burnout was low. A 

statistically significant relation was found between variable specialization in special 

education and variable job satisfaction, secondary traumatic stress and burnout of 

special education teachers, respectively. Age and years of service of special education 

teachers were found to be statistically significant in relation to their burnout. It also 

emerged that teachers’ secondary traumatic stress was associated with job 

satisfaction and burnout.  

Key-words: professional quality of life, job satisfaction, secondary traumatic stress, 

burnout. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

4 

 

ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΑ 

ΕΥΧΑΡΙΣΤΙΕΣ...........................................................................................................1 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ.................................................................................................................2 

ABSTRACT.................................................................................................................3 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ..................................................................................................................7 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1. ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ ΠΟΙΟΤΗΤΑ ΖΩΗΣ....................................9 

1.1. Ποιότητα ζωής........................................................................................................9 

1.2. Επαγγελματική ποιότητα ζωής.............................................................................12 

1.3. Επαγγελματική ποιότητα ζωής εργαζομένων σε επαγγέλματα αρωγής...............14 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2. ΔΙΑΣΤΑΣΕΙΣ ΤΗΣ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗΣ ΠΟΙΟΤΗΤΑΣ 

ΖΩΗΣ.........................................................................................................................15 

2.1. Επαγγελματική ικανοποίηση.............................................................................15 

2.1.1. Ορισμοί της επαγγελματικής ικανοποίησης......................................................15 

2.1.2. Θεωρητικές προσεγγίσεις της επαγγελµατικής ικανοποίησης..........................16 

2.1.3. Παράγοντες που επηρεάζουν την επαγγελματική ικανοποίηση........................19 

2.1.4. Σύνδεση της επαγγελματικής ικανοποίησης με εργασιακούς παράγοντες και η 

επίδρασή της στους εργαζομένους...............................................................................23 

2.1.5. Εργαλεία μέτρησης της επαγγελματικής ικανοποίησης.....................................25 

2.1.6. Επαγγελματική ικανοποίηση εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής............................27 

2.2. Ορισμοί των εννοιών άγχος και επαγγελματικό άγχος.....................................35 

2.2.1. Επαγγελματικό άγχος εκπαιδευτικών................................................................38 

2.3. Δευτερεύον τραυματικό άγχος...........................................................................40 

2.3.1. Ορισμοί του δευτερεύοντος τραυματικού άγχους.............................................43 

2.3.2. Θεωρητικές προσεγγίσεις του δευτερεύοντος τραυματικού άγχους.................44 

2.3.3. Συμπτώματα και συνέπειες του δευτερεύοντος τραυματικού άγχους...............45 

2.3.4. Στρατηγικές πρόληψης του δευτερεύοντος τραυματικού άγχους.....................46 

2.3.5. Στρατηγικές αντιμετώπισης του δευτερεύοντος τραυματικού άγχους..............46 

2.3.6. Εργαλεία μέτρησης του δευτερεύοντος τραυματικού άγχους...........................47 



 

5 

 

2.4. Επαγγελματική εξουθένωση..............................................................................49 

2.4.1. Ορισμοί της επαγγελματικής εξουθένωσης......................................................49 

2.4.2. Διαφοροποίηση άγχους-επαγγελματικής εξουθένωσης....................................51 

2.4.3. Διαστάσεις της επαγγελματικής εξουθένωσης..................................................52 

2.4.4. Θεωρητικές προσεγγίσεις της επαγγελματικής εξουθένωσης...........................53 

2.4.5. Παράγοντες που συμβάλλουν στην επαγγελματική εξουθένωση.....................55 

2.4.6. Συμπτώματα και συνέπειες της  επαγγελματικής εξουθένωσης........................58 

2.4.7. Πρόληψη και αντιμετώπιση της επαγγελματικής εξουθένωσης........................60 

2.4.8. Εργαλεία μέτρησης της επαγγελματικής εξουθένωσης.....................................62 

2.4.9. Επαγγελματική εξουθένωση εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής............................65 

2.5. Σκοπός της έρευνας-Ερευνητικά Ερωτήματα-Ερευνητικές Υποθέσεις........73 

2.5.1. Σκοπός της έρευνας...........................................................................................73 

2.5.2. Σπουδαιότητα της έρευνας................................................................................74 

2.5.3. Ερευνητικά ερωτήματα.....................................................................................74 

2.5.4. Υποθέσεις..........................................................................................................75 

2.5.4.1. Ερευνητικές Υποθέσεις..................................................................................75 

2.5.4.2. Στατιστικές Υποθέσεις...................................................................................76 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3. ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ..........................................................................80 

3.1. Είδος έρευνας.......................................................................................................80 

3.2. Συμμετέχοντες......................................................................................................80 

3.3. Ερευνητικό εργαλείο............................................................................................81 

3.4. Διαδικασία............................................................................................................82 

3.5. Αξιοπιστία-Εγκυρότητα ερευνητικού εργαλείου.................................................82 

3.6. Στατιστική ανάλυση.............................................................................................83 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ......................................................................84 

4.1. Αποτελέσματα της παρούσας έρευνας ...............................................................84 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5. ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ-ΣΥΖΗΤΗΣΗ.............................................98 



 

6 

 

5.1. Συμπεράσματα-Συζήτηση της έρευνας.............................................................98 

5.2. Περιορισμοί της έρευνας..................................................................................109 

5.3. Προτάσεις για πρακτική εφαρμογή..................................................................109 

5.4. Προτάσεις για μελλοντικές έρευνες.................................................................113 

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ...................................................................................................115 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ.......................................................................................................151 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

7 

 

Εισαγωγή 

Η ποιότητα της επαγγελματικής ζωής επηρεάζει τον ίδιο τον εργαζόμενο, την 

επίδοσή του στον εργασιακό χώρο, καθώς και τις κοινωνικές του σχέσεις. Αποτελεί 

θέμα που έχει απασχολήσει ιδιαίτερα, τα τελευταία χρόνια, την επιστημονική 

κοινότητα, ειδικότερα όσον αφορά τον χώρο της ειδικής αγωγής.  

Έχει διαπιστωθεί ότι επαγγέλματα στα οποία απαιτείται η λήψη αποφάσεων, 

που επηρεάζουν την υγεία ή την ποιότητα ζωής άλλων ανθρώπων, είναι φύσει 

περισσότερο αγχογόνα (Fontana, 1996). Σε αυτά συμπεριλαμβάνεται το επάγγελμα 

του εκπαιδευτικού, όπου και παρατηρείται αυξημένο το σύνδρομο της 

επαγγελματικής εξουθένωσης (Maslach & Goldberg, 1998). Ο ρόλος του 

εκπαιδευτικού είναι διττός και αναφέρεται τόσο στην μετάδοση γνώσεων, δεξιοτήτων 

και στην προγραμματισμένη με διδακτικές αρχές διδασκαλία, όσο και στη μετάδοση 

ηθικών αρχών και κοινωνικών δεξιοτήτων, που αποσκοπούν στην κοινωνικοποίηση 

των μαθητών μέσα στο πλαίσιο του σχολικού και του ευρύτερου πολιτιστικού 

περιβάλλοντος (Κολιάδης, 1997). Ειδικότερα, εκπαιδευτικοί στο χώρο της ειδικής 

αγωγής, κατά την αλληλεπίδρασή τους με μαθητές που βιώνουν δυσκολίες πάσης 

φύσεως, επηρεάζονται είτε θετικά είτε αρνητικά, υπό το βάρος της ευθύνης τους για 

την βελτίωση της λειτουργικότητας των μαθητών τους με αναπηρία και την ομαλή 

τους ένταξη στην κοινωνία. Καθημερινά τίθενται σε κίνδυνο επαγγελματικής 

εξουθένωσης μέσω των καταστάσεων άγχους που αντιμετωπίζουν και απειλείται η 

επαγγελματική ποιότητα ζωής τους, με επιπτώσεις στους ίδιους, στους μαθητές τους 

και στην εκπαιδευτική διαδικασία. 

Συνεπώς, προκύπτει αδήριτη η ανάγκη περαιτέρω διερεύνησης του θέματος 

με σκοπό την μελέτη της επαγγελματικής ποιότητας ζωής των εκπαιδευτικών ειδικής 

αγωγής και των διαστάσεών της, καθώς και την ανάδειξη τρόπων για την βελτίωσή 

της. Επιπρόσθετα, η επαγγελματική ποιότητα ζωής τους συνδέεται άρρηκτα με την 

ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης σε μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η διερεύνηση της επαγγελματικής 

ποιότητας ζωής των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, Πρωτοβάθμιας και 

Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα. Ειδικότερα, εξετάζονται οι διαστάσεις 

της επαγγελματικής ποιότητας ζωής, δηλαδή η επαγγελματική ικανοποίηση, το 

δευτερεύον τραυματικό άγχος και η επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών 

ειδικής αγωγής. Επιπλέον, εξετάζεται η επίδραση ορισμένων δημογραφικών 

παραγόντων στις προαναφερθείσες διαστάσεις της επαγγελματικής ποιότητας ζωής, 
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καθώς και η πιθανή συσχέτιση των τριών διαστάσεών της, μεταξύ τους. Η εργασία 

αποτελείται από πέντε κεφάλαια. Στο πρώτο κεφάλαιο παρουσιάζεται το θεωρητικό 

πλαίσιο που αφορά την επαγγελματική ποιότητα ζωής, όπως προέκυψε από την 

βιβλιογραφική ανασκόπηση. Στη συνέχεια, στο δεύτερο κεφάλαιο παρουσιάζονται 

εκτενέστερα οι διαστάσεις της επαγγελματικής ποιότητας ζωής, η επαγγελματική 

ικανοποίηση, το δευτερεύον τραυματικό άγχος και η επαγγελματική εξουθένωση. Στο 

τρίτο κεφάλαιο παρουσιάζεται η μεθοδολογία της έρευνας που περιλαμβάνει τους 

συμμετέχοντες, το ερευνητικό εργαλείο, τη διαδικασία συλλογής δεδομένων και τη 

στατιστική ανάλυση. Στο τέταρτο κεφάλαιο παρουσιάζονται τα αποτελέσματα που 

προέκυψαν από τη στατιστική ανάλυση των δεδομένων. Τέλος, στο πέμπτο κεφάλαιο 

πραγματοποιείται συζήτηση-αντιπαραβολή των αποτελεσμάτων της έρευνας με αυτά 

άλλων ερευνών, παρουσιάζονται τα συμπεράσματα της παρούσας έρευνας, 

αναφέρονται οι περιορισμοί της και παρατίθενται προτάσεις για τη βελτίωσης της 

επαγγελματικής ποιότητας ζωής των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, αλλά και 

προτάσεις για μελλοντικές έρευνες. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 

ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ ΠΟΙΟΤΗΤΑ ΖΩΗΣ 

 

1.1. Ποιότητα ζωής 

Η έννοια της ποιότητας ζωής είναι πολυδιάστατη, ευμετάβλητη και 

υποκειμενική, με αποτέλεσμα να υπάρχει δυσκολία στην ακριβή απόδοσή της, καθώς 

έχουν πραγματοποιηθεί πολλές προσπάθειες εννοιολογικής προσέγγισης του όρου 

απο διαφορετική σκοπιά.  

Ειδικότερα, από την εποχή του Αριστοτέλη συζητήθηκε ως όρος η ποιότητα 

ζωής, όπου η ποιότητα ζωής αφορούσε την κάλυψη των συνολικών αναγκών ενός 

πληθυσμού ή ενός ατόμου. Ο Αριστοτέλης ταύτισε τη λέξη «ευδαιμονία» με τον όρο 

«ποιότητα ζωής» και επεσήμανε πως το ζήτημα του τι έιναι «καλύτερο» αναφορικά 

με την ποιότητα ζωής, έχει υποκειμενική χροιά, αλλά εξαρτάται επίσης από τις 

πολιτισμικές και προσωπικές αξίες, οι οποίες μεταβάλλονται στο πέρασμα του 

χρόνου (Νάκου, 2001).  

Ο όρος ποιότητα ζωής εμφανίστηκε έντονα τις δεκαετίες 1960-70 στην Β. 

Αμερική, καθώς η κοινωνία και η επιστημονική κοινότητα άρχισαν να εκδηλώνουν 

ενδιαφέρον για το «βιοτικό επίπεδο» των πληθυσμών και την προαγωγή του κράτους-

πρόνοιας. Ωστόσο, η ποιότητα της  ζωής δεν πρέπει να συγχέεται με την έννοια του 

βιοτικού επιπέδου, το οποίο βασίζεται κυρίως στο εισόδημα. Στο πλαίσιο αυτό 

διαμορφώθηκαν οι πρώτοι κοινωνικοί δείκτες ποιότητας ζωής, με βασικές 

συνιστώσες τις εργασιακές συνθήκες, την οικογενειακή ζωή, το οικονομικό επίπεδο, 

την κατοικία κ.ά. (Τζινιέρη-Κοκκώση, 2010). 

Η ποιότητα ζωής στο χώρο των κοινωνικών επιστημών ορίζεται και 

αξιολογείται με τη χρήση κατάλληλων δεικτών, που έχουν προκύψει από 

συστηματική και επιστημονική μελέτη και θεωρούνται έγκυροι. Αυτοί οι δείκτες 

διακρίνονται σε 1) αντικειμενικούς (λ.χ. υγεία, χώρος και συνθήκες διαβίωσης, 

οικονομική δυνατότητα κάλυψης βασικών αναγκών, ασφάλεια περιβάλλοντος) και 

σχετίζονται κυρίως με εξωτερικούς παράγοντες (Τζινιέρη-Κοκκώση, 2010), 2) 

υποκειμενικούς (λ.χ. αίσθημα επάρκειας και ικανοποίησης από τη λειτουργικότητα 

του ατόμου σε διάφορους τομείς της ζωής, ικανοποίηση από τις παρεχόμενες 

υπηρεσίες και τη δυνατότητα συμμετοχής σε ποικίλες δραστηριότητες, αναφερόμενη 

ικανοποίηση από τη ζωή) και αναφέρονται σε ψυχολογικούς παράγοντες (Τζινιέρη-
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Κοκκώση, 2010) και 3) αλληλεπιδρώντες, όπως η κοινωνική υποστήριξη και η 

προσαρμογή στις απαιτήσεις του περιβάλλοντος (Δελλασούδας, 2006). 

Σύμφωνα με τον Παγκόσμιο Οργανισμό Υγείας-Π.Ο.Υ. (World Health 

Organization, WHO), η ποιότητα ζωής έχει την έννοια της σωματικής, ψυχικής και 

κοινωνικής ευεξίας. Η σωματική ευεξία αναφέρεται στη σωματική υγεία του ατόμου, 

η ψυχική ευεξία αφορά τη συναισθηματική κατάσταση του ατόμου (ικανοποίηση, 

αυτοεκτίμηση, άγχος, κατάθλιψη, κ.ά.) και τέλος, η κοινωνική ευεξία αναφέρεται στις 

κοινωνικές δράσεις και στους κοινωνικούς ρόλους του ατόμου, στις διαπροσωπικές 

και οικογενειακές του σχέσεις. Επίσης, η ποιότητα ζωής συνδέεται με την 

υποκειμενική αντίληψη των ανθρώπων για τη θέση τους στη ζωή, μέσα στα πλαίσια 

των πολιτισμικών χαρακτηριστικών και του συστήματος αξιών της κοινωνίας τους, 

συναρτήσει των προσωπικών στόχων, των προσδοκιών, των προτύπων και των 

ανησυχιών τους (The WHOQoL Group, 1995).  

Η ποιότητα ζωής συμπεριλαμβάνει τις έννοιες της «ποιότητας» και της 

«ζωής». Η ποιότητα συνδέεται με την κατάκτηση ενός υψηλού επιπέδου που 

χαρακτηρίζεται από ικανοποίηση, επιτυχία, ευτυχία, πλούτο και υγεία και η ζωή 

παραπέμπει σε όλες τις πτυχές της ανθρώπινης ύπαρξης (Schalock & Verdugo, 2002). 

Επίσης, η ποιότητα ζωής σχετίζεται με τον τρόπο αντίληψης και επιθυμίας του 

ατόμου να κατευθύνει τη ζωή του. Μια ικανοποιητική ποιότητα ζωής προϋποθέτει 

την αντιστοιχία των επιθυμητών συνθηκών διαβίωσης και της απόκτησής τους 

(Schalock, 2000).  

Επιπρόσθετα, οι κρίσεις για την ποιότητα ζωής είναι υποκειμενικές, καθώς οι 

πολιτισμικές διαφορές που υπάρχουν μεταξύ των κοινωνιών καθορίζουν αυτό που 

ένα άτομο θεωρεί σημαντικό για την ποιότητα ζωής του. Επιπλέον, η αλλαγή των 

προτεραιοτήτων του ατόμου κατά τη διάρκεια της ζωής του, ανάλογα με την 

κατάσταση στην οποία βρίσκεται,  καθιστά ευμετάβλητες τις κρίσεις για την ποιότητα 

ζωής του (Schalock et al., 2007). 

Σύμφωνα με τον Schalock (2000) υπάρχουν τρεις προϋποθέσεις για την 

αξιολόγηση της ποιότητας ζωής, με ορθό τρόπο. Αρχικά, αναφέρεται στην 

αξιολόγηση, η οποία πρέπει να λαμβάνει υπόψιν της τα αποτελέσματα που αφορούν 

το ίδιο το άτομο. Στη συνέχεια, αναφέρεται στην μέτρηση της ποιότητας ζωής, η 

οποία πρέπει να πραγματοποιείται με παραπάνω από έναν τρόπους, καθώς αυτή 

επηρεάζεται από πολλούς παράγοντες και τέλος, αναφέρεται στην ποιότητα ζωής ως 
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το άθροισμα των παραγόντων που απαρτίζουν την προσωπική ευημερία ενός ατόμου 

με ή χωρίς αναπηρία. 

Σύμφωνα με τον Δελλασούδα (2013), στον ορισμό της ποιότητας ζωής 

εμπεριέχεται ένας υψηλός βαθμός υποκειμενικότητας, ακόμη και όταν η κρίση 

στηρίζεται σε δείκτες γενικά αποδεκτούς, με αποτέλεσμα την ύπαρξη πληθώρας 

ορισμών της. Οι ερευνητές, λοιπόν, θεωρούν ότι οποιαδήποτε εκτίμησή της αποτελεί 

υποκειμενική θεώρηση, καθώς οι προσπάθειες για τον ορισμό της αντανακλούν, κατ’ 

ανάγκη, πολιτισμικές και κοινωνικές αξίες, αντιλήψεις και συναισθήματα των 

εμπλεκόμενων προσώπων και αντιλήψεις που εκφράζουν κοινωνικά και τοπικά 

πλαίσια.  

Ωστόσο, παρά την ύπαρξη διαφορετικών ορισμών της ποιότητας ζωής, όλοι οι 

ερευνητές συμπεριλαμβάνουν κάποιες κοινές έννοιες: 1) τη γενική αίσθηση ευεξίας, 

2) τη θετική κοινωνική εμπλοκή και 3) τις ευκαιρίες για επίτευξη προσωπικών 

προσδοκιών (Poston & Turnbull, 2004). Σε γενικές γραμμές, η ποιότητα ζωής 

θεωρείται ότι έχει δύο διαστάσεις, την υποκειμενική και την αντικειμενική, οι οποίες 

απαιτούν τη δέουσα προσοχή και κατανόηση των σχέσεων μεταξύ τους (Tesfazghi et 

al., 2009 · Marans, 2012).  

Αναλυτικότερα, η αντικειμενική αξιολόγηση της ποιότητας ζωής αφορά τη 

συλλογή, καταγραφή και απεικόνιση στατιστικών δεδομένων σε σχέση με το φυσικό 

περιβάλλον, την οικονομία και πλήθος κοινωνικών δεικτών και στηρίζεται πλήρως σε 

συγκεντρωτικά στοιχεία, διαθέσιμα από επίσημες κρατικές συλλογές δεδομένων. Η 

αντικειμενικότητα έγκειται στην ύπαρξη ευρείας συμφωνίας σχετικά με την συλλογή 

των δεδομένων και την τιμή τους, καθώς η μέτρηση των χαρακτηριστικών 

πραγματοποιείται με ακρίβεια και μικρό σφάλμα μέτρησης. Επιπλέον, ο τρόπος που 

οι άνθρωποι εκτιμούν κάποια δεδομένα ανεξάρτητα από την επίδρασή τους στην 

προσωπική τους ευημερία ή ευτυχία, αποτελεί στοιχείο αντικειμενικότητας (Diener & 

Suh, 1997).  

Από την άλλη, η υποκειμενική αξιολόγηση της ποιότητας ζωής, αποτελεί το 

άθροισμα του αισθήματος ικανοποίησης για διαφορετικούς τομείς της ζωής των 

ατόμων και εστιάζει σε συναισθήματα, απόψεις και αντιλήψεις τους (Rezvani et al., 

2012). Οι δείκτες που θα χρησιμοποιηθούν μπορούν να περιλαμβάνουν τον βαθμό 

ικανοποίησης από τον τόπο κατοικίας, τα χαρακτηριστικά της γειτονιάς και άλλα 

οικονομικά, κοινωνικά και πολιτιστικά θέματα (Potter et al., 2012). Τέλος, η 
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υποκειμενική ευημερία εξαρτάται από την ικανοποίηση από τη ζωή, συναρτήσει 

ευχάριστων και δυσάρεστων εμπειριών (Helliwell, 2002).  

Όσον αφορά τα προαναφερόμενα, αναδεικνύεται σημαντική η αξιοποίηση 

μιας πολυδιάστατης προσέγγισης της ποιότητας ζωής. Η χρήση των δεικτών 

εξασφαλίζει μεγαλύτερη εγκυρότητα και αξιοπιστία κατά τη μέτρηση του 

πολύπλοκου ορισμού της ποιότητας ζωής (Potter et al., 2012 · Rezvani et al., 2012). 

Παρόλα αυτά, υπάρχει δυσκολία ενσωμάτωσης των αντικειμενικών δεικτών στις 

ευρύτερες κατηγορίες υποκειμενικής προσέγγισης της ζωής (Φενέρη, 2013). 

 

1.2. Επαγγελματική ποιότητα ζωής 

Η ποιότητα ζωής σχετίζεται άμεσα με την επαγγελματική ποιότητα ζωής, 

καθώς οι επιδράσεις του επαγγέλματος διακατέχουν όλες τις πλευρές της ζωής του 

ατόμου και το επηρεάζουν καταλυτικά. Όπως είναι φυσικό, οι αλλαγές που 

προκύπτουν στον εργασιακό χώρο κατά το πέρασμα του χρόνου επηρεάζουν την 

επαγγελματική ποιότητα ζωής, καθιστώντας αναγκαία τη συνεχή πληροφόρηση για 

την ποιότητα ζωής των εργαζομένων (Smith, 2000).  

Το ενδιαφέρον για τις εργασιακές συνθήκες των εργαζομένων εντοπίζεται για 

πρώτη φορά στα τέλη της δεκαετίας του ΄60, με την αναφορά του Irving Bluestone 

στον όρο «επαγγελματική ποιότητα ζωής», παρέχοντας στους εργαζομένους τη 

δυνατότητα συμμετοχής στη λήψη αποφάσεων, σχετικά με τις συνθήκες εργασίας 

τους (Ανδρεάδου, 2014). Στη δεκαετία του ΄70, οι ορισμοί που αναπτύχθηκαν 

χαρακτηρίστηκαν ως αντικειμενικοί, καθώς επιχείρησαν να περιγράψουν τα καθολικά 

συστατικά στοιχεία της επαγγελματικής ποιότητας ζωής. Την περίοδο αυτή, η 

επαγγελματική ποιότητα ζωής συσχετίζεται συχνά με την επαγγελματική 

ικανοποίηση.  

Ο Lawler (1975) θεωρεί ότι η επαγγελματική ικανοποίηση αποτελεί 

αναπόσπαστο κομμάτι της επαγγελματικής ποιότητας ζωής, η οποία όμως δεν είναι 

ανεξάρτητη από την προσωπικότητα του εργαζομένου. Ειδικότερα, αναφέρει ότι 

προϋποτίθεται η επίτευξη της προσωπικής αυτοπραγμάτωσης ως ένα βαθμό, για να 

αντλήσει ο εργαζόμενος ικανοποίηση από την ζωή και την εργασία του. Από την 

άλλη, συμπληρώνει ότι δεν είναι θεμιτή η απόλυτη ικανοποίηση από την εργασία, 

καθώς μειώνει την παραγωγικότητα και τα κίνητρα των εργαζομένων. Τέλος, 

αναφέρει ότι για τον ορισμό της επαγγελματικής ποιότητας ζωής, πρέπει να 

λαμβάνεται υπόψιν η μέτρηση του επαγγελματικού άγχους (Martel & Dupuis, 2006). 
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Ο όρος «ποιότητα της εργασιακής ζωής» (QWL-Quality of work life) 

αναφέρεται στην ευημερία των εργαζομένων και θεωρείται ότι προκύπτει από την 

αλληλεπίδραση προσωπικών και οργανωτικών παραγόντων (Efraty & Sirgy, 1990). 

Ειδικότερα, αναφέρεται στις μεθόδους που ένας οργανισμός μπορεί να εξασφαλίσει 

την ολιστική ευημερία και τη μείωση των επιπέδων άγχους ενός εργαζομένου, αντί να 

επικεντρώνεται μόνο σε πτυχές που σχετίζονται με την εργασία. Είναι γεγονός ότι η 

προσωπική και η επαγγελματική ζωή ενός ατόμου αλληλοσυνδέονται και 

αλληλοεπηρεάζονται. Μια ισορροπημένη επαγγελματική ζωή συνεπάγεται καλύτερη 

απόδοση του εργαζομένου στο εργασιακό περιβάλλον και επίσης, του παρέχει τη 

δυνατότητα να περνά ποιοτικό χρόνο με την οικογένειά του. Για την εφικτότητα των 

παραπάνω, ένα καλό πρόγραμμα διαχείρισης χρόνου βοηθά τους εργαζομένους να 

ισορροπήσουν την εργασία και την προσωπική τους ζωή, προσαρμόζοντας κατά 

τέτοιο τρόπο το γενικό κλίμα της εργασίας, ώστε να παράγει περισσότερο 

εξανθρωπισμένες θέσεις εργασίας (www.yourarticlelibrary.com, Human Resources 

Terms). 

Η ποιότητα εργασιακής ζωής αποτελεί στρατηγική διαχείρισης ανθρώπινων 

πόρων και πρόκειται για μια διαδικασία εργασιακών οργανώσεων κατά την οποία 

δίνεται στα μέλη τους η δυνατότητα δραστηριοποίησής τους σε όλα τα επίπεδα, αλλά 

και συμμετοχής τους στη διαμόρφωση του περιβάλλοντος, των μεθόδων και των 

αποτελεσμάτων των οργανισμών. Αυτή η διαδικασία αποσκοπεί στην αυξημένη 

αποτελεσματικότητα των οργανισμών και στη βελτίωση της ποιότητας ζωής των 

εργαζομένων (www.yourarticlelibrary.com, The American Society of Training and 

Development).  

Σύμφωνα με τον Serey (2006) η επαγγελματική ποιότητα ζωής συσχετίζεται 

με το αίσθημα ικανοποίησης που αποκομίζει ο εργαζόμενος από την εργασία του, 

αλλά και από την αξία που δίνει ο εργαζόμενος στην εργασία του. Ειδικότερα, 

αναφέρεται στην αξιοποίηση των ικανοτήτων και δεξιοτήτων των εργαζομένων, μέσα 

από την εργασία, καθώς και στη συνειδητοποίηση της συνεισφοράς τους στο 

κοινωνικό σύνολο. Οι Martel & Dupuis (2006) αναφέρουν ότι η επαγγελματική 

ποιότητα ζωής πρόκειται για την κατάσταση που βιώνει ένα άτομο κατά την επίτευξη 

των στόχων του στον εργασιακό χώρο. Επίσης, αντικατοπτρίζεται από μια θετική 

επίδραση στην ποιότητα ζωής του ατόμου και τελικά στη συνολική λειτουργία της 

κοινωνίας.  

 

http://www.yourarticlelibrary.com/
http://www.yourarticlelibrary.com/
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1.3. Επαγγελματική ποιότητα ζωής εργαζομένων σε επαγγέλματα αρωγής 

Η επαγγελματική ποιότητα ζωής ατόμων που εργάζονται σε επαγγέλματα 

αρωγής (επαγγελματίες υγείας, εκπαιδευτικοί) έχει παρουσιάσει ιδιαίτερο ενδιαφέρον 

τα τελευταία χρόνια. Έρευνες έχουν δείξει ότι οι εργαζόμενοι σε τέτοιου είδους 

επαγγέλματα, λόγω της έκθεσής τους σε τραυματικές και αγχογόνες καταστάσεις 

βοηθώντας άτομα που βρίσκονται σε κρίση, συχνά βιώνουν αρνητικά συναισθήματα 

εξουθένωσης, κατάθλιψης και μετατραυματικού άγχους (Stamm, 2010). 

Σύμφωνα με τη Stamm (2009), η επαγγελματική ποιότητα ζωής εργαζομένων 

που προσφέρουν φροντίδα έχει δυο πτυχές, εκ των οποίων η μία είναι η θετική και 

σχετίζεται με την ικανοποίηση που λαμβάνει κάποιος μέσα από την προσφορά, και 

ονομάζεται ικανοποίηση μέσα από τη συμπόνια (compassion satisfaction). Το άτομο 

αυτό προσεγγίζει από μια θετική σκοπιά την εργασία του, τις σχέσεις του με τους 

συνεργάτες και τις υπηρεσίες που προσφέρει, αισθανόμενο παράλληλα ικανοποίηση 

για τη συμβολή του στο κοινωνικό καλό (Stamm, 2010). Επιπλέον, η ικανοποίηση 

αυτή σχετίζεται με τα ατομικά χαρακτηριστικά του εργαζομένου, αλλά και η ίδια η 

εργασία επανατροφοδοτεί τον ψυχισμό του ατόμου.  

Η δεύτερη πτυχή έχει αρνητική χροιά και αφορά την κόπωση που προκαλείται 

από τη συμπόνια (compassion fatigue). Σε αυτή την κατηγορία η Stamm (2010) 

περιγράφει δύο επακόλουθα: την επαγγελματική εξουθένωση και το δευτερεύον 

τραυματικό άγχος. Η επαγγελματική εξουθένωση εκδηλώνεται με συναισθήματα 

εξάντλησης, απογοήτευσης, οργής και κατάθλιψης, ενώ το δευτερεύον τραυματικό 

άγχος είναι αρνητικό συναίσθημα που σχετίζεται με φόβο και τραύμα αναφορικά με 

την εργασία. Ειδικότερα, η εμφάνιση κόπωσης από την εργασία προσφοράς, 

εξαρτάται από το ίδιο το άτομο, το εργασιακό περιβάλλον, αλλά και από το άτομο 

που δέχεται βοήθεια. Αρνητικά συναισθήματα μπορεί να προκληθούν όταν ένας από 

τους παραπάνω εμπλεκόμενους είναι ευάλωτος κατά την αντιμετώπιση κρίσεων σε 

μια δεδομένη χρονική στιγμή. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 

ΔΙΑΣΤΑΣΕΙΣ ΤΗΣ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗΣ ΠΟΙΟΤΗΤΑΣ ΖΩΗΣ 

 

2.1. Επαγγελματική ικανοποίηση 

Κατά τη δεκαετία του 1930, οι ερευνητές εστίασαν το ενδιαφέρον τους στην 

έννοια της επαγγελματικής ικανοποίησης και στις πτυχές της (Kornhausser & Sharp, 

1932). Τα τελευταία χρόνια, το ερευνητικό ενδιαφέρον στράφηκε στη διερεύνηση της 

σχέση της επαγγελματικής ικανοποίησης με την ποιότητα ζωής των εργαζομένων, 

καθώς σχετίζεται τόσο με την ψυχική υγεία του εργατικού δυναμικού, όσο και με το 

ενδιαφέρον των επιχειρήσεων για υψηλή αποδοτικότητα και ικανοποιημένο 

προσωπικό. 

H επαγγελματική ικανοποίηση προσεγγίζεται είτε ως μια μοναδική και 

συνολική στάση απέναντι στην εργασία (Αllport, 1954 · Ironson et al., 1989), είτε ως 

έννοια που περιλαμβάνει διάφορες όψεις της εργασίας (λ.χ. αμοιβή, εργασιακές 

συνθήκες) (Smith, 1969). Η προσέγγισή της ως έννοια με διάφορες όψεις διαφαίνεται 

πιο ολοκληρωμένη, καθώς ο εργαζόμενος μπορεί να εμφανίζει διαφορετικά επίπεδα 

ικανοποίησης στους διάφορους τομείς (Spector, 2000).  

 

2.1.1. Ορισμοί της επαγγελματικής ικανοποίησης 

Σύμφωνα με τον Αllport (1954), η επαγγελματική ικανοποίηση είναι μια 

συνολική στάση του ατόμου προς την εργασία του. Η στάση περιγράφεται ως μια 

νοητική και νευρική κατάσταση ετοιμότητας, διαμορφωμένη από την εμπειρία του 

ατόμου, που ασκεί κατευθυντική ή δυναμική επίδραση στην ανταπόκριση του ατόμου 

προς όλα τα αντικείμενα και τις καταστάσεις στα οποία αυτή αναφέρεται. Σύμφωνα 

με τον Locke (1976) η επαγγελματική ικανοποίηση ορίζεται ως η θετική 

συναισθηματική ανταπόκριση του ατόμου προς το συγκεκριμένο έργο που ασκεί, 

εφόσον εκπληρώνονται οι επαγγελματικές του αξίες. Για τη διαμόρφωση της 

επαγγελματικής ικανοποίησης είναι απαραίτητη η ύπαρξη ορισμένων προϋποθέσεων, 

όπως η εργασία να αποτελεί πρόκληση για τον εργαζόμενο, να υπάρχουν κατάλληλες 

συνθήκες εργασίας, κατάλληλη εποπτεία και θετικές διαπροσωπικές σχέσεις στον 

εργασιακό χώρο, δυνατότητα συμμετοχής του εργαζομένου στη λήψη αποφάσεων, 

αυτονομία, υπευθυνότητα και σαφήνεια ρόλου (Κάντας, 1999). 

Ο Evans (1998) υποστηρίζει ότι η επαγγελματική ικανοποίηση είναι η γενική 

συναισθηματική αντίδραση του ατόμου απέναντι στο επάγγελμά του, δηλώνοντας 
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παράλληλα το βαθμό που η εργασιακή πραγματικότητα του εργαζομένου συμπίπτει 

με τους στόχους του. Σύμφωνα με τη Stamm (2009), η επαγγελματική ικανοποίηση 

αναφέρεται στο αίσθημα ευχαρίστησης που βιώνει ο εργαζόμενος όταν έχει την 

ικανότητα να εκτελεί με ορθότητα το έργο του ή όταν συνεισφέρει στο εργασιακό του 

περιβάλλον και στην ευρύτερη κοινωνία. 

Επιπλέον, οι ερευνητές Rice et al. (1991) υποστηρίζουν ότι η επαγγελµατική 

ικανοποίηση προσδιορίζεται στη βάση της ικανοποίησης από επιµέρους όψεις της 

εργασίας ή του επαγγέλµατος του εργαζομένου, όπως είναι οι αποδοχές, η αυτονοµία 

και οι σχέσεις µε τους συναδέλφους. Ωστόσο, οι Granny et al. (1992) προσεγγίζουν 

από διαφορετική σκοπιά την επαγγελματική ικανοποίηση, αναφερόμενοι στην 

πρακτική διάστασή της, ταυτίζοντας την επαγγελματική ικανοποίηση με την 

εργασιακή συμπεριφορά (Παπάνης & Ρόντος, 2005). Θεωρούν, λοιπόν, ότι η 

επαγγελματική ικανοποίηση συνδέεται µε τη στάση του ατόµου απέναντι στην 

εργασία του, στάση που προκύπτει όμως, ως αποτέλεσμα της σύγκρισης ανάµεσα στα 

οφέλη που αποκοµίζει και σε αυτά που θα επιθυµούσε να αποκομίζει.  

Ο Warr (1987) θεωρεί ότι η επαγγελματική ικανοποίηση αποτελεί μια 

σύνθετη έννοια, η οποία απαρτίζεται από πολλά επιμέρους σημεία, και τη διακρίνει 

σε εσωγενή και εξωγενή ικανοποίηση. Η εσωγενής ικανοποίηση αναφέρεται στο 

περιεχόμενο και στη διεξαγωγή της εργασίας (αυτονομία του εργαζομένου στο έργο 

που ασκεί και ο βαθμός υπευθυνότητάς του), ενώ η εξωγενής ικανοποίηση 

αναφέρεται στο πλαίσιο διεξαγωγής και στις συνθήκες εργασίας (ωράριο εργασίας, 

αμοιβή).   

 

2.1.2. Θεωρητικές προσεγγίσεις της επαγγελµατικής ικανοποίησης 

Α. Η θεωρία των ανθρωπίνων αναγκών του Maslow 

Ο Maslow (1954) με τη θεωρία ιεράρχησης των αναγκών του υποστηρίζει ότι 

υπάρχουν πέντε ιεραρχημένα επίπεδα αναγκών του ανθρώπου, με τη μορφή 

πυραμίδας, από τα οποία εξαρτάται όλη σχεδόν η συμπεριφορά του. Στη θεωρία του, 

η εργασιακή ικανοποίηση συνδέθηκε µε την ικανοποίηση των πέντε ιεραρχημένων 

αναγκών του ανθρώπου. Αναλυτικότερα, στο πρώτο επίπεδο και στη βάση της 

πυραμίδας βρίσκονται οι βιολογικές ανάγκες και στο δεύτερο επίπεδο τοποθετούνται 

οι ανάγκες για ασφάλεια και προστασία, μόνο εφόσον έχουν εξασφαλιστεί πλήρως οι 

βιολογικές ανάγκες. Στο τρίτο επίπεδο τοποθετούνται οι ανάγκες για αγάπη και 

συναισθηματική ανταπόκριση και στο τέταρτο επίπεδο ανήκουν οι ανάγκες για 
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κοινωνική επαφή και κοινωνική αναγνώριση. Στην κορυφή της πυραμίδας βρίσκεται 

η ανάγκη για αυτοπραγμάτωση και αυτοπροσδιορισμό, όπου υφίσταται μόνο όταν 

έχουν ικανοποιηθεί οι ανάγκες όλων των προηγούμενων επιπέδων. Ο Maslow (1954) 

υποστηρίζει ότι με την ικανοποίηση όλων των αναγκών της ιεραρχίας μπορεί να 

εξασφαλιστεί η ψυχική υγεία του ατόμου και έτσι, να οδηγηθεί σε μια πιο 

ολοκληρωμένη και ευτυχισμένη ζωή. Αναφορικά με τον εργασιακό χώρο, η ανάγκη 

για αυτοπραγμάτωση αποτελεί το υψηλότερο κίνητρο για την ικανοποίηση, εφόσον 

όλες οι κατώτερες ανάγκες έχουν εκπληρωθεί.  

 

Β. Η θεωρία του Alderfer-ERG 

Η θεωρία του Alderfer (1972) βασίζεται στη θεωρία των ανθρωπίνων 

αναγκών του Maslow, µε βασική διαφορά την αναφορά της συγκεκριμένης θεωρίας 

σε τρεις κατηγορίες αναγκών, που δεν ακολουθούν την αυστηρά ιεραρχική σειρά της 

θεωρίας του Maslow. Συγκεκριμένα, η επαγγελµατική ικανοποίηση εξαρτάται από 

την εκπλήρωση τριών ειδών αναγκών: α) των αναγκών ύπαρξης, όπου υπάγονται οι 

φυσιολογικές ανάγκες και οι ανάγκες ασφάλειας, β) των αναγκών σχέσης µε το 

κοινωνικό περιβάλλον, όπου υπάγονται οι κοινωνικές ανάγκες και γ) των αναγκών 

ανάπτυξης, όπου υπάγεται η ανάγκη του ατόμου για αυτοπραγμάτωση και 

αυτοπροσδιορισμό (Παπάνης & Ρόντος, 2005). Επίσης, η µη ικανοποίηση των 

αναγκών ανωτέρου επιπέδου µπορεί να προκαλέσει οπισθοδρόµηση σε ανάγκες 

κατωτέρου επιπέδου. Σε αντίθεση με τη θεωρία του Maslow, στη συγκεκριμένη 

θεωρία η ικανοποίηση µιας ανάγκης δε συνεπάγεται τη διακοπή λειτουργίας της 

ανάγκης ως κινήτρου, αλλά μάλιστα λειτουργεί αυξητικά για την ικανοποίησή της. 

 

Γ. Η θεωρία των δύο παραγόντων του Herzberg 

Η θεωρία των δύο παραγόντων του Herzberg (1959) αναφέρεται στην 

επαγγελματική ικανοποίηση και στην επαγγελματική δυσαρέσκεια ως δύο 

διαφορετικά θέματα. Συγκεκριμένα, οι παράγοντες της ικανοποίησης σχετίζονται με 

το περιεχόμενο της δουλειάς (επίτευξη, υπευθυνότητα, αναγνώριση) και η βελτίωσή 

τους αναμένεται να αυξήσει την ικανοποίηση και την παρακίνηση για υψηλή 

απόδοση. Σύμφωνα με τον Herzberg, αυτοί οι εσωτερικοί παράγοντες προέρχονται 

από τις βασικές βιολογικές ανάγκες του ατόμου και τους ονομάζει κίνητρα, 

αποτελώντας το πρώτο είδος αναγκών της θεωρίας του. Αντίθετα, οι παράγοντες της 

δυσαρέσκειας σχετίζονται με το πλαίσιο της δουλειάς (εργασιακές συνθήκες, σχέσεις 
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με συνεργάτες, μισθός) και η βελτίωσή τους δεν αυξάνει την ικανοποίηση, άλλα 

αναμένεται να αποτρέψει τη δυσαρέσκεια. Αυτοί οι εξωτερικοί παράγοντες, 

ονομάζονται παράγοντες υγιεινής και αποτελούν το δεύτερο είδος αναγκών της 

θεωρίας του.  

 

Δ. Η θεωρία της Iσότητας του Adams 

Ο Adams (1965) υποστήριξε  ότι οι εργαζόµενοι ακολουθούν στην εργασία 

τους τις νόρµες της ισότητας και της δικαιοσύνης. Οι εργαζόµενοι συγκρίνουν τη 

συνολική προσφορά τους στην εργασία τους, με τα αποτελέσματα που λαµβάνουν 

από αυτήν και ταυτόχρονα, µε τα αποτελέσµατα ενός άλλου ατόµου ή οµάδας που 

προσφέρει εξίσου µε τους ίδιους. Στην περίπτωση που ο εργαζόμενος αισθανθεί ότι 

υπάρχουν ανισότητες στον εργασιακό του χώρο, ενδέχεται να οδηγηθεί σε 

δυσαρέσκεια και μείωση της απόδοσής του. Τα άτοµα που αισθάνονται αδικηµένα 

αλλά δεν προσπαθούν να αλλάξουν τη στάση τους, οδηγούνται σε λανθάνουσες 

πρακτικές, είτε αλλάζοντας τη συµπεριφορά τους απέναντι στη σηµαντικότητα των 

παραγόντων της ανισότητας, είτε επαναπροσδιορίζοντας τις παραδειγµατικές σχέσεις 

τους στο χώρο της εργασίας (Κάντας, 1998).  

 

Ε. Η Θεωρία της Προσδοκίας του Vroom 

Ο Vroom (1964) διατυπώνοντας τη θεωρία της προσδοκίας, υποστήριξε ότι τα 

κίνητρα και η επαγγελµατική ικανοποίηση συνδέονται. Συγχρόνως, ερεύνησε τον 

παράγοντα που καθορίζει την πρόθεση του ατόμου να καταβάλει προσωπική 

προσπάθεια στην εργασία του, συμβάλοντας στην απόδοση του οργανισµού που 

εργάζεται. Επιπλέον, ο Vroom υποστήριξε ότι η αποτελεσματική παρακίνηση 

εξαρτάται από τη δύναμη της προσδοκίας του ατόμου για ένα δεδομένο αποτέλεσμα 

αλλά και την ελκυστικότητά του. Η επαγγελματική παρακίνηση ενός ατόμου 

προσδιορίζεται από τρεις σημαντικές σχέσεις: τη σχέση προσπάθειας-απόδοσης, 

δηλαδή κατά πόσο η αυξημένη προσπάθεια θα οδηγήσει και σε αυξημένη απόδοση, 

τη σχέση απόδοσης-ανταμοιβής, δηλαδή κατά πόσο η αυξημένη απόδοση θα 

οδηγήσει σε αυξημένες ανταμοιβές και τη σχέση ανταμοιβών-ελκυστικότητας των 

ανταμοιβών, δηλαδή κατά πόσο οι αυξημένες ανταμοιβές είναι οι επιθυμητές από το 

άτομο. Οι τρεις προαναφερθείσες σχέσεις θα πρέπει να βρίσκονται σε υψηλά επίπεδα 

για την επίτευξη της παρακίνησης του ατόμου.  
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Ζ. Η θεωρία της κοινωνικής επιρροής των Salancik και Pfeffer 

Οι Salancik και Pfeffer (1977) υποστήριξαν ότι οι εργαζόμενοι αποφασίζουν 

οι ίδιοι για τα αισθήματά τους σχετικά με την εργασία τους. Ειδικότερα, σύμφωνα με 

τη θεωρία τους, η επαγγελματική ικανοποίηση του ατόμου επηρεάζεται από τη 

συμπεριφορά ατόμων που εργάζονται σε συναφή με εκείνο περιβάλλοντα. Δηλαδή, 

το άτομο καταλήγει σε συμπεράσματα για τη δική του επαγγελματική ικανοποίηση, 

βάσει της εκτίμησής του σχετικά με την επαγγελματική ικανοποίηση των άλλων. 

 

2.1.3. Παράγοντες που επηρεάζουν την επαγγελματική ικανοποίηση 

Ύστερα από τη μελέτη της βιβλιογραφίας που αφορά την επαγγελματική 

ικανοποίηση, εντοπίστηκαν ορισμένοι παράγοντες που την επηρεάζουν. Οι 

παράγοντες αυτοί αναφέρονται αναλυτικότερα παρακάτω και διακρίνονται σε 

οργανωτικούς και ατομικούς. 

Αρχικά, η συμμετοχή, δηλαδή η δυνατότητα του εργαζομένου να συμμετέχει 

στις διαδικασίες λήψης αποφάσεων στον εργασιακό του χώρο, αποτελεί σημαντικό 

παράγοντα που οδηγεί σε υψηλή επαγγελματική ικανοποίηση. Σύμφωνα με τον Levi 

(1967), όσο μεγαλύτερος είναι ο βαθμός συμμετοχής των εργαζομένων στη λήψη των 

αποφάσεων, τόσο μεγαλύτερη είναι η παραγωγικότητα και η επαγγελματική 

ικανοποίησή τους, λιγότερες οι απολύσεις και καλύτερες οι σχέσεις μεταξύ των 

υπαλλήλων και των διευθυντών. Ένας άλλος παράγοντας που επηρεάζει την 

επαγγελματική ικανοποίηση του εργαζομένου είναι η ευκαιρία για κινητικότητα και 

ανέλιξη στον εργασιακό του χώρο. Σύμφωνα με τον Kanter (2007), όσες 

περισσότερες ευκαιρίες υπάρχουν για ανέλιξη και προσωπική ανάπτυξη του 

εργαζομένου στον εργασιακό του χώρο, τόσο υψηλότερο είναι το αίσθημα 

επαγγελματικής ικανοποίησής του. Αντίθετα, οι λίγες ευκαιρίες ανέλιξης οδηγούν 

τους εργαζομένους να βιώνουν χαμηλό επίπεδο ικανοποίησης, να έχουν λιγότερες 

φιλοδοξίες, ακόμα και να εγκαταλείπουν την εργασία τους. 

Επιπρόσθετα, σύμφωνα με τους Li & Lambert (2008), η επαγγελματική 

παρακίνηση επηρεάζει την επαγγελματική ικανοποίηση. Ειδικότερα, η επαγγελματική 

παρακίνηση αποτελεί την επιθυμία του ατόμου να καταβάλει επίμονη και υψηλού 

επιπέδου προσπάθεια για την επίτευξη των στόχων του οργανισμού, με την 

προϋπόθεση ότι η προσπάθεια αυτή έχει την ικανότητα να ικανοποιήσει μερικές 

ανάγκες του ατόμου. Ωστόσο, η επαγγελματική ικανοποίηση που διαμορφώνεται από 
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τις εσωτερικές και εξωτερικές ανταμοιβές, επηρεάζει κατά αναλογία την 

επαγγελματική παρακίνηση.  

Επιπλέον, η ασάφεια ρόλου αποτελεί παράγοντα που μπορεί να προκαλέσει 

μειωμένη επαγγελματική ικανοποίηση. Η ασάφεια ρόλου έχει οριστεί ως έλλειψη 

σαφών και ξεκάθαρων πληροφοριών που συνδέονται με έναν ιδιαίτερο ρόλο και 

αφορούν τις προσδοκίες που έχουν σχέση με τη θέση κάποιου (Kahn et al., 1964). 

Έχουν αναφερθεί τέσσερις διαστάσεις της ασάφειας ρόλου: α) ασάφεια στόχου, β) 

ασάφεια διαδικασίας, γ) ασάφεια προτεραιότητας και δ) ασάφεια συμπεριφοράς 

(Sawyer, 1992 · Singh & Rhoads, 1991). Τα πορίσματα της έρευνας των Kahn et al. 

(1964) κατέδειξαν ότι τα άτομα που νιώθουν αβεβαιότητα και αμφιβολία για το ρόλο 

τους, κατά την άσκηση του ρόλου τους, εμφανίζουν μικρότερη επαγγελματική 

ικανοποίηση, μεγαλύτερη ένταση και συναισθήματα απαισιοδοξίας σχετικά με τον 

τρόπο που μπορούν να αντιμετωπίσουν το εργασιακό περιβάλλον. 

Η σύγκρουση κατά την άσκηση του ρόλου, δηλαδή η ύπαρξη αντικρουόμενων 

πληροφοριών και προσδοκιών σχετικά με τη συμπεριφορά του εργαζομένου, που 

διατυπώνονται από διαφορετικά άτομα ή ομάδες ατόμων με τα οποία ο εργαζόμενος 

αλληλεπιδρά (μέλη της οικογένειας, φιλικά πρόσωπα, συνάδελφοι), έχει διαφανεί ότι 

επηρεάζει την επαγγελματική ικανοποίηση (Mitchell & Larson, 1987). Η έρευνα των 

Kahn et al. (1964) κατέδειξε ότι τα άτομα που υποφέρουν περισσότερο από τη 

σύγκρουση κατά την άσκηση του ρόλου εμφανίζουν μικρότερη επαγγελματική 

ικανοποίηση και μεγαλύτερη ένταση. Η υπερφόρτωση ρόλου αποτελεί μία μορφή 

σύγκρουσης ρόλων κατά την οποία πολλές προσδοκίες απευθύνονται σε ένα άτομο 

ταυτόχρονα, επηρεάζοντας αρνητικά την επαγγελματική του ικανοποίηση. Ωστόσο, ο 

Spector (1997) θεωρεί ότι τα αποτελέσματα των παραπάνω ερευνών δεν 

αποδεικνύουν ικανοποιητικά την επίδραση της σύγκρουσης και της ασάφειας ρόλων 

στην επαγγελματική ικανοποίηση.  

Το οργανωσιακό κλίμα, δηλαδή η αντιλαμβανόμενη εσωτερική κατάσταση 

ενός τμήματος, που προκύπτει από την αλληλεπίδραση του εργαζομένου και του 

περιβάλλοντος της δουλειάς του, αποτελεί παράγοντα που επηρεάζει θετικά ή 

αρνητικά την επαγγελματική ικανοποίηση του εργαζομένου (Snyder, 1990). Σύμφωνα 

με έρευνες, η αδιαφορία και η έλλειψη της διοικητικής υποστήριξης, είχαν αρνητική 

επίδραση σε συγκεκριμένες διαστάσεις της επαγγελματικής ικανοποίησης (Snyder, 

1990). Επιπλέον, σε άλλες έρευνες διαφάνηκε ότι το κλίμα του οργανισμού επηρεάζει 

άμεσα την απόδοση του εργαζομένου στην εργασία του (Kaczka & Kirk, 1968). 
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Σημαντικό ρόλο διαδραματίζουν και οι διαπροσωπικές σχέσεις μεταξύ των 

εργαζομένων στον εργασιακό χώρο (Warr, 2007). Σε περίπτωση που υπάρχουν 

δυσκολίες στην επικοινωνία με τους συναδέλφους, διαφωνίες και συγκρούσεις, το 

άτομο βιώνει ψυχολογική ένταση, χαμηλή επαγγελματική ικανοποίηση, έχοντας 

παράλληλα συναισθήματα φόβου. Επίσης, το περιεχόμενο της εργασίας, αποτελεί 

έναν άλλο παράγοντα βαρύνουσας σημασίας, που επηρεάζει την επαγγελματική 

ικανοποίηση του ατόμου (Snyder, 1990). Ειδικότερα, όταν το άτομο αισθάνεται ότι η 

εργασία του τυγχάνει αναγνώρισης στον εργασιακό χώρο και τα καθήκοντά του 

θεωρούνται σημαντικά, εμφανίζει υψηλή επαγγελματική ικανοποίηση. Σε αντίθετη 

περίπτωση, εμφανίζει χαμηλή επαγγελματική ικανοποίηση.  

Επιπρόσθετα, το πλαίσιο της εργασίας, δηλαδή οι εργασιακές συνθήκες, το 

ωράριο, η ασφάλεια, οι οικονομικές απολαβές, η ηγεσία και η εποπτεία από τον 

προϊστάμενο αποτελούν παράγοντες που επιδρούν στην επαγγελματική ικανοποίηση. 

Συγκεκριμένα, οι ακραίες συνθήκες εργασίας (λ.χ. ακραία θερμοκρασία, έλλειψη 

οξυγόνου) επιδρούν στην ψυχολογία και στην επίδοση του εργαζομένου (Aντωνίου, 

2008). Το ωράριο, η ασφάλεια και οι οικονομικές απολαβές επιδρούν σημαντικά στην 

επαγγελματική ικανοποίηση του εργαζομένου, καθώς οι εξαντλητικές ώρες εργασίας, 

η αίσθηση ανασφάλειας και ο πενιχρός μισθός του προκαλούν δυσαρέσκεια. Η 

αποτελεσματική ηγεσία, η υποστήριξη από τους προϊσταμένους και τους εργοδότες 

και η απουσία αυστηρής εποπτείας μπορούν να προάγουν τα συναισθήματα 

επαγγελματικής ικανοποίησης (Warr, 2007).  

Άλλοι παράγοντες που σχετίζονται με την επαγγελματική ικανοποίηση είναι η 

δυνατότητα επιλογής του ατόμου του τρόπου εκτέλεσης των εργασιακών του 

καθηκόντων, η ποικιλία δραστηριοτήτων που πρέπει να εκτελέσει, η αξιοποίηση των 

δεξιοτήτων και ικανοτήτων του, ο βαθμός υπευθυνότητάς του, οι ευκαιρίες για 

προσωπικό έλεγχο, η σαφήνεια του εργασιακού περιβάλλοντος και η 

ανατροφοδότηση (Hackman & Oldham, 1980). Επίσης, η πολυπλοκότητα του έργου, 

ο βαθμός της φυσικής προσπάθειας και της αξίας που προσδίδει ο εργαζόμενος στην 

εργασία του, αποτελούν παράγοντες που επιδρούν στην επαγγελματική ικανοποίηση 

(Αντωνίου, 2008). 

Ύστερα από τη μελέτη της βιβλιογραφίας προέκυψε ότι τα δημογραφικά 

χαρακτηριστικά του εργαζομένου (λ.χ. φύλο, ηλικία, μορφωτικό επίπεδο, 

οικογενειακή κατάσταση, έτη υπηρεσίας) επηρεάζουν την επαγγελματική του 

ικανοποίηση. Όσον αφορά το φύλο, υπάρχουν αντικρουόμενες απόψεις σχετικά με τη 
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σχέση του με την επαγγελματική ικανοποίηση. Σύμφωνα με τον Spector (2000), τα 

αποτελέσματα των ερευνών δείχνουν ελάχιστες, αν όχι ανύπαρκτες, διαφορές μεταξύ 

ανδρών και γυναικών. Άλλες έρευνες υποστηρίζουν ότι οι γυναίκες είναι λιγότερο 

ικανοποιημένες από την εργασία τους, είτε διότι γίνονται θύματα διακρίσεων, με 

αποτέλεσμα να υποαμείβονται και να έχουν λιγότερες ευκαιρίες ανέλιξης, είτε διότι 

βιώνουν εντονότερη σύγκρουση ανάμεσα στην προσωπική και επαγγελματική τους 

ζωή (Greenberg & Baron, 2000). 

Η ηλικία, σύμφωνα με έρευνες, φάνηκε ότι σχετίζεται με την επαγγελματική 

ικανοποίηση και ότι αυξάνεται με τα έτη εργασίας, με τους μεγαλύτερους σε ηλικία 

εργαζόμενους να είναι περισσότερο ικανοποιημένοι από τους νεότερους (Greenberg 

& Baron, 2000 · Spector, 2000). Το προαναφερθέν πόρισμα εξηγείται, πιθανώς, βάσει 

του γεγονότος ότι ο εργαζόμενος με την αποκτηθείσα εμπειρία του προσαρμόζεται 

καλύτερα στις εργασιακές του απαιτήσεις (Spector, 2000) ή διαμορφώνει πιο 

ολοκληρωμένη εικόνα για το επαγγελμά του (Krogstad et al., 2006).  Από την άλλη, ο 

νεαρός εργαζόμενος έχοντας υψηλές απαιτήσεις από την εργασία του, έρχεται 

αντιμέτωπος με μια διαφορετική εργασιακή πραγματικότητα, γεγονός που τον 

απογοητεύει και τον δυσαρεστεί. Έτσι, οι νεαροί εργαζόμενοι εμφανίζονται 

συχνότερα να εγκαταλείπουν τον εργασιακό τους χώρο και να βρίσκονται σε 

αναζήτηση εργασίας (Schultz & Schultz, 1994). 

Όσον αφορά το μορφωτικό επίπεδο, έχει υποστηριχτεί ότι επηρεάζει την 

επαγγελματική ικανοποίηση. Ειδικότερα, στην περίπτωση που δύο άτομα 

διαφορετικού μορφωτικού επιπέδου κατέχουν την ίδια θέση εργασίας, με τις ίδιες 

αποδοχές, ευθύνες και τα ίδια καθήκοντα, το άτομο υψηλότερου μορφωτικού 

επιπέδου αναμένεται να είναι λιγότερο ικανοποιημένο επαγγελματικά, θεωρώντας ότι 

ενώ συνεισφέρει πολύ περισσότερο στη δουλειά από το συνάδελφό του, λαμβάνει τις 

ίδιες απολαβές. Η συνειδητοποίηση αυτής της ανισότητας του προκαλεί 

επαγγελματική δυσαρέσκεια. Επιπλέον, μέσω ερευνών διαφάνηκε ότι το υψηλό 

μορφωτικό επίπεδο δημιουργεί υψηλότερες προσδοκίες στον εργαζόμενο, ο οποίος 

βιώνει δυσαρέσκεια όταν εκτελεί εργασίες ήσσονος σημασίας. Ωστόσο, το νοητικό 

επίπεδο, που σχετίζεται με το μορφωτικό, δε φαίνεται να επιδρά αυτό καθεαυτό στην 

επαγγελματική ικανοποίηση, ενώ σε συνδυασμό με το είδος της εργασίας φαίνεται να 

αποτελεί σημαντικό παράγοντα επαγγελματικής ικανοποίησης (Schultz & Schultz, 

1994). 
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2.1.4. Σύνδεση της επαγγελματικής ικανοποίησης με εργασιακούς παράγοντες 

και η επίδρασή της στους εργαζομένους  

Το επίπεδο επαγγελματικής ικανοποίησης των εργαζομένων, καθώς και οι 

συνέπειες της ικανοποίησης στον εργασιακό χώρο αλλά και στο άτομο, έχουν 

απασχολήσει το ερευνητικό ενδιαφέρον. Οι Weiss & Cropanzano (1996) 

υποστηρίζουν ότι η φύση του επαγγέλματος επηρεάζει τη συμπεριφορά και τη στάση 

των ατόμων απέναντι στα γεγονότα που αντιμετωπίζουν στον εργασιακό χώρο. Τα 

γεγονότα αυτά συνοδεύονται αντίστοιχα από θετικά και αρνητικά συναισθήματα που 

επηρεάζουν τη στάση απέναντι στην εργασία και οδηγούν σε παρορμητικές κινήσεις 

αλλά και σε θετικές συμπεριφορές. Οι στάσεις προς το επάγγελμα έχουν 

μακροπρόθεσμες συνέπειες, όπως την απόφαση για εγκατάλειψη της εργασίας, τη 

συστηματική εμπλοκή σε αντικοινωνικές συμπεριφορές ή αντίθετα την εμπλοκή σε 

παραγωγική εργασία.   

Σύμφωνα με τους Williams & Hazer (1986), η επαγγελματική ικανοποίηση 

αποτελεί προβλεπτικό παράγοντα της δέσμευσης που με τη σειρά της προβλέπει την 

αποχώρηση των εργαζομένων. Οι George & Jones (1996) υποστηρίζουν ότι η θετική 

διάθεση μπορεί να προβλέψει την πρόθεση των εργαζομένων για αποχώρηση, μόνη 

της ή αλληλεπιδρώντας με την ικανοποίηση και την αξία των καθηκόντων τους. Οι 

Allen et al. (2003), παραθέτοντας πορίσματα άλλων ερευνών, ανέφεραν ότι η 

επαγγελματική ικανοποίηση των εργαζομένων συσχετίζεται με την υποστήριξη που 

λαμβάνουν από τον οργανισμό και τη συναισθηματική κυρίως δέσμευση που 

αισθάνονται απέναντι σε αυτόν. Αντίθετα, σύμφωνα με τους Farkas & Tetrick (1989), 

η δέσμευση προηγείται της επαγγελματικής ικανοποίησης. 

Σύμφωνα με έρευνες, η επαγγελματική ικανοποίηση συσχετίζεται με την 

πρόθεση των εργαζομένων να αποχωρήσουν από τον οργανισμό, καθώς η ταύτιση με 

τον οργανισμό αποτελεί ισχυρό ενδιάμεσο διαμεσολαβητικό παράγοντα στη σχέση 

επαγγελματικής ικανοποίησης των εργαζομένων και της πρόθεσής τους να 

αποχωρήσουν από τον οργανισμό (Zhu et al., 2004). Άλλες έρευνες υποστηρίζουν ότι 

α) η επαγγελματική ικανοποίηση των εργαζομένων συσχετίζεται με την ταύτιση με 

τον οργανισμό (Russo, 1998), β) η επαγγελματική ικανοποίηση των εργαζομένων 

συσχετίζεται με τον επαγγελματισμό που επιδεικνύουν (Shafer et al., 2002), γ) 

υπάρχει συσχέτιση ανάμεσα στη μάθηση των εργαζομένων και την επαγγελματική 

ικανοποίηση που αισθάνονται (Rowden, 2002), δ) υπάρχει συσχέτιση της 

επαγγελματικής ικανοποίησης των εργαζομένων με τις όψεις της κουλτούρας του 
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οργανισμού τους (Lund, 2003), ε) η στάση των εργαζομένων απέναντι στην εργασία 

τους συσχετίζεται με την επαγγελματική τους ικανοποίηση (Thorsteinson, 2003) και 

στ) η αποδοτικότητα των εργαζομένων στην εργασία τους συσχετίζεται με την 

επαγγελματική ικανοποίηση που αισθάνονται (Goris et al., 2002).  

Η επαγγελματική ικανοποίηση συνδέεται με  πτυχές της εργασίας, όπως η 

παραγωγικότητα, οι απουσίες από το χώρο της εργασίας και η πρόθεση εγκατάλειψης 

του επαγγέλματος. Ειδικότερα, το υψηλό επίπεδο ικανοποίησης συνδέεται με 

χαμηλούς δείκτες απουσιών από την εργασία (Balzer et al. 1997 · Kreitner & Kinicki, 

1995) και χαμηλούς δείκτες κινητικότητας των εργαζομένων (Hatton et al., 2001 · 

Tsigilis et al., 2004). Επίσης, η υψηλή επαγγελματική ικανοποίηση των εργαζομένων 

μειώνει τη μη κανονική προσέλευσή τους στην εργασία και τη συχνότητα των 

ατυχημάτων τους (Kahn, 1973 · Luthans, 1995), ενώ θεωρείται ως η αιτία ή το 

αποτέλεσμα ορισμένων θετικών εργασιακών συμπεριφορών, όπως της συνεργασίας 

και της ποιότητας παροχής των υπηρεσιών (Balzer et al., 1997 · Thoms et al., 2002). 

Τα υψηλά επίπεδα ικανοποίησης συνδέονται αρνητικά με την πρόθεση των 

εργαζομένων για παραίτηση (Tsigilis et al., 2004) και θετικά με την παραγωγικότητα 

(Lussier, 1999). Επιπρόσθετα, η υψηλή επαγγελματική ικανοποίηση συνδέεται θετικά 

με τη γενικότερη ικανοποίηση από τη ζωή, την καλή σωματική και ψυχική υγεία των 

εργαζομένων (Crohan et al., 1989) και συνδέεται αρνητικά με καρδιακές παθήσεις 

και αυξημένο άγχος, βελτιώνοντας συνεπώς την ποιότητα της επαγγελματικής ζωής 

τους (Kreitner & Kinicki, 1995).   

Οι σύγχρονες τάσεις που παρατηρούνται στο χώρο εργασίας και οι 

προκλήσεις τους, είναι πιθανόν να μειώσουν το επίπεδο ικανοποίησης των 

εργαζομένων, προκαλώντας παράλληλα καταστάσεις μεγάλης πίεσης. Τα νέα 

κοινωνικά και εργασιακά δεδομένα, οι νέες τεχνολογίες και η εντατικοποίηση της 

εργασίας, αποτελούν ορισμένες προκλήσεις, οι οποίες συντελούν στην εμφάνιση 

ασθενειών που σχετίζονται με την εργασία, όπως το εργασιακό άγχος, τη χρόνια 

κόπωση και την επαγγελματική εξουθένωση. Όπως προαναφέρθηκε, η υψηλή 

επαγγελματική ικανοποίηση συνδέεται θετικά με την καλή σωματική και ψυχική 

υγεία των εργαζομένων, καθώς και με την ποιότητα της επαγγελματικής τους ζωής. 

Επομένως, το χαμηλό επίπεδο επαγγελματικής ικανοποίησης αυξάνει τις πιθανότητες 

εμφάνισης του συνδρόμου της επαγγελματικής εξουθένωσης και συνδέεται με το 

αυξημένο άγχος, την κατάθλιψη και με το μειωμένο αίσθημα αυτοεκτίμησης.  
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2.1.5. Εργαλεία μέτρησης της επαγγελματικής ικανοποίησης 

Η επαγγελματική ικανοποίηση έχει προκαλέσει ιδιαίτερο ενδιαφέρον στους 

κόλπους της επιστημονικής κοινότητας, με αποτέλεσμα την προσπάθεια ενδελεχούς 

διερεύνησής της ως έννοιας, αλλά και των επιδράσεών της στον εργαζόμενο και στο 

εργασιακό περιβάλλον. Η επαγγελματική ικανοποίηση εκτιμάται μέσω της 

διερεύνησης των συναισθημάτων των ατόμων για την εργασία τους, με τη χρήση 

ψυχομετρικών εργαλείων. Στη συνέχεια, αναφέρονται ορισμένα αξιόπιστα και έγκυρα 

ψυχομετρικά εργαλεία μέτρησης της επαγγελματικής ικανοποίησης.  

Το Job in General Scale αποτελεί εργαλείο σφαιρικής εκτίμησης της 

επαγγελματικής ικανοποίησης, που κατασκευάστηκε από τους Ironson et al. (1989). 

Το συγκεκριμένο εργαλείο χρησιμοποιείται για τη μέτρηση της γενικής ικανοποίησης 

από την εργασία και για αυτό τον λόγο δεν περιλαμβάνει συγκεκριμένες ερωτήσεις. 

Το εργαλείο αποτελείται από επίθετα και σύντομες φράσεις που δηλώνουν το γενικό 

συναίσθημα του εργαζομένου για την εργασία του. Αποτελείται από 18 στοιχεία στα 

οποία ο ερωτώμενος καλείται να απαντήσει με ναι, όχι ή δεν είμαι σίγουρος/η.  

Το Job Satisfaction Questionnaire αποτελεί εργαλείο μέτρησης της σφαιρικής 

ικανοποίησης από την εργασία, που κατασκευάστηκε από τους Andrews και Withey 

(1976). Οι απαντήσεις δίνονται σε μια 7-βαθμη κλίμακα τύπου Likert, από το 1 

«καταευχαριστημένος» έως το 7 «φριχτός». Οι άξονες του ερωτηματολογίου 

αφορούν τη δέσμευση στην εργασία, την αυτοαξιολόγηση των προϊσταμένων, τις 

θετικές σχέσεις με διευθυντές και πελάτες, τις ευκαιρίες ανέλιξης κ.ά. 

Το Job Satisfaction Survey (JSS) αποτελεί εργαλείο μέτρησης της 

επαγγελματικής ικανοποίησης που κατασκευάστηκε από τον Spector (1985), για την 

εφαρμογή του σε εργαζομένους στο χώρο των κοινωνικών υπηρεσιών, αλλά και σε 

άλλους τομείς. Αποτελείται από 36 στοιχεία και 9 υποκλίμακες που μετρούν την 

ικανοποίηση από τον μισθό, την προαγωγή, την εποπτεία, τα προνόμια, τις 

απροσδόκητες αμοιβές, τις επιχειρηματικές διαδικασίες, τις συναδελφικές σχέσεις, τη 

φύση της εργασίας και την επικοινωνία. Οι απαντήσεις δίνονται σε μια 6-βαθμη 

κλίμακα τύπου Likert η οποία εκτείνεται από το 1 «διαφωνώ απόλυτα» έως το 6 

«συμφωνώ απόλυτα». Η υψηλή βαθμολογία αντιστοιχεί σε υψηλά επίπεδα 

ικανοποίησης.  
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Το Minnesota Satisfaction Questionnaire Short Form - MSQ Short Form 

(Weiss et al., 1967) αποτελεί εργαλείο μέτρησης της επαγγελματικής ικανοποίησης 

των εκπαιδευτικών. Αποτελείται από 20 στοιχεία και 3 υποκλίμακες, που ελέγχουν 

τρεις πτυχές της ικανοποίησης: α) την εγγενή ικανοποίηση, που αναφέρεται στην 

αναγνώριση της εργασίας και τη δυνατότητα εξέλιξης σε μια συγκεκριμένη θέση, β) 

την εξωγενή ικανοποίηση, που αναφέρεται στις σχέσεις με τους συναδέλφους και τις 

συνθήκες εργασίας και γ) τη γενική ικανοποίηση, που αποτελεί μια γενική άποψη των 

προαναφερθέντων παραγόντων. Οι απαντήσεις δίνονται σε μια 5-βαθμη κλίμακα 

τύπου Likert, που κυμαίνεται από το 1 «πολύ δυσαρεστημένος» έως το 5 «πολύ 

ικανοποιημένος». Η υψηλή βαθμολογία στις τρεις υποκλίμακες δείχνει υψηλά 

επίπεδα ικανοποίησης, ενώ η χαμηλή βαθμολογία δείχνει χαμηλά επίπεδα 

ικανοποίησης.  

Το Special Education Satisfaction Index (Heifetz & Coleman, 1984) αποτελεί 

εργαλείο μέτρησης των πιθανών πηγών επαγγελματικής ικανοποίησης των 

εκπαιδευτικών στην ειδική αγωγή. Αποτελείται από 44 στοιχεία που προέκυψαν από 

προηγούμενες απαντήσεις σε δείγμα εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, σχετικά με το τι 

θεωρούσαν ικανοποιητικούς παράγοντες από την εργασία. Τα στοιχεία 

περιλαμβάνουν θέματα, όπως η εκτίμηση που δείχνουν οι γονείς στους 

εκπαιδευτικούς και η αύξηση των κινήτρων των μαθητών. Οι απαντήσεις δίνονται σε 

μια 7-βαθμη κλίμακα τύπου Likert, όπου οι εκπαιδευτικοί καλούνται να 

αξιολογήσουν κατά πόσο μια συγκεκριμένη δήλωση αποτελεί πηγή ικανοποίησης ή 

όχι. Ένας συνολικός δείκτης ικανοποίησης προκύπτει από τη μέση βαθμολογία των 

44 στοιχείων. 

Το Employee Satisfaction Inventory αποτελεί εργαλείο μέτρησης της 

επαγγελματικής ικανοποίησης που κατασκευάστηκε από τους Koustelios & Bagiatis 

(1997) και σταθμίστηκε στο ελληνικό πολιτιστικό πλαίσιο. Μετράει 6 πτυχές της 

επαγγελματικής ικανοποίησης: ικανοποίηση από την ίδια την εργασία, την αμοιβή, 

την προαγωγή, την επίβλεψη, τις συνθήκες εργασίας και την οργάνωση συνολικά. 

Αποτελείται από 24 στοιχεία και οι απαντήσεις δίνονται σε μια 5-βαθμη κλίμακα 

τύπου Likert, που κυμαίνεται από το 1 «διαφωνώ απόλυτα» μέχρι το 5 «συμφωνώ 

απόλυτα».  

Το Warr’s Job Satisfaction Scale (Warr et al., 1979) αποτελεί εργαλείο 

μέτρησης της επαγγελματικής ικανοποίησης. Αποτελείται από 14 στοιχεία και 3 
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υποκλίμακες: υποκλίμακα ικανοποίησης από τις σχέσεις του εργαζομένου (7 

στοιχεία), υποκλίμακα εγγενούς ικανοποίησης (4 στοιχεία) και υποκλίμακα 

εξωγενούς ικανοποίησης (3 στοιχεία). Η ικανοποίηση από τις σχέσεις αναφέρεται σε 

θέματα, όπως οι σχέσεις διοίκησης και εργαζομένων και οι ευκαιρίες προαγωγής, η 

εγγενής ικανοποίηση σχετίζεται με τις ευκαιρίες για ανάδειξη των ικανοτήτων των 

εργαζομένων, τις ευθύνες και την ποικιλία της εργασίας, ενώ η εξωγενής 

ικανοποίηση σχετίζεται με τις συνθήκες και τις ώρες εργασίας. Οι απαντήσεις 

δίνονται σε μια 5-βαθμη κλίμακα τύπου Likert, που κυμαίνεται από το 1 «καθόλου 

ικανοποιητική» έως το 5 «πολύ ικανοποιητική». 

 

2.1.6. Επαγγελματική ικανοποίηση εκπαιδευτικών 

Τις τελευταίες δεκαετίες, οι ερευνητές εστίασαν το ενδιαφέρον τους στην 

επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών. Ειδικότερα, η επαγγελματική 

ικανοποίηση των εκπαιδευτικών και η αντίληψή τους για την αποτελεσματικότητα 

του έργου τους, αποτελούν καθοριστικούς παράγοντες για την ποιότητα του 

εκπαιδευτικού έργου που προσφέρουν (Παπαναούμ, 2003). Επιπρόσθετα, σύμφωνα 

με τους Dinham & Scott (2000), η επίδοση των μαθητών και η επίδρασή της στη 

συμπεριφορά τους, οι θετικές σχέσεις με τους μαθητές και τους συναδέλφους, η 

επαγγελματική προσωπική ανάπτυξη και το υποστηρικτικό περιβάλλον, αποτελούν 

σημαντικούς προγνωστικούς παράγοντες της επαγγελματικής ικανοποίησης των 

εκπαιδευτικών. Επίσης, σύμφωνα με τον Santos (2002), οι παράγοντες που είναι 

εγγενείς με την εργασία, όπως το ενδιαφέρον που παρουσιάζει και η αίσθηση ευθύνης 

και επίτευξης που παρέχει, φαίνεται να επηρεάζουν περισσότερο την επαγγελματική 

ικανοποίηση των εκπαιδευτικών από τους εξωγενείς παράγοντες, όπως ο μισθός και 

οι προαγωγές. Όσον αφορά τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής, σύμφωνα με τους 

Stempien & Loeb (2002), η επαγγελματική ικανοποίησή τους φαίνεται να 

επηρεάζεται ιδιαίτερα από παράγοντες, όπως η ηλικία, τα έτη υπηρεσίας και το 

αίσθημα απογοήτευσης κατά τη διδασκαλία. 

Βάσει της βιβλιογραφικής ανασκόπησης, η επαγγελματική ικανοποίηση των 

εκπαιδευτικών επηρεάζεται από εσωτερικά κίνητρα που σχετίζονται µε την είσοδο 

στο επάγγελµα λόγω της αγάπης τους για τη διδασκαλία και τα παιδιά. Τα επίπεδα 

επαγγελµατικής ικανοποίησης των εκπαιδευτικών, εξαρτώνται από ορισµένα 

ατοµικά, κοινωνικά, αλλά και πολιτιστικά χαρακτηριστικά των σχολείων (Spear et 

al., 2000). Ωστόσο, οι εκπαιδευτικοί εμφανίζονται δυσαρεστημένοι με ορισμένες 
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πτυχές της εργασίας τους, όπως οι οικονομικές απολαβές, ο φόρτος εργασίας και ο 

τρόπος αντιµετώπισής τους από την κοινωνία. 

Ο Bashir (2019) πραγματοποίησε έρευνα σχετικά με το ρόλο του 

προσανατολισμού της αξίας και των δημογραφικών παραγόντων στον προσδιορισμό 

της επαγγελματικής ικανοποίησης των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής σε ειδικά 

σχολεία του Πουντζάμπ. Διαπίστωσε ότι υπάρχει σημαντική σχέση ανάμεσα στις 

διάφορες διαστάσεις του προσανατολισμού της αξίας και της συνολικής 

επαγγελματικής ικανοποίησης των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής. Επίσης, ανέδειξε 

τη σημαντικότητα των προγνωστικών παραγόντων της επαγγελματικής ικανοποίησης. 

Σύμφωνα με την έρευνα της Kituto (2011), που διεξήχθη σε εκπαιδευτικούς 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στο Ναϊρόμπι, τέσσερις παράγοντες σχετίζονται με την 

επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών: η αμοιβή, η σχολική κουλτούρα, η 

ηγεσία και η κατάρτιση. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι η αμοιβή των 

εκπαιδευτικών είχε μικρή επίδραση στην επαγγελματική ικανοποίηση και ότι η 

σχολική κουλτούρα (αξίες, δεοντολογία, υποστήριξη στο προσωπικό) είχε μέτρια 

επίδραση στην επαγγελματική ικανοποίηση. Επίσης, διαπιστώθηκε από τα 

αποτελέσματα ότι η αλληλεπίδραση του εκπαιδευτικού με τη σχολική ηγεσία είχε 

σημαντική σχέση με την επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών, ενώ η 

κατάρτιση των εκπαιδευτικών είχε ελάχιστη επίδραση στην επαγγελματική τους 

ικανοποίηση.  

Ο Abushaira (2012) διεξήγαγε έρευνα αναφορικά με την επαγγελματική 

ικανοποίηση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής στην Ιορδανία και διαπίστωσε ότι το 

επίπεδο επαγγελματικής τους ικανοποίησης ήταν μέτριο. Επιπλέον, διερεύνησε την 

επίδραση ορισμένων δημογραφικών παραγόντων στην επαγγελματική ικανοποίηση 

των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής. Ειδικότερα, τα πορίσματα της έρευνας 

κατέδειξαν ότι όσον αφορά το φύλο δεν παρατηρήθηκαν στατιστικά σημαντικές 

διαφορές στο επίπεδο ικανοποίησης των ερωτηθέντων, ενώ το αντίθετο ισχύει όσον 

αφορά την ηλικία, με τους νεότερους εκπαιδευτικούς να εμφανίζονται λιγότερο 

ικανοποιημένοι. Επιπρόσθετα, οι εκπαιδευτικοί με περισσότερα έτη υπηρεσίας 

εμφανίστηκαν πιο ικανοποιημένοι από τους νεότερους, όσον αφορά τη στάση τους 

προς τα άτομα με αναπηρίες, γεγονός που απεικονίζεται στα υψηλότερα επίπεδα 

υπομονής που επιδεικνύουν οι παλαιότεροι εκπαιδευτικοί σε σχέση με τους 

νεότερους. Ωστόσο, όσον αφορά την ομαδική εργασία οι νεότεροι εκπαιδευτικοί 

εμφανίστηκαν πιο ικανοποιημένοι από τους παλαιότερους. 
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Στην έρευνα των Otanga & Mange (2014) σε εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης στην Κένυα, εξετάστηκε η επίδραση ορισμένων δημογραφικών 

στοιχείων και περιβαλλοντικών παραγόντων στην επαγγελματική ικανοποίηση των 

εκπαιδευτικών. Συγκεκριμένα, διαπιστώθηκε ότι η επαγγελματική ικανοποίηση των 

εκπαιδευτικών επηρεάστηκε από τις εργασιακές απαιτήσεις, τους πόρους του 

σχολείου και τις εργασιακές σχέσεις, αλλά όχι από το μέγεθος της τάξης. Οι 

εργασιακές απαιτήσεις και οι πόροι του σχολείου αποτελούν σημαντικούς 

προβλεπτικούς παράγοντες για την επαγγελματική ικανοποίηση του εκπαιδευτικού. 

Ωστόσο, όσον αφορά τα δημογραφικά στοιχεία (φύλο, ηλικία, έτη υπηρεσίας, επίπεδο 

εκπαίδευσης) δε διαπιστώθηκε στατιστικά σημαντική σχέση με την επαγγελματική 

ικανοποίηση. Έτσι, διαφάνηκε ότι οι εργασιακές σχέσεις σχετίζονται περισσότερο με 

την επαγγελματική ικανοποίηση, ακολουθούν οι πόροι του σχολείου, ενώ οι 

δημογραφικοί παράγοντες έχουν την μικρότερη επίδραση. Παρόλα αυτά, γενικότερα, 

οι εκπαιδευτικοί της συγκεκριμένης έρευνας ανέφεραν μέτρια επίπεδα 

επαγγελματικής ικανοποίησης, επιβεβαιώνοντας τα ευρήματα άλλων μελετών 

(George et al., 2008 · Strydom et al., 2012). Ωστόσο, τα ευρήματα άλλων μελετών 

κατέδειξαν ότι η έλλειψη τάξεων, επίπλων, εξοπλισμού και άλλων υλικών πόρων 

σχετίζεται με χαμηλά επίπεδα επαγγελματικής ικανοποίησης (Dehaloo, 2011). 

Οι Zembylas & Papanastasiou (2006) διερεύνησαν τις πηγές επαγγελματικής 

ικανοποίησης και δυσαρέσκειας των εκπαιδευτικών στην Κύπρο. Από τα ευρήματα 

διαφάνηκε ότι οι εκπαιδευτικοί αναφέρθηκαν στην ικανοποίηση που αισθάνονται από 

τις αλληλεπιδράσεις τους με τους μαθητές, την εργασία με τα παιδιά, τις σχέσεις με 

τους συναδέλφους, καθώς και από τη δυνατότητα συμβολής στην ανάπτυξη των 

ατόμων, αλλά και στην ανάπτυξη μιας δημοκρατικής και δίκαιης κοινωνίας. 

Παρόμοια ευρήματα έχουν προκύψει από άλλες μελέτες (Evans, 1998 · Dinham & 

Scott, 2000). Επίσης, σε έρευνες που πραγματοποιήθηκαν σε εκπαιδευτικούς της 

Τζαμάικα (Rodgers-Jenkinson & Chapman, 1990) και της Χιλής (Hean & Garrett, 

2001), διαφάνηκε ότι οι προαναφερθέντες παράγοντες αποτελούν σημαντικές πηγές 

ικανοποίησης από την εργασία τους, όπως επίσης και η προσωπική ανάπτυξη, ο 

καλός μισθός και οι διακοπές. Ωστόσο, τα κοινωνικά προβλήματα, η κακή 

συμπεριφορά των μαθητών, η έλλειψη ενδιαφέροντος, το κεντρικό εκπαιδευτικό 

σύστημα, η έλλειψη επαγγελματικής αυτονομίας στα σχολεία, καθώς και οι 

προοπτικές αξιολόγησης των εκπαιδευτικών αποτελούν πηγές δυσαρέσκειας για τους 

εκπαιδευτικούς.  
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Οι Strydom et al. (2012) διερευνώντας την επαγγελματική ικανοποίηση 

εκπαιδευτικών και των δύο φύλων και διαφορετικών φυλών, που εργάζονται σε 

σχολεία ειδικής αγωγής της Νότιας Αφρικής, διαπίστωσαν ότι οι εκπαιδευτικοί 

βιώνουν ένα μέτριο επίπεδο επαγγελματικής ικανοποίησης. Επιπλέον, διαπίστωσαν 

διαφορές στο επίπεδο επαγγελματικής ικανοποίησης μεταξύ διαφορετικών φυλών, 

αλλά όχι μεταξύ των φύλων. Οι διαφορές των φυλών ως προς την επαγγελματική 

ικανοποίηση αποδόθηκαν στο γεγονός ότι οι Αφροαμερικανοί εκπαιδευτικοί 

εργάζονται κυρίως σε φτωχότερες κοινότητες, όπου οι πόροι είναι λιγοστοί και οι 

γονείς έχουν λιγότερη συμμετοχή, καθώς έχουν αυξημένες ανάγκες για εργασία. 

Αυτό το εύρημα αντιστοιχεί με ευρήματα των Castro et al. (2010) και Peltzer et al. 

(2009). Τέλος, τα έτη υπηρεσίας δε φάνηκε να επηρεάζουν την επαγγελματική 

ικανοποίηση. 

Η Nutsuklo (2015) διεξήγαγε έρευνα αναφορικά με την επαγγελματική 

ικανοποίηση των εκπαιδευτικών και τους παράγοντες που την επηρεάζουν, σε 

εκπαιδευτικούς δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στη Γκάνα. Τα ευρήματα έδειξαν ότι οι 

εκπαιδευτικοί βιώνουν χαμηλά επίπεδα επαγγελματικής ικανοποίησης εξαιτίας 

παραγόντων όπως ο μισθός, οι ευκαιρίες για ανάπτυξη, οι συνθήκες εργασίας και το 

καθεστώς. Η ηλικία, το φύλο, η οικογενειακή κατάσταση και το επίπεδο εκπαίδευσης 

των ερωτηθέντων δεν είχαν στατιστικά σημαντική επίδραση στην επαγγελματική 

ικανοποίησή τους. Ο μισθός, τα έτη υπηρεσίας και ο τρόπος με τον οποίο οι 

άνθρωποι επιλέγουν το επάγγελμά τους φάνηκε να έχουν στατιστικά σημαντική 

επίδραση στην επαγγελματική τους ικανοποίηση. 

Ο Yavuz (2018) διερεύνησε την επαγγελματική ικανοποίηση των 

εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής στην Τουρκία σε σχέση με ορισμένα δημογραφικά 

στοιχεία και περιβαλλοντικούς παράγοντες. Με βάση τα αποτελέσματα της μελέτης, 

τα επίπεδα επαγγελματικής ικανοποίησης των εκπαιδευτικών ήταν μέτρια, 

συμφωνώντας με τα ευρήματα άλλων μελετών (Abushaira, 2012 · Stempien & Loeb, 

2002 · Strydom et al., 2012 · Yiğit, 2007). Επιπλέον, δε διαπιστώθηκαν στατιστικά 

σημαντικές διαφορές ως προς το φύλο, τα έτη υπηρεσίας, το επίπεδο εκπάιδευσης και 

την ηλικία, ενώ παρατηρήθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές όσον αφορά τον 

μισθό, την υποστήριξη από τους συναδέλφους και τον έπαινο από τους διευθυντές. 

Ωστόσο, οι Shourbagi & Bakkar (2015) και οι Wangari & Orodho (2014) διεξήγαγαν 

έρευνες για την επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής και 

διαπίστωσαν ότι τα επίπεδα επαγγελματικής τους ικανοποίησης ήταν χαμηλά.  
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Οι Akkaş (2017) και Ketheeswaran (2018) διαπίστωσαν ότι η επαγγελματική 

ικανοποίηση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής ήταν υψηλή και ότι το επίπεδο 

επαγγελματικής ικανοποίησης στη μελέτη αυτή, διαφάνηκε υψηλότερο μεταξύ των 

εκπαιδευτικών που λαμβάνουν υψηλότερους μισθούς. Ομοίως, οι Filiz (2014), 

Shourbagi (2015) και Ketheeswaran (2018) κατέδειξαν τις σημαντικές σχέσεις μεταξύ 

της επαγγελματικής ικανοποίησης και του μισθού. Ειδικότερα, οι εκπαιδευτικοί που 

λαμβάνουν υψηλότερους μισθούς τείνουν να παρουσιάζουν υψηλότερο επίπεδο 

επαγγελματικής ικανοποίησης. Η σημαντικότητα του μισθού εμφανίζεται έντονα σε 

μελέτες, όπου οι εκπαιδευτικοί αναφέρουν ότι επιθυμούν να εγκαταλείψουν την 

εργασία τους ή δεν επιθυμούν να εργαστούν σε σχολεία όπου η αμοιβή είναι πενιχρή 

(Baugh & Stone, 1982). Επιπλέον, εκπαιδευτικοί με χαμηλό μισθό αναφέρουν ότι 

αισθάνονται υποχρεωμένοι να βρουν επιπλέον θέσεις εργασίας, προκειμένου να 

εξασφαλίσουν την επιβίωσή τους (Stinebrickner, 1998).  

Όσον αφορά την υποστήριξη από τους συναδέλφους, διαπιστώνεται ότι 

αποτελεί έναν από τους κορυφαίους παράγοντες που αυξάνουν την επαγγελματική 

ικανοποίηση, με εκείνους που τη λαμβάνουν να εμφανίζουν μεγαλύτερη 

επαγγελματική ικανοποίηση (Goddard et al., 2010 · Kavutçu, 2016 · Rhodes, et al., 

2007). Αντίθετα, για όσους δε λαμβάνουν υποστήριξη από τους συναδέλφους, το 

επίπεδο επαγγελματικής τους ικανοποίησης τείνει να μειώνεται (Little, 1996 · Nias, 

1996). Επιπλέον, οι διαφωνίες και οι προστριβές μεταξύ των συναδέλφων είναι 

ανεπιθύμητες, ειδικά όταν συμβαίνουν στον τομέα της εκπαίδευσης, όπου διακρίνεται 

ακόμα μεγαλύτερος κίνδυνος για το σχολείο (Sharma & Jyoti, 2009). Όσον αφορά τη 

διαχείριση, διαπιστώθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί που λαμβάνουν υποστήριξη από τους 

διευθυντές τείνουν να έχουν υψηλότερο επίπεδο επαγγελματικής ικανοποίησης 

(Shourbagi & Bakkar, 2015 · Wangari & Orodho, 2014), ενώ αντίθετα, η 

επαγγελματική ικανοποίηση επηρεάζεται αρνητικά όταν δεν υπάρχει υποστήριξη από 

τους διευθυντές (Little, 1996 · Nias, 1996).  

Οι Rhodes et al. (2004) διερεύνησαν την επαγγελµατική ικανοποίηση και τη 

δυσαρέσκεια εκπαιδευτικών Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Η 

μελέτη αυτή έδειξε ότι για την επίτευξη υψηλών επιπέδων επαγγελματικής 

ικανοποίησης των εκπαιδευτικών χρειάζονται καλές σχέσεις µε τους συναδέλφους, 

συνεργασία για την επίτευξη κοινών στόχων και δυνατότητα ανταλλαγής εµπειριών 

µε τους συναδέλφους. Αντίθετα, παράγοντες που µειώνουν σηµαντικά την 

επαγγελµατική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών είναι ο φόρτος εργασίας, ο 
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αυξηµένος χρόνος που δαπανούν σε διοικητικά θέµατα του σχολείου, η δυσκολία 

εξισορρόπησης προσωπικής και επαγγελµατικής ζωής και η άποψη της κοινωνίας για 

τους εκπαιδευτικούς.  

Οι Eliophotou-Menon et al. (2008) διερευνώντας την επαγγελματική 

ικανοποίηση των εκπαιδευτικών της Κύπρου, διένειµαν σχετικό ερωτηµατολόγιο σε 

δασκάλους παιδικών σταθµών και εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθµιας και 

∆ευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Από την έρευνα αυτή διαπίστωσαν ότι τέσσερις 

παράγοντες επηρεάζουν σηµαντικά την ικανοποίηση των εκπαιδευτικών: α) το φύλο, 

με τους άνδρες να εμφανίζουν µεγαλύτερη ικανοποίηση από τις γυναίκες, β) η 

βαθμίδα εργασίας, με τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται σε χαµηλότερες βαθμίδες 

εκπαίδευσης να εμφανίζονται περισσότερο ικανοποιηµένοι, σε σχέση µε αυτούς που 

εργάζονται σε υψηλότερες βαθμίδες εκπαίδευσης, γ) το σχολικό κλίµα και δ) η 

επίτευξη των επαγγελματικών στόχων των εκπαιδευτικών, με αυτούς που θεωρούν 

ότι τους έχουν επιτύχει να αναφέρουν υψηλότερη επαγγελµατική ικανοποίηση. 

Ωστόσο, στη συγκεκριμένη μελέτη, τα εκπαιδευτικά προσόντα, οι ευκαιρίες για 

ηγεσία στο σχολείο και συµµετοχή στη λήψη αποφάσεων δε διαφάνηκαν να 

επηρεάζουν την επαγγελματική ικανοποίηση. 

Βάσει της βιβλιογραφικής ανασκόπησης ερευνών που διενεργήθηκαν στον 

ελληνικό χώρο σε εκπαιδευτικούς της Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης, διαπιστώθηκε ότι η πλειοψηφία των ερευνών κατέδειξε ότι το επίπεδο 

της επαγγελµατικής τους ικανοποίησης κυµαίνεται από µέτριο έως υψηλό.   

Αναλυτικότερα, οι Σταυρόπουλος & Τασιά (2019) εξέτασαν τη συμβολή του 

εξυπηρετικού ηγετικού προφίλ του διευθυντή του σχολείου στην επαγγελματική 

ικανοποίηση των εκπαιδευτικών που υπηρετούν σε αυτοτελείς δομές πρωτοβάθμιας 

ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης. Από τα αποτελέσματα προέκυψε θετική συσχέτιση 

της αντιλαμβανόμενης εξυπηρετικής ηγεσίας του διευθυντή με την επαγγελματική 

ικανοποίηση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, συμφωνώντας με τα ευρήματα 

ελληνικών και ξένων ερευνών σε εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής (Γεωργολόπουλος, 

2017 · Chambliss, 2013). Ο Koustelios (2001) εξέτασε το επίπεδο ικανοποίησης των 

Ελλήνων εκπαιδευτικών και τη σχέση µεταξύ των προσωπικών χαρακτηριστικών 

τους και ορισμένων πτυχών της επαγγελματικής ικανοποίησης. Τα πορίσματα της 

έρευνας έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί ήταν ικανοποιηµένοι από την εργασία και τις 

σχέσεις µε τους προϊσταµένους τους και λιγότερο ικανοποιηµένοι µε τις συνθήκες 

εργασίας. Αντίθετα, ήταν δυσαρεστηµένοι από την αµοιβή και τις ευκαιρίες ανέλιξης.     
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Οι Kouli et al. (2015) διερεύνησαν την επαγγελματική ικανοποίηση και την 

επαγγελματική εξουθένωση των Ελλήνων εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής της 

Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Σύμφωνα με τα ευρήματα, οι Έλληνες εκπαιδευτικοί 

ειδικής αγωγής Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης ήταν περισσότερο ικανοποιημένοι από 

τους εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης που εξετάστηκαν από τους 

Platsidou & Agaliotis (2008). Ειδικότερα, οι εκπαιδευτικοί της συγκεκριμένης 

έρευνας εξέφρασαν μεγάλη ικανοποίηση σχετικά με τις συνθήκες εργασίας, την 

δουλειά, τον επιβλέποντα και τον οργανισμό ως σύνολο. Επιπλέον, οι συμμετέχοντες 

παρουσίασαν μέτρια ικανοποίηση όσον αφορά την αμοιβή και την ανέλιξη. 

Παρόμοιες τάσεις έχουν αναφερθεί και σε άλλες μελέτες (Dinham & Scott, 2000 · 

Koustelios, 2001 · Tsigilis et al., 2006).  

Ωστόσο, οι Κουστέλιος & Κουστέλιου (2001), διαπίστωσαν ότι οι 

εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθμιας γενικής εκπαίδευσης εμφάνισαν χαμηλά επίπεδα 

ικανοποίησης, όσον αφορά τον μισθό τους και τη δυνατότητα ανέλιξής τους. 

Αναφορικά με τη χαμηλή ικανοποίηση από τον μισθό των εκπαιδευτικών ειδικής 

εκπαίδευσης, οι ερευνητές δήλωσαν ότι αυτό προέκυψε από την αίσθηση των 

εκπαιδευτικών ότι ο πρόσθετος ετήσιος μισθός τους δεν ήταν ανάλογος με τις 

πρόσθετες απαιτήσεις και τις υποχρεώσεις της εργασίας τους, σε σύγκριση με εκείνες 

της γενικής εκπαίδευσης (Platsidou & Agaliotis, 2008). Επιπρόσθετα, οι 

εκπαιδευτικοί στην ειδική εκπαίδευση ήταν περισσότερο ικανοποιημένοι με τη φύση 

της εργασίας τους, τις συνθήκες εργασίας και τις σχέσεις με τον επιβλέποντα, σε 

σχέση με τους συναδέλφους τους στη γενική εκπαίδευση, εύρημα που συμφωνεί με 

άλλες παρόμοιες μελέτες (Mόττη-Στεφανίδη, 2000 · Platsidou & Agaliotis, 2008).  

Ο Κάντας (1992) διερευνώντας την επαγγελματική ικανοποίηση των 

εκπαιδευτικών, διεξήγαγε έρευνα σε εκπαιδευτικούς ∆ευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. 

Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι η επαγγελµατική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών 

εξαρτάται κατά κύριο λόγο από το επάγγελμα και τη φύση της εργασίας τους, καθώς 

και τις σχέσεις που επικρατούν στον εργασιακό χώρο. Αντίθετα, οι κύριες πηγές της 

δυσαρέσκειάς τους εντοπίζονται στις οικονομικές απολαβές και στις προοπτικές 

προσωπικής ανάπτυξης που συνδέονται µε το επάγγελµά τους. Ο ∆ηµητρόπουλος 

(1998) διερεύνησε την ικανοποίηση εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθµιας και 

∆ευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι παράγοντες που 

συµβάλουν στην ικανοποίηση των εκπαιδευτικών είναι η προσωπική ικανοποίηση 

από την προσφορά, η αναγνώριση προσφοράς του εκπαιδευτικού έργου, ο βαθμός 
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ανεξαρτησίας στην άσκηση του εκπαιδευτικού έργου και το κοινωνικό κύρος του 

εκπαιδευτικού. Μικρότερο ρόλο φάνηκε να διαδραματίζει η σχετική έλλειψη ελέγχου 

κατά την άσκηση του εκπαιδευτικού τους έργου.   

Οι Stringari et al. (2019) διερεύνησαν την επαγγελματική ικανοποίηση των 

Ελλήνων επαγγελματιών που παρέχουν υπηρεσίες σε παιδιά με αναπηρίες 

(συμπεριλαμβανομένων των εκπαιδευτικών). Τα αποτελέσματα, όσον αφορά την 

επαγγελματική ικανοποίηση, έδειξαν ότι οι συμμετέχοντες ήταν πολύ ικανοποιημένοι 

από την ίδια την δουλειά, μέτρια ικανοποιημένοι από τις συνθήκες εργασίας, την 

εποπτεία και όλον τον οργανισμό και λιγότερο ικανοποιημένοι από την ανέλιξη και 

τον μισθό. Όσον αφορά το φύλο, οι γυναίκες εμφάνισαν υψηλότερα επίπεδα 

επαγγελματικής ικανοποίησης από τους άνδρες, σχετικά με τις συνθήκες εργασίας. 

Επιπλέον, όσον αφορά την ηλικία, οι συμμετέχοντες που ήταν 30 ετών ή νεότεροι 

ήταν σημαντικά λιγότερο ικανοποιημένοι από την εποπτεία από όσους ήταν άνω των 

30 ετών. Όσον αφορά την εργασιακή εμπειρία, τα αποτελέσματα δεν έδειξαν 

διαφορές στην επαγγελματική ικανοποίηση μεταξύ εκείνων που εργάζονταν για 

λιγότερα από έξι χρόνια και εκείνων που εργάζονταν για έξι χρόνια ή περισσότερο.  

Η Παπαναούµ (2003) διεξήγαγε έρευνα σε εκπαιδευτικούς της Πρωτοβάθµιας 

και ∆ευτεροβάθµιας εκπαίδευσης αναφορικά με την επαγγελματική ικανοποίησή τους 

συνολικά, αλλά και σε σχέση µε ορισμένες όψεις του επαγγέλµατός τους. Η 

πλειοψηφία των εκπαιδευτικών εξέφρασε υψηλό βαθµό ικανοποίησης συνολικά, και 

ιδιαιτέρως οι εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης. Επίσης, υψηλό βαθµό 

ικανοποίησης ανέφεραν οι άνδρες εκπαιδευτικοί άνω των 45 ετών και οι 

εκπαιδευτικοί µε περισσότερα από 18 έτη υπηρεσίας. Διαφάνηκε ότι παράγοντες 

όπως η ικανοποίηση προσωπικών προσδοκιών, η επαφή µε τους µαθητές και οι καλές 

εργασιακές συνθήκες συντελούν στην επαγγελματική ικανοποίηση των 

εκπαιδευτικών, ενώ οι άσχημες συνθήκες εργασίας και οι διάφορες κρίσεις μειώνουν 

την επαγγελματική ικανοποίηση.  

Οι Μακρή-Μπότσαρη & Ματσαγγούρας (2003) διερεύνησαν το βαθµό της 

επαγγελµατικής ικανοποίησης των Ελλήνων εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης και τους παράγοντες που συµβάλουν στη διαµόρφωσή της. Τα 

αποτελέσµατα έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν υψηλούς βαθµούς σφαιρικής 

επαγγελµατικής ικανοποίησης. Οι παράγοντες που συμβάλουν σε αυτή είναι η 

ικανοποίηση από τις σχέσεις µε τους προϊσταµένους, από την κοινωνική  υπόσταση 

του παιδαγωγικού επαγγέλµατος και την ελεύθερη επιλογή του τρόπου εργασίας. 
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Αντίθετα, οι εξωτερικοί σε σχέση µε την εργασία παράγοντες, όπως είναι ο µισθός, 

δεν είχαν σηµαντική συµβολή στην πρόβλεψη της σφαιρικής επαγγελµατικής 

ικανοποίησης.  

Η Γραμματικού (2016) διερεύνησε την επαγγελματική ικανοποίηση 

εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης ως προς τις συνθήκες εργασίας. Τα 

αποτελέσματα κατέδειξαν ότι οι παράγοντες που επηρεάζουν την επαγγελματική 

ικανοποίηση των εκπαιδευτικών είναι οι σχέσεις με τους μαθητές, τους γονείς, τους 

συναδέλφους και τους προϊσταμένους, η διοικητική οργάνωση και διεύθυνση του 

σχολείου, το σχολικό κλίμα, η επαγγελματική ανάπτυξη και ανέλιξη, η κτιριακή και η 

υλικοτεχνική υποδομή, ο αύλειος χώρος και οι εσωτερικοί χώροι του σχολείου. 

Ωστόσο, υπάρχουν παράγοντες που προκαλούν δυσαρέσκεια στους εκπαιδευτικούς 

όπως η αξιολόγηση, οι ελλιπείς ευκαιρίες διαρκούς επιμόρφωσης και εξέλιξης, οι 

ελλιπείς υποδομές και τα ελάχιστα εκπαιδευτικά μέσα που τους διατίθενται. 

Στην έρευνα της Χατζηδηµητρίου (2011) σε εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης διαπιστώθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί αντλούν µεγαλύτερη ικανοποίηση 

από την ίδια την εργασία τους και ύστερα από τις συνθήκες εργασίας και τις 

οικονομικές απολαβές. Σύµφωνα µε τους δείκτες ικανοποίησης/δυσαρέσκειας που 

εφαρµόστηκαν, η συμμετοχή των εκπαιδευτικών στη λήψη αποφάσεων συµβάλει 

θετικά στην επαγγελματική τους ικανοποίηση, ενώ µικρή επίδραση ασκούν οι 

άσχηµες συνθήκες εργασίας, τα ανακόλουθα µε τα εκπαιδευτικά προγράµµατα 

σχολικά εγχειρίδια και η εποπτεία. Αντίθετα, µεγάλη δυσαρέσκεια προκαλεί η 

έλλειψη ευθύνης για τη διδασκαλία, ενώ δε φαίνεται να δυσαρεστούν τον 

εκπαιδευτικό οι σχετικές με τη διδασκαλία προτάσεις των συναδέλφων ή η 

αξιολόγησή του από τη διοίκηση με σκοπό τη βελτίωση της διδασκαλίας του. 

 

2.2. Ορισμοί των εννοιών άγχος και επαγγελματικό άγχος  

Ο όρος «άγχος» προέρχεται από το αρχαίο ρήμα ἄγχω, που σημαίνει σφίγγω ή 

πνίγω και εντοπίζεται ως έννοια το 1600, αν και με διαφορετικό νόημα από αυτό που 

έχει σήμερα. Κατά τη διάρκεια του 17ου αιώνα, το άγχος αναφέρεται σε αντιξοότητες 

ή κακουχίες, ενώ τον 18ο και 19ο αιώνα το άγχος αναφέρεται στη δύναμη ή την 

πίεση που ασκείται σε ένα αντικείμενο ή στον εγκέφαλο ενός ατόμου. Η επιστήμη 

υιοθέτησε τον τελευταίο ορισμό και έκτοτε ο όρος χρησιμοποιείται ευρέως (Hatti et. 

al., 2016).  
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Σύμφωνα με τον Spielberger (1972), το άγχος αποτελεί μία συναισθηματική 

κατάσταση, που είναι δυσάρεστη και συνοδεύεται από συναισθήματα έντασης, 

ανησυχίας, φόβου και έντονη δραστηριότητα του αυτόνομου νευρικού συστήματος. 

Τα συναισθήματα αυτά χαρακτηρίζονται ως υποκειμενικά (Spielberger, 1972). Ο 

ορισμός του άγχους που χρησιμοποιείται συχνότερα είναι αυτός του Lazarus (1993), 

σύμφωνα με τον οποίο το άγχος δημιουργείται μέσω των διαδικασιών 

αλληλεπίδρασης των ατόμων και του περιβάλλοντός τους. Έτσι, στην περίπτωση που 

ένα άτομο αισθάνεται ανεπαρκές να αντεπεξέλθει στις συγκεκριμένες απαιτήσεις του 

περιβάλλοντός του, τότε αρχίζει να βιώνει έντονο άγχος. 

Επιπρόσθετα, το άγχος παρουσιάζεται ως σύνθετο συναίσθημα που 

εμφανίζεται στην πορεία της ανάπτυξης του ανθρώπου και δε συνιστά σοβαρή ή 

σαφή απειλή για τη ζωή. Το άγχος αποτελεί απαραίτητο και ωφέλιμο στοιχείο της 

προσωπικότητας, καθώς συντελεί στην εξέλιξη των πνευματικών και σωματικών 

επιδόσεων, εφόσον βέβαια δεν ξεπερνάει τα όρια (Barlow, 2000). Κάθε άτομο 

χρειάζεται μέτριο άγχος για να είναι σε εγρήγορση και να είναι ικανό να λειτουργεί 

αποτελεσματικά σε μια οργάνωση (Layne, 2004). Ωστόσο, η παρατεταμένη και 

συνεχής καταπόνηση του ατόμου, λόγω του άγχους, προκαλεί απειλή για την υγεία, η 

οποία επιφέρει πολλές σωματικές και ψυχικές ασθένειες (Hatti et. al., 2016). 

Το άγχος διακρίνεται σε δύο μορφές: α) το δυσλειτουργικό άγχος (distress), 

στην περίπτωση που προκαλούνται αρνητικά συναισθήματα (απογοήτευσης,  

ανεπάρκειας, θυμού) τα οποία εμποδίζουν το άτομο να συνεχίσει τη δράση του και β) 

το δημιουργικό άγχος (eustress), στην περίπτωση που κρατά το άτομο σε εγρήγορση 

και το κινητοποιεί για την επίτευξη των στόχων του (Σιμιτζή-Δέλλα, 2012).  

Μία μορφή του άγχους αποτελεί το επαγγελματικό άγχος, το οποίο είναι 

συνυφασμένο με μία εποχή με έντονους και γρήγορους ρυθμούς, κατά την οποία η 

εργασία αποτελεί πολύτιμο αγαθό. Τα τελευταία χρόνια, η έννοια του άγχους που 

πηγάζει από την επαγγελματική και εργασιακή ζωή του ατόμου συναντάται στη 

βιβλιογραφία με όρους όπως: α) occupational stress, που αφορά το άγχος που πηγάζει 

από την άσκηση ενός συγκεκριμένου επαγγέλματος, β) work-related stress, που 

αναφέρεται στο άγχος που πηγάζει από την εργασία του ατόμου γενικότερα, γ) job 

stress, δηλαδή το άγχος που έχει αφετηρία τη συγκεκριμένη εργασιακή θέση στην 

οποία βρίσκεται το άτομο και δ) organizational stress, που αναφέρεται στο άγχος που 

βιώνει το άτομο το οποίο εργάζεται σε έναν οργανισμό (Κουδιγκέλη, 2017).  
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Το επαγγελματικό άγχος, λοιπόν, ορίζεται ως η πίεση που δέχεται κάποιος 

στον επαγγελματικό του χώρο και εμφανίζεται κάθε φορά που το άτομο καταβάλλει 

προσπάθεια προσαρμογής σε ένα επαγγελματικό περιβάλλον, στο οποίο ενυπάρχουν 

άσχημες εργασιακές συνθήκες (Michailidis & Asimenos, 2002). Επίσης, ορίζεται ως 

η κατάσταση κατά την οποία συγκεντρώνονται πολλές αγχογόνες συνθήκες σχετικές 

με το επαγγελματικό περιβάλλον ή εναλλακτικά, ως το άγχος που σχετίζεται με μία 

συγκεκριμένη εργασιακή κατάσταση (Ross & Altmaier, 1994). 

Σύμφωνα με τους Hatti et. al. (2016), το επαγγελματικό άγχος ορίζεται ως οι 

βλαβερές, σωματικές και συναισθηματικές αντιδράσεις που συμβαίνουν όταν οι 

εργασιακές απαιτήσεις δεν αντιστοιχούν με τις δυνατότητες, τους πόρους ή τις 

ανάγκες του εργαζομένου. Εκδηλώνεται με ποικίλο τρόπο, όπως εξάντληση, άγχος, 

κατάθλιψη, ευερεθιστότητα, θυμό και/ή κατάχρηση ουσιών, επηρεάζοντας έτσι την 

προσωπική, διαπροσωπική και κοινωνική ευημερία ενός ατόμου, δηλαδή εν γένει την 

ποιότητα ζωής του. Η αντιμετώπιση του επαγγελματικού άγχους θεωρείται δύσκολη, 

καθώς συνήθως εξαρτάται από ένα πλήθος παραγόντων που είτε βρίσκονται, είτε όχι 

υπό τον έλεγχο ενός ατόμου (Cydulka, 1989). 

Ως πηγές επαγγελματικού άγχους αναφέρονται παράγοντες που σχετίζονται με 

την υπερβολικά πολλή ή λίγη εργασία, τους γρήγορους ρυθμούς, την ευθύνη λήψης 

σημαντικών αποφάσεων, τις χρονικές προθεσμίες. Επιπροσθέτως, αναφέρονται 

παράγοντες που σχετίζονται με την ανησυχία για ενδεχόμενη αποτυχία, τις άσχημες 

εργασιακές σχέσεις, τη δυσανάλογη σχέση της εργασίας και των απολαβών, την 

έλλειψη κυριαρχίας, το αντικείμενο της εργασίας, τη ρουτίνα και το περίεργο ωράριο 

(McKenna, 2000). Άλλοι παράγοντες μπορεί να είναι η έλλειψη κατάρτισης για τη 

διαχείριση προβλημάτων, η έλλειψη αυτονομίας στην άσκηση του έργου τους, η μη 

συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων, η μη αναγνώριση του επιπρόσθετου 

προσφερόμενου έργου τους και η έλλειψη κοινωνικής αναγνώρισης του 

επαγγέλματός τους (Σπυρομήτρος & Ιορδανίδης, 2017). 

Επιπλέον, προκειμένου να κατανοηθούν τα αίτια του επαγγελματικού άγχους, 

οι παράγοντες που το προκαλούν κατατάσσονται σε τρεις ομάδες, οι οποίες 

περιλαμβάνουν παράγοντες που σχετίζονται με το περιβάλλον, τον οργανισμό και το 

ίδιο το άτομο. Πιο συγκεκριμένα, οι παράγοντες που σχετίζονται με το περιβάλλον 

είναι η οικονομική-πολιτική αβεβαιότητα και η ανασφάλεια σχετικά με τη χρήση των 

νέων τεχνολογιών. Οι παράγοντες που αφορούν τον οργανισμό-εργασιακό χώρο, 

είναι οι απαιτήσεις της εργασίας και του συγκεκριμένου επαγγελματικού ρόλου, 
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καθώς και η δομή του οργανισμού. Οι παράγοντες που σχετίζονται με το ίδιο το 

άτομο είναι η οικογενειακή και η προσωπική ζωή, η οικονομική κατάσταση και τα 

στοιχεία προσωπικότητας του ατόμου (Robbins, 2001). 

Μία ακόμα κατηγοριοποίηση των αιτιών του επαγγελματικού άγχους αποτελεί 

η διάκριση σε αίτια που πηγάζουν από την εργασία (οι συνθήκες εργασίας, το 

επαγγελματικό πρόγραμμα, ο φόρτος εργασίας) και σε αίτια που πηγάζουν από το 

ίδιο το άτομο (τα αγχογόνα γεγονότα της ζωής, η εξέλιξη της σταδιοδρομίας του 

ατόμου) (Cooper & Robertson, 1995). 

Οι συνέπειες του επαγγελματικού άγχους επηρεάζουν έντονα το άτομο και 

μπορεί να εκδηλώνονται με τη μορφή έντονου φόβου, έντασης, αυξημένης 

δραστηριότητας, συμπεριφορικής διέγερσης και αυξημένης διεγερσιμότητας του 

συμπαθητικού συστήματος. Επίσης, το άτομο μπορεί να αισθάνεται κίνδυνο, απειλή, 

αβεβαιότητα και να βρίσκεται σε υπερεγρήγορση (Κλεφτάρας, 1998). Οι παραπάνω 

συνέπειες γίνονται αντιληπτές σε όλες τις πτυχές της καθημερινότητας του ατόμου 

και μπορούν να εμφανίζονται ως κακή διάθεση, ως σωματικό σύμπτωμα ή ακόμη και 

ως συνδυασμός συμπτωμάτων (Μπουλουγούρης, 1998).  

Επιπρόσθετα, έρευνες έχουν συνδέσει το άγχος με πολλές ασθένειες, όπως το 

έλκος, την υψηλή αρτηριακή πίεση, τους πονοκεφάλους, τις ημικρανίες, το άσθμα, τις 

δερματολογικές παθήσεις, τις αλλεργίες, την κατάθλιψη, τις κρίσεις πανικού, τη 

ρευματοειδή αρθρίτιδα, την καρδιακή προσβολή, τον καρκίνο (Αντωνίου, 2006), 

αλλά και με πρόωρες γεννήσεις και μεταδοτικές ασθένειες (Cohen & Williamson, 

1991). Επιπλέον, το επαγγελματικό άγχος συνδέεται με τη μείωση της αντιληπτικής 

ικανότητας, της ταχύτητας αντιδράσεων και της μνήμης, όπως επίσης και με την 

αύξηση των σφαλμάτων και των ατυχημάτων (Reason, 1998), με την αποκορύφωση 

του επαγγελματικού άγχους να οδηγεί στην εμφάνιση του συνδρόμου επαγγελματικής 

εξουθένωσης (Μαρούδας, 2012). 

 

2.2.1. Επαγγελματικό άγχος εκπαιδευτικών 

Το επαγγελματικό άγχος, και ειδικότερα αυτό των εκπαιδευτικών, άρχισε να 

απασχολεί τους ερευνητές το δεύτερο μισό του 20ού αιώνα. Το ενδιαφέρον τους 

επικεντρώθηκε στη διερεύνηση της επίδρασης του επαγγελματικού άγχους στην 

ψυχική και σωματική υγεία των εκπαιδευτικών, στοχεύοντας παράλληλα στην 

εξεύρεση στρατηγικών αποτελεσματικής διαχείρισης και αντιμετώπισής του.  
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Σύμφωνα με έρευνες το ποσοστό των εκπαιδευτικών που αναφέρουν μέτριο ή 

υψηλό άγχος και μπορεί να βιώνουν επαγγελματική εξουθένωση, αγγίζει το 33% στη 

Βρετανία και το 56% στην Αμερική (Travers & Cooper, 1996). Σε σχετικές έρευνες, 

οι εκπαιδευτικοί εμφανίζονται να έχουν υψηλότερο άγχος από ότι άλλες 

επαγγελματικές ομάδες, αλλά και σε σύγκριση με το γενικό πληθυσμό (Belcastro & 

Hays, 1984 · Hodge et al., 1994). Tα ποσοστά των εκπαιδευτικών που βιώνουν υψηλά 

επίπεδα άγχους, σύμφωνα με τα αποτελέσματα διεθνών ερευνών, κυμαίνονται από 

30-90% (Travers & Cooper, 1996). Ωστόσο, στη μελέτη των Feitler & Tokar (1982) 

διαπιστώθηκε ότι μόνο το 16% των εκπαιδευτικών θεωρούσαν τη δουλειά τους «πολύ 

αγχωτική» ή «πάρα πολύ αγχωτική».  

Από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση σχετικά με το επαγγελματικό άγχος των 

εκπαιδευτικών στην Ελλάδα, διαφάνηκε ότι οι Έλληνες εκπαιδευτικοί βιώνουν 

χαμηλά έως μέτρια επίπεδα επαγγελματικού άγχους (Antoniou et al., 2006 · 

Χαραλάμπους, 2012). Όσον αφορά τις πηγές άγχους των εκπαιδευτικών, τα 

πορίσματα των ερευνών είναι αντικρουόμενα, με αρκετές έρευνες να υποστηρίζουν 

ότι εντοπίζονται κατά κύριο λόγο εκτός της σχολικής αίθουσας (Δαβράζος, 2015 · 

Μούζουρα, 2005), ενώ άλλες να υποστηρίζουν ότι εντοπίζονται εντός της σχολικής 

αίθουσας ή για λόγους σχετικούς με τη λειτουργία του οργανισμού (Antoniou et al., 

2006 · Kokkinos, 2007). Μια πιθανή ερμηνεία της διάστασης αυτής, κατά τον 

Kyriacou (2001), είναι ότι το άγχος που βιώνει ο κάθε εκπαιδευτικός είναι μοναδικό 

και εξαρτάται από την αλληλεπίδραση των αγχογόνων πηγών, των συνθηκών και της 

προσωπικότητάς του. 

Στην έρευνα των Λεονταρή κ.ά. (1997), που διεξήχθη στην Ελλάδα σε 

εκπαιδευτικούς της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, διαφάνηκε ότι 

μόνο ένα ποσοστό 15% των συμμετεχόντων θεωρούσε τη δουλειά του πολύ 

αγχωτική. Σε συμφωνία με το εύρημα αυτό, βρίσκεται η έρευνα του Κάντα (1996) 

σχετικά με την επαγγελματική εξουθένωση, όπου μόνο το 17% των εκπαιδευτικών 

Πρωτοβάθμιας και το 25% των εκπαιδευτικών Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 

παρουσίασε υψηλά επίπεδα συναισθηματικής εξάντλησης, ενώ και ως προς την 

προσωπική επίτευξη και την αποπροσωποίηση, οι αντίστοιχες τιμές κυμαίνονταν σε 

χαμηλά επίπεδα. 

Σύμφωνα με τους Κokkinos & Davazoglou (2009), σε έρευνα που 

πραγματοποίησαν σε Έλληνες εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής αναφορικά με το 

επαγγελματικό άγχος, τις αντιλαμβανόμενες πηγές του και την επίδραση 
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δημογραφικών και επαγγελματικών παραγόντων σε αυτό, οι εκπαιδευτικοί θεωρούν 

τη δουλειά τους μέτρια αγχωτική. Επιπλέον, διαπίστωσαν ότι η εφαρμογή του ειδικού 

προγράμματος σπουδών και η κοινωνική-ακαδημαϊκή πρόοδος των παιδιών 

αποτελούν προγνωστικούς παράγοντες για το εργασιακό άγχος, με σημαντικότερο το 

πρώτο. 

Οι Σπυρομήτρος & Ιορδανίδης (2017) διερεύνησαν την επαγγελματική 

εξουθένωση και το επαγγελματικό άγχος των εκπαιδευτικών Δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης στην περιφέρεια δυτικής Θεσσαλονίκης. Βάσει των ευρημάτων 

διαφάνηκε ότι οι εκπαιδευτικοί παρουσίασαν μέτρια επίπεδα επαγγελματικού άγχους, 

με τις γυναίκες να εμφανίζουν υψηλότερα επίπεδα άγχους από τους άνδρες, στους 

περισσότερους  αγχογόνους παράγοντες που το προκαλούν (θέματα σχετικά με το 

φόρτο εργασίας, τις χρονικές προθεσμίες, τη μάθηση και τη συμπεριφορά των 

μαθητών, τον οργανισμό και τις επικρατούσες συνθήκες στο σχολείο). Ωστόσο, δεν 

υπήρξαν στατιστικά σημαντικές διαφορές φύλου όσον αφορά την έλλειψη κοινωνικής 

υποστήριξης και την αναγνώριση του επαγγελματικού κύρους. Τα ευρήματα αυτά 

συμφωνούν με αντίστοιχα άλλων ερευνών (Anastasiou & Papakonstantinou, 2014 ·  

Antoniou et al., 2013 · Μούζουρα, 2005). Όσον αφορά την ηλικία, δεν προέκυψε 

στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση, εύρημα που επιβεβαιώνει ορισμένες έρευνες 

(Cheveney et al., 2008 · Whitehead, 2001), ενώ διαφοροποιείται από άλλες 

(Anastasiou & Papakonstantinou, 2014). Αναφορικά με την οικογενειακή κατάσταση, 

δεν υπήρξε στατιστικά σημαντική διαφορά στις κλίμακες του επαγγελματικού 

άγχους, εύρημα που συμφωνεί με άλλες έρευνες (Pierce & Molloy, 1990). 

 

2.3. Δευτερεύον τραυματικό άγχος 

Ο τομέας της τραυματολογίας και οι έννοιες «τραύμα» και «τραυματικό 

άγχος» αναπτύχθηκαν τα τελευταία χρόνια. Η έρευνα είχε εστιάσει αρχικά στις 

αντιδράσεις και τα συμπτώματα του πρωταρχικού θύματος ενός τραυματικού 

γεγονότος. Ωστόσο, περαιτέρω μελέτες ανακάλυψαν ότι τα άτομα που βοηθούν και 

αλληλεπιδρούν με το πρωταρχικό θύμα εκτίθενται, επίσης, στον κίνδυνο εμφάνισης 

συμπτωμάτων τραυματικού άγχους (Joison, 1992 · Figley, 1993 · Schauben & 

Frazier, 1995 · MacCann & Pearlman, 1995). Η ιστορία του πρωταρχικού θύματος και 

τα αποδεικτικά στοιχεία του τραυματικού γεγονότος μπορούν να δημιουργήσουν νέα 

θύματα ακόμη και πολύ καιρό μετά το τέλος του γεγονότος. Ο όρος «κόπωση μέσα 

από τη συμπόνια» ήταν η πρώτη έννοια που χρησιμοποιήθηκε για να περιγράψει την 
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εμπειρία των ιατρών, όταν εκτίθενται σε τραύμα στην εργασία τους (Joinson, 1992). 

Αργότερα, ο όρος γενικεύτηκε για να περιγράψει τις επιπτώσεις της παρατεταμένης 

έκθεσης στον ανθρώπινο πόνο και στο τραύμα. Ενώ το κύριο θύμα ενός τραυματικού 

γεγονότος μπορεί να αντιμετωπίσει μετατραυματικό άγχος, τα μέλη της οικογένειας 

και οι φροντιστές του, που είναι έμμεσα εκτεθειμένοι στο τραυματικό περιστατικό, 

κινδυνεύουν να εμφανίσουν δευτερεύον τραυματικό άγχος (Crumpei & Dafinoiu, 

2012). 

Σύμφωνα με τους Borntrager et al. (2012), το δευτερεύον τραυματικό άγχος 

δεν έχει μελετηθεί συστηματικά στο εκπαιδευτικό προσωπικό. Σε έρευνα που 

πραγματοποίησαν στο σχολικό προσωπικό 6 σχολείων στις βορειοδυτικές ΗΠΑ, οι 

συμμετέχοντες ανέφεραν πολύ υψηλά επίπεδα δευτερεύοντος τραυματικού άγχους 

και μέτρια επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης. Τα αποτελέσματα αυτά 

αναδεικνύουν την ανάγκη κατάρτισης του εκπαιδευτικού προσωπικού στο 

δευτερεύον τραυματικό άγχος και εκμάθησης στρατηγικών πρόληψης και 

αντιμετώπισής του. Οι Galek et al. (2011) σε έρευνα που πραγματοποίησαν για την 

επαγγελματική εξουθένωση, το δευτερεύον τραυματικό άγχος και την κοινωνική 

υποστήριξη, διαπίστωσαν ότι ο αριθμός των ετών που εργάστηκαν οι εργαζόμενοι 

στην ίδια θέση απασχόλησης συσχετίστηκε θετικά με την εξουθένωση, αλλά όχι με 

το δευτερεύον τραυματικό άγχος. Το δευτερεύον τραυματικό άγχος, αλλά όχι η 

εξουθένωση, συσχετίστηκε θετικά με τον αριθμό των ωρών που δαπανούσαν ανά 

εβδομάδα για την παροχή συμβουλών στους ασθενείς που είχαν τραυματική εμπειρία. 

Τέλος, η κοινωνική υποστήριξη συσχετίστηκε αρνητικά με την εξουθένωση και το 

δευτερεύον τραυματικό άγχος. Ειδικότερα, οι θεραπευτές και οι σύμβουλοι είναι πιο 

πιθανό να εμφανίσουν συμπτώματα δευτερεύοντος τραυματικού άγχους, όσο 

περισσότερο συνεργάζονται με θύματα τραυματικών γεγονότων (Chrestman, 1999 · 

Kassam-Adams, 1999 · Schauben & Frazier, 1995).  

Συγκεκριμένα, ο Kassam-Adams (1999) διαπίστωσε ότι το δευτερεύον 

τραυματικό άγχος συνδέεται άμεσα με τον αριθμό ωρών που ο θεραπευτής 

συμβουλεύει θύματα τραυματικών γεγονότων και όχι με τον αριθμό ωρών που 

συμβουλεύει άλλους πελάτες. Ωστόσο, οι MacCann & Pearlman (1995) διαπίστωσαν 

ότι ο αριθμός των ετών που εργάστηκαν ως θεραπευτές τραύματος συσχετίζεται 

θετικά με τα συμπτώματα του δευτερεύοντος τραυματικού άγχους, όμως μόνο μεταξύ 

των θεραπευτών που είχαν προσωπική ιστορία τραύματος. Οι Baird και Jenkins 

(2003) δε διαπίστωσαν καμία συσχέτιση μεταξύ των ωρών εβδομαδιαίας 
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συμβουλευτικής τραυματιών ή του αριθμού των πελατών τραύματος που 

συμβουλεύουν ανά εβδομάδα και του δευτερεύοντος τραυματικού άγχους. Άλλες 

έρευνες για την εξέταση αυτής της σχέσης ανέφεραν ότι το δευτερεύον τραυματικό 

άγχος μπορεί να είναι αντίστροφο (Chrestman, 1999) ή να μη σχετίζεται με τα χρόνια 

επαγγελματικής εμπειρίας (Boscarino et al., 2004), με αποτέλεσμα να μην υπάρχουν 

αξιόπιστα στοιχεία για την πρόβλεψη της μεταξύ τους σχέσης.  

Στη διεθνή και ελληνική βιβλιογραφία, οι έρευνες που διεξήχθησαν για τη 

διερεύνηση του δευτερεύοντος τραυματικού άγχους των εκπαιδευτικών γενικής και 

ειδικής αγωγής, είναι περιορισμένες. Παρόλα αυτά, σύμφωνα με την έρευνα της 

Βούρδα (2011), το δευτερεύον τραυματικό άγχος των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής 

στην Ελλάδα είναι χαμηλό, εύρημα που επιβεβαιώνεται από τις έρευνες των Αλβανού 

(2014), Ανδρεάδου (2014) και Christodoulou et al. (2014). 

Επιπρόσθετα, η επίδραση των δημογραφικών παραγόντων στο δευτερεύον 

τραυματικό άγχος, δεν έχει διερευνηθεί εκτενώς. Οι Lerias & Byrne (2003), 

πραγματοποίησαν βιβλιογραφική έρευνα και συνόψισαν τα σχετικά ευρήματα, όπου 

διαφάνηκε ότι οι γυναίκες και οι νεότεροι εργαζόμενοι έχουν περισσότερες 

πιθανότητες να εμφανίσουν σημάδια δευτερεύοντος τραυματικού άγχους, ενώ τα 

άτομα υψηλότερου επιπέδου εκπαίδευσης έχουν λιγότερες πιθανότητες να το 

εμφανίσουν. Άλλες έρευνες επικεντρώθηκαν στους τρόπους με τους οποίους οι 

οργανισμοί μπορούν να βοηθήσουν στη μείωση του δευτερεύοντος τραυματικού 

άγχους (Bell et al., 2003). Οι τρόποι αυτοί περιλαμβάνουν την παροχή ασφαλούς 

περιβάλλοντος και εκπαιδευτικών προγραμμάτων. 

Η Reidy (2019) αναφέρεται στην κόπωση από τη συμπόνια, εξηγώντας τον 

όρο, αναφέροντας τα σημάδια και συμπτώματά της, καθώς και προτάσεις για την 

αντιμετώπισή της. Επιπλέον, αναφέρεται στις έννοιες του έμμεσου τραύματος και της 

αυτοφροντίδας. Επίσης, ο Steele (2019) προσφέρει συμβουλές για τη μείωση του 

δευτερεύοντος τραυματικού άγχους και της επαγγελματικής εξουθένωσης, για τους 

κλινικούς ιατρούς και τους οργανισμούς που επιδιώκουν να ενισχύσουν την 

παρηγορητική φροντίδα. Οι Pehlivan & Güner (2017) αναφέρονται στην έννοια της 

κόπωσης από τη συμπόνια, στον ορισμό της από άλλους ερευνητές και τα μοντέλα 

τους.  
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2.3.1. Ορισμοί του δευτερεύοντος τραυματικού άγχους 

Το δευτερεύον τραυματικό άγχος είναι μια σύνθετη κατάσταση κόπωσης και 

δυσλειτουργίας, στην οποία οι εργαζόμενοι αναλαμβάνουν τη συναισθηματική 

ένταση και το βάρος των ίδιων των θυμάτων (Figley, 1995). Τα συμπτώματα είναι 

συνήθως ταχεία στην έναρξη, σχετίζονται με ένα συγκεκριμένο συμβάν και μπορούν 

να εμφανιστούν σε γνωσιακό, συναισθηματικό, συμπεριφορικό, πνευματικό, 

σωματικό και επαγγελματικό επίπεδο. Ο Figley (1993) δηλώνει ότι τα συμπτώματα 

του δευτερεύοντος τραυματικού άγχους είναι πανομοιότυπα με αυτά της 

πρωτοπαθούς διαταραχής μετατραυματικού άγχους, δηλαδή επανεμφάνιση του 

τραυματικού γεγονότος, ενοχλητικές σκέψεις, αποφυγή υπενθυμίσεων του γεγονότος, 

διέγερση, ευερεθιστότητα, απώλεια ελπίδας, γενικευμένο άγχος. Επιπλέον, η 

διαταραχή μετατραυματικού άγχους μπορεί να διαγνωστεί σε άτομα που 

αντιμετωπίζουν απειλή της ακεραιότητας του δικού τους σώματος ή άλλου. 

H Stamm (2010) αναφέρει ότι το δευτερεύον τραυματικό άγχος σχετίζεται με 

το έμμεσο τραύμα (Pearlman & Saakvitne, 1995) και εμφανίζεται σε εργαζόμενους 

που έρχονται σε επαφή με άτομα που επιβίωσαν από ένα εξαιρετικά τραυματικό ή 

αγχογόνο γεγονός. Τα συμπτώματα, μεταξύ άλλων, μπορεί να είναι δυσκολίες ύπνου 

με φοβικές αντιδράσεις, εισβολή τραυματικών εικόνων και αποφυγή ερεθισμάτων 

που θυμίζουν το γεγονός. Ο Figley (1995) ορίζει το τραυματικό αυτό άγχος ως το 

αποτέλεσμα των φυσικών και επακόλουθων συμπεριφορών και συναισθημάτων, που 

πηγάζουν από τη γνώση ενός τραυματικού γεγονότος, που βιώνει ένας σημαντικός 

άλλος ή από τη βοήθεια προς ένα άτομο που υποφέρει. Οι Jenkins & Baird (2002) 

ορίζουν το δευτερεύον τραυματικό άγχος ως την αντίδραση στις συναισθηματικές 

απαιτήσεις της εργασίας όσων παρέχουν ανθρωπιστικές υπηρεσίες.  

Το δευτερεύον τραυματικό άγχος εμφανίζεται σε ένα σύστημα δύο ανθρώπων, 

όπου ο ένας έχει βιώσει κάποιο τραυματικό γεγονός και ο δεύτερος επιθυμεί να τον 

βοηθήσει. Έτσι, η οικογένεια και οι φίλοι είναι εξίσου ευάλωτοι στα συμπτώματα του 

δευτερεύοντος τραυματικού άγχους με όσους εργάζονται με άτομα που έχουν βιώσει 

κάποιο τραυματικό γεγονός (Cornille & Meyers, 1999). Ωστόσο, η επίδραση της 

κατάστασης ενός άλλου στο θεραπευτή-φροντιστή, εξαρτάται σε σημαντικό βαθμό 

και από το πόσο ευάλωτος είναι ο ίδιος (Prichard, 1998). 

Όπως σημειώθηκε παραπάνω, υπάρχουν τρεις αποδεκτοί όροι για να 

περιγράψουν τα αρνητικά αποτελέσματα της παρατεταμένης έκθεσης στο τραύμα 

άλλου. Πρόκειται για τους όρους «κόπωση από τη συμπόνια» (Figley, 1995), 
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«δευτερεύον τραυματικό άγχος» (Stamm, 1995) και «έμμεσο τραύμα» (Pearlman & 

Saakvitne, 1995). Υπάρχουν λεπτές αποχρώσεις μεταξύ των όρων, αλλά δεν υπάρχει 

καμία ακριβής οριοθέτηση μεταξύ τους για να διαφανεί ότι διαφέρουν πραγματικά. 

Τα ονόματα αυτά αντιπροσωπεύουν τρεις συγκλίνουσες γραμμές αποδεικτικών 

στοιχείων που παρήγαγαν τρία διαφορετικά ονόματα εννοιών. Πραγματοποιήθηκαν 

ορισμένες εργασίες (Baird & Kracen, 2006) αποτυγχάνοντας ωστόσο, να 

προσδιορίσουν τις πραγματικές διαφορές μεταξύ των εννοιών που παρουσιάζονται 

κάτω από κάθε όνομα.  

 

2.3.2. Θεωρητικές προσεγγίσεις του δευτερεύοντος τραυματικού άγχους 

Το μοντέλο του Figley (2002) που προβλέπει την κόπωση από τη συμπόνια 

(όρος που χρησιμοποιεί ο ίδιος για το δευτερεύον τραυματικό άγχος), περιλαμβάνει 

δέκα μεταβλητές σχετικά με τις αιτίες, την πρόληψη και την αντιμετώπισή της. Η 

ικανότητα ενσυναίσθησης, το ενδιαφέρον που προκαλεί η ενσυναίσθηση για τα 

άτομα που έχουν ανάγκη και η άμεση έκθεση στα άτομα αυτά αποτελούν τρεις 

μεταβλητές που συνιστούν την ανταπόκριση με βάση την ενσυναίσθηση. Το επόμενο 

στάδιο είναι το συμπονετικό άγχος, το οποίο μπορεί να τεθεί υπό έλεγχο μέσω δύο 

βασικών στρατηγικών αντιμετώπισης. Η πρώτη στρατηγική είναι η αίσθηση της 

επαγγελματικής επιτυχίας, που αναφέρεται στο βαθμό που ο θεραπευτής νιώθει 

ικανοποιημένος με τις προσπάθειές του να βοηθήσει τον πελάτη. Η δεύτερη 

στρατηγική είναι η απαγκίστρωση, που αναφέρεται στην ικανότητα του θεραπευτή να 

απομακρύνει τις σκέψεις και τα συναισθήματά του από τον πελάτη. Εάν το 

συμπονετικό άγχος δεν αντιμετωπιστεί σωστά, τότε μεγαλώνει ο κίνδυνος εμφάνισης 

της κόπωσης από τη συμπόνια, στην αύξηση της οποίας συμβάλλουν η εκτεταμένη 

έκθεση στο τραύμα, οι τραυματικές αναμνήσεις και τα απρόοπτα γεγονότα της ζωής 

(Figley, 2002).  

Η Stamm (2010), όπως προαναφέρθηκε, διακρίνει δύο πτυχές της 

επαγγελματικής ποιότητας ζωής των επαγγελματιών που παρέχουν βοήθεια: τη θετική 

πτυχή, που είναι η ικανοποίηση από τη συμπόνια και την αρνητική πτυχή, που είναι η 

κόπωση από τη συμπόνια. Η κόπωση από τη συμπόνια έχει ως επακόλουθα το 

δευτερεύον τραυματικό άγχος και την επαγγελματική εξουθένωση. Ωστόσο, οι 

Pehlivan & Güner (2017), προτείνουν ένα εναλλακτικό μοντέλο για την αναπτυξιακή 

διαδικασία της κόπωσης από τη συμπόνια. Ειδικότερα, σύμφωνα με το συγκεκριμένο 

μοντέλο, η παρατεταμένη έκθεση ενός επαγγελματία παροχής βοήθειας στο τραύμα 
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ενός άλλου, οδηγεί σε δευτερεύον τραυματικό άγχος και επαγγελματική εξουθένωση 

και στα συνακόλουθα συμπτώματά τους (λ.χ. φοβικές αντιδράσεις, σωματική, 

συναισθηματική και πνευματική εξουθένωση). Έτσι, η κόπωση από τη συμπόνια 

προκύπτει ως αποτέλεσμα του δευτερεύοντος τραυματικού άγχους και της 

επαγγελματικής εξουθένωσης και εκδηλώνεται με μειωμένη ενέργεια, ικανότητα 

φροντίδας και ενσυναίσθηση του επαγγελματία βοηθού, ως προς το άτομο που 

υποστηρίζει. 

 

2.3.3. Συμπτώματα και συνέπειες του δευτερεύοντος τραυματικού άγχους 

Τα συμπτώματα του δευτερεύοντος τραυματικού άγχους είναι σχεδόν 

ταυτόσημα με εκείνα της διαταραχής μετατραυματικού άγχους (post-traumatic stress 

disorder), με τη διαφορά ότι η έμμεση έκθεση του ατόμου στο τραυματικό γεγονός 

συνδέεται με τα συμπτώματα του δευτερεύοντος τραυματικού άγχους, ενώ η άμεση 

σχετίζεται με τα συμπτώματα του μετατραυματικού άγχους. Τα συμπτώματα του 

δευτερεύοντος τραυματικού άγχους συχνά αποσυνδέονται από τις πραγματικές τους 

αιτίες και προκαλούνται από άλλες εμπειρίες (Figley, 2002). Συνήθως, έχουν 

απότομη έναρξη και συνδέονται με ένα συγκεκριμένο γεγονός. Τέτοια συμπτώματα 

μπορεί να είναι ο φόβος, η δυσκολία στον ύπνο, ή η αποφυγή πραγμάτων που 

θυμίζουν το γεγονός (Stamm, 2009). Επίσης, αναφέρονται αισθήματα απελπισίας, 

μοναξιάς, άγχους, κατάθλιψης (Conrad & Kellar-Guenther, 2006), σύγχυσης και 

απομόνωσης από τους άλλους (Figley, 2002). Τα υψηλά επίπεδα δευτερεύοντος 

τραυματικού άγχους σχετίζονται με υψηλή επαγγελματική εξουθένωση και χαμηλή 

ψυχολογική ευεξία, ενώ τόσο το δευτερεύον τραυματικό άγχος, όσο και η 

επαγγελματική εξουθένωση σχετίζονται με ψυχολογικά προβλήματα (Adams et al., 

2008).  

Ο Figley (1995) περιγράφει τρεις κατηγορίες συμπτωμάτων που εμφανίζουν 

οι εργαζόμενοι με δευτερεύον τραυματικό άγχος: α) αναβίωση τραυματικού 

γεγονότος που έζησε το άτομο που υποστηρίζουν, β) αίσθηση μουδιάσματος στη 

σκέψη του τραυματικού γεγονότος και αποφυγή της ανάμνησής του, γ) εμφάνιση 

έντονης διέγερσης, όπως διαταραχές ύπνου, δυσκολία στη συγκέντρωση, εύκολο 

ξάφνιασμα, αισθήματα ταραχής ή ευερεθιστότητας (Jenkins & Baird, 2002).  

Οι επιδράσεις του δευτερεύοντος τραυματικού άγχους βιώνονται σε τρία 

στάδια σύμφωνα με τους Kees & Lashwood (1996): α) το αρχικό στάδιο, όπου το 

άτομο εκδηλώνει έκπληξη ή αγωνία, εξαιτίας της ανοικειότητάς του με την 
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κατάσταση, β) το δεύτερο στάδιο, όπου το άτομο είναι συνεχώς σε επαγρύπνηση 

ώστε να αντιμετωπίσει την κατάσταση και αν η κατάσταση συνεχιστεί ακολουθεί, γ) 

το στάδιο της εξάντλησης, όπου η ενέργεια του ατόμου εξαντλείται και τη θέση της 

παίρνει η κόπωση. Επίσης, οι παραπάνω ερευνητές αναφέρουν τρεις τρόπους 

απόκρισης στο άγχος: α) το να αγνοεί το άτομο τους αγχογόνους παράγοντες, β) το 

να αντιμάχεται το άτομο τους αγχογόνους παράγοντες και γ) το να προσπαθεί να 

ξεφύγει από το άγχος. Σύμφωνα με τους Kees & Lashwood (1996), το προσωπικό του 

σχολείου κατατάσσεται στην πρώτη γραμμή εμφάνισης δευτερεύοντος τραυματικού 

άγχους, λόγω της μακροχρόνιας συμπόνιας για τους αγχογόνους παράγοντες που 

βιώνουν οι μαθητές.  

 

2.3.4. Στρατηγικές πρόληψης του δευτερεύοντος τραυματικού άγχους 

Η έρευνα των Köverová & Ráczová (2017) υποδεικνύει ότι είναι δυνατόν να 

αυξηθεί το επίπεδο ικανοποίησης από τη συμπόνια και να μειωθεί το επίπεδο 

κόπωσης από τη συμπόνια (δευτερεύον τραυματικό άγχος και εξουθένωση), μεταξύ 

των επαγγελματιών βοήθειας, μέσω της άσκησής τους σε δραστηριότητες 

αυτοφροντίδας (Alkema et al., 2008 · Bloomquist et al., 2015 · Killian, 2008 · 

Lawson & Myers, 2011). Η αυτοφροντίδα ορίζεται ως μια σειρά από σκόπιμα βήματα 

που σχετίζονται με τη φροντίδα για σωματική, πνευματική και συναισθηματική υγεία. 

Οι στρατηγικές αυτοφροντίδας βοηθούν στη βελτίωση της σωματικής υγείας, της 

συναισθηματικής ευεξίας και της διαπροσωπικής επικοινωνίας των επαγγελματιών 

παροχής βοήθειας (Cox & Steiner, 2013). Στρατηγικές αυτοφροντίδας αποτελούν η 

ενημέρωση, ο χρόνος με την οικογένεια και τους φίλους, η άσκηση, η 

πνευματικότητα, η αίσθηση του χιούμορ, η διατήρηση της ισορροπίας μεταξύ 

επαγγελματικής και προσωπικής ζωής και η ανάδειξη θετικών εμπειριών (Killian, 

2008 · Lawson & Myers, 2011). 

 

2.3.5. Στρατηγικές αντιμετώπισης του δευτερεύοντος τραυματικού άγχους 

Όσο πιο γρήγορα αντιληφθεί το άτομο ότι βιώνει δευτερεύον τραυματικό 

άγχος, τόσο πιο γρήγορα μπορεί να δράσει για να το αντιμετωπίσει και να 

θεραπευτεί. Μία από τις στρατηγικές αντιμετώπισης που προτείνονται είναι η 

απευαισθητοποίηση απέναντι στους τραυματικούς αγχογόνους παράγοντες. Η 

συγκεκριμένη μέθοδος, με την ελαχιστοποίηση του βαθμού δυσφορίας και την 
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μεγιστοποίηση της έκθεσης στα αγχογόνα ερεθίσματα, στοχεύει στη μείωση ή την 

εξάλειψη των ανεπιθύμητων συναισθηματικών αντιδράσεων (Reidy, 2019). 

Άλλες στρατηγικές αντιμετώπισης που προτείνονται αφορούν τη σωματική, 

ψυχολογική και κοινωνική υπόσταση του ατόμου. Πιο συγκεκριμένα, οι στρατηγικές 

που επικεντρώνονται στον κατάλληλο ύπνο, την άσκηση, τη διατροφή και την 

απελευθέρωση της μυϊκής έντασης, αφορούν τη σωματική του υπόσταση. Οι 

στρατηγικές που περιλαμβάνουν χρόνο χαλάρωσης, επαφή με τη φύση, δημιουργική 

έκφραση, εξισορρόπηση του χρόνου εργασίας με την αναψυχή και την αυτογνωσία, 

αφορούν την ψυχολογική υπόσταση του ατόμου. Επίσης, οι στρατηγικές που 

περιλαμβάνουν την ανάπτυξη ενός συστήματος υποστήριξης από τους φίλους και 

τους συναδέλφους, την προσφυγή σε επαγγελματική βοήθεια και τον ακτιβισμό, 

αφορούν την κοινωνική του υπόσταση (Figley, 2002). Η αξιοποίηση των παραπάνω 

στρατηγικών θα βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής να ζήσουν μια 

ποιοτικότερη προσωπική και επαγγελματική ζωή, διασφαλίζοντας ταυτόχρονα την 

αποτελεσματικότητά τους στην παροχή βοήθειας. Επιπρόσθετα, πληθώρα ερευνών 

επικεντρώθηκε στους τρόπους με τους οποίους οι οργανισμοί μπορούν να βοηθήσουν 

στη μείωση του δευτερεύοντος τραυματικού άγχους, όπως για παράδειγμα με την 

εξασφάλιση ασφαλούς περιβάλλοντος και την παροχή ενημερωτικών προγραμμάτων 

για το δευτερεύον τραυματικό άγχος (Bell et al., 2003).  

Κλείνοντας, τα άτομα που βιώνουν δευτερεύον τραυματικό άγχος εξαιτίας της 

εργασίας τους, μπορεί ταυτόχρονα να βιώνουν και επαγγελματική ικανοποίηση, η 

οποία πηγάζει από τη βοήθεια που προσφέρουν σε άλλα άτομα. Έτσι, η 

επαγγελματική ικανοποίηση και το δευτερεύον τραυματικό άγχος είναι δυνατόν να 

εμφανιστούν ταυτόχρονα. Ωστόσο, η συνεχής αύξηση του δευτερεύοντος 

τραυματικού άγχους μπορεί να περιορίσει την εμφάνιση της επαγγελματικής 

ικανοποίησης (Bride et al., 2003). 

 

2.3.6. Εργαλεία μέτρησης του δευτερεύοντος τραυματικού άγχους 

Το εργαλείο Secondary Traumatic Stress Scale (Bride et al., 2003) 

χρησιμοποιείται για τη μέτρηση των συμπτωμάτων εισβολής, αποφυγής και 

διέγερσης του δευτερεύοντος τραυματικού άγχους. Αποτελείται από 17 στοιχεία που 

ανήκουν σε 3 υποκλίμακες: εισβολή (5 στοιχεία), αποφυγή (7 στοιχεία) και διέγερση 

(5 στοιχεία). Οι απαντήσεις δίνονται σε μια 5-βαθμη κλίμακα τύπου Likert, που 

κυμαίνεται από το 1 «ποτέ» έως το 5 «πολύ συχνά» και δείχνουν τη συχνότητα 
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εμφάνισης των συμπτωμάτων τις τελευταίες 7 ημέρες. Με το άθροισμα των στοιχείων 

που ανήκουν σε κάθε υποκλίμακα προκύπτουν οι βαθμολογίες για καθεμία 

υποκλίμακα ξεχωριστά, αλλά και η συνολική βαθμολογία. 

Το εργαλείο Compassion Fatigue Self Test (Figley, 1995) χρησιμοποιείται για 

τη μέτρηση της κόπωσης από τη συμπόνια και της επαγγελματικής εξουθένωσης. 

Αποτελείται από 40 στοιχεία που ανήκουν σε 2 υποκλίμακες: κόπωση από τη 

συμπόνια (23 στοιχεία) και επαγγελματική εξουθένωση (17 στοιχεία). Οι απαντήσεις 

δίνονται σε μια 5-βαθμη κλίμακα τύπου Likert, που κυμαίνεται από το 1 

«σπάνια/ποτέ» έως το 5 «πολύ συχνά». Στην υποκλίμακα της κόπωσης από τη 

συμπόνια, η συνολική βαθμολογία που είναι κάτω από 26 δείχνει εξαιρετικά χαμηλό 

κίνδυνο, η βαθμολογία που είναι μεταξύ 27 και 30 δείχνει χαμηλό κίνδυνο, η 

βαθμολογία μεταξύ 31 και 35 δείχνει μέτριο κίνδυνο, η βαθμολογία μεταξύ 36 και 40 

δείχνει υψηλό κίνδυνο και η βαθμολογία 41 και πάνω δείχνει εξαιρετικά υψηλό 

κίνδυνο κόπωσης από τη συμπόνια. Στην υποκλίμακα της επαγγελματικής 

εξουθένωσης, η βαθμολογία κάτω από 36 δείχνει εξαιρετικά χαμηλό κίνδυνο, η 

βαθμολογία μεταξύ 37 και 50 δείχνει μέτριο κίνδυνο, η βαθμολογία μεταξύ 51 και 75 

δείχνει υψηλό κίνδυνο και η βαθμολογία μεταξύ 76 και 85 δείχνει εξαιρετικά υψηλό 

κίνδυνο επαγγελματικής εξουθένωσης. 

Το εργαλείο Compassion Fatigue Scale-Revised αποτελεί μια διαφορετική 

εκδοχή του Compassion Fatigue Self Test και κατασκευάστηκε από τους Gentry et al. 

(2002). Αποτελείται από 30 στοιχεία, που ανήκουν στις υποκλίμακες της κόπωσης 

από τη συμπόνια (22 στοιχεία) και της επαγγελματικής εξουθένωσης (8 στοιχεία). Οι 

απαντήσεις δίνονται σε μια 10-βαθμη κλίμακα τύπου Likert, που κυμαίνεται από το 1 

«σπάνια/ποτέ» έως το 10 «πολύ συχνά» και δείχνουν τη συχνότητα εμφάνισης του 

κάθε στοιχείου. 

Το εργαλείο Compassion Fatigue-Short Scale (Adams et. al., 2006) αποτελεί 

ένα αναθεωρημένο εργαλείο του Compassion Fatigue Scale-Revised. Αποτελείται 

από 13 στοιχεία που ανήκουν σε 2 υποκλίμακες: μια υποκλίμακα επαγγελματικής 

εξουθένωσης (8 στοιχεία) και μια υποκλίμακα δευτερεύοντος τραυματικού άγχους (5 

στοιχεία). Οι απαντήσεις δίνονται σε μια 10-βαθμη κλίμακα τύπου Likert, που 

κυμαίνεται από το 1 «σπάνια/ποτέ» έως το 10 «πολύ συχνά» και δείχνουν τη 

συχνότητα εμφάνισης του κάθε στοιχείου. 
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2.4. Επαγγελματική εξουθένωση 

Η επαγγελματική εξουθένωση διερευνάται ήδη από τη δεκαετία του 1970, 

κεντρίζοντας το ερευνητικό ενδιαφέρον. Ο Freudenberger (1974) ήταν ο πρώτος που 

περιέγραψε αυτό το σύνδρομο εξουθένωσης-κόπωσης σε εργαζόμενους στον κλάδο 

των κοινωνικών υπηρεσιών. Παρατήρησε ότι τα συμπτώματά του επηρέαζαν το 

άτομο ψυχικά, σωματικά, συναισθηματικά και είχαν αρνητικό αντίκτυπο στη 

συμπεριφορά του εντός του εργασιακού χώρου, αλλά και στις κοινωνικές του σχέσεις 

(Κουστέλιος & Κουστέλιου, 2001). Τη δεκαετία του 1980 αναπτύχθηκαν ορισμένα 

εργαλεία για τη συστηματικότερη έρευνα της επαγγελματικής εξουθένωσης, με 

αποτέλεσμα η έρευνα να γίνεται περισσότερο ποσοτική και να περιλαμβάνει 

μεγαλύτερο αριθμό συμμετεχόντων (Maslach et. al., 2001).  

Έχει εκδηλωθεί ιδιαίτερο ερευνητικό ενδιαφέρον για την επαγγελματική 

εξουθένωση που βιώνουν οι εργαζόμενοι σε επαγγέλματα παροχής βοήθειας 

(Schaufeli et. al., 2009), αναζητώντας παράλληλα τρόπους αποφυγής, καταστολής και 

αντιμετώπισής της. Σε ορισμένες ευρωπαϊκές χώρες, όπως η Σουηδία, η 

επαγγελματική εξουθένωση αποτελεί καθιερωμένη ιατρική διάγνωση, με 

καταρτισμένο ιατρικό προσωπικό στην εκτίμηση και στη θεραπεία της, εξειδικευμένο 

να προσφέρει ένα ευρύ φάσμα παρεμβάσεων, όπως ατομικά προγράμματα θεραπείας, 

προληπτικά εργαστήρια και οργανωσιακές συμβουλές. 

Οι νέοι επαγγελματίες στις αρχές του 21ου αιώνα, παρότι περισσότερο 

ενημερωμένοι, παραμένουν ευάλωτοι στην εξουθένωση (Cho et al., 2015 · Menezes, 

2016). Συνεπώς, εκτός από την διερεύνηση της επαγγελματικής εξουθένωσης και της 

συχνότητάς της παγκοσμίως, διακρίνεται σημαντικότερη η ενημέρωση των 

επαγγελματιών για τα συμπτώματα της εξουθένωσης, τις στρατηγικές αντιμετώπισής 

της αλλά και πρόληψής της.  

 

2.4.1. Ορισμοί της επαγγελματικής εξουθένωσης 

Ως επαγγελματική εξουθένωση χαρακτηρίζεται η κατάσταση στην οποία ο 

εργαζόμενος βιώνει σωματική, συναισθηματική και ψυχική εξάντληση ως απόρροια 

παρατεταμένης πίεσης από το εργασιακό περιβάλλον και έλλειψης πόρων (Hakanen 

& Bakker, 2017). Επιπροσθέτως, παράγοντες όπως ο ενθουσιασμός και το 

ενδιαφέρον του ατόμου για την εργασία του αποτελούν προγνωστικούς παράγοντες 

της επαγγελματικής εξουθένωσης (Tijdink et al., 2013).  
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Είναι σημαντικό να καταστεί σαφές ότι η εξουθένωση είναι μια μορφή 

παρατεταμένου χρόνιου επαγγελματικού άγχους που υπερβαίνει τις δυνατότητες του 

ατόμου να το αντιμετωπίσει. Το άτομο επηρεάζεται πολυεπίπεδα, σε ολες τις πτυχές 

της ζωής του. Ειδικότερα, όσον αφορά το εργασιακό περιβάλλον το άτομο εκδηλώνει 

αρνητική στάση, πιθανώς ανάρμοστη συμπεριφορά, μειωμένη αποτελεσματικότητα 

και αποστασιοποίηση από τα άτομα που το περιβάλλουν, αλλά και από το 

αντικείμενο εργασίας του. Επιπλέον, πλήττονται οι διαπροσωπικές και οικογενειακές 

σχέσεις του ατόμου με την ύπαρξη εντάσεων και αναστάτωσης, αλλά και η 

αυτοεικόνα του ατόμου με τη συνειδητοποίηση της ανεπάρκειάς του στην 

αντιμετώπιση των εργασιακών απαιτήσεων, οδηγώντας έτσι στην παραίτηση 

(Cherniss, 1980 · Freudenberger, 1980). Σύμφωνα με τον Freudenberger (1974), η 

επαγγελματική εξουθένωση είναι μία ψυχοσωματική κατάσταση που χαρακτηρίζεται 

από τρεις βασικές συνιστώσες: α) το αίσθημα αποπροσωποποίησης, β) τη 

συναισθηματική εξάντληση σε συνδυασμό με τη νοητική κόπωση και γ) τη μειωμένη 

αποτελεσματικότητα στην εργασία. 

Σύμφωνα με τους Maslach et al. (1996), η επαγγελματική εξουθένωση 

αποτελεί σύνδρομο επαγγελματικής εξάντλησης, αποπροσωποποίησης  και 

μειωμένης προσωπικής επίτευξης που εμφανίζεται σε άτομα τα οποία εργάζονται με 

ανθρώπους με μερική ικανότητα (Schaufeli et al., 2009). Πρόκειται για σύνδρομο που 

πλήττει σωματικά και ψυχικά τον εργαζόμενο, οδηγώντας σε απώλεια του 

ενδιαφέροντος και των θετικών συναισθημάτων για τα άτομα που υποστηρίζει. 

Επιπλέον, ο εργαζόμενος αναπτύσσει αρνητική εικόνα για τον εαυτό του, νιώθοντας 

ανεπαρκής και ανικανοποίητος από την παραγωγικότητα και την εργασία του 

(Papastylianou et al.,  2009 · Σαλμάν & Πλατσίδου, 2011). Επίσης, εμφανίζεται 

κυνικός απέναντι στην αξία της εργασίας του και αμφιβάλλει για τις ικανότητές του 

να αποδώσει (Schaufeli et al., 2009). Ο κυνισμός εμφανίζεται για να προστατεύσει το 

άτομο από την ακραία εξάντληση, κατά την προσπάθειά του να ισορροπήσει ανάμεσα 

στο χάσμα μεταξύ του εαυτού και της εργασιακής ζωής του (Leiter & Maslach, 

2004). Οι Rajesh & Suganthi (2013) θεωρούν ότι η ψυχολογική απομάκρυνση είναι 

ένας τρόπος αντιμετώπισης του άγχους και των αρνητικών συναισθημάτων.  

Σύμφωνα με τους Broome et al. (2009), η επαγγελματική εξουθένωση 

αποτελεί σύνδρομο που απορρέει από τη μακροχρόνια έκθεση του εργαζομένου σε 

συνθήκες επαγγελματικής δυσαρέσκειας και σε αγχογόνες καταστάσεις, όπως 

έλλειψη επικοινωνίας και συνεργασίας. Η Stamm (2010) περιγράφει την 
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επαγγελματική εξουθένωση ως τη δυσκολία του ατόμου να διαχειριστεί την εργασία 

του με αποτελεσματικό τρόπο, νιώθοντας παράλληλα αναποτελεσματικό και έχοντας 

αισθήματα απελπισίας και ματαιότητας. Επίσης, αναφέρει ότι λόγω της κόπωσης που 

προκαλείται από τη συμπόνια, δημιουργούνται συναισθήματα εξάντλησης, θυμού, 

ματαίωσης και κατάθλιψης, δηλαδή συναισθήματα που περιγράφουν την 

επαγγελματική εξουθένωση.  

Σύμφωνα με άλλους ερευνητές, η επαγγελματική εξουθένωση περιλαμβάνει 

τις διαστάσεις της αποδέσμευσης (αποδίδει την έννοια του κυνισμού των Leiter & 

Maslach, 2004) και της εξάντλησης. Ειδικότερα, οι Demerouti et al. (2002) θεωρούν 

ότι η αποδέσμευση εξηγεί το αίσθημα της αποστασιοποίησης και της υποβάθμισης 

της εργασιακής εμπειρίας. Ο Sonnentag (2005) υποστηρίζει ότι η αποδέσμευση 

αποτελεί μέρος της επαγγελματικής εξουθένωσης, που αναπτύσσει ο εργαζόμενος για 

να ανταπεξέλθει κατά τη διάρκεια της σοβαρής εξάντλησης. Σύμφωνα με τους 

Demerouti et al. (2002), η εξάντληση αναφέρεται στην παρατεταμένη σωματική, 

συναισθηματική και γνωστική εμπειρία που κυριεύει το άτομο και αποτελεί μια 

σημαντική εμπειρία άγχους.   

 

2.4.2. Διαφοροποίηση άγχους-επαγγελματικής εξουθένωσης 

Σύμφωνα με τον Κάντα (1996), οι ορισμοί που έχουν δοθεί για το σύνδρομο 

της επαγγελματικής εξουθένωσης αποσκοπούν περισσότερο στο να το διαχωρίσουν 

από το άγχος. Στην προσπάθειά τους να διευκολύνουν τη διάκριση ανάμεσα στο 

άγχος και στην επαγελματική εξουθένωση, οι Maslach & Schaufeli (1993) εντόπισαν 

ως ειδοποιό διαφορά το χρόνο. Πιο συγκεκριμένα, η επαγγελματική εξουθένωση 

αποτελεί παρατεταμένο εργασιακό άγχος, το οποίο σχετίζεται με τις εργασιακές 

απαιτήσεις που υπερβαίνουν τις δυνατότητες του ατόμου.  

Ο Selye (1976) διερεύνησε την απόκριση του σώματος στο άγχος και την 

ονόμασε γενικό προσαρμοστικό σύνδρομο (GAS), καθώς αφορά γενικευμένες 

μεταβολές του σώματος. Βάσει της θεωρίας του, η έκθεση σε αγχογόνους παράγοντες 

οδηγεί στο γενικό προσαρμοστικό σύνδρομο, που αποτελείται από τρία στάδια: το 

συναγερμό, την αντίσταση και την εξουθένωση. Κατά το τελευταίο στάδιο, ύστερα 

από μακροχρόνια έκθεση στο άγχος, οι ψυχολογικοί πόροι εξασθενούν προκαλώντας 

βλάβες στον οργανισμό. Επιπρόσθετα, επισημαίνεται ότι η εξουθένωση μπορεί να 

χειροτερεύει ή ο οργανισμός να αποτυγχάνει να προσαρμοστεί χωρίς εξωτερική 

βοήθεια ή περιβαλλοντικές προσαρμογές (Χαραλάμπους, 2012). 
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2.4.3. Διαστάσεις της επαγγελματικής εξουθένωσης 

Οι Maslach et al. (1996) στον ορισμό της επαγγελματικής εξουθένωσης 

αναφέρονται στη συναισθηματική εξάντληση, στην αποπροσωποποίηση και στην 

μειωμένη προσωπική επίτευξη, που αποτελούν τις διαστάσεις της επαγγελματικής 

εξουθένωσης. Αναλυτικότερα, η συναισθηματική εξάντληση αφορά την εκδήλωση 

του επαγγελματικού άγχους, αποτελεί την κύρια διάσταση της επαγγελματικής 

εξουθένωσης και τα άτομα που την εκδηλώνουν βιώνουν έντονη κόπωση, μειωμένη 

ενεργητικότητα και πλήρη εξάντληση των ψυχικών αποθεμάτων τους (Evers et al., 

2004 · Maslach et al., 2001).   

Η αποπροσωποποίηση αποτελεί τη δεύτερη διάσταση της επαγγελματικής 

εξουθένωσης και αφορά τις διαπροσωπικές σχέσεις του ατόμου. Κατά την 

αποπροσωποποίηση, παρατηρείται αποστασιοποίηση του ατόμου από τα άτομα με τα 

οποία εργάζεται, καθώς και κυνικότητα και αδιαφορία. Η στάση αυτή εμφανίζεται 

κυρίως στα κοινωνικά επαγγέλματα και στα επαγγέλματα παροχής βοήθειας, όπου οι 

μεγάλες απαιτήσεις σε συναισθηματικά αποθέματα, μπορούν να προκαλέσουν 

εξάντληση, μείωση του ενδιαφέροντος για τα άτομα με τα οποία συναναστρέφεται 

επαγγελματικά ο εργαζόμενος και απροθυμία ανταπόκρισης στις ανάγκες τους. 

Ωστόσο, υπάρχουν δύο απόψεις αναφορικά με την αποπροσωποποίηση. Αφενός, 

προτείνεται ότι η αποπροσωποποίηση συνιστά συνέπεια της επαγγελματικής 

εξουθένωσης και αφετέρου, ότι αποτελεί προστατευτικό μηχανισμό για την μη 

εκδήλωση της επαγγελματικής εξουθένωσης (Chang, 2009). Πιθανολογείται η 

ορθότητα και των δύο προτάσεων, καθώς η αποπροσωποποίηση δρα προστατευτικά, 

αλλά και εξουθενώνει το άτομο, λειτουργώντας ανασταλτικά στη σωστή άσκηση του 

επαγγέλματός του.    

Η προσωπική επίτευξη αποτελεί την τρίτη διάσταση της επαγγελματικής 

εξουθένωσης, η οποία σχετίζεται με την προσωπική αξιολόγηση της εργασιακής 

απόδοσης του ατόμου. Η αξιολόγηση αυτή δεν είναι αντικειμενική, καθώς 

χαρακτηρίζεται συνήθως από μειωμένη αυτοεκτίμηση και αίσθημα ανεπάρκειας. Η 

χαμηλή αυτοπεποίθηση έχει ως αποτέλεσμα μειωμένες εργασιακές επιδόσεις, 

εγκατάλειψη της προσπάθειας ολοκλήρωσης των εργασιακών υποχρεώσεων του 

ατόμου και δυσκολίες ορθής διαχείρισης των προβλημάτων που ανακύπτουν 

(Maslach et al., 2001).   
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Σύμφωνα με τη Maslach (2003), η συναισθηματική εξάντληση και η 

αποπροσωποποίηση απορρέουν συνήθως από το μεγάλο φόρτο εργασίας, τη 

σύγκρουση ρόλων και τις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις. Ενώ, η προσωπική επίτευξη 

και τα αισθήματα ανεπάρκειας και μειωμένης απόδοσης σχετίζονται περισσότερο με 

την πίεση του χρόνου, τις ελλείψεις πόρων και πληροφοριών για τους τρόπους 

άσκησης του επαγγέλματος.  

Η εξέταση της επαγγελματικής εξουθένωσης μέσω των διαστάσεών της είναι 

περισσότερο ολοκληρωμένη και σφαιρική. Ειδικότερα, εξετάζονται οι ατομικοί 

παράγοντες που οδηγούν στην επαγγελματική εξουθένωση, οι αλληλεπιδράσεις του 

ατόμου με το επαγγελματικό περιβάλλον και τους αποδέκτες της εργασίας του, καθώς 

και η σχέση του ατόμου με τον ίδιο του τον εαυτό.  

 

2.4.4. Θεωρητικές προσεγγίσεις της επαγγελματικής εξουθένωσης 

Οι ερευνητές διατύπωσαν ποικίλες θεωρητικές προσεγγίσεις που αφορούν την 

επαγγελματική εξουθένωση, δημιουργώντας τα αντίστοιχα μοντέλα. Ειδικότερα, 

πολλοί ερευνητές προσεγγίζουν την επαγγελματική εξουθένωση υπό το πρίσμα της 

δυναμικής αλληλεπίδρασης μεταξύ ατόμου και περιβάλλοντος (Vachon, 1987), ενώ 

άλλοι την προσεγγίζουν αποδίδοντάς τη σε αγχογόνες και δυσμενείς επαγγελματικές 

συνθήκες (φόρτος εργασίας, εξαντλητικό ωράριο, αυταρχική εποπτεία, έλλειψη 

συμμετοχής στη λήψη αποφάσεων) (Pines, 1986). Άλλοι ερευνητές (Leiter & 

Maslach, 1988 · Dekker & Schaufeli, 1995 · Antoniou, 1999) την προσεγγίζουν 

εστιάζοντας στους ατομικούς παράγοντες και ιδιαίτερα στις προσδοκίες που έχει ο 

εργαζόμενος από τον εαυτό του, αλλά και από το χώρο εργασίας του (Firth-Cozens & 

Payne, 1999). Στη συνέχεια, πραγματοποιείται συνοπτική παράθεση ορισμένων 

μοντέλων της επαγγελματικής εξουθένωσης. 

Συγκεκριμένα, η Maslach (1982) δημιούργησε το μοντέλο τριών διαστάσεων 

της επαγγελματικής εξουθένωσης, που αποτελείται, κατά σειρά, από τις διαστάσεις 

της συναισθηματικής εξάντλησης, της αποπροσωποποίησης και της μειωμένης 

προσωπικής επίτευξης, που προαναφέρθηκαν. Οι Golembiewski et al. (1986) 

συμφωνούν με τις τρεις διαστάσεις της επαγγελματικής εξουθένωσης, όπως τις 

προσδιόρισε η Maslach (1982), αλλά διαφωνούν με τη σειρά εμφάνισής τους, 

τοποθετώντας στο μοντέλο τους πρώτη την αποπροσωποποίηση, δεύτερη την 

μειωμένη προσωπική επίτευξη και τρίτη τη συναισθηματική εξάντληση. Επίσης, 

περιγράφουν και μια διαβάθμιση οκτώ αναπτυξιακών φάσεων από τις οποίες περνά 
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το άτομο, καθώς βιώνει την εξουθένωση και οι οποίες χαρακτηρίζονται από τους 

συνδυασμούς χαμηλών και υψηλών ενδείξεων σε καθεμία διάσταση. 

Ένα άλλο μοντέλο είναι αυτό των Edelwich & Brodsky (1980) που 

προσεγγίζει την επαγγελματική εξουθένωση μέσω τεσσάρων καταστάσεων, που είναι 

κατά σειρά ο ενθουσιασμός (ενθουσιασμός, υπερβολικά υψηλοί στόχοι, μη 

ρεαλιστικές προσδοκίες),  η αμφιβολία και η αδράνεια (απομυθοποίηση της εργασίας, 

μη επαναπροσδιορισμός των προσδοκιών), η απογοήτευση και η ματαίωση 

(ματαίωση των προσδοκιών, απογοήτευση, αποθάρρυνση) και η απάθεια (αίσθημα 

ανεπάρκειας, ανάληψη ελάχιστων καθηκόντων, αγνόηση των ατόμων που το άτομο 

εξυπηρετεί). Επιπρόσθετα, ο Cherniss (1980) δημιούργησε το διαδραστικό μοντέλο 

του, όπου το σύνδρομο της επαγγελματικής εξουθένωσης απαρτίζεται από τρία 

στάδια. Ειδικότερα, απαρτίζεται από: α) το στάδιο του επαγγελματικού άγχους, που 

αναφέρεται στην ανισορροπία ανάμεσα στους απαιτούμενους και τους διαθέσιμους 

πόρους, β) το στάδιο της εξάντλησης, που αναφέρεται στη συγκινησιακή 

ανταπόκριση στην προηγηθείσα ανισορροπία, με την μορφή άγχους, κόπωσης, ανίας, 

έλλειψης ενδιαφέροντος, απάθειας και γ) το στάδιο της αμυντικής κατάληξης, που 

αναφέρεται στον κυνισμό και την απάθεια προς τους άλλους. Το συγκεκριμένο 

μοντέλο, λοιπόν, περιγράφει την επαγγελματική εξουθένωση σε τρία επίπεδα: 

ατομικό, οργανωτικό και κοινωνικό. 

Ένα ακόμα μοντέλο είναι το υπαρξιακό μοντέλο των Pines & Aronson (1988), 

στο οποίο τονίζεται περισσότερο ο ρόλος του εργασιακού περιβάλλοντος, ενώ τα 

χαρακτηριστικά προσωπικότητας και τα κίνητρα πυροδοτούν και καθορίζουν τη 

βαρύτητα του συνδρόμου. Η αιτία της εξουθένωσης είναι υπαρξιακή, δηλαδή 

οφείλεται στην ανάγκη του ατόμου να νοηματοδοτήσει τη ζωή του και η 

επαγγελματική εξουθένωση εξαρτάται κυρίως από τα κίνητρα του εργαζομένου. 

Υπάρχουν τρία είδη κινήτρων: α) τα καθολικά, δηλαδή κίνητρα που διαθέτουν όλοι 

σε μικρότερο ή μεγαλύτερο βαθμό στο ξεκίνημα της επαγγελματικής τους 

σταδιοδρομίας, β) τα ατομικά κίνητρα, δηλαδή κίνητρα που συνδέονται με το 

συγκεκριμένο άτομο και γ) τα κίνητρα που συνδέονται με το εκάστοτε επάγγελμα 

(Pines, 1993). Τα άτομα με υψηλά κίνητρα έχουν υψηλούς προσωπικούς στόχους και 

αυξημένες απαιτήσεις από την απόδοσή τους στον επαγγελματικό χώρο.  

Τέλος, το μοντέλο του Meier (1983) υποστηρίζει ότι το περιβάλλον, οι 

συνθήκες και τα ατομικά χαρακτηριστικά διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο στην 

επαγγελματική εξουθένωση. Ειδικότερα, επικεντρώνεται στις γνωστικές και στις 
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συμπεριφορικές πλευρές του ατόμου και στον τρόπο που αυτές επιδρούν στην 

επαγγελματική εξουθένωση. Έτσι, ο Meier (1983) διερεύνησε τέσσερις παράγοντες 

γνωστικής και συμπεριφορικής φύσεως: τις προσδοκίες ενίσχυσης, τις προσδοκίες 

αποτελέσματος, τις προσδοκίες αποτελεσματικότητας και τον τρόπο με τον οποίο όλα 

αυτά περιπλέκονται από το άτομο στη γνωστική τους επεξεργασία.   

 

2.4.5. Παράγοντες που συμβάλλουν στην επαγγελματική εξουθένωση 

Στα πλαίσια του έντονου ενδιαφέροντος της επιστημονικής κοινότητας για 

την επαγγελματική εξουθένωση, αναζητήθηκαν οι παράγοντες που συντελούν στην 

εμφάνισή της. Η εμφάνιση της επαγγελματικής εξουθένωσης είναι δυνατόν να 

οφείλεται σε περιβαλλοντικούς και ατομικούς παράγοντες, αλλά και στο συνδυασμό 

τους. Πολλοί ερευνητές στην προσέγγισή τους εστίασαν στην αλληλεπιδραστική 

σχέση του ατόμου με το περιβάλλον του (Cooper et al., 1988 · Vachon, 1987), άλλοι 

στις σχέσεις με τους συναδέλφους και στις πιεστικές συνθήκες του επαγγέλματος 

(Constable et al., 1986 · Duxbury, 1984) και άλλοι στις δυσμενείς και αγχογόνες 

συνθήκες εργασίας (Pines, 1986). Οι McTiernan & McDonald (2015) ανέφεραν την 

ανισορροπία ανάμεσα στις απαιτήσεις και στους πόρους της εργασίας και τη 

σύγκρουση μεταξύ των αξιών, ως παράγοντες που οδηγούν το άτομο στην εμφάνιση 

επαγγελματικής εξουθένωσης. 

Πολλές έρευνες εστίασαν περισσότερο στους ατομικούς παράγοντες, 

θεωρώντας ότι συμβάλλουν καθοριστικά στην εμφάνιση της επαγγελματικής 

εξουθένωσης. Οι ατομικοί παραγόντες αναφέρονται σε δημογραφικά χαρακτηριστικά 

(φύλο, ηλικία, έτη υπηρεσίας, οικογενειακή κατάσταση, επίπεδο εκπαίδευσης), σε 

διαπροσωπικούς και ενδοατομικούς παράγοντες και συνδέονται μόνο με τη χρονική 

στιγμή εμφάνισης της επαγγελματικής εξουθένωσης, ενώ υπεύθυνοι για την 

πρόκλησή της είναι μόνο εργασιακοί παράγοντες (Αντωνίου & Ντάλλα, 2010). 

Επιπλέον, τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά προσωπικότητας, ο τρόπος αντιμετώπισης 

των απαιτητικών εργασιακών συνθηκών, τα κίνητρα και οι προσδοκίες 

διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο στην εμφάνιση επαγγελματικής εξουθένωσης 

(Μπασιούρη, 2007 · Lazarus & Folkman, 1984 · Leiter & Maslach, 1988). 

Έρευνες που επικεντρώθηκαν στη διερεύνηση της συχνότητας εμφάνισης της 

επαγγελματικής εξουθένωσης σε διάφορα επαγγέλματα, κατέδειξαν ότι τα 

ανθρωποκεντρικά επαγγέλματα και τα επαγγέλματα παροχής βοήθειας και φροντίδας 

εμφανίζουν υψηλά επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης, εξαιτίας των 
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αλληλεπιδράσεων με τους άλλους (Cordes & Dougherty, 1993). Οι εργαζόμενοι στα 

επαγγέλματα αυτά διατρέχουν μεγαλύτερο κίνδυνο εξάντλησης των 

συναισθηματικών τους αποθεμάτων. Στα ανθρωποκεντρικά επαγγέλματα 

συμπεριλαμβάνεται το επάγγελμα του εκπαιδευτικού. Κατά τη διερεύνηση των 

παραγόντων που οδηγούν στην επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών, 

συμπεριλαμβάνονται οι παράγοντες που προαναφέρθηκαν για όλα τα επαγγέλματα, 

αλλά προστίθενται και κάποιοι πιο εξειδικευμένοι στη φύση του επαγγέλματος.   

Πληθώρα ερευνών έχει καταδείξει τους παράγοντες που επιδρούν στην 

επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών (Λεονταρή κ.ά., 1997 · Antoniou et 

al., 2006 · Κάντας, 2001 · Τζίμα, 2014 · Ηλία, 2018 · Τσιλαφάκη, 2017 · Κουδιγκέλη, 

2017). Οι μειωμένες οικονομικές απολαβές, το αυξημένο ωράριο και ο φόρτος 

εργασίας, οι μειωμένες ευκαιρίες ανέλιξης, η υπερφόρτωση του ρόλου του 

εκπαιδευτικού με καθήκοντα που δεν εμπίπτουν στο παιδαγωγικό του έργο, ο 

μεγάλος αριθμός μαθητών στην τάξη, η ετερογένεια των μαθητών, τα προβλήματα 

πειθαρχίας των μαθητών, οι συχνά ακατάλληλες συνθήκες στέγασης και η έλλειψη 

πόρων αποτελούν παράγοντες που δυσχεραίνουν το παιδαγωγικό έργο του 

εκπαιδευτικού, συνθλίβουν τις προσδοκίες του και τον εξαντλούν συναισθηματικά, 

δημιουργώντας του αμφιβολίες για την επάρκειά του. Επιπρόσθετα, η έλλειψη 

πληροφόρησης του σχολείου για σύγχρονα εκπαιδευτικά θέματα, οι συνεχείς αλλαγές 

στο πρόγραμμα σπουδών, η αύξηση των απαιτήσεων από τη διοίκηση του σχολείου, 

η απουσία υποστήριξης από την πολιτεία και η κοινωνική αμφισβήτηση του 

επαγγέλματος, οι επιδερμικές σχέσεις με τους συναδέλφους και οι δυσκολίες που 

προκύπτουν κατά την αλληλεπίδραση με τους γονείς συμβάλλουν στην 

επαγγελματική εξουθένωση των εκαιδευτικών. Βαρύνουσας σημασίας είναι τα 

ατομικά και δημογραφικά χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού, καθώς και τα 

χαρακτηριστικά προσωπικότητας, όπως η ανθεκτικότητα στο άγχος και ο τρόπος 

διαχείρισής του, που συντελούν στην εμφάνιση επαγγελματικής εξουθένωσης.  

Ο Αλεξόπουλος (1990) μέσα από την έρευνά του για τους παράγοντες που 

συμβάλλουν στην εμφάνιση της επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών, 

διαπίστωσε ότι μπορούν να ταξινομηθούν σε επτά κατηγορίες. Αυτές οι κατηγορίες 

είναι α) η μη ικανοποιητική αντιμετώπιση της κακής συμπεριφοράς των μαθητών 

(έλλειψη σεβασμού των μαθητών προς του εκπαιδευτικούς, ανεπάρκεια κυρώσεων 

στους μαθητές), β) η πίεση χρόνου (έγκαιρη κάλυψη της ύλης, κατάλληλη 

προετοιμασία για τη διδασκαλία), γ) ο ιδιαίτερος επαγγελματικός χαρακτήρας 
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(περιορισμένες ευκαιρίες επαγγελματικής εξέλιξης, τήρηση της σχολικής πειθαρχίας), 

δ) οι σχέσεις με το άμεσο περιβάλλον (επιφανειακές σχέσεις με τους συναδέλφους, 

στάση του διευθυντή και η σχέση του με τον εκπαιδευτικό, παραγνώριση της 

προσπάθειας και των αποτελεσμάτων του εκπαιδευτικού), ε) η συμπεριφορά των 

μαθητών (ανάγκη για συνεχή παρακολούθηση των μαθητών, επιβολή τιμωριών), στ) 

οι μη ικανοποιητικές συνθήκες εργασίας (χαμηλές αποδοχές, απουσία συνεργασίας 

με τους γονείς, υλικοτεχνικές ελλείψεις) και τελευταία κατηγορία ζ) το σχολικό 

περιβάλλον (μεγάλες αριθμητικά τάξεις). 

Πραγματοποιήθηκαν έρευνες που εστίασαν στην επαγγελματική εξουθένωση 

των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής και διερεύνησαν τους παράγοντες που την 

προκαλούν. Παρατηρήθηκαν κοινές αναφορές με τους εκπαιδευτικούς γενικής 

αγωγής, αναφορικά με το συνολικό φόρτο εργασίας, που περιελάμβανε 

γραφειοκρατία, συναντήσεις με τους γονείς και άλλες εξωσχολικές ευθύνες, 

αυξάνοντας την επαγγελματική εξουθένωσή τους (Yao et al., 2015). Επίσης, η 

συχνότητα του άγχους που βίωσαν οι εκπαιδευτικοί αντιπροσώπευε το 14% της 

διακύμανσης της έντασης της εξουθένωσης για τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής  

(Philpott, 2015) και η ασάφεια του ρόλου, ελέγχοντας την ηλικία των εκπαιδευτικών, 

το φύλο, την εμπειρία και την κατάρτιση, αντιπροσώπευε το 31% της διακύμανσης 

(El-Ibiary et al., 2017).  

Οι Irvin et al. (2013) διερεύνησαν την επαγγελματική εξουθένωση των 

εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής που εργάζονται με παιδιά με διαταραχή αυτιστικού 

φάσματος. Διαπίστωσαν ότι η αναλογία των ενηλίκων σε μια τάξη προς τους μαθητές 

με διαταραχή αυτιστικού φάσματος συσχετίζεται με την αύξηση της εξουθένωσης, 

που σημαίνει ότι όσο περισσότεροι ενήλικες είναι παρόντες σε μια τάξη τόσο 

υψηλότερο είναι το επίπεδο της εξουθένωσης του εκπαιδευτικού. Επίσης, οι Ruble & 

McGrew (2013) διερεύνησαν την επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών 

ειδικής αγωγής που εργάζονται με παιδιά με διαταραχή αυτιστικού φάσματος, σε 

σχέση με τους στόχους του εξατομικευμένου εκπαιδευτικού προγράμματος. 

Διαπίστωσαν την αντίστροφη συσχέτιση μεταξύ της συναισθηματικής εξάντλησης 

του εκπαιδευτικού και της επίτευξης στόχου του εξατομικευμένου εκπαιδευτικού 

προγράμματος των μαθητών, καθώς διαφάνηκε ότι η συναισθηματική εξάντληση 

αντιστοιχούσε στο 9,3% της διακύμανσης της επίτευξης στόχου του εξατομικευμένου 

εκπαιδευτικού προγράμματος. Επιπλέον, διαπιστώθηκε  ότι η εξουθένωση μπορεί να 

έχει έμμεση επίδραση στα μαθησιακά αποτελέσματα. 
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2.4.6. Συμπτώματα και συνέπειες της  επαγγελματικής εξουθένωσης  

Σύμφωνα με τους Hellesøy et al. (2000), η επαγγελματική εξουθένωση 

οριοθετείται μέσα από συγκεκριμένες στάσεις και συμπεριφορές των εργαζομένων, 

που συχνά συνοδεύονται από συμπτώματα σε οργανικό, συναισθηματικό, γνωστικό ή 

συμπεριφορικό επίπεδο. Τα συμπτώματα αυτά επηρεάζουν αρνητικά την ατομική, 

προσωπική και επαγγελματική ζωή του εργαζομένου και συνήθως διαφαίνονται όταν 

το σύνδρομο βρίσκεται στα τελευταία στάδιά του (Αντωνίου & Ντάλλα, 2010).  

Ο Block (1978) και ο Freudenberger (1983) κατηγοριοποίησαν τα 

συμπτώματα της εξουθένωσης σε τρεις ομάδες: α) σωματικά, όπως εξάντληση, 

παρατεταμένο αίσθημα ρίγους, συχνοί πονοκέφαλοι, γαστρεντερικές διαταραχές, 

απώλεια βάρους, αϋπνίες και ανεπάρκεια αναπνοής, β) ψυχολογικά, όπως 

ευμετάβλητη διάθεση, οξυθυμία, κατάθλιψη, μείωση ενδιαφέροντος για τους 

ανθρώπους, κυνική συμπεριφορά, αυξημένη απογοήτευση, συναισθήματα 

ανικανότητας, διάθεση φυγής με τη χρήση αλκοόλ, άλλων ουσιών ή φαρμάκων, και 

γ) συμπεριφορικά, όπως μειωμένη απόδοση εργασίας, συστηματική αποχή από την 

εργασία.  

Οι Schaufelli & Buunk (2003) ταξινόμησαν τις επιπτώσεις της 

επαγγελματικής εξουθένωσης σε πέντε κατηγορίες: α) οι συναισθηματικές 

επιπτώσεις, όπως φοβίες, επιθετικότητα, κατάθλιψη, β) οι σωματικές και 

ψυχοσωματικές επιπτώσεις, όπως καρδιακές ασθένειες, στομαχικοί πόνοι, διαταραχές 

διατροφής και ύπνου, πονοκέφαλοι, γ) οι νοητικές επιπτώσεις, όπως χαμηλή 

αυτοπεποίθηση, δυσκολίες συγκέντρωσης, αίσθημα αποτυχίας, δ) οι διαταραγμένες 

διαπροσωπικές σχέσεις, όπως απομόνωση και απομάκρυνση από τους συναδέλφους 

και ε) οι αρνητικές μορφές συμπεριφοράς, όπως αύξηση κατανάλωσης αλκοόλ και 

αύξηση καπνίσματος. 

Η επαγγελματική εξουθένωση σχετίζεται και προκαλεί χαμηλά επίπεδα 

αυτοαποτελεσματικότητας (Salanova et al., 2002), με τον εργαζόμενο να αδυνατεί να 

ανταπεξέλθει στις επαγγελματικές του απαιτήσεις και να επαναπαύεται στην απλή 

εκτέλεση των καθηκόντων του (Sparks et al., 2001), εγκαταλείποντας τις φιλοδοξίες 

του και τις προσπάθειες ανέλιξης και προσωπικής ανάπτυξής του (Garden, 1989). 

Μια άλλη συνέπεια της επαγγελματικής εξουθένωσης αφορά τις άδειες που 

λαμβάνουν οι εργαζόμενοι από την εργασία τους. Η έρευνα των Firth & Britton 

(1989) ανέδειξε τη συνάφεια της επαγγελματικής εξουθένωσης με τις μακροχρόνιες 

άδειες ασθένειας. Επίσης, ο Αντωνίου (2008) στην έρευνά του, διαπίστωσε την 



 

59 

 

ύπαρξη ενδείξεων αιτιολογικής σχέσης ανάμεσα στην επαγγελματική εξουθένωση και 

την παραίτηση των εργαζομένων.  

Επιπρόσθετα, έχουν διερευνηθεί οι επιπτώσεις της επαγγελματικής 

εξουθένωσης στους εκπαιδευτικούς και σύμφωνα με τον Χατζηπέμο (2009) μπορούν 

να ταξινομηθούν σε επιπτώσεις α) γνωστικού, β) συναισθηματικού, γ) 

συμπεριφορικού και δ) κοινωνικού επιπέδου, ανάλογα με το επίπεδο στο οποίο 

εμφανίζονται. Στις επιπτώσεις γνωστικού επιπέδου περιλαμβάνονται η άποψη του 

εκπαιδευτικού περί αναποτελεσματικότητάς του και αδυναμίας θετικής επίδρασής 

του στους μαθητές του, καθώς και η αδυναμία συγκέντρωσής του. Στις επιπτώσεις 

συναισθηματικού επιπέδου περιλαμβάνονται τα αισθήματα ανεπάρκειας, ενοχών και 

αποθάρρυνσης του εκπαιδευτικού. Στις επιπτώσεις συμπεριφορικού επιπέδου 

περιλαμβάνονται οι απρόσωπες και ψυχρές συμπεριφορές, αλλά και η αποφυγή 

αλληλεπίδρασης με τους γονείς των μαθητών. Στις επιπτώσεις κοινωνικού επιπέδου 

περιλαμβάνονται οι άσχημες διαπροσωπικές σχέσεις, οι συγκρούσεις με τους 

συναδέλφους και την οικογένεια, αλλά και η κοινωνική απομόνωση. Οι επιπτώσεις 

αυτές είναι εμφανείς, κυρίως, όταν ο εκπαιδευτικός βρίσκεται στο στάδιο 

απογοήτευσης και απάθειας.  

Οι εκπαιδευτικοί με συμπτώματα εξουθένωσης εμφανίζουν χαμηλή 

αυτοαντίληψη, σωματική κόπωση και χαμηλές προσδοκίες του εργασιακού τους 

ρόλου, με αποτέλεσμα το εκπαιδευτικό τους έργο να είναι μειωμένης ποιότητας και η 

σκέψη τους να προσεγγίζει την προοπτική εγκατάλειψης της εργασίας τους (Kyriacou 

& Sutcliffe, 1978). Ωστόσο, ο εκπαιδευτικός εκτός από το ρόλο του που αφορά την 

μετάδοση γνώσεων στους μαθητές και τη δημιουργία περιβάλλοντος για το γόνιμο 

προβληματισμό τους, έχει επιφορτιστεί να διαμορφώσει τις προσωπικότητες των 

μαθητών του, εμφυσώντας τους αξίες και ιδανικά. Σε περίπτωση, λοιπόν, που ο 

εκπαιδευτικός αντιμετωπίζει την επαγγελματική εξουθένωση και τις συνακόλουθες 

συνέπειές της, επηρεάζεται αρνητικά ο ίδιος, οι μαθητές του, αλλά και γενικότερα το 

εκπαιδευτικό σύστημα (Hughes, 2001). Επομένως, καθίσταται σαφές ότι η 

αναποτελεσματική διεκπεραίωση των εργασιακών στόχων του εκπαιδευτικού και 

κυρίως η έλλειψη ενδιαφέροντος για την εργασία και τους μαθητές του, θα 

μπορούσαν να φανούν μακροπρόθεσμα ιδιαίτερα επιβλαβή για τους ίδιους τους 

μαθητές, αλλά και την κοινωνία.   
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2.4.7. Πρόληψη και αντιμετώπιση της επαγγελματικής εξουθένωσης 

Οι έρευνες που αφορούν την επαγγελματική εξουθένωση έχουν προτείνει 

σειρά τρόπων αντιμετώπισής της σε ατομικό, αλλά και σε οργανωσιακό επίπεδο 

(Murphy, 2003 · Nikolaou & Tsaousis, 2002). Ο σημαντικότερος παράγοντας για την 

αντιμετώπιση της επαγγελματικής εξουθένωσης είναι η έγκαιρη αναγνώριση των 

συμπτωμάτων της. Όσον αφορά το ατομικό επίπεδο, έχουν προταθεί στρατηγικές 

χαλάρωσης, διαχείρισης του χρόνου και προγράμματα σωματικής άσκησης. Επίσης, 

προτείνεται ο επαναπροσδιορισμός των προσδοκιών του εργαζομένου, αναφορικά με 

τους στόχους του, τη σχέση του με το επάγγελμά του, αλλά και με τους συναδέλφους 

του. Στην περίπτωση αυτή αυξάνονται οι πιθανότητες να αλλάξει η στάση και η 

νοοτροπία του εργαζομένου και να αποφευχθεί η επαγγελματική εξουθένωση. 

Επιπρόσθετα, ένας άλλος τρόπος αντιμετώπισης είναι η κατανόηση των διαθέσιμων 

στρατηγικών αντιμετώπισής της από τον εργαζόμενο, με σκοπό να επιλέξει τις 

αποτελεσματικότερες. Σημαντικό ρόλο στην αντιμετώπιση του συνδρόμου κατέχει η 

κοινωνική και συναισθηματική υποστήριξη, δηλαδή η υποστήριξη από την 

οικογένεια, τα φιλικά πρόσωπα ή και ειδικούς.  

Ορισμένες αλλαγές στη ζωή των εργαζομένων, όπως η υιοθέτηση ωφέλιμων 

συνηθειών και η σωστή διαχείριση του χρόνου, δίνουν την αίσθηση του ελέγχου στα 

άτομα που ταλαιπωρούνται από την επαγγελματική εξουθένωση και αποτελούν 

ταυτόχρονα στρατηγικές πρόληψης και αντιμετώπισης του συνδρόμου (Maslach & 

Goldberg, 1998). Στις ωφέλιμες συνήθειες, συμπεριλαμβάνονται οι υγιεινές 

διατροφικές συνήθειες, ο επαρκής χρόνος ξεκούρασης, ύπνου και η σωματική 

άσκηση. Ένας άλλος τρόπος πρόληψης και αντιμετώπισης είναι η συνειδητή 

απόφαση του εργαζομένου για αλλαγή θέσης εργασίας ή χώρου εργασίας. Στην 

περίπτωση αυτή, ο εργαζόμενος κατανοώντας ότι απειλείται ψυχοσωματικά από τις 

συνθήκες εργασίας του, είναι σε θέση να επιλέξει την αλλαγή αυτών των συνθηκών 

εργασίας, αλλάζοντας ουσιαστικά αντικείμενο εργασίας (Παπαδάτου & 

Αναγνωστόπουλος, 1999).  

Αναφορικά με τους τρόπους πρόληψης και αντιμετώπισης της επαγγελματικής 

εξουθένωσης σε οργανωσιακό επίπεδο, συντελείται μία πιο ολοκληρωμένη και 

συνδυαστική προσπάθεια τόσο από το ίδιο το άτομο, όσο και από το πλαίσιο 

εργασίας του. Ειδικότερα, ο Murphy (2003) διατύπωσε ένα μοντέλο τριών 

προσεγγίσεων για τη διαχείριση της επαγγελματικής εξουθένωσης· την πρωτογενή, τη 

δευτερογενή και την τριτογενή παρέμβαση. Στην πρωτογενή παρέμβαση, το 
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σύνδρομο της επαγγελματικής εξουθένωσης προσεγγίζεται προληπτικά, προκειμένου 

να αποφευχθεί η μετατροπή ορισμένων αγχογόνων συνθηκών σε πρόβλημα, αλλά και 

αντιδραστικά, προκειμένου να αντιμετωπιστεί ένα ισχύον πρόβλημα. Συνεπώς, στο 

στάδιο αυτό προσεγγίζονται οι πηγές που προκαλούν το επαγγελματικό άγχος και 

κατά συνέπεια την επαγγελματική εξουθένωση, με στόχο την αποκατάσταση της 

σχέσης του εργαζομένου με τον επαγγελματικό του χώρο (Elkin & Rosch, 1990). Στο 

στάδιο αυτό, ορισμένες στρατηγικές που μπορούν να ακολουθηθούν είναι τα 

ελαστικά ωράρια, ο επαναπροσδιορισμός της εργασίας, των ρόλων και των στόχων 

του οργανισμού, η δημιουργία ομάδων, η δημιουργία ευνοϊκού κλίματος για τη 

συμμετοχή του εργαζομένου σε θέματα διοίκησης, αλλά και η προσπάθεια 

επικράτησης δίκαιων συμπεριφορών.  

Στο επίπεδο της δευτερογενούς παρέμβασης, το πρόβλημα της 

επαγγελματικής εξουθένωσης έχει εντοπιστεί πλήρως και η προσπάθεια 

επικεντρώνεται στην αντιμετώπισή του με τη βοήθεια τεχνικών και δραστηριοτήτων 

που στοχεύουν στη συναισθηματική νοημοσύνη και επίγνωση (Nikolaou & Tsaousis, 

2002). Στο στάδιο αυτό, επιδιώκεται η κατάκτηση του ελέγχου της επαγγελματικής 

εξουθένωσης από τους εργαζομένους, που μπορεί να επιτευχθεί μέσω προγραμμάτων 

υιοθέτησης υγιεινών συμπεριφορών, όπως για παράδειγμα πρόγραμμα διακοπής 

καπνίσματος (Cooper & Robertson, 2001). Στο επίπεδο της τριτογενούς παρέμβασης, 

γίνονται προσπάθειες αντιμετώπισης του συνδρόμου της επαγγελματικής 

εξουθένωσης μέσω συμβουλευτικών προγραμμάτων. Τα προγράμματα αυτά 

στοχεύουν στη συνειδητοποίηση του προβλήματος και στην ενδυνάμωση των ατόμων 

που το εμφανίζουν, προκειμένου να το αντιμετωπίσουν επαρκώς (Berridge & Cooper, 

1993). Στο στάδιο αυτό, η προσέγγιση του συνδρόμου είναι αντιδραστική και 

επιλέγεται, εφόσον εμφανιστούν τα συμπτώματα, για να θεραπεύσει την ψυχική υγεία 

των εργαζομένων με επαγγελματική εξουθένωση.  

Βάσει σύγχρονων δεδομένων, η αντιμετώπιση του συνδρόμου της 

επαγγελματικής εξουθένωσης πραγματοποιείται κυρίως με την εφαρμογή των 

στρατηγικών του ατομικού επιπέδου, καθώς υποστηρίζεται ότι η αλλαγή συνηθειών 

ενός ατόμου είναι εφικτότερη από την αλλαγή συνηθειών μίας ολόκληρης εταιρείας. 

Βέβαια, ενέχεται και το οικονομικό κριτήριο, βάσει του οποίου σαφώς η 

αντιμετώπιση της επαγγελματικής εξουθένωσης σε οργανωσιακό επίπεδο είναι πιο 

ασύμφορη οικονομικά (Maslach et al., 2001).  
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Η ανάγκη να αντιμετωπιστεί η επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών 

είναι υψίστης σημασίας, εξαιτίας της φύσης του επαγγέλματος, αλλά και των 

συνεπειών που έχει η εκδήλωση του συνδρόμου σε ατομικό και συλλογικό επίπεδο. 

Αναδεικνύεται, λοιπόν, απαραίτητη η κατάλληλη υποστήριξή τους, αλλά και η 

ανάπτυξη κατάλληλων στρατηγικών αντιμετώπισης της επαγγελματικής 

εξουθένωσης. Σύμφωνα με τους Brunsting et al. (2014), ένας σημαντικός παράγοντας 

πρόβλεψης της εξουθένωσης των εκπαιδευτικών αποτελεί ο βαθμός στον οποίο 

ικανοποιήθηκαν πέντε πτυχές των αναγκών τους στο εργασιακό περιβάλλον. 

Συγκεκριμένα, αφορά την ικανοποίηση των αναγκών τους για ασφάλεια, 

κοινωνικότητα, εκτίμηση, αυτονομία και αυτοπραγμάτωση.  

Επίσης, οι Cole & Walker (1989), πρότειναν μια σειρά από βασικές 

συμβουλές πρόληψης και αντιμετώπισης της επαγγελματικής εξουθένωσης των 

εκπαιδευτικών. Στις συμβουλές αυτές περιλαμβάνονται η έγκαιρη ενημέρωσή τους 

για τα προβλήματα άγχους, η σωστή διαχείριση του χρόνου τους, η σωστή και υγιεινή 

διατροφή, η ανάγκη για ποιοτικό ελεύθερο χρόνο και επαρκή επίπεδα ξεκούρασης, η 

οριοθέτηση προσωπικών στόχων, η προσωπική οριοθέτηση, η επικοινωνία των 

προβλημάτων τους προς τους άλλους, καθώς και η εκλογίκευση των απαιτήσεων που 

έχουν. Σημαντική είναι και η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής στην 

πρακτική αποστασιοποιημένο ενδιαφέρον, η οποία θα τους βοηθήσει να 

τοποθετούνται σωστά στην εκπαιδευτική σχέση, χωρίς τη συναισθηματική εμπλοκή 

τους. 

Η συμβουλευτική διαδραματίζει κομβικό ρόλο στην πρόληψη και 

αντιμετώπιση του επαγγελματικού άγχους, ώστε να μην οδηγήσει σε επαγγελματική 

εξουθένωση. Ο ρόλος της συμβουλευτικής είναι να ενισχύσει και να θωρακίσει το 

άτομο, μέσω της ανάλυσης του χαρακτήρα του, ώστε να είναι σε θέση να 

αντιμετωπίσει το επαγγελματικό άγχος και την επαγγελματική εξουθένωση. Έτσι, ο 

συμβουλευόμενος αναμένεται να βελτιώσει τα επίπεδα αυτογνωσίας και αυτοελέγχου 

του, ώστε να μπορεί να ελέγχει πιο αποτελεσματικά τις ενέργειές του, να κατανοεί τα 

λάθη του και να θέτει στόχους (Μαλικιώση-Λοΐζου, 2001).  

 

2.4.8. Εργαλεία μέτρησης της επαγγελματικής εξουθένωσης 

Το πιο διαδεδομένο εργαλείο για τη μέτρηση της επαγγελματικής 

εξουθένωσης είναι το Maslach Burnout Inventory (MBI) που κατασκευάστηκε από 

τους Maslach & Jackson (1981). Πρόκειται για ένα δημοφιλές εργαλείο που 
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κατασκευάστηκε για να μετρήσει το σύνδρομο επαγγελματικής εξουθένωσης και τις 

τρεις διαστάσεις του: συναισθηματική εξάντληση, αποπροσωποποίηση και 

προσωπική επίτευξη. Το MBI έχει μεταφραστεί σε πολλές γλώσσες, καθώς έχει 

χρησιμοποιηθεί σε έρευνες που πραγματοποιήθηκαν στην Ισπανία (Betoret, 2009), 

στην Τουρκία (Sari, 2004), στο Ιράν (Zarafshan et al., 2013) και στην Ελλάδα 

(Antoniou et al., 2006). Αποτελείται από 22 στοιχεία που χωρίζονται σε τρεις 

υποκλίμακες. Η υποκλίμακα της συναισθηματικής εξάντλησης (9 στοιχεία) 

περιγράφει τα συναισθήματα που προκύπτουν λόγω της εργασίας. Η υποκλίμακα της 

αποπροσωποποίησης (5 στοιχεία) περιγράφει απρόσωπες και μη συναισθηματικές 

αντιδράσεις και η υποκλίμακα της προσωπικής επίτευξης (8 στοιχεία) περιγράφει τα 

συναισθήματα του ατόμου για τις αρμοδιότητες, τις ικανότητες και τις επιτυχείς 

προσπάθειές του στην εργασία. Οι απαντήσεις δίνονται σε μια 7-βαθμη κλίμακα 

τύπου Likert, που κυμαίνεται από το 0 «ποτέ» έως το 6 «κάθε μέρα». Στις 

υποκλίμακες της συναισθηματικής εξάντλησης και της αποπροσωποποίησης, η 

υψηλότερη βαθμολογία αντιστοιχεί σε υψηλότερο βαθμό επαγγελματικής 

εξουθένωσης, ενώ στην υποκλίμακα της προσωπικής επίτευξης, η χαμηλότερη 

βαθμολογία αντιστοιχεί σε υψηλότερο βαθμό επαγγελματικής εξουθένωσης. 

Το Maslach Burnout Inventory-Human Services Survey (MBI-HSS) έχει 

κατασκευαστεί για την εξέταση της επαγγελματικής εξουθένωσης ατόμων που 

εργάζονται στον τομέα των ανθρωπιστικών υπηρεσιών και της υγειονομικής 

περίθαλψης. Ωστόσο, έχει πλέον προσαρμοστεί για να συμπεριλάβει ένα ευρύ φάσμα 

επαγγελμάτων (γενική έρευνα, πεδίο υπηρεσιών που δεν αφορούν στον άνθρωπο, 

εκπαιδευτική έρευνα, εκπαιδευτικό περιβάλλον) (Halbesleben & Buckley, 2004). Μια 

άλλη έκδοση, το Maslach Burnout Inventory-Educators Survey, κατασκευάστηκε για 

χρήση σε άτομα που εργάζονται σε εκπαιδευτικά περιβάλλοντα (MBI-ES) (Maslach 

et al., 2001).  

Το εργαλείο που κατασκευάστηκε από τον Friedman (1999) για τη μέτρηση 

της επαγγελματικής εξουθένωσης, αποτελεί μια προσαρμογή του Maslach Burnout 

Inventory. Αποτελείται από 14 στοιχεία και περιλαμβάνει τρεις υποκλίμακες, την 

υποκλίμακα της εξάντλησης (5 στοιχεία), την υποκλίμακα της μη προσωπικής 

επίτευξης (5 στοιχεία) και την υποκλίμακα της απροσωποποίησης (4 στοιχεία). Οι 

απαντήσεις δίνονται σε μια 6-βαθμη κλίμακα τύπου Likert, που κυμαίνεται από το 1 

«ποτέ» έως το 6 «πάντα». Η υψηλή βαθμολογία αντιστοιχεί σε υψηλά επίπεδα 

επαγγελματικής εξουθένωσης. 
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Το εργαλείο Burnout Measure (Pines & Aronson, 1988) χρησιμοποιείται για 

τη μέτρηση της επαγγελματικής εξουθένωσης σε διάφορα επαγγέλματα και έχει 

μεταφραστεί σε πολλές γλώσσες, όπως γαλλικά, γερμανικά, ιαπωνικά, πολωνικά. 

Αποτελείται από 21 στοιχεία που αξιολογούν το επίπεδο της σωματικής, της 

συναισθηματικής και της ψυχικής εξάντλησης του ατόμου. Οι απαντήσεις δίνονται σε 

μια 7-βαθμη κλίμακα, που δείχνει τη συχνότητα εμφάνισης της κατάστασης που 

περιγράφει το κάθε στοιχείο. Τα στοιχεία αξιολογούνται σε κλίμακες συχνοτήτων 

επτά σημείων. Συνολική βαθμολογία ίση με 4 δείχνει επαγγελματική εξουθένωση.  

Το εργαλείο Copenhagen Burnout Inventory (CBI) κατασκευάστηκε από τους 

Kristensen et al. (2005) για τη μέτρηση της επαγγελματικής εξουθένωσης. 

Αποτελείται από 19 στοιχεία και εξετάζει τρεις διαστάσεις της επαγγελματικής 

εξουθένωσης, την ατομική εξουθένωση (6 στοιχεία), την εξουθένωση σχετικά με την 

εργασία (7 στοιχεία)  και την εξουθένωση που προκύπτει από την επαφή με τους 

πελάτες (6 στοιχεία). Οι απαντήσεις δίνονται σε μια 5-βαθμη κλίμακα τύπου Likert, 

που κυμαίνεται από το 0 «ποτέ ή σε πολύ χαμηλό βαθμό» έως το 4 «πάντα ή σε πολύ 

υψηλό βαθμό». Η υψηλή βαθμολογία αντιστοιχεί σε υψηλότερα επίπεδα 

επαγγελματικής εξουθένωσης. 

Το εργαλείο Oldenburg Burnout Inventory (OLBI) (Demerouti, 1999 · 

Demerouti & Nachreiner, 1998) χρησιμοποιείται για τη μέτρηση της επαγγελματικής 

εξουθένωσης. Αποτελείται από 15 στοιχεία και δύο υποκλίμακες, της εξάντλησης και 

της απεμπλοκής. Η εξάντληση αναφέρεται στη συναισθηματική αλλά και στη 

σωματική εξάντληση. Η υποκλίμακα της εξάντλησης αποτελείται από 7 στοιχεία τα 

οποία αναφέρονται σε γενικά αισθήματα κενού, κούρασης από το φόρτο εργασίας, 

ισχυρή ανάγκη για ξεκούραση και σωματική εξάντληση. Τα τρία στοιχεία είναι 

διατυπωμένα θετικά, ενώ τα τέσσερα είναι αρνητικά διατυπωμένα. Η απεμπλοκή 

ορίζει μια απόσταση προς το αντικείμενο και το περιεχόμενο της εργασίας του 

ατόμου. Η υποκλίμακα της απεμπλοκής αποτελείται από 8 στοιχεία, τα οποία 

αναφέρονται στην αποστασιοποίηση του ατόμου από το αντικείμενο της εργασίας του 

και στη γενικότερη αρνητική και κυνική συμπεριφορά του. Τα τρία στοιχεία είναι 

διατυπωμένα θετικά, ενώ τα πέντε είναι αρνητικά διατυπωμένα. Οι απαντήσεις 

δίνονται σε μια 4-βαθμη κλίμακα τύπου Likert, που κυμαίνεται από το 1 «διαφωνώ 

απόλυτα» έως το 4 «συμφωνώ απόλυτα».  
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2.4.9. Η επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών 

Το επάγγελμα του εκπαιδευτικού βρίσκεται στα τρία πιο αγχογόνα 

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

την επικρατούσα εντύπωση ότι πρόκειται για ένα επάγγελμα χωρίς ιδιαίτερες 

απαιτήσεις, με εκτεταμένο διάστημα διακοπών και περιορισμένο διδακτικό ωράριο. 

Το γεγονός αυτό επιβεβαιώνεται από πληθώρα ερευνών που έχουν διενεργηθεί.  

Οι έρευνες αυτές δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί είναι πολύ δυσαρεστημένοι με 

το επάγγελμά τους σε ποσοστό 30-35% (Bakker et al., 2000) και ότι οι εκπαιδευτικοί 

που αντιμετωπίζουν σοβαρά συμπτώματα εξάντλησης ανέρχονται στο 27% του 

συνόλου (Rasku & Kinnunen, 2003). Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί που βιώνουν 

επαγγελματική εξουθένωση προσεγγίζουν με κυνισμό την εργασία τους, 

ελαχιστοποιούν τις προσπάθειές τους για βελτίωση, ενώ παράλληλα αυξάνουν την 

αδιαφορία τους για την εργασία τους (Shukla & Trivedi, 2008). Επίσης, πολλοί 

εκπαιδευτικοί αδυνατώντας να ανταπεξέλθουν στις εργασιακές απαιτήσεις και 

έχοντας συναισθήματα δυσφορίας και εξάντλησης, προσανατολίζονται στην 

εγκατάλειψη του επαγγέλματός τους (Skaalvik & Skaalvik, 2009). Συγκεκριμένα, στη 

Μεγάλη Βρετανία το 66% των εκπαιδευτικών αναφέρει ότι έχει σκεφτεί, κάποια 

στιγμή κατά τη διάρκεια της επαγγελματικής του σταδιοδρομίας, να εγκαταλείψει το 

επάγγελμά του (Travers & Cooper, 1996). Στην Ολλανδία διαπιστώθηκε ότι το 60% 

των εκπαιδευτικών παραιτήθηκε, εξαιτίας της επαγγελματικής εξουθένωσης που τους 

κατέβαλλε. Άλλες έρευνες διαπίστωσαν ότι υπάρχει αύξηση των εκπαιδευτικών που 

κρίνονται αναποτελεσματικοί, εξαιτίας ψυχικών προβλημάτων που προκαλούνται 

από την επαγγελματική εξουθένωση (Travers & Cooper, 1996).  

Ο Κάντας (1996) διερεύνησε την επαγγελματική εξουθένωση των 

εκπαιδευτικών στην Ελλάδα. Σύμφωνα με τα πορίσματα της έρευνάς του, το 17% των 

εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και το 25% των εκπαιδευτικών 

Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης είναι συναισθηματικά εξαντλημένο. Η πλειοψηφία 

παλαιότερων μελετών που διενεργήθηκαν δεν έδειξε μεγάλα ποσοστά 

επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών. Ειδικότερα, σε συγκριτικές 

μελέτες διαφάνηκε ότι οι Έλληνες εκπαιδευτικοί εμφανίζουν σε μικρότερο ποσοστό 

το σύνδρομο της επαγγελματικής εξουθένωσης (Κουμπιάς & Γιαβρίμης, 2002 · 

Παπαστυλιανού & Πολυχρονόπουλος, 2007 · Tsigilis et al., 2011). Τα χαμηλότερα 

επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης ερμηνεύονται από τις ιδιαιτερότητες της 

ελληνικής κοινωνίας, η οποία χαρακτηρίζεται από οικογενειακούς και κοινωνικούς 
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δεσμούς, που ενδεχομένως υποστηρίζουν το άτομο και το βοηθούν να αντιμετωπίσει 

το άγχος και την εξουθένωση που βιώνει στον εργασιακό του χώρο (Kάντας, 1996). 

Επίσης, το επάγγελμα του εκπαιδευτικού στην Ελλάδα χαρακτηρίζεται από ορισμένα 

πλεονεκτήματα, όπως οι πολυήμερες διακοπές και οι λίγες ώρες καθημερινής 

απασχόλησης (Στάγια & Ιορδανίδης, 2014). Ωστόσο, είναι σημαντικό να σημειωθεί 

ότι οι περισσότερες έρευνες διεξήχθησαν πριν τη βαθιά οικονομική ύφεση στην 

Ελλάδα, η οποία είναι πιθανό να επηρέασε και να αύξησε τα επίπεδα άγχους και 

εξουθένωσης των εκπαιδευτικών.      

Άλλες έρευνες κατέδειξαν ότι η επαγγελματική εξουθένωση των 

εκπαιδευτικών επηρεάζει την υγεία τους αλλά και την επίδοση των μαθητών τους. 

Όπως έχει προαναφερθεί, η εξουθένωση σχετίζεται με σωματικά και συναισθηματικά 

συμπτώματα, καταβάλλοντας τους εκπαιδευτικούς. Μάλιστα, η κατάθλιψη σχετίζεται 

σε μεγάλο βαθμό με την εξουθένωση, καθώς οι εκπαιδευτικοί που αντιμετωπίζουν 

την εξουθένωση βιώνουν οκτώ από τα εννέα συμπτώματα της κατάθλιψης (Bianchi et 

al., 2013). Όσον αφορά τους μαθητές των εκπαιδευτικών που βιώνουν το 

συγκεκριμένο σύνδρομο, επηρεάζονται αρνητικά, καθώς η διδασκαλία είναι 

μειωμένης ποιότητας και ο εκπαιδευτικός είναι απαθής και κυνικός. Οι μαθητές των 

εκπαιδευτικών που έχουν χάσει τη δέσμευσή τους ή έχουν εξαντληθεί, είναι συχνά 

ενοχλητικοί, αγωνίζονται κοινωνικά και συναισθηματικά και επιτυγχάνουν λιγότερο 

συχνά τους στόχους του εξατομικευμένου εκπαιδευτικού προγράμματος, με όλα τα 

παραπάνω να επηρεάζουν την ακαδημαϊκή τους εξέλιξη (Ruble & McGrew, 2013). 

Συνεπώς, η εξουθένωση των εκπαιδευτικών αποτελεί πρόβλημα για τους μαθητές, τις 

οικογένειές τους και τα σχολικά συστήματα, καθώς δυσχεραίνει την προσπάθεια των 

μαθητών τους να ανταποκριθούν στις σύγχρονες προκλήσεις. 

Σημαντικό ρόλο στην επαγγελματική εξουθένωση διαδραματίζουν τα 

χαρακτηριστικά της προσωπικότητας, με έρευνες να υποστηρίζουν ότι όσο πιο 

ανθεκτική κρίνεται η προσωπικότητα, τόσο μικρότερα είναι τα επίπεδα 

επαγγελματικής εξουθένωσης (Pierce & Molloy, 1990). Όσον αφορά το φύλο, πολλές 

έρευνες στην Ελλάδα κατέδειξαν ότι οι γυναίκες εκπαιδευτικοί εμφανίζουν 

υψηλότερα επίπεδα άγχους και λιγότερη επαγγελματική ικανοποίηση, που απορρέουν 

από τη συνολική κατάσταση που κυριαρχεί στην τάξη και στο σχολείο, αλλά και από 

τις αλληλεπιδράσεις επαγγελματικής και οικογενειακής ζωής (Kyriacou & Sutcliffe, 

1978 · Κάντας, 2001). Επίσης, εμφανίζουν υψηλότερα επίπεδα συναισθηματικής 
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εξάντλησης συγκριτικά με τους άνδρες συναδέλφους τους, πιθανώς λόγω έλλειψης 

ψυχικών αποθεμάτων (Πολυχρόνη & Αντωνίου, 2006).                                                                 

Οι Κουστέλιος και Κουστέλιου (2001) διερεύνησαν το βαθµό επαγγελµατικής 

εξουθένωσης Ελλήνων εκπαιδευτικών, αλλά και την επαγγελματική ικανοποίηση ως 

προγνωστικό της παράγοντα. Τα αποτελέσµατα της έρευνας, που πραγματοποιήθηκε 

σε 100 εκπαιδευτικούς της Θεσσαλονίκης, έδειξαν ότι η επαγγελµατική εξουθένωση 

των Ελλήνων εκπαιδευτικών ήταν χαµηλή. Επιπλέον, διαφάνηκε ότι η προβλεπτική 

ικανότητα των διαστάσεων της επαγγελµατικής ικανοποίησης ήταν µικρή, µε πιο 

σηµαντικό προβλεπτικό παράγοντα την ίδια την εργασία. Επίσης, οι Τικταπανίδου & 

Κορωναίου (2007) διερεύνησαν το συγκεκριμένο σύνδρομο σε 350 εκπαιδευτικούς 

που εργαζόντουσαν σε 28 σχολεία Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 

της ευρύτερης περιοχής της Αττικής. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι κυριαρχούσαν η 

γενική επαγγελματική εξάντληση, η ψυχική φθορά και η βαθιά κοινωνική απαξίωση 

των εκπαιδευτικών, οδηγώντας έτσι σε προβλήματα στη συμπεριφορά τους.   

Ο Μπρούζος (2011) διερεύνησε την επαγγελματική εξουθένωση σε 817 

Έλληνες εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και εντόπισε σημαντική 

συσχέτισή της με την υποστήριξη που δέχονται οι εκπαιδευτικοί από συναδέλφους. 

Οι Έλληνες εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι απολαμβάνουν μια ελαφρώς άνω του μετρίου 

συναισθηματική υποστήριξη από τους συναδέλφους, γεγονός που πιθανώς αποδίδεται 

στα σχετικά μέτρια επίπεδα ανταγωνισμού και στη μεγάλη ισχύ των κοινωνικών 

δεσμών στην Ελλάδα (Κάντας, 1996 · Παπαστυλιανού & Πολυχρονόπουλος, 2008). 

Η συναδελφική υποστήριξη επιδρά ευεργετικά, όχι μόνο στην ψυχική υγεία και στην 

ψυχολογική ασφάλεια του εργαζομένου, αλλά και στα επίπεδα επαγγελματικής του 

ικανοποίησης (Καφέτσιος κ.ά., 2006). Συνεπώς, διαφάνηκε ότι οι εκπαιδευτικοί στην 

προσπάθειά τους να αντιμετωπίσουν τις εργασιακές πιέσεις, στρέφονται στη 

συναδελφική αλληλεγγύη για να αντιμετωπίσουν το εργασιακό άγχος. 

Οι Talmor et al. (2005) πραγματοποίησαν έρευνα στο Ισραήλ, σχετικά με τους 

περιβαλλοντικούς παράγοντες που σχετίζονται με την επαγγελματική εξουθένωση 

των εκπαιδευτικών γενικής εκπαίδευσης, στις τάξεις των οποίων υπάρχουν μαθητές 

με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, στα πλαίσια της συμπερίληψης. Συμμετείχαν 330 

εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και διαφάνηκε ότι σημαντικό ρόλο 

διαδραμάτιζε η στάση που είχε ο εκπαιδευτικός, όσον αφορά την ένταξη μαθητών με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, εμφανίζοντας θετική συσχέτιση με την επαγγελματική 

εξουθένωσή του. Επιπρόσθετα, η διδασκαλία σε μεγαλύτερες τάξεις, ο επιπρόσθετος 
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διοικητικός τους ρόλος στο σχολείο, ο αριθμός των μαθητών με ειδικές ανάγκες στην 

τάξη (πάνω από 20%) και η λίγη βοήθεια που τους δόθηκε, συσχετίστηκαν με 

υψηλότερα ποσοστά επαγγελματικής εξουθένωσης. Τέλος, ο οργανωτικός, ο 

ψυχολογικός, αλλά και ο κοινωνικός παράγοντας συσχετίστηκαν αρνητικά με την 

επαγγελματική εξουθένωση, με τον κοινωνικό παράγοντα να έχει την υψηλότερη 

αρνητική συσχέτιση.  

Η Καπέλλα (2017) διερεύνησε τις σχέσεις μεταξύ των μεταβλητών εργασιακό 

άγχος, επαγγελματική εξουθένωση και αυτεπάρκεια των εκπαιδευτικών. Η έρευνα 

πραγματοποιήθηκε σε 80 σχολεία των νομών Δωδεκανήσου και Κυκλάδων και 

συμμετείχαν 250 περίπου εκπαιδευτικοί όλων των ειδικοτήτων, καθώς και διευθυντές 

σχολικών μονάδων Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι 

εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης παρουσίασαν έντονα σημάδια 

συναισθηματικής κόπωσης που σχετίζονται με το εργασιακό άγχος και την 

επαγγελματική εξουθένωση.  

Οι Robinson et al. (2019) παρατηρώντας τη συνεχιζόμενη έλλειψη 

εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, καθώς και την αυξημένη εγκατάλειψη του 

επαγγέλματός τους, διενήργησαν έρευνα σε 34 πολιτείες στις ΗΠΑ, με τη συμμετοχή 

363 εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής. Η έρευνα επικεντρώθηκε στην εύρεση των 

παραγόντων που οδηγούν τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής να εγκαταλείψουν το 

αντικείμενό τους και στη σχέση επαγγελματικής ικανοποίησης με την επαγγελματική 

εξουθένωση. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι υπήρξε στατιστικά σημαντική σχέση 

μεταξύ της επαγγελματικής ικανοποίησης και της εξουθένωσης των εκπαιδευτικών 

ειδικής αγωγής.  

Η έρευνα του Ramasamy (2019) εξέτασε τη συχνότητα εμφάνισης της 

επαγγελματικής εξουθένωσης σε εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής στο Σικάγο του 

Ιλινόις, τις επιπτώσεις των δημογραφικών χαρακτηριστικών στην εξουθένωση και τις 

συσχετίσεις μεταξύ της συμπεριφοράς τους και της εξουθένωσης. Ο επιπολασμός της 

εξουθένωσης όπως προέκυψε από τις απαντήσεις των συμμετεχόντων ήταν 100%. Τα 

αποτελέσματα έδειξαν ότι από τους δημογραφικούς και συμπεριφορικούς παράγοντες 

με στατιστική σημασία, το να έχεις παιδιά και η περισσότερη άσκηση σχετίζονταν με 

υψηλότερες βαθμολογίες εξουθένωσης, ενώ τα κατοικίδια ζώα συνδέονταν με 

χαμηλότερες βαθμολογίες εξουθένωσης. Επίσης, εκείνοι που αντιλαμβανόντουσαν 

ότι οι δύσκολες αλληλεπιδράσεις με τους γονείς και άλλους καθηγητές-προσωπικό 

συνέβαλλαν στην  εξουθένωσή τους, είχαν χαμηλότερες βαθμολογίες εξουθένωσης.  
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Οι Κamtsios & Lolis (2016) διερεύνησαν το ενδεχόμενο οι Έλληνες 

εκπαιδευτικοί να βιώνουν επαγγελματική εξουθένωση, αλλά και το ρόλο που 

διαδραματίζουν τα δημογραφικά χαρακτηριστικά και τα καθημερινά αγχογόνα 

ερεθίσματα στην επαγγελματική εξουθένωση. Από τα αποτελέσματα της μελέτης 

διαφάνηκε ότι οι εκπαιδευτικοί, σε περίοδο οικονομικής κρίσης και αξιολόγησης του 

εκπαιδευτικού τους έργου, βιώνουν επαγγελματική εξουθένωση, όπως φαίνεται από 

τις υψηλές τιμές που καταγράφηκαν στη συναισθηματική εξάντληση, τις μέτριες και 

υψηλές τιμές στην αποπροσωποποίηση και τις χαμηλές τιμές στην προσωπική 

επίτευξη. Διαπιστώθηκαν διαφορές στην επαγγελματική εξουθένωση σε σχέση με 

δημογραφικά χαρακτηριστικά, όπως η βαθμίδα εκπαίδευσης, τα έτη υπηρεσίας, η 

ηλικία των εκπαιδευτικών, το φύλο και η οικογενειακή κατάσταση. Η έρευνα 

ανέδειξε, επίσης, καθημερινά αγχογόνα ερεθίσματα που προβλέπουν την 

επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών και τις επιμέρους διαστάσεις της. 

Επιπλέον, διαπιστώθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί της Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης είχαν 

υψηλότερες τιμές στην αποπροσωποποίηση, σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς της 

προσχολικής αγωγής και της Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και ότι οι εκπαιδευτικοί 

προσχολικής αγωγής διακρίνονταν από υψηλότερο αίσθημα προσωπικής επίτευξης.  

Οι Σπυρομήτρος & Ιορδανίδης (2017) διερεύνησαν την επαγγελματική 

εξουθένωση και το επαγγελματικό άγχος των εκπαιδευτικών Δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης, στην περιφέρεια δυτικής Θεσσαλονίκης. Βάσει των ευρημάτων 

διαφάνηκε ότι οι εκπαιδευτικοί παρουσίασαν χαμηλά επίπεδα σε όλες τις διαστάσεις 

της επαγγελματικής εξουθένωσης και ότι οι ατομικοί και κοινωνικoοργανωτικοί 

παράγοντες της εργασίας συσχετίστηκαν εμφανώς με την παρουσία της εξουθένωσης.  

Οι Kouli et al. (2015) διερεύνησαν την επαγγελματική ικανοποίηση και την 

επαγγελματική εξουθένωση των Ελλήνων εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής της 

Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Σύμφωνα με τα ευρήματά τους, οι εκπαιδευτικοί δεν 

εμφανίστηκαν εξουθενωμένοι. Αυτό το εύρημα συμφωνεί με μελέτες που 

πραγματοποιήθηκαν σε εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής της Πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης (Mόττη-Στεφανίδη, 2000 · Platsidou & Agaliotis, 2008), αλλά και σε 

εκπαιδευτικούς γενικής εκπαίδευσης (Κουστέλιος & Κουστέλιου, 2001 · Koustelios 

& Tsigilis, 2005). Επίσης, διαφάνηκε ότι η υψηλότερη επαγγελματική ικανοποίηση 

σχετιζόταν με χαμηλή εξουθένωση, συμφωνώντας με άλλες έρευνες, που αφορούσαν 

εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής (Κουστέλιος 2001 · Κουστέλιος & Κουστέλιου, 

2001). 
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Οι Stringari et al. (2019) διερεύνησαν την επαγγελματική ικανοποίηση και την 

επαγγελματική εξουθένωση των Ελλήνων επαγγελματιών που παρέχουν υπηρεσίες σε 

παιδιά με αναπηρίες. Όσον αφορά την επαγγελματική εξουθένωση, οι συμμετέχοντες 

παρουσίασαν μέτρια συμπτώματα εξουθένωσης και στις τρεις διαστάσεις της. 

Αναφορικά με τις διαφορές μεταξύ των φύλων, οι γυναίκες εμφάνισαν σημαντικά 

χαμηλότερα επίπεδα συναισθηματικής εξάντλησης από τους άντρες. Όσον αφορά την 

εργασιακή εμπειρία, δεν προέκυψαν σημαντικές διαφορές στην εξουθένωση μεταξύ 

εκείνων που εργάζονταν για λιγότερο από έξι χρόνια και εκείνων που εργάζονταν για 

έξι χρόνια ή περισσότερο. Επιπλέον, αναφορικά με την ηλικία δεν καταγράφηκαν 

διαφορές στην εξουθένωση. 

Όπως προαναφέρθηκε, τη δεκαετία του 1990 και στις αρχές του 2000, 

παρατηρήθηκε έλλειψη εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής. Έτσι, μεγάλο μέρος της 

έρευνας επικεντρώθηκε στη διερεύνηση των συνθηκών εργασίας τους και εστίασε 

στην προσφορά και στην αποχώρηση των εκπαιδευτικών. Ωστόσο, πιο πρόσφατες 

έρευνες αναφέρουν ότι η αποχώρηση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής είναι 

χαμηλότερη από την αποχώρηση σε άλλους τομείς απασχόλησης (Boe et al., 2008). 

Επιπλέον, ένα σημαντικό μέρος της αναφερόμενης έλλειψης εκπαιδευτικών ειδικής 

αγωγής φαίνεται ότι οφείλεται σε ζητήματα μεθοδολογίας, καθώς οι εκπαιδευτικοί 

που μεταφέρθηκαν στην περιοχή τους θεωρήθηκαν ότι εγκατέλειψαν το επάγγελμα 

(Boe et al., 2008).  

Πολλοί παράγοντες συνδέονται με την εκδήλωση της εξουθένωσης των 

εκπαιδευτικών, όπως η έλλειψη διοικητικής υποστήριξης (Skaalvik & Skaalvik, 

2017), η γραφειοκρατία (Romano, 2016), οι προκλήσεις από τη συμπεριφορά των 

μαθητών (Brunsting et al., 2014), η υπερφόρτωση του ρόλου (Adera & Bullock, 

2010), η εκτέλεση μη διδακτικών εργασιών (Vannest & Hagan-Burke, 2010) και η 

αναντιστοιχία προσδοκίας-πραγματικότητας, που προκύπτει από την ανισορροπία 

ανάμεσα στις υψηλές προσδοκίες και στην πραγματικότητα που βιώνει ο 

εκπαιδευτικός στην τάξη (Andrews & Brown, 2015). Επίσης, πολλοί εκπαιδευτικοί 

της ειδικής αγωγής δεν έχουν την υποστήριξη των εντολέων τους και τους πόρους 

που χρειάζονται για να διαχειριστούν ή να μετριάσουν την υπερφόρτωση των 

ευθυνών τους (Langher et al., 2017). Ωστόσο, παρά το γεγονός ότι οι προσδοκίες των 

εκπαιδευτικών για την τάξη τους είναι σχετικά ακριβείς, φαίνεται να υπερεκτιμούν το 

ύψος της παρεχόμενης υποστήριξης από τους διευθυντές και τους εκπαιδευτικούς 

γενικής εκπαίδευσης (Sindelar et al., 2014).  
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Σύμφωνα με τους Ghani et al. (2014), οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής είναι 

πιθανότερο να εγκαταλείψουν την τάξη ειδικής εκπαίδευσης, λόγω αδυναμίας 

ανταπόκρισης στο φόρτο εργασίας. Ο Grant (2017) διαπίστωσε στην έρευνά του ότι 

οι κακές συνθήκες εργασίας των εκπαιδευτικών συμβάλλουν στο υψηλό ποσοστό 

εγκατάλειψης του επαγγέλματός τους, στην εξουθένωσή τους και στη χαμηλή 

ποιότητα της προσφερόμενης εκπαίδευσης στους μαθητές με ειδικές ανάγκες.   

Πολλές έρευνες κατέδειξαν ότι τα υψηλότερα επίπεδα άγχους που 

αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής σχετίζονται με τις εργασιακές 

ευθύνες τους (Brunsting et al., 2014 · Williams & Dikes, 2015 · Paquette & Rieg, 

2016). Επίσης, σε άλλες έρευνες διαφάνηκε ότι η απογοήτευση των εκπαιδευτικών 

ειδικής αγωγής σχετικά με το ελλιπές υλικό, αποτελούσε κύρια συνιστώσα του 

άγχους τους (Hughes et al., 2015 · Anderson, 2017) και ότι οι αυξημένες προσδοκίες 

για εκπαίδευση χωρίς αποκλεισμούς, οι αλλαγές στα πρόσφατα συμπεριφορικά 

σχέδια παρέμβασης και η αυξανόμενη γραφειοκρατία αύξησαν τον κίνδυνο 

εξουθένωσης των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής (Οικονόμου, 2018). Οι Brunsting et 

al. (2014) διεξήγαγαν μια περιεκτική ανασκόπηση των μελετών σχετικά με το άγχος 

και την εξουθένωση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής από το 1969 έως το 1996. Τα 

αποτελέσματα συνέδεσαν όλες τις ομάδες των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής με 

υψηλό κίνδυνο εμφάνισης επαγγελματικής εξουθένωσης. Η μείωση του άγχους θα 

μπορούσε να βοηθήσει στην ενίσχυση της διατήρησης των εκπαιδευτικών ειδικής 

αγωγής στην εργασία τους. 

Πολλές μελέτες διερεύνησαν την επαγγελματική εξουθένωση των 

εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής και την επίδραση των δημογραφικών παραγόντων σε 

αυτή. Όσον αφορά την ηλικία, διαφάνηκε ότι οι μεγαλύτεροι ηλικιακά εκπαιδευτικοί 

βίωναν λιγότερη συναισθηματική εξάντληση και αποπροσωποποίηση, έχοντας 

ταυτόχρονα υψηλότερη αίσθηση προσωπικής ολοκλήρωσης (Van Droogenbroeck et 

al., 2014 · Shen et al., 2015). Οι Mukundan et al. (2016) διαπίστωσαν ότι το φύλο 

σχετίστηκε σημαντικά με την αποπροσωποποίηση, με τους άνδρες να βιώνουν 

υψηλότερα επίπεδα αποπροσωποποίησης και οι Aloe et al. (2014) διαπίστωσαν ότι οι 

άνδρες συσχετίστηκαν θετικά με την εξάντληση.  

Οι Biglan et al. (2013) εντόπισαν τρεις παράγοντες που σχετίζονται με την 

εξουθένωση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής: τη βιωματική αποφυγή, τη 

συνειδητή επίγνωση και την πολύτιμη διαβίωση. Η βιωματική αποφυγή, περιγράφει 

την επιθυμία του ατόμου να αποφύγει δυσάρεστες καταστάσεις, σκέψεις ή 
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συναισθήματα και συσχετίζεται θετικά με την εξουθένωση. Η συνειδητή επίγνωση, 

που αφορά την ικανότητα του ατόμου να συνειδητοποιεί το περιβάλλον του και η 

πολύτιμη διαβίωση, που αφορά την αντίληψη της διαβίωσης από το άτομο σύμφωνα 

με το περιβάλλον του, συσχετίζονται αρνητικά με την εξουθένωση. Ο McIntyre 

(1984) διαπίστωσε ότι η εξουθένωση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής συσχετίζεται 

με το σημείο ελέγχου, που σημαίνει ότι οι εκπαιδευτικοί με υψηλότερα επίπεδα 

εξουθένωσης αντιλαμβάνονται ότι τα αποτελέσματά τους ελέγχονται από άλλους.  

Η τάξη έχει αποτελέσει παράγοντα μελέτης (Vannest & Hagan-Burke, 2010), 

με έρευνες να παρουσιάζουν αποδεικτικά στοιχεία που υποστηρίζουν τη σχέση 

ανάμεσα στην εξουθένωση και τους ακόλουθους παράγοντες στην τάξη: ηλικία 

μαθητών, ειδικές ανάγκες μαθητών, σύνθεση της τάξης με μαθητές με ειδικές 

ανάγκες και ρύθμιση της υπηρεσίας. Η συσχέτιση της ηλικίας των μαθητών και της 

εξουθένωσης των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής ήταν συνεπής σε τρεις μελέτες. 

Ειδικότερα, σε μία πενταετή μελέτη που πραγματοποίηθηκε σε εκπαιδευτικούς 

ειδικής αγωγής, οι εκπαιδευτικοί μαθητών ηλικίας 13-19 ετών είχαν υψηλότερες 

μέσες βαθμολογίες εξουθένωσης από τους εκπαιδευτικούς άλλων ηλικιακών ομάδων  

(Brunsting et al., 2014). Οι Ruble & McGrew (2015) διαπίστωσαν ότι οι 

εκπαιδευτικοί μεγαλύτερων ηλικιακά μαθητών εμφάνισαν υψηλότερα επίπεδα 

αποπροσωποποίησης και χαμηλότερα επίπεδα προσωπικής επίτευξης και ο Romano 

(2016) διαπίστωσε ότι η ηλικία των μαθητών μπορούσε να προβλέψει την αύξηση της 

συναισθηματικής εξάντλησης.  

Άλλες μελέτες διερεύνησαν τη σχέση της εξουθένωσης των εκπαιδευτικών με 

τις ειδικές ανάγκες των μαθητών τους. Συγκεκριμένα, ο Romano (2016) στη μελέτη 

του διαπίστωσε ότι οι εκπαιδευτικοί των μαθητών με συναισθηματική διαταραχή 

εμφάνισαν το υψηλότερο ή το δεύτερο υψηλότερο επίπεδο εξουθένωσης. Σε άλλη 

μελέτη, το ποσοστό των μαθητών με συναισθηματική διαταραχή σε μία τάξη 

συσχετίστηκε με την εξουθένωση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, που 

εξυπηρετούν μαθητές με ποικίλες ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, σε αυτόνομες 

αίθουσες διδασκαλίας (Holotescu et al., 2013). Οι Zarafshan et al. (2013) 

διαπίστωσαν ότι οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής, που υποστηρίζουν μαθητές με 

συναισθηματική διαταραχή, εμφάνισαν υψηλότερα επίπεδα εξουθένωσης από τους 

εκπαιδευτικούς που υποστηρίζουν μαθητές με νοητική υστέρηση. Όσον αφορά τη 

διδασκαλία των μαθητών με νοητική υστέρηση, οι εκπαιδευτικοί που υποστηρίζουν 

μαθητές με μέτρια νοητική υστέρηση εμφάνισαν χαμηλότερα επίπεδα εξουθένωσης 
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από τους εκπαιδευτικούς γενικής εκπαίδευσης και τους εκπαιδευτικούς που 

υποστηρίζουν μαθητές με ήπια νοητική υστέρηση (Mahmoodi-Shahrebabaki, 2017 · 

Sarris et al., 2018).  

Οι Mukundan et al. (2016) διαπίστωσαν ότι ηλικία των μαθητών, το μέγεθος 

της τάξης και οι ειδικές ανάγκες των μαθητών συμβάλλουν σε μια σημαντική αύξηση 

της συναισθηματικής εξάντλησης και της αποπροσωποποίησης των εκπαιδευτικών 

ειδικής αγωγής. Οι Coman et al. (2013) πραγματοποίησαν έρευνα σε 53 

εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής, προσχολικής εκπαίδευσης, που υποστήριζαν μαθητές 

με διαταραχή αυτιστικού φάσματος. Ο αριθμός των μαθητών με τη συγκεκριμένη 

διαταραχή σε μια τάξη συσχετίστηκε με την εξουθένωση των εκπαιδευτικών και ο 

αριθμός των μαθητών τυπικής ανάπτυξης συσχετίστηκε αντιστρόφως με την 

εξουθένωσή τους.  

 

2.5. Σκοπός της έρευνας-Ερευνητικά ερωτήματα-Ερευνητικές Υποθέσεις 

 

2.5.1. Σκοπός της έρευνας 

Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν η διερεύνηση του επιπέδου της 

επαγγελματικής ποιότητας ζωής των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, της 

Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, καθώς και των διαστάσεών της: 

επαγγελματική ικανοποίηση, δευτερεύον τραυματικό άγχος, επαγγελματική 

εξουθένωση. Επίσης, αποσκοπούσε στη διερεύνηση της πιθανής συσχέτισης της 

επαγγελματικής ποιότητας ζωής με ορισμένα δημογραφικά-γενικά χαρακτηριστικά 

των συμμετεχόντων, αλλά και στη πιθανή συσχέτιση των τριών διαστάσεών της. 

Στο πλαίσιο των προαναφερομένων, οι ειδικότεροι στόχοι της συγκεκριμένης 

έρευνας οριοθετούνται και καταγράφονται ως εξής: 

 •Να διερευνήσει την επαγγελματική ποιότητα ζωής των εκπαιδευτικών 

ειδικής αγωγής της Πρωτοβάθμιας και της Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, καθώς και 

την πιθανή σχέση ανάμεσα στις εξαρτημένες μεταβλητές επαγγελματική 

ικανοποίηση, δευτερεύον τραυματικό άγχος και επαγγελματική εξουθένωση και στις 

ανεξάρτητες μεταβλητές φύλο, ηλικία, οικογενειακή κατάσταση, βαθμίδα εργασίας 

στην εκπαίδευση, εξειδίκευση στην ειδική αγωγή, έτη υπηρεσίας. 

•Επιπροσθέτως, αποσκοπούσε στη διερεύνηση της σχέσης μεταξύ των τριών 

διαστάσεων της επαγγελματικής ποιότητας ζωής. 
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2.5.2. Σημαντικότητα της έρευνας  

Οι έρευνες που έχουν διεξαχθεί  στον ελληνικό χώρο και πραγματεύονται το 

συγκεκριμένο ζήτημα είναι ελάχιστες, με αποτέλεσμα τα ερευνητικά δεδομένα να 

μην είναι επαρκή. Τα ευρήματα της παρούσας έρευνας, λοιπόν, αναμένεται να 

συμβάλουν στην επιστημονική γνώση για την επαγγελματική ποιότητα ζωής των 

εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής στην Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια εκπαίδευση, 

με δεδομένα αξιοποιήσιμα τόσο σε θεωρητικό, όσο και σε πρακτικό επίπεδο. Αφενός, 

η συγκεκριμένη έρευνα θα συμβάλει στην προσπάθεια ευαισθητοποίησης του 

οικογενειακού, σχολικού και κοινωνικού περιβάλλοντος, με κύριο στόχο τον πρώιμο 

εντοπισμό των συμπτωμάτων επαγγελματικής εξουθένωσης και δευτερεύοντος 

τραυματικού άγχους στον πληθυσμό στόχο και κατά συνέπεια στην έγκαιρη 

αντιμετώπισή τους. Αφετέρου, μέσα από τις προτεινόμενες στρατηγικές 

αντιμετώπισης θα συμβάλει στη βελτιστοποίηση της ψυχικής υγείας των 

εκπαιδευτικών και της ποιότητας επαγγελματικής και προσωπικής ζωής τους. Με 

αυτό τον τρόπο, θα διασφαλιστεί η στήριξη στους εκπαιδευτικούς και η ομαλή 

διεξαγωγή του εκπαιδευτικού τους έργου. 

 

2.5.3. Ερευνητικά Ερωτήματα 

- Υπάρχει συσχέτιση του φύλου με την επαγγελματική ικανοποίηση, την 

επαγγελματική εξουθένωση και το δευτερεύον τραυματικό άγχος, αντίστοιχα;     

- Συσχετίζεται η ηλικία με την επαγγελματική ικανοποίηση, την επαγγελματική 

εξουθένωση και το δευτερεύον τραυματικό άγχος, αντίστοιχα;     

- Υπάρχει συσχέτιση της βαθμίδας εργασίας με την επαγγελματική 

ικανοποίηση, την επαγγελματική εξουθένωση και το δευτερεύον τραυματικό 

άγχος, αντίστοιχα;     

- Υπάρχει συσχέτιση της εξειδίκευσης στην ειδική αγωγή με την επαγγελματική 

ικανοποίηση, την επαγγελματική εξουθένωση και το δευτερεύον τραυματικό 

άγχος, αντίστοιχα;     

- Συσχετίζονται τα έτη εργασίας με την επαγγελματική ικανοποίηση, την 

επαγγελματική εξουθένωση και το δευτερεύον τραυματικό άγχος, αντίστοιχα;     

- Συσχετίζεται η οικογενειακή κατάσταση με την επαγγελματική ικανοποίηση, 

την επαγγελματική εξουθένωση και το δευτερεύον τραυματικό άγχος, 

αντίστοιχα;     
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- Συσχετίζονται οι τρεις διαστάσεις της επαγγελματικής ποιότητας ζωής μεταξύ 

τους, δηλαδή η επαγγελματική ικανοποίηση, το δευτερεύον τραυματικό άγχος 

και η επαγγελματική εξουθένωση; 

 

2.5.4. Υποθέσεις 

2.5.4.1. Ερευνητικές Υποθέσεις 

Ως ερευνητικές υποθέσεις θα μπορούσαν να χαρακτηριστούν οι εικασίες, οι 

οποίες διατυπώνονται αναφορικά με τη σχέση δύο ή περισσότερων μεταβλητών 

(Καμπίτσης, 2004). Στη βάση των προαναφερομένων, οι ερευνητικές υποθέσεις της 

παρούσας έρευνας διατυπώνονται ως ακολούθως:  

Υπόθεση 1: Το φύλο των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής έχει σχέση με την 

επαγγελματική τους ικανοποίηση.    

Υπόθεση 2: Το φύλο των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής έχει σχέση με την 

επαγγελματική τους εξουθένωση. 

Υπόθεση 3: Το φύλο των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής έχει σχέση με το δευτερεύον 

τραυματικό άγχος τους. 

Υπόθεση 4: Η ηλικία των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής έχει σχέση με την 

επαγγελματική τους ικανοποίηση.  

Υπόθεση 5: Η ηλικία των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής έχει σχέση με την 

επαγγελματική τους εξουθένωση.  

Υπόθεση 6: Η ηλικία των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής έχει σχέση με το 

δευτερεύον τραυματικό άγχος τους.   

Υπόθεση 7: Η εξειδίκευση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής στην ειδική αγωγή 

έχει σχέση με την επαγγελματική τους ικανοποίηση.  

Υπόθεση 8: Η εξειδίκευση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής στην ειδική αγωγή 

έχει σχέση με την επαγγελματική τους εξουθένωση.     

Υπόθεση 9: Η εξειδίκευση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής στην ειδική αγωγή 

έχει σχέση με το δευτερεύον τραυματικό άγχος τους.     

Υπόθεση 10: Τα έτη υπηρεσίας των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής έχουν σχέση με 

την επαγγελματική τους ικανοποίηση. 

Υπόθεση 11: Τα έτη υπηρεσίας των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής έχουν σχέση με 

την επαγγελματική τους εξουθένωση.  

Υπόθεση 12: Τα έτη υπηρεσίας των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής έχουν σχέση με 

το δευτερεύον τραυματικό άγχος τους. 
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Υπόθεση 13: Η οικογενειακή κατάσταση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής έχει 

σχέση με την επαγγελματική τους ικανοποίηση. 

Υπόθεση 14: Η οικογενειακή κατάσταση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής έχει 

σχέση με την την επαγγελματική τους εξουθένωση.  

Υπόθεση 15: Η οικογενειακή κατάσταση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής έχει 

σχέση με το δευτερεύον τραυματικό άγχος τους.     

Υπόθεση 16: Η βαθμίδα εργασίας των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής έχει σχέση με 

την επαγγελματική τους ικανοποίηση. 

Υπόθεση 17: Η βαθμίδα εργασίας των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής έχει σχέση με 

την επαγγελματική τους εξουθένωση. 

Υπόθεση 18: Η βαθμίδα εργασίας των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής έχει σχέση με 

το δευτερεύον τραυματικό άγχος τους. 

Υπόθεση 19: Η επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής έχει 

σχέση με την επαγγελματική τους εξουθένωση. 

Υπόθεση 20: Η επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής έχει 

σχέση με το δευτερεύον τραυματικό άγχος τους. 

Υπόθεση 21: Η επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής έχει 

σχέση με το δευτερεύον τραυματικό άγχος τους. 

 

2.5.4.2. Στατιστικές Υποθέσεις 

Οι υποθέσεις της έρευνας με τη μορφή μηδενικής και εναλλακτικής υπόθεσης 

διατυπώνονται ως εξής: 

Υπόθεση 1:  

H0: Το φύλο των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής δεν έχει στατιστικά σημαντική σχέση 

με την επαγγελματική τους ικανοποίηση.     

H1: Το φύλο των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής έχει στατιστικά σημαντική σχέση με 

την επαγγελματική τους ικανοποίηση.     

Υπόθεση 2:  

Η0: Το φύλο των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής δεν έχει στατιστικά σημαντική σχέση 

με την επαγγελματική τους εξουθένωση. 

Η1: Το φύλο των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής έχει στατιστικά σημαντική σχέση με 

την επαγγελματική τους εξουθένωση. 
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Υπόθεση 3:  

Η0: Το φύλο των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής δεν έχει στατιστικά σημαντική σχέση 

με το δευτερεύον τραυματικό άγχος τους. 

Η1: Το φύλο των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής έχει στατιστικά σημαντική σχέση με 

το δευτερεύον τραυματικό άγχος τους. 

Υπόθεση 4:  

Η0: Η ηλικία των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής δεν έχει στατιστικά σημαντική σχέση 

με την επαγγελματική τους ικανοποίηση.  

Η1: Η ηλικία των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής έχει στατιστικά σημαντική σχέση με 

την επαγγελματική τους ικανοποίηση. 

Υπόθεση 5:  

Η0: Η ηλικία των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής δεν έχει στατιστικά σημαντική σχέση 

με την επαγγελματική τους εξουθένωση. 

Η1: Η ηλικία των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής έχει στατιστικά σημαντική σχέση με 

την επαγγελματική τους εξουθένωση. 

Υπόθεση 6:  

Η0: Η ηλικία των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής δεν έχει στατιστικά σημαντική σχέση 

με το δευτερεύον τραυματικό άγχος τους.   

Η1: Η ηλικία των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής έχει στατιστικά σημαντική σχέση με 

το δευτερεύον τραυματικό άγχος τους.   

Υπόθεση 7:  

Η0: Η εξειδίκευση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής στην ειδική αγωγή δεν έχει 

στατιστικά σημαντική σχέση με την επαγγελματική τους ικανοποίηση.  

Η1: Η εξειδίκευση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής στην ειδική αγωγή έχει 

στατιστικά σημαντική σχέση με την επαγγελματική τους ικανοποίηση.  

Υπόθεση 8:  

Η0: Η εξειδίκευση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής στην ειδική αγωγή δεν έχει 

στατιστικά σημαντική σχέση με την επαγγελματική τους εξουθένωση.     

Η1: Η εξειδίκευση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής στην ειδική αγωγή έχει 

στατιστικά σημαντική σχέση με την επαγγελματική τους εξουθένωση.     

Υπόθεση 9:  

Η0: Η εξειδίκευση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής στην ειδική αγωγή δεν έχει 

στατιστικά σημαντική σχέση με το δευτερεύον τραυματικό άγχος τους.    
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Η1: Η εξειδίκευση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής στην ειδική αγωγή έχει 

στατιστικά σημαντική σχέση με το δευτερεύον τραυματικό άγχος τους.    

Υπόθεση 10:  

Η0: Τα έτη υπηρεσίας των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής δεν έχουν στατιστικά 

σημαντική σχέση με την επαγγελματική τους ικανοποίηση. 

Η1: Τα έτη υπηρεσίας των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής έχουν στατιστικά 

σημαντική σχέση με την επαγγελματική τους ικανοποίηση.  

Υπόθεση 11:  

Η0: Τα έτη υπηρεσίας των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής δεν έχουν στατιστικά 

σημαντική σχέση με την επαγγελματική τους εξουθένωση.  

Η1: Τα έτη υπηρεσίας των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής έχουν στατιστικά 

σημαντική σχέση με την επαγγελματική τους εξουθένωση.  

Υπόθεση 12:  

Η0: Τα έτη υπηρεσίας των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής δεν έχουν στατιστικά 

σημαντική σχέση με το δευτερεύον τραυματικό άγχος τους. 

Η1: Τα έτη υπηρεσίας των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής έχουν στατιστικά 

σημαντική σχέση με το δευτερεύον τραυματικό άγχος τους. 

Υπόθεση 13:  

Η0: Η οικογενειακή κατάσταση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής δεν έχει 

στατιστικά σημαντική σχέση με την επαγγελματική τους ικανοποίηση. 

Η1: Η οικογενειακή κατάσταση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής έχει στατιστικά 

σημαντική σχέση με την επαγγελματική τους ικανοποίηση. 

Υπόθεση 14:  

Η0: Η οικογενειακή κατάσταση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής δεν έχει 

στατιστικά σημαντική σχέση με την επαγγελματική τους εξουθένωση.  

Η1: Η οικογενειακή κατάσταση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής έχει στατιστικά 

σημαντική σχέση με την επαγγελματική τους εξουθένωση.  

Υπόθεση 15:  

Η0: Η οικογενειακή κατάσταση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής δεν έχει 

στατιστικά σημαντική σχέση με το δευτερεύον τραυματικό άγχος τους.     

Η1: Η οικογενειακή κατάσταση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής έχει στατιστικά 

σημαντική σχέση με το δευτερεύον τραυματικό άγχος τους.     

Υπόθεση 16:  



 

79 

 

Η0: Η βαθμίδα εργασίας των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής δεν έχει στατιστικά 

σημαντική σχέση με την επαγγελματική τους ικανοποίηση. 

Η1: Η βαθμίδα εργασίας των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής έχει στατιστικά 

σημαντική σχέση με την επαγγελματική τους ικανοποίηση. 

Υπόθεση 17:  

Η0: Η βαθμίδα εργασίας των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής δεν έχει στατιστικά 

σημαντική σχέση με την επαγγελματική τους εξουθένωση. 

Η1: Η βαθμίδα εργασίας των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής έχει στατιστικά 

σημαντική σχέση με την επαγγελματική τους εξουθένωση. 

Υπόθεση 18:  

Η0: Η βαθμίδα εργασίας των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής δεν έχει στατιστικά 

σημαντική σχέση με το δευτερεύον τραυματικό άγχος τους. 

Η1: Η βαθμίδα εργασίας των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής έχει στατιστικά 

σημαντική σχέση με το δευτερεύον τραυματικό άγχος τους. 

Υπόθεση 19:  

Η0: Η επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής δεν έχει 

στατιστικά σημαντική σχέση με την επαγγελματική τους εξουθένωση. 

Η1: Η επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής έχει στατιστικά 

σημαντική σχέση με την επαγγελματική τους εξουθένωση. 

Υπόθεση 20:  

Η0: Η επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής δεν έχει 

στατιστικά σημαντική σχέση με το δευτερεύον τραυματικό άγχος τους. 

Η1: Η επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής έχει στατιστικά 

σημαντική σχέση με το δευτερεύον τραυματικό άγχος τους. 

Υπόθεση 21:  

Η0: Η επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής δεν έχει 

στατιστικά σημαντική σχέση με το δευτερεύον τραυματικό άγχος τους. 

Η1: Η επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής έχει στατιστικά 

σημαντική σχέση με το δευτερεύον τραυματικό άγχος τους. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3  

ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 

 

3.1. Είδος έρευνας  

Για την εξέταση των στόχων της παρούσας έρευνας, επιλέχθηκε η χρήση της 

ποσοτικής έρευνας, με τη χρήση δομημένου ερωτηματολογίου κλειστού τύπου. Ο 

λόγος χρήσης της συγκεκριμένης μεθόδου ήταν ότι η ποσοτική έρευνα προσφέρει 

περισσότερο αξιόπιστα αποτελέσματα, ενώ είναι κατάλληλη για τη συλλογή μεγάλου 

πλήθους δείγματος.   

 

3.2. Συμμετέχοντες 

Στην παρούσα έρευνα συμμετείχαν 106 εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής, 

Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης που διαμένουν σε μεγάλα αστικά 

κέντρα της χώρας. Πρόκειται για δείγμα ευκολίας. Το δείγμα είναι αντιπροσωπευτικό 

του ερευνητικού πληθυσμού, έτσι ώστε να διασφαλιστεί η εξωτερική εγκυρότητα της 

έρευνας.   

Αναφορικά με τα χαρακτηριστικά των συμμετεχόντων, ως προς το φύλο 45 

(42,5 %) από τους συμμετέχοντες ήταν άνδρες και 61 (57,5 %)  ήταν γυναίκες.  Ως 

προς την ηλικία, 44 από αυτούς ανήκαν στην ηλικιακή ομάδα 20-30 ετών (41,5%), 28 

ανήκαν στην ηλικιακή ομάδα 31-40 ετών (26,4%), 28 ανήκαν στην ηλικιακή ομάδα 

41-50 ετών (26,4,%) και 6 ανήκαν στην ηλικιακή ομάδα 51 ετών και άνω (5,7%) .   

Σχετικά με την οικογενειακή κατάσταση (έγγαμος/η, άγαμος/η), 54 (50,9%) 

από τους συμμετέχοντες ήταν έγγαμοι και 52 (49,1%) ήταν άγαμοι. Παρατηρούμε ότι 

η μεταβλητή οικογενειακή κατάσταση ισοκατανέμεται περίπου (έγγαμοι/ες 50,9 %, 

άγαμοι/ες 49,1 %). 

Όσον αφορά τη μεταβλητή εξειδίκευση στην ειδική αγωγή, διαπιστώθηκε ότι 

ένα ποσοστό της τάξεως του 83% των συμμετεχόντων είχε εξειδίκευση στην ειδική 

αγωγή (88 εκπαιδευτικοί), ενώ ένα ποσοστό 17% δεν είχε εξειδίκευση (18 

εκπαιδευτικοί). 

Ως προς τα έτη υπηρεσίας 60 (56,6%) από τους συμμετέχοντες είχαν 1- 5 έτη, 

25 (23,6%) είχαν 6-10 έτη, 8 (7,6%) είχαν 11-15 έτη, 3 (2,8%) είχαν 16-20 έτη 

υπηρεσίας, 7 (6,6%) είχαν 21-25 έτη και 3 (2, 8%) είχαν 25 έτη και άνω. 
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Τέλος, αναφορικά με τη βαθμίδα εκπαίδευσης, 67 (63,2%) από τους 

συμμετέχοντες υπηρετούσαν στην Πρωτοβάθμια εκπαίδευση και 39 (36,8%)  στη 

Δευτεροβάθμια εκπαίδευση. 

 

3.3. Ερευνητικό εργαλείο 

Στην αρχή χορηγήθηκε στους συμμετέχοντες ένα ανώνυμο ερωτηματολόγιο 

για τη συλλογή ορισμένων απαραίτητων για την έρευνα δημογραφικών στοιχείων και 

πληροφοριών. 

Το ερωτηματολόγιο, γενικότερα, αποτελεί μια βασική μέθοδο συλλογής 

πληροφοριών και χρησιμοποιείται κατά κύριο λόγο στην εκπαιδευτική έρευνα. Τα 

βασικότερα πλεονεκτήματα που απορρέουν από τη χρήση του ερωτηματολογίου ως 

μέθοδο έρευνας είναι ότι παρέχει τη δυνατότητα στον ερευνητή να ποσοτικοποιήσει 

πολλαπλά δεδομένα και παράλληλα να εφαρμόσει πολλαπλές τεχνικές ανάλυσης των 

συσχετίσεων (Δαφέρμος, 2005).  

Για την αξιολόγηση της επαγγελματικής ποιότητας ζωής, μετά από συγκριτική 

μελέτη μεταξύ των ψυχομετρικών εργαλείων που χρησιμοποιούνται για τη μέτρηση 

της συγκεκριμένης παραμέτρου, επιλέχθηκε να χρησιμοποιηθεί η κλίμακα 

Professional Quality of Life Scale (ProQOL) – Compassion Satisfaction and Fatigue, 

Version 5 (Stamm, 2009). 

Το ψυχομετρικό εργαλείο Professional Quality of Life Scale (ProQOL) – 

Compassion Satisfaction and Fatigue, Version 5 (Stamm, 2009) κατασκευάστηκε για 

τη μέτρηση της επαγγελματικής ποιότητας ζωής επαγγελματιών που σχετίζονται με 

την παροχή βοήθειας σε άλλους ανθρώπους και αποτελείται από τρεις υποκλίμακες. 

Η πρώτη υποκλίμακα αφορά την ικανοποίηση από τη συμπόνια (Compassion 

Satisfaction – CS) του επαγγελματία παροχής βοήθειας, σε σχέση με τα άτομα που 

υποστηρίζει και πρόκειται για την ευχαρίστηση του επαγγελματία, που απορρέει από 

την ικανότητα να κάνει καλά την εργασία του. Η δεύτερη αξιολογεί το δευτερεύον 

τραυματικό άγχος (Secondary Traumatic Stress - STS) του επαγγελματία παροχής 

βοήθειας, εστιάζοντας στην έκθεση, που σχετίζεται με την εργασία, του εργαζομένου 

σε εξαιρετικά αγχωτικές καταστάσεις. Η τρίτη υποκλίμακα αξιολογεί την 

επαγγελματική εξουθένωση (Burnout - BO) του επαγγελματία παροχής βοήθειας, 

μετρώντας την απελπισία και τις δυσκολίες που αντιμετωπίζει στην εργασία του. Η 

κλίμακα αποτελείται από 30 στοιχεία (κάθε υποκλίμακα αποτελείται από 10 στοιχεία) 

και πρόκειται για κλίμακα 5 σημείων τύπου Likert, που κυμαίνεται από (1) «ποτέ» 
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έως (5) «πολύ συχνά». Η κλίμακα έχει χρησιμοποιηθεί σε εκατοντάδες μελέτες και 

έχει επιδείξει ικανοποιητικές ψυχομετρικές ιδιότητες (Avieli et al., 2015 · Stamm, 

2010). 

Στην Ελλάδα, η συγκεκριμένη κλίμακα της Stamm (2009) προσαρμόστηκε 

και σταθμίστηκε από την Βούρδα (2011) και έχει χρησιμοποιηθεί σε έρευνες από 

τους Christodoulou et al. (2014), από την Αλβανού (2014) και την Ανδρεάδου (2014). 

Όσον αφορά την αξιοπιστία του ψυχομετρικού εργαλείου ProQOL-5, 

σύμφωνα με τη Duarte (2017), πρόσφατες μελέτες έχουν δείξει κατάλληλες 

εκτιμήσεις αξιοπιστίας του ProQOL-5 σε δείγματα από διάφορες χώρες, όπως την 

Ισπανία (Galiana et al., 2017), τη Βραζιλία (Galiana et al., 2017), την Κίνα (Wu et al., 

2014), την Ιταλία (Palestini et al., 2009), την Ιαπωνία (Fukumori et al., 2016) και το 

Ισραήλ (Samson et al., 2016). 

 

3.4. Διαδικασία 

Η κλίμακα μέτρησης των διαφόρων παραμέτρων ήταν ανώνυμη 

(κωδικοποιημένη), προκειμένου να διασφαλιστεί η ανωνυμία και η προστασία των 

παρατηρησιακών μονάδων του δείγματος της εν λόγω έρευνας. Η χορήγηση των 

ερωτηματολογίων ήταν ατομική.  

Η διανομή των ερωτηματολογίων έγινε σε εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής της 

Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης από διάφορες περιοχές της 

Ελλάδας. Η ποικιλία των περιοχών επιλέχτηκε ώστε να είναι πιο αντιπροσωπευτικό 

το δείγμα.  

Η συμμετοχή των εκπαιδευτικών ήταν προαιρετική. Εξηγήθηκε στους 

συμμετέχοντες ο σκοπός της έρευνας και η ερευνήτρια τους παρέδωσε ένα φάκελο με 

το ερωτηματολόγιο, το οποίο επέστρεψαν στην ερευνήτρια συμπληρωμένο. Δόθηκε 

χρονικό περιθώριο δύο εβδομάδων σε κάθε συμμετέχοντα για τη συμπλήρωση του 

ερωτηματολογίου, έτσι ώστε να αποφευχθεί η άσκηση πίεσης στους συμμετέχοντες, 

αλλά και να μην ξεχαστεί.  

 

3.5. Αξιοπιστία-Εγκυρότητα ερευνητικού εργαλείου 

Σημαντικό κριτήριο της επιστημονικής αξίας κάθε εργαλείου μέτρησης είναι η 

αξιοπιστία των μετρήσεών του. Ένα εργαλείο μέτρησης χαρακτηρίζεται αξιόπιστο 

όταν χρησιμοποιηθεί σε ίδιο δείγμα και σε ίδιες συνθήκες και δώσει τα ίδια 

αποτελέσματα (Δαφέρμος, 2005). Η αξιοπιστία των επιμέρους τμημάτων του 
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συγκεκριμένου εργαλείου είναι αρκετά υψηλή, όπως δίνεται από την κατασκευάστρια 

(Stamm, 2010, όπως αναφέρεται σε Βούρδα, 2011). Για την επαγγελματική 

ικανοποίηση ο δείκτης cronbach’s alpha είναι a=0,88, για το δευτερεύον τραυματικό 

άγχος είναι a=0,81 και για την επαγγελματική εξουθένωση είναι a=0,75. 

 

3.6. Στατιστική ανάλυση  

Τα στοιχεία/δεδομένα κωδικοποιήθηκαν και καταχωρήθηκαν σ’ ένα αρχείο 

δεδομένων (data file), για να είναι εφικτή η στατιστική τους επεξεργασία με τη χρήση 

του SPSS. Μετά τον έλεγχο για την ακρίβεια των δεδομένων και τον προκαταρκτικό 

έλεγχο των προϋποθέσεων, ακολούθησε η ανάλυση των δεδομένων. 

Για τη στατιστική ανάλυση των δεδομένων εφαρμόστηκε το στατιστικό 

πακέτο SPSS version 21.0 (χρήση μεθόδων περιγραφικής και επαγωγικής 

στατιστικής). Πραγματοποιήθηκε χρήση παραμετρικών κριτηρίων (Τ-test, One-Way 

ANOVA και Διμεταβλητή ανάλυση συσχέτισης-Pearson’s r).  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ  

 

4.1. Αποτελέσματα της έρευνας-Στατιστική ανάλυση των δεδομένων 

Για την επεξεργασία και τη στατιστική ανάλυση των πληροφοριών 

χρησιμοποιήθηκε η ποσοτική ανάλυση δεδομένων. Εφαρμόστηκε το στατιστικό 

πακέτο SPSS 21.0 και συγκεκριμένα έγινε χρήση μεθόδων περιγραφικής και 

επαγωγικής στατιστικής. Τα στοιχεία/δεδομένα 

κωδικοποιήθηκαν και καταχωρήθηκαν σ’ 

ένα αρχείο δεδομένων (data file), για να 

είναι εφικτή η στατιστική τους 

επεξεργασία με τη χρήση του SPSS. Μετά 

τον έλεγχο για την ακρίβεια των 

δεδομένων και τον προκαταρκτικό 

έλεγχο των προϋποθέσεων ακολούθησε η 

ανάλυση των δεδομένων. Συγκεκριμένα, στην επαγωγική 

στατιστική τα στατιστικά κριτήρια που χρησιμοποιήθηκαν για τον έλεγχο των 

στατιστικών υποθέσεων ήταν το T-test για τη διερεύνηση της σχέσης μεταξύ των 

ανεξάρτητων μεταβλητών φύλο, οικογενειακή κατάσταση, βαθμίδα εκπαίδευσης που 

υπηρετούν και εξειδίκευση στην ειδική αγωγή και των εξαρτημένων μεταβλητών 

επαγγελματική ικανοποίηση, δευτερεύον τραυματικό άγχος, επαγγελματική 

εξουθένωση.  

Ενώ, για τη διερεύνηση της σχέσης μεταξύ των ανεξάρτητων μεταβλητών 

ηλικία συμμετεχόντων, έτη υπηρεσίας και των εξαρτημένων μεταβλητών 

επαγγελματική ικανοποίηση, δευτερεύον τραυματικό άγχος, επαγγελματική 

εξουθένωση χρησιμοποιήθηκε το One-Way ANOVA test. 

Για τη διερεύνηση της σχέσης μεταξύ των τριών διαστάσεων της 

επαγγελματικής ποιότητας ζωής, πραγματοποιήθηκε Διμεταβλητή Ανάλυση 

Συσχέτισης (Bivariate Correlation-δείκτης Pearson r). 

Προκειμένου να διαπιστωθεί εάν το δείγμα ακολουθεί κανονική κατανομή, 

χρησιμοποιήθηκε το τεστ κανονικότητας Kolmogorov-Smirnov, καθώς ο αριθμός των 



 

85 

 

συμμετεχόντων της έρευνας ήταν >50. Προέκυψε ότι το δείγμα ακολουθεί κανονική 

κατανομή (Πίνακας 1). Κατά συνέπεια, για τη στατιστική ανάλυση των δεδομένων, 

όπως προαναφέρθηκε έγινε χρήση παραμετρικών κριτηρίων. Ως προεπιλεγμένο 

επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας ορίστηκε το α= .05 (Huberty & Morris, 1989), 

καθώς αυτό το πιθανοθεωρητικό όριο χρησιμοποιείται συνήθως στις κοινωνικές 

επιστήμες. Το επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας είναι η μέγιστη πιθανότητα με 

την οποία ο ερευνητής είναι διατεθειμένος να διακινδυνεύσει τη διάπραξη σφάλματος 

τύπου α (σε ένα τεστ). Δηλαδή, να υιοθετήσει την εναλλακτική υπόθεση Η1, όταν η 

μηδενική υπόθεση Η0 είναι αληθής (Καμπίτσης, 2004). 

 

Πίνακας 1. Τεστ Κανονικότητας 

 

Tests of Normality 

 Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 

Statistic Df Sig. Statistic Df Sig. 

Επαγγελματική Ικανοποίηση 

 

Επαγγελματική Εξουθένωση 

 

Δευτερεύον τραυματικό άγχος 

,263 

 

,116 

 

,147 

106 

 

106 

 

106 

,000 

 

,001 

 

,000 

,783 

 

,918 

 

,905 

106 

 

106 

 

106 

,000 

 

,000 

 

,000 

 

Κατά τη διερεύνηση του επιπέδου της επαγγελματικής ικανοποίησης των 

εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, με βάση τους δείκτες κεντρικής τάσης και διασποράς, 

προέκυψε ότι οι συμμετέχοντες είχαν Μέσο Όρο ίσο με Μ=43,67 με Τυπική 

Απόκλιση SD=6,050. Με βάση τις οδηγίες της κατασκευάστριας της κλίμακας 

ProQOL-Version 5 (Stamm, 2010), το επίπεδο της επαγγελματικής ικανοποίησης των 

συμμετεχόντων στην παρούσα έρευνα χαρακτηρίζεται ως υψηλό (σκορ βαθμολογίας 

μεγαλύτερο από 42). Όσον αφορά την επαγγελματική εξουθένωση των 

εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, ο Μέσος όρος τους ήταν Μ=21,89 με Τυπική 

Απόκλιση SD=5,013. Διαφαίνεται ότι το επίπεδο της επαγγελματικής τους 

εξουθένωσης ήταν χαμηλό (σκορ βαθμολογίας μικρότερο από 22). Αναφορικά με το 

Δευτερεύον τραυματικό άγχος, ο Μέσος Όρος των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής 

ήταν Μ=20,55 με Τυπική Απόκλιση SD=5,324. Και στη συγκεκριμένη περίπτωση, με 

βάση τις οδηγίες της κατασκευάστριας της κλίμακας, το επίπεδο του Δευτερεύοντος 
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τραυματικού άγχους χαρακτηρίζεται ως χαμηλό (σκορ βαθμολογίας μικρότερο από 

22) (Πίνακας 2). Σύμφωνα με τη Stamm (2009), αυτός είναι ο ιδανικός συνδυασμός 

μεταξύ των τριών διαστάσεων της επαγγελματικής ποιότητας ζωής. 

 

 

 

 

 

Πίνακας 2. Μέσοι όροι διαστάσεων Επαγγελματικής ποιότητας ζωής 

 

 
 

Mean N Std. Deviation 

Επαγγελματική Ικανοποίηση 43,67 106 6,050 

Επαγγελματική Εξουθένωση 21,89 106 5,013 

Δευτερεύον τραυματικό άγχος 20,55 106 5,324 

 

Εφόσον πραγματοποιήθηκε ο έλεγχος κανονικότητας και προέκυψε ότι 

υπάρχει κανονική κατανομή των μεταβλητών, μπορεί να εφαρμοστεί ο έλεγχος T-test. 

Διερευνάται η σχέση καθεμίας από τις εξαρτημένες μεταβλητές (επαγγελματική 

ικανοποίηση, δευτερεύον τραυματικό άγχος και επαγγελματική εξουθένωση) με τις 

ανεξάρτητες μεταβλητές (φύλο, οικογενειακή κατάσταση, εξειδίκευση στην ειδική 

αγωγή, βαθμίδα εργασίας) με τη χρήση του T-test. Στον πίνακα Levene’s Test for 

Equality of variances για τον έλεγχο ισότητας των διασπορών, αν p>0,05 τότε οι 

διασπορές είναι ίσες, ενώ αν p<0,05 οι διασπορές είναι άνισες. Όταν οι διασπορές 

είναι ίσες, στην ανάγνωση του υπόλοιπου πίνακα, εξετάζουμε την πρώτη γραμμή του 

πίνακα (equal variances assumed). Όταν είναι άνισες, εξετάζουμε τη δεύτερη γραμμή 

του πίνακα (equal variances not assumed). Ελέγχοντας το συντελεστή δίπλευρης 

σημαντικότητας [Sig. (2-tailed)], καταλήγουμε στην ύπαρξη ή μη στατιστικής 

σημαντικότητας (Δαφέρμος, 2005). 

 

Επαγγελματική ικανοποίηση 

Κατά τη διερεύνηση της ύπαρξης διαφοράς στη μέση τιμή της μεταβλητής 

επαγγελματική ικανοποίηση ανάμεσα στα δύο φύλα, δε διαπιστώθηκε στατιστικά 

σημαντική διαφοροποίηση  [Sig. (2-tailed)=0,057>0,05, df = 106] (Πίνακας 3). 
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Πίνακας 3. Συσχέτιση φύλου και επαγγελματικής ικανοποίησης 

 

Group Statistics 

 
Φύλο N Mean Std. Deviation Std. Error Mean 

Επαγγελματική Ικανοποίηση 

Άνδρες 45 42,33 6,505 ,970 

Γυναίκες 61 44,66 5,540 ,709 

 

 

Independent Samples Test 

 Levene's Test for 

Equality of 

Variances 

t-test for Equality of Means 

F Sig. T df Sig. (2-

tailed) 

Mean 

Difference 

Std. Error 

Difference 

95% Confidence 

Interval of the 

Difference 

Lower Upper 

Επαγγελματική 

Ικανοποίηση 

Equal 

variances 

assumed 

4,103 ,045 
-

1,980 
104 ,050 -2,322 1,173 -4,648 ,003 

Equal 

variances not 

assumed 

  
-

1,933 
85,694 ,057 -2,322 1,202 -4,711 ,066 

 

Κατά τη διερεύνηση της σχέσης μεταξύ των μεταβλητών οικογενειακή 

κατάσταση και επαγγελματική ικανοποίηση δεν προέκυψε στατιστικά σημαντική 

σχέση  [Sig. (2-tailed)=0,819>0,05, df= 106] (Πίνακας 4). 
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Πίνακας 4. Συσχέτιση οικογενειακής κατάστασης και επαγγελματικής 

ικανοποίησης 

 

Group Statistics 

 Οικογενειακή κατάσταση N Mean Std. Deviation Std. Error Mean 

Επαγγελματική Ικανοποίηση 

Έγγαμοι 54 43,54 5,920 ,806 

  Άγαμοι 52 43,81 6,237 ,865 

 

Independent Samples Test 

 Levene's Test 

for Equality of 

Variances 

t-test for Equality of Means 

F Sig. T Df Sig. (2-

tailed) 

Mean 

Difference 

Std. Error 

Difference 

95% Confidence 

Interval of the 

Difference 

Lower Upper 

Επαγγελματική 

Ικανοποίηση 

Equal 

variances 

assumed 

,627 ,430 
-

,229 
104 ,819 -,271 1,181 -2,612 2,071 

Equal 

variances not 

assumed 

  
-

,229 
103,160 ,819 -,271 1,182 -2,615 2,074 

 

 

Αναφορικά με τη διερεύνηση της σχέσης μεταξύ των μεταβλητών εξειδίκευση 

στην ειδική αγωγή και επαγγελματική ικανοποίηση εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, 

από την ανάλυση των δεδομένων προέκυψε ότι οι παραπάνω μεταβλητές έχουν 

στατιστικά σημαντική σχέση [Sig. (2-tailed)=0,00<0,05, df= 106] (Πίνακας 5). 

Διαπιστώθηκε ότι ο Μέσος όρος των εκπαιδευτικών με εξειδίκευση στην ειδική 
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αγωγή ήταν Μ=45,28 και ο Μέσος όρος των εκπαιδευτικών χωρίς εξειδίκευση στην 

ειδική αγωγή ήταν Μ=35,78 (Πίνακας 5). Διαφάνηκε, ότι οι έχοντες εξειδίκευση 

στην ειδική αγωγή είχαν μεγαλύτερο βαθμό επαγγελματικής ικανοποίησης. 

 

 

 

 

Πίνακας 5. Συσχέτιση εξειδίκευσης και επαγγελματικής ικανοποίησης 

Group Statistics 

 Εξειδίκευση N Mean Std. Deviation Std. Error Mean 

Επαγγελματική Ικανοποίηση 

Με εξειδίκευση 88 45,28 4,515 ,481 

Χωρίς εξειδίκευση 18 35,78 6,504 1,533 

 

Independent Samples Test 

 Levene's Test for 

Equality of 

Variances 

t-test for Equality of Means 

F Sig. T df Sig. (2-

tailed) 

Mean 

Difference 

Std. Error 

Difference 

95% Confidence 

Interval of the 

Difference 

Lower Upper 

Επαγγελματική 

Ικανοποίηση 

Equal 

variances 

assumed 

5,037 ,027 7,506 104 ,000 9,506 1,267 6,995 12,018 

Equal 

variances not 

assumed 

  

5,916 20,479 ,000 9,506 1,607 6,160 12,853 

 

Κατά τη διερεύνηση της σχέσης μεταξύ των μεταβλητών βαθμίδα εργασίας 

και επαγγελματική ικανοποίηση εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, από τη στατιστική 

ανάλυση προέκυψε ότι δεν έχουν στατιστικά σημαντική σχέση [Sig.2-

tailed=0,245>0,05, df=106].  

Για τη διερεύνηση της σχέσης μεταξύ των μεταβλητών ηλικία και 

επαγγελματική ικανοποίηση εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, έγινε χρήση του 

παραμετρικού κριτηρίου One-Way ANOVA. Δε διαπιστώθηκε στατιστικά σημαντική 
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σχέση μεταξύ των προαναφερόμενων μεταβλητών (F(3, 102) =0,426, p>0,05) (Πίνακας 

6). Επομένως, το επίπεδο επαγγελματικής ικανοποίησης δεν εξαρτάται από την ηλικία 

των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής. Και κατά συνέπεια, δε χρειάζεται να 

προχωρήσουμε σε επιμέρους συγκρίσεις (τεστ Tukey HSD και τεχνική Bonferroni, 

δηλαδή σε Post hoc κριτήρια πολλαπλών συγκρίσεων, η χρήση των οποίων 

αποφασίζεται μετά από την πραγματοποίηση της Ανάλυσης Διακύμανσης) ανάμεσα 

στις διαφορετικές συνθήκες.   

Πίνακας 6. Συσχέτιση ηλικίας και επαγγελματικής ικανοποίησης 

ANOVA 

SATISFACTION_score 

 Sum of Squares Df Mean Square F Sig. 

Between Groups 47,522 3 15,841 ,426 ,735 

Within Groups 3795,921 103 37,215 
  

Total 3843,443 106 
   

 

Κατά τη διερεύνηση της σχέσης μεταξύ των μεταβλητών έτη υπηρεσίας και 

επαγγελματική ικανοποίηση εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής δε διαπιστώθηκε 

στατιστικά σημαντική σχέση (F(5, 100) =0,379, p>0,05). Επομένως, η επαγγελματική 

ικανοποίηση δεν εξαρτάται από τα έτη υπηρεσίας των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής 

και δε χρειάζεται να προχωρήσουμε σε Post hoc κριτήρια πολλαπλών συγκρίσεων 

(Πίνακας 7). 

 

Πίνακας 7. Συσχέτιση ετών υπηρεσίας και επαγγελματικής ικανοποίησης 

 

ANOVA 

SATISFACTION_score 

 Sum of Squares Df Mean Square F Sig. 

Between Groups 71,450 6 14,290 ,379 ,862 

Within Groups 3771,994 100 37,720 
  

Total 3843,443 106 
   

 

 

 

Δευτερεύον τραυματικό άγχος 
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Από την ανάλυση των δεδομένων προέκυψε ότι οι μεταβλητές φύλο και 

δευτερεύον τραυματικό άγχος των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής δεν έχουν 

στατιστικά σημαντική σχέση [Sig. (2-tailed)=0,953>0,05, df=106] (Πίνακας 8). 

 

 

 

 

 

 

Πίνακας 8. Συσχέτιση φύλου και δευτερεύοντος τραυματικού άγχους 

 

Group Statistics 

 
Φύλο N Mean Std. Deviation Std. Error Mean 

Δευτερεύον 

τραυματικό 

άγχος 

Άνδρες 45 20,51 5,384 ,803 

Γυναίκες 61 20,57 5,324 ,682 

 

 

Independent Samples Test 

 Levene's Test for 

Equality of 

Variances 

t-test for Equality of Means 

F Sig. t Df Sig. (2-

tailed) 

Mean 

Difference 

Std. Error 

Difference 

95% Confidence 

Interval of the 

Difference 

Lower Upper 

Δευτερεύον 

τραυματικό 

άγχος 

Equal 

variances 

assumed 

,729 ,395 
-

,060 
104 ,953 -,063 1,051 -2,147 2,022 

Equal 

variances not 

assumed 

  
-

,060 
94,373 ,953 -,063 1,053 -2,153 2,028 

 

Κατά τη διερεύνηση της σχέσης μεταξύ της οικογενειακής κατάστασης και 

του δευτερεύοντος τραυματικού άγχους, τα αποτελέσματα της στατιστικής ανάλυσης 

κατέδειξαν ότι δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση [Sig. (2-tailed)=0,573>0,05, 

df=106]. 

Από την ανάλυση των δεδομένων, αναφορικά με τη διερεύνηση της σχέσης 

μεταξύ των μεταβλητών εξειδίκευση στην ειδική αγωγή και δευτερεύον τραυματικό 

άγχος εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, προέκυψε ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική 
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σχέση [Sig. (2-tailed)= 0,025<0,05, df=106] (Πίνακας 9). Ειδικότερα, διαπιστώθηκε 

ότι ο Μέσος όρος των εκπαιδευτικών με εξειδίκευση ήταν Μ=19,77 και ο Μέσος 

όρος των εκπαιδευτικών χωρίς εξειδίκευση ήταν Μ=24,33 (Πίνακας 9), με τους 

εκπαιδευτικούς χωρίς εξειδίκευση να εμφανίζουν περισσότερο δευτερεύον 

τραυματικό άγχος. 

 

 

 

Πίνακας 9. Συσχέτιση εξειδίκευσης και δευτερεύοντος τραυματικού άγχους 

Group Statistics 

 Εξειδίκευση N Mean Std. Deviation Std. Error Mean 

Δευτερεύον 

τραυματικό 

άγχος 

Με εξειδίκευση 88 19,77 4,357 ,464 

Χωρίς εξειδίκευση 18 24,33 7,723 1,820 

 

 

Independent Samples Test 

 Levene's Test for 

Equality of 

Variances 

t-test for Equality of Means 

F Sig. t Df Sig. (2-

tailed) 

Mean 

Difference 

Std. Error 

Difference 

95% Confidence 

Interval of the 

Difference 

Lower Upper 

Δευτερεύον 

τραυματικό 

άγχος 

Equal 

variances 

assumed 

9,337 ,003 
-

3,482 
104 ,001 -4,561 1,310 -7,158 -1,964 

Equal 

variances not 

assumed 

  
-

2,428 
19,269 ,025 -4,561 1,879 -8,489 -,632 

 

 Όσον αφορά τη βαθμίδα εργασίας και τη σχέση της με το δευτερεύον 

τραυματικό άγχος των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, τα αποτελέσματα της 

στατιστικής ανάλυσης έδειξαν ότι δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση [Sig. (2-

tailed)=0,334>0,05, df=106]. 

Κατά τη διερεύνηση της σχέσης μεταξύ των μεταβλητών ηλικία και 

δευτερεύον τραυματικό άγχος εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής δε διαπιστώθηκε 

στατιστικά σημαντική σχέση (F(3, 102)=2,499, p>0,05). Επομένως, ο βαθμός 
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δευτερεύοντος τραυματικού άγχους δεν εξαρτάται από την ηλικία των εκπαιδευτικών 

ειδικής αγωγής. Και κατά συνέπεια, δε χρειάζεται να προχωρήσουμε σε Post hoc 

κριτήρια πολλαπλών συγκρίσεων. 

Όσον αφορά τη σχέση μεταξύ των μεταβλητών έτη υπηρεσίας και δευτερεύον 

τραυματκό άγχος των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής δε διαπιστώθηκε στατιστικά 

σημαντική σχέση (F(5, 100) =1,007, p>0,05). Επομένως, το δευτερεύον τραυματικό 

άγχος δεν εξαρτάται από τα έτη υπηρεσίας των εκπαιδευτικών και δε χρειάζεται να 

προχωρήσουμε σε Post hoc κριτήρια πολλαπλών συγκρίσεων. 

 

Επαγγελματική Εξουθένωση 

 

Από την ανάλυση των δεδομένων, προέκυψε ότι οι μεταβλητές φύλο και 

επαγγελματική εξουθένωση εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής δεν έχουν στατιστικά 

σημαντική σχέση [Sig. (2-tailed)=0,294>0,05, df= 106] (Πίνακας 10).  

 

Πίνακας 10. Συσχέτιση φύλου και επαγγελματικής εξουθένωσης 

Group Statistics 

 Φύλο N Mean Std. Deviation Std. Error Mean 

Επαγγελματική 

Εξουθένωση 

Άνδρες 45 21,29 5,097 ,760 

Γυναίκες 61 22,33 4,945 ,633 

 

 

Independent Samples Test 

 Levene's Test 

for Equality of 

Variances 

                                       t-test for Equality of Means 

F Sig. T df Sig. (2-

tailed) 

Mean 

Difference 

Std. Error 

Difference 

95% Confidence 

Interval of the 

Difference 

Lower Upper 

Επαγγελματική 

Εξουθένωση 

Equal 

variances 

assumed 

,329 ,567 
-

1,055 
104 ,294 -1,039 ,985 -2,991 ,913 

Equal 

variances not 

assumed 

  
-

1,050 
93,323 ,296 -1,039 ,989 -3,003 ,925 
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Όσον αφορά τις μεταβλητές οικογενειακή κατάσταση και επαγγελματική 

εξουθένωση εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής δε διαπιστώθηκε ότι υπάρχει στατιστικά 

σημαντική σχέση [Sig. (2-tailed)=0, 282>0,05, df= 106). 

Από την ανάλυση των δεδομένων προέκυψε ότι οι μεταβλητές εξειδίκευση 

στην ειδική αγωγή και επαγγελματική εξουθένωση εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής 

έχουν στατιστικά σημαντική σχέση [Sig. (2-tailed)=0,006<0,05, df= 106] (Πίνακας 

11). Διαπιστώθηκε ότι ο Μέσος όρος των εκπαιδευτικών με εξειδίκευση ήταν 

Μ=20,98 και ο Μέσος όρος των εκπαιδευτικών χωρίς εξειδίκευση ήταν Μ=26,33 

(Πίνακας 11), με τους εκπαιδευτικούς χωρίς εξειδίκευση να εμφανίζουν μεγαλύτερη 

επαγγελματική εξουθένωση. 

 

Πίνακας 11. Συσχέτιση εξειδίκευσης και επαγγελματικής εξουθένωσης 

Group Statistics 

 
Εξειδίκευση N Mean Std. Deviation Std. Error Mean 

Επαγγελματική 

Εξουθένωση 

Με εξειδίκευση 88 20,98 3,957 ,422 

Χωρίς εξειδίκευση 18 26,33 7,063 1,665 

 

Independent Samples Test 

 Levene's Test for 

Equality of 

Variances 

t-test for Equality of Means 

F Sig. T df Sig. (2-

tailed) 

Mean 

Difference 

Std. Error 

Difference 

95% Confidence 

Interval of the 

Difference 

Lower Upper 

Επαγγελματική 

Εξουθένωση 

Equal 

variances 

assumed 

5,418 ,022 
-

4,492 
104 ,000 -5,356 1,192 -7,721 -2,991 

Equal 

variances not 

assumed 

  
-

3,119 
19,237 ,006 -5,356 1,717 -8,947 -1,765 

 

Κατά τη διερεύνηση της σχέσης μεταξύ των μεταβλητών βαθμίδα εργασίας 

και επαγγελματική εξουθένωση εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής προέκυψε ότι δεν 

υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση [Sig. (2-tailed)=0,181>0,05, df= 106).  

Αναφορικά με τη διερεύνηση της σχέσης μεταξύ των μεταβλητών ηλικία και 

επαγγελματική εξουθένωση εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, από τα αποτελέσματα της 
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στατιστικής ανάλυσης προέκυψε ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση μεταξύ 

των προαναφερομένων μεταβλητών (F(3, 102) =6,387, p<0,05) (Πίνακας 12).  

Ωστόσο, από το αποτέλεσμα που προέκυψε, διαφάνηκε ότι τουλάχιστον ένας 

μέσος όρος διαφέρει στατιστικά σημαντικά από τουλάχιστον έναν άλλο μέσο όρο. 

Για αυτό το λόγο επιβάλλεται να προχωρήσουμε σε επιμέρους συγκρίσεις ανάμεσα 

στις διαφορετικές συνθήκες. Έτσι, ακολούθησε η διαδικασία πολλαπλών συγκρίσεων, 

για να προσδιοριστεί ποιες ομάδες διαφέρουν μεταξύ τους. Ειδικότερα, 

πραγματοποιήθηκε το τεστ Tukey HSD, που πρόκειται για Post hoc κριτήριο 

πολλαπλών συγκρίσεων. 

 Από τη διαδικασία πολλαπλών συγκρίσεων προέκυψε ότι η ηλικιακή ομάδα 

20-30 εμφανίζει στατιστικά σημαντικά διαφορά με την ηλικιακή ομάδα 51 και άνω 

έτη (Sig.=0,016<0,05). Η ηλικιακή ομάδα 31-40 διαφάνηκε ότι εμφανίζει στατιστικά 

σημαντική διαφορά με την ηλικιακή ομάδα 41-50 (Sig.=0,011<0,05). Η ηλικιακή 

ομάδα 41-50 εμφανίζει στατιστικά σημαντική διαφορά με τις ηλικιακές ομάδες 31-40 

(Sig.= 0,011<0,05) και 51 και άνω έτη (Sig.=0,003<0,05). 

 

Πίνακας 12. Συσχέτιση ηλικίας και επαγγελματικής εξουθένωσης 

 

ANOVA 

Burnout_level 

 Sum of Squares df Mean Square F Sig. 

Between Groups 4,154 3 1,385 6,387 ,001 

Within Groups 22,110 103 ,217 
  

Total 26,264 106 
   

 

Multiple Comparisons 

Dependent Variable: Burnout_level 

 
(I) AGE (J) AGE Mean Difference (I-

J) 

Std. Error Sig. 95% Confidence Interval 

 
Lower Bound Upper Bound 

Tukey HSD 

20-30 

31-40 -,25649 ,11255 ,110 -,5505 ,0375 

41-50 ,13636 ,11255 ,621 -,1576 ,4303 

51- -,61364* ,20262 ,016 -1,1429 -,0844 

31-40 

20-30 ,25649 ,11255 ,110 -,0375 ,5505 

41-50 ,39286* ,12443 ,011 ,0679 ,7179 

51- -,35714 ,20945 ,326 -,9042 ,1899 

41-50 

20-30 -,13636 ,11255 ,621 -,4303 ,1576 

31-40 -,39286* ,12443 ,011 -,7179 -,0679 
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51- -,75000* ,20945 ,003 -1,2971 -,2029 

51- 

20-30 ,61364* ,20262 ,016 ,0844 1,1429 

31-40 ,35714 ,20945 ,326 -,1899 ,9042 

41-50 ,75000* ,20945 ,003 ,2029 1,2971 

*. The mean difference is significant at the 0.05 level. 

 

Κατά τη διερεύνηση της σχέσης μεταξύ των μεταβλητών έτη υπηρεσίας και 

επαγγελματική εξουθένωση εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής διαπιστώθηκε στατιστικά 

σημαντική σχέση (F(5, 100) =2,453, p<0,05).   

Ωστόσο, από το αποτέλεσμα που προέκυψε, διαφάνηκε ότι τουλάχιστον ένας 

μέσος όρος διαφέρει στατιστικά σημαντικά από τουλάχιστον έναν άλλο μέσο όρο. 

Έτσι, ακολούθησε η διαδικασία πολλαπλών συγκρίσεων, για να προσδιοριστεί ποιες 

ομάδες διαφέρουν μεταξύ τους. Ειδικότερα, πραγματοποιήθηκε το τεστ Tukey HSD., 

που πρόκειται για Post hoc κριτήριο πολλαπλών συγκρίσεων. Από τη διαδικασία 

πολλαπλών συγκρίσεων προέκυψε ότι τα 1-5 έτη υπηρεσίας εμφανίζουν στατιστικά 

σημαντική διαφορά με τα 21-25 έτη (Sig.= 0,009<0,05). Συνεπώς, προέκυψε ότι οι 

νεότεροι ηλικιακά εκπαιδευτικοί, με λίγα έτη υπηρεσίας, βιώνουν περισσότερη 

επαγγελματική εξουθένωση από τους μεγαλύτερης ηλικίας εκπαιδευτικούς, με 

περισσότερα έτη υπηρεσίας. 

 

Συσχετίσεις των τριών διαστάσεων της επαγγελματικής ποιότητας ζωής  

Προκειμένου να διερευνηθεί η ύπαρξη σχέσεων ανάμεσα στις διαστάσεις της 

επαγγελματικής ποιότητας ζωής πραγματοποιήθηκε γραμμική διμεταβλητή 

συσχέτιση και υπολογίστηκε ο συντελεστής συσχέτισης του Pearson (Pearson’s 

product-moment correlation coefficients). Αν υπάρχει μεταξύ τους συσχέτιση 

πρακτικά αυτό σημαίνει ότι οι τιμές της μίας «παρακολουθούν» κατά κάποιο τρόπο 

τις τιμές της άλλης, δηλαδή όταν αυξάνονται οι τιμές της μίας, τότε οι τιμές της 

άλλης ή αυξάνονται, οπότε έχουμε θετική συσχέτιση ή μειώνονται, οπότε έχουμε 

αρνητική συσχέτιση (γραμμικός τρόπος συμμεταβολής των μεταβλητών). Στην 

περίπτωση που δεν υπάρχει συσχέτιση οι τιμές της μιας μεταβλητής αυξανόμενες δεν 

«παρακολουθούνται» από τις τιμές της άλλης, ούτε αυξητικά ούτε μειωτικά 

(Δαφέρμος, 2005).  

Σύμφωνα με τον Cohen (1969) αν ο συντελεστής r έχει τιμές r=+/- 0,50, τότε 

η συσχέτιση θεωρείται ισχυρή, ενώ αν r=+/- 0,30, η συσχέτιση θεωρείται μέτρια. 

Τέλος, αν r=+/- 0,10, η συσχέτιση θεωρείται ασθενής. Το θετικό πρόσημο δηλώνει 
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θετική κατεύθυνση της συσχέτισης, ενώ αντίθετα το αρνητικό πρόσημο δηλώνει 

αρνητική κατεύθυνση της συσχέτισης. Οι χαμηλοί συντελεστές συσχέτισης 

εκφράζουν τάση και οι υψηλοί συντελεστές βεβαιότητα. 

Η επαγγελματική ικανοποίηση και η επαγγελματική εξουθένωση των 

εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής δε διαφάνηκε ότι έχουν στατιστικά σημαντική σχέση 

(r= –0,187). Η επαγγελματική ικανοποίηση και το δευτερεύον τραυματικό άγχος των 

εκπαιδευτικών διαφάνηκε ότι έχουν στατιστικά σημαντική σχέση, σε στατιστικά 

σημαντικό επίπεδο p<0,05. Ο δείκτης Pearson r= –0,236, έχει αρνητική κατεύθυνση 

και η συσχέτιση είναι μέτρια. Δηλαδή, όταν αυξάνεται η επαγγελματική ικανοποίηση 

μειώνεται το δευτερεύον τραυματικό άγχος και το αντίστροφο. Το δευτερεύον 

τραυματικό άγχος και η επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών διαφάνηκε 

ότι έχουν στατιστικά σημαντική σχέση [Sig. (2-tailed)=0,000<0,01)]. Η συσχέτιση 

r=0,711 έχει θετική κατεύθυνση, είναι υψηλή και στατιστικά σημαντική σε επίπεδο 

σημαντικότητας p<0,01. Όταν αυξάνεται, δηλαδή, το δευτερεύον τραυματικό άγχος 

αυξάνεται και η επαγγελματική εξουθένωση και το αντίστροφο. Οι υψηλοί 

συντελεστές συσχέτισης εκφράζουν βεβαιότητα. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5  

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ-ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

 

5.1. Συμπεράσματα-Συζήτηση της έρευνας 

Στόχος της παρούσας έρευνας ήταν η διερεύνηση της επαγγελματικής 

ποιότητας ζωής των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής στην Πρωτοβάθμια και 

Δευτεροβάθμια εκπαίδευση, στην Ελλάδα. Τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας 

κατέδειξαν ότι το επίπεδο της επαγγελματικής ικανοποίησης των εκπαιδευτικών ήταν 

υψηλό, το δευτερεύον τραυματικό άγχος ήταν χαμηλό και η επαγγελματική 

εξουθένωση ήταν χαμηλή. Τα ευρήματα αυτα επιβεβαιώνονται από την έρευνα των 

Christodoulou et al. (2014) σε εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής της Πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης. Σύμφωνα με τη Stamm (2009), αυτός είναι ο ιδανικός συνδυασμός 

μεταξύ των τριών διαστάσεων της επαγγελματικής ποιότητας ζωής. Παρόμοια ήταν 

τα ευρήματα της Βούρδα (2011), της Ανδρεάδου (2014) και της Αλβανού (2014), 

όπου στις έρευνές τους το επίπεδο επαγγελματικής ικανοποίησης ήταν μέτριο, το 

δευτερεύον τραυματικό άγχος ήταν χαμηλό και η επαγγελματική εξουθένωση ήταν 

χαμηλή. Επίσης, η έρευνα των Platsidou & Agaliotis (2008) σε εκπαιδευτικούς 

ειδικής αγωγής Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, κατέδειξε χαμηλά επίπεδα 

επαγγελματικής εξουθένωσης και μέτρια επίπεδα επαγγελματικής ικανοποίησης.  

Οι Σπυρομήτρος & Ιορδανίδης (2017) διερευνώντας την επαγγελματική 

εξουθένωση των εκπαιδευτικών, διαπίστωσαν ότι οι εκπαιδευτικοί παρουσίασαν 

χαμηλά επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης, εύρημα που επιβεβαιώνεται στην 

έρευνα των Κalyva (2013). Ωστόσο, οι Stringari et al. (2019) στην έρευνά τους, 

διαπίστωσαν ότι οι συμμετέχοντες παρουσίασαν μέτρια επίπεδα επαγγελματικής 

εξουθένωσης. Ο Abushaira (2012) και ο Yavuz (2018) διερεύνησαν την 

επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής και διαπίστωσαν ότι 

το επίπεδο επαγγελματικής ικανοποίησης των εκπαιδευτικών ήταν μέτριο, 

επιβεβαιώνοντας τα πορίσματα άλλων ερευνών (Stempien & Loeb, 2002 · Strydom et 

al., 2012 · Yiğit, 2007). 
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Ορισμένες μελέτες διερεύνησαν τις διαστάσεις της επαγγελματικής ποιότητας 

ζωής των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, συγκριτικά με αυτές των εκπαιδευτικών 

γενικής αγωγής. Πιο συγκεκριμένα, σύμφωνα με τα ευρήματα της Γεροκώστα (2018), 

οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής εμφάνισαν λιγότερη επαγγελματική εξουθένωση 

συγκριτικά µε τους συναδέλφους τους στη γενική αγωγή (Kyriacou, 1987 · Roach, 

2009), παρουσιάζοντας χαμηλά επίπεδα συναισθηματικής εξάντλησης και υψηλά 

επίπεδα προσωπικής επίτευξης (Lee et al., 2010 · Οικονόμου, 2018). Οι Κολιάδης 

κ.ά. (2003) στην έρευνά τους σε εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής, διαπίστωσαν ότι οι 

εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής εμφάνισαν χαμηλότερα επίπεδα συναισθηματικής 

εξάντλησης και αποπροσωποποίησης συγκριτικά με αυτούς της γενικής εκπαίδευσης.  

Σε αντίθεση με τις προαναφερθείσες έρευνες, οι έρευνες των Kokkinos & 

Davazoglou (2009) και Ηλία (2018) κατέδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής 

βιώνουν σε κάποιο βαθμό μεγαλύτερη συναισθηματική εξάντληση και 

αποπροσωποποίηση συγκριτικά με αυτούς της γενικής, παρότι δε διαφέρουν σε 

μεγάλο βαθμό. Σύμφωνα με άλλες έρευνες, το άγχος και η εξουθένωση στην ειδική 

αγωγή εμφανίζονται ως μη διαχειρίσιμα, με αποτέλεσμα πολλοί εκπαιδευτικοί να 

επιλέγουν να εργαστούν στη γενική εκπαίδευση (Billingsley & Cross, 1992). Ωστόσο, 

άλλες έρευνες που διενεργήθηκαν στην Ελλάδα, διαπίστωσαν χαμηλά επίπεδα άγχους 

και επαγγελματικής εξουθένωσης στους εκπαιδευτικούς γενικής και ειδικής αγωγής 

(Κεπενού, 2015 · Στάγια & Ιορδανίδης, 2014 · Mόττη-Στεφανίδη, 2000 · Οικονόμου, 

2018 · Tsigilis et al., 2011). 

Σύμφωνα με την έρευνα των Platsidou & Agaliotis (2008), οι Έλληνες 

εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής εμφάνισαν μέτρια προς χαμηλά επίπεδα 

επαγγελματικής εξουθένωσης και χαμηλά επίπεδα άγχους• επίπεδα χαμηλότερα από 

αυτά συναδέλφων τους εκπαιδευτικών στην Ευρώπη και στην Αμερική. Ειδικότερα, 

οι συγκεκριμένοι ερευνητές θεωρούν ότι τα χαμηλά επίπεδα άγχους των Ελλήνων 

εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, σχετίζονται με τη μονιμότητα των θέσεών τους και το 

ότι δεν αξιολογούνται. Σε έρευνες που πραγματοποιήθηκαν στο εξωτερικό σε 

εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής, διαπιστώθηκε το υψηλό επίπεδο συναισθηματικής 

εξάντλησής τους (Embich, 2001 · Male & May, 1997). Σε έρευνα των Travers & 

Cooper (1996) το ποσοστό των εκπαιδευτικών που ανέφεραν μέτριο ή υψηλό άγχος 

άγγιζε το 33% στη Βρετανία και το 70% στην Αμερική. Ο Ramasamy (2019) στην 

έρευνά του εξέτασε τη συχνότητα εμφάνισης της επαγγελματικής εξουθένωσης σε 
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εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής στο Σικάγο του Ιλινόις και διαπίστωσε ότι ο 

επιπολασμός της στο σύνολο των συμμετεχόντων ήταν 100%.  

Επίσης, οι έρευνες των Kantas & Vasilaki (1997) και Στάγια & Ιορδανίδη 

(2014) κατέδειξαν χαμηλότερα επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης στη χώρα μας 

σε σχέση με άλλες χώρες, γεγονός που αποδόθηκε στις διακοπές μεγαλύτερης 

διάρκειας και στις λιγότερες ώρες διδασκαλίας των Ελλήνων εκπαιδευτικών. 

Επιπρόσθετα, η έρευνα των Pomaki & Anagnostopoulou (2003) κατέδειξε ότι οι 

Έλληνες εμφανίζουν μικρότερη συναισθηματική εξάντληση, μικρότερη 

αποπροσωποποίηση και μεγαλύτερη αίσθηση προσωπικής επίτευξης από τους 

Ευρωπαίους συναδέλφους τους.  

Έρευνες που διεξήχθησαν πριν την οικονομική κρίση και τις εκπαιδευτικές 

μεταρρυθμίσες έδειξαν χαμηλά επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης των 

εκπαιδευτικών (Πατσάλης & Παπουτσάκη, 2010 · Βασιλόπουλος, 2012). Ωστόσο, οι 

προαναφερθείσες αλλαγές είναι πιθανό να έχουν αυξήσει τα επίπεδα άγχους και 

εξουθένωσης στους εκπαιδευτικούς. Συγκεκριμένα, τα αποτελέσματα της έρευνας 

των Κamtsios & Lolis (2016) κατέδειξαν ότι οι Έλληνες εκπαιδευτικοί 

Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης βιώνουν επαγγελματική 

εξουθένωση σε περίοδο οικονομικής κρίσης και αξιολόγησης του εκπαιδευτικού τους 

έργου. 

Όσον αφορά το δευτερεύον τραυματικό άγχος, οι Borntrager et al. (2012) 

διαπίστωσαν ότι δεν έχει μελετηθεί συστηματικά στο εκπαιδευτικό προσωπικό. 

Ωστόσο, στην έρευνά τους, οι συμμετέχοντες ανέφεραν πολύ υψηλά επίπεδα 

δευτερεύοντος τραυματικού άγχους και μέτρια επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης. 

Σύμφωνα με τους Dubois & Mistretta (2019), οι εκπαιδευτικοί υπερφορτωμένοι με τα 

εργασιακά τους καθήκοντα μπορεί να εξαντληθούν, λόγω της φροντίδας και της 

ανησυχίας τους για τους πιο ευάλωτους μαθητές τους, με αποτέλεσμα να βιώνουν τα 

σωματικά και συναισθηματικά συμπτώματα της κόπωσης από τη συμπόνια. 

Επιπρόσθετα, οι Galek et al. (2011) σε έρευνα που πραγματοποίησαν για την 

επαγγελματική εξουθένωση, το δευτερεύον τραυματικό άγχος και την κοινωνική 

υποστήριξη, διαπίστωσαν ότι ο αριθμός των ετών που οι συμμετέχοντες εργάστηκαν 

στην ίδια θέση απασχόλησης συσχετίστηκε θετικά με την εξουθένωση, αλλά όχι με 

το δευτερεύον τραυματικό άγχος. Το δευτερεύον τραυματικό άγχος, αλλά όχι η 

εξουθένωση, συσχετίστηκε θετικά με τον αριθμό των ωρών που δαπανούσαν οι 

συμμετέχοντες ανά εβδομάδα για την παροχή συμβουλών στους ασθενείς που είχαν 
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τραυματική εμπειρία. Τέλος, η κοινωνική υποστήριξη συσχετίστηκε αρνητικά με την 

εξουθένωση και το δευτερεύον τραυματικό άγχος. 

Οι περισσότερες έρευνες που διερεύνησαν την επαγγελματική ικανοποίηση σε 

Έλληνες εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, έδειξαν 

μέτρια έως υψηλά επίπεδα επαγγελματικής ικανοποίησης. Ειδικότερα, σύμφωνα με 

την έρευνα της Γεροκώστα (2018) σε εκπαιδευτικούς γενικής και ειδικής αγωγής, τα 

επίπεδα της επαγγελματικής ικανοποίησης κυμάνθηκαν σε τιμές χαμηλές έως και 

πολύ υψηλές για κάθε μία από τις διαστάσεις της κλίμακας, με τους εκπαιδευτικούς 

να είναι ικανοποιημένοι με ορισμένες διαστάσεις του επαγγέλματός τους και 

δυσαρεστημένοι με κάποιες άλλες. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής 

εμφάνισαν υψηλότερες τιμές στην επαγγελματική ικανοποίηση από τους 

συναδέλφους τους στη γενική αγωγή (Γεροκώστα, 2018). 

Αντίστοιχες έρευνες που διενεργήθηκαν στο εξωτερικό με στόχο την 

διερεύνηση της επαγγελματικής ικανοποίησης των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, 

διαπίστωσαν ότι το επίπεδο επαγγελματικής τους ικανοποίησης ήταν μέτριο 

(Abushaira, 2012 · Strydom et al., 2012 · Yavuz, 2018 · Otanga & Mange, 2014). 

Ωστόσο, σύμφωνα με τα ευρήματα της Nutsuklo (2015), οι εκπαιδευτικοί βίωναν 

χαμηλά επίπεδα επαγγελματικής ικανοποίησης. 

Από την παρούσα έρευνα εξάγονται σημαντικά στοιχεία που αφορούν την 

επαγγελματική ποιότητα ζωής των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής που υπηρετούν 

στην Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια εκπαίδευση στην Ελλάδα. Η έρευνα αυτή 

αναμένεται να συμβάλει στη βελτίωση της ποιότητας ζωής τους και ταυτόχρονα 

στοχεύει στη διερεύνηση του ρόλου που διαδραματίζουν ορισμένοι δημογραφικοί 

παράγοντες (φύλο, ηλικία, οικογενειακή κατάσταση, βαθμίδα εργασίας, εξειδίκευση 

στην ειδική αγωγή, έτη υπηρεσίας) στις τρεις διαστάσεις της επαγγελματικής 

ποιότητας ζωής: στην επαγγελματική ικανοποίηση, στο δευτερεύον τραυματικό άγχος 

και στην επαγγελματική εξουθένωση.  

   Αναλυτικότερα, τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας κατέδειξαν ότι το 

φύλο δεν είχε στατιστικά σημαντική σχέση με την επαγγελματική ικανοποίηση, το 

δευτερεύον τραυματικό άγχος και την επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών 

ειδικής αγωγής, αντίστοιχα. Επομένως οι αντίστοιχες μηδενικές υποθέσεις της 

παρούσας έρευνας δεν απορρίπτονται. 

Ειδικότερα, το παρόν εύρημα ότι το φύλο δεν είχε στατιστικά σημαντική 

σχέση με την επαγγελματική ικανοποίηση, επιβεβαιώνει ορισμένες έρευνες (Yavuz, 
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2018 · Strydom et al., 2012 · Abushaira, 2012 · Nutsuklo, 2015 · Otanga & Mange, 

2014 · Κόφα, 2017), ενώ δεν επιβεβαιώνει άλλες (Αλβανού, 2014 · Τσιλαφάκη, 

2017). Όσον αφορά το φύλο και το δευτερεύον τραυματικό άγχος, διαπιστώθηκε ότι 

δεν είχαν στατιστικά σημαντική σχέση, εύρημα που επιβεβαιώνεται από την 

Ανδρεάδου (2014), αλλά αντικρούεται με το εύρημα των Lerias & Byrne (2003), 

όπου οι γυναίκες έχουν περισσότερες πιθανότητες να εμφανίσουν δευτερεύον 

τραυματικό άγχος. Επίσης, το φύλο και η επαγγελματική εξουθένωση διαφάνηκε ότι 

δεν έχουν στατιστικά σημαντική σχέση, εύρημα που επιβεβαιώνεται από πολλές 

έρευνες (Ανδρεάδου, 2014 · Skaalvik & Skaalvik, 2010 · Τζίμα, 2014 · Chang, 2009), 

αλλά δεν επιβεβαιώνεται από άλλες  (Τσιλαφάκη, 2017 · Ηλία, 2018 · Saricam & 

Sakiz, 2014 · Mearns & Cain, 2003).   

Πιο αναλυτικά, σύμφωνα με τους Kamtsios & Lolis (2016), παρατηρήθηκε 

στατιστικά σημαντική σχέση μεταξύ της επαγγελματικής εξουθένωσης των 

εκπαιδευτικών και του φύλου. Συγκεκριμένα, οι άνδρες εκπαιδευτικοί εμφάνισαν 

υψηλότερες τιμές στην αποπροσωποποίηση και υψηλότερο αίσθημα προσωπικής 

επίτευξης, σε σχέση με τις γυναίκες συναδέλφους τους, ενώ δεν υπήρξαν στατιστικά 

σημαντικές διαφορές στη διάσταση της συναισθηματικής εξάντλησης. Ωστόσο, 

σύμφωνα με τη Byrne (1991), μέσα από τη σχετική βιβλιογραφία, δεν αναδεικνύονται 

με απόλυτο τρόπο μεγάλες έμφυλες διαφορές. 

Σύμφωνα με τους Maslach & Jackson (1981), ο δημογραφικός παράγοντας 

του φύλου έχει στατιστικά σημαντική σχέση με την επαγγελματική ικανοποίηση, με 

τις γυναίκες να παρουσιάζουν μεγαλύτερη επαγγελματική ικανοποίηση από τους 

άνδρες (Τσιλαφάκη, 2017). Οι Stringari et al. (2019) διαπίστωσαν ότι οι γυναίκες 

εμφάνισαν σημαντικά χαμηλότερα επίπεδα συναισθηματικής εξάντλησης και 

υψηλότερα επίπεδα επαγγελματικής ικανοποίησης με τις συνθήκες εργασίας από τους 

άνδρες. Σε έρευνα των Mearns & Cain (2003), οι άνδρες φάνηκε να εμφανίζουν 

υψηλότερα επίπεδα εξουθένωσης από τις γυναίκες και ιδιαίτερα στη διάσταση της 

αποπροσωποποίησης (Γεροκώστα, 2018 · Ηλία, 2018).  

Αντίθετα, στις έρευνες των Κokkinos & Davazoglou (2006) και 

Παπαδόπουλος & Σταμόπουλος (2011), οι γυναίκες εμφανίζουν υψηλότερα επίπεδα 

εξουθένωσης από τους άνδρες. Σε έρευνα των Saricam και Sakiz (2014), οι γυναίκες 

εμφανίζουν υψηλότερη συναισθηματική εξάντληση και υψηλά επίπεδα 

επαγγελματικής εξουθένωσης, ενώ οι άνδρες υψηλότερα επίπεδα 

αποπροσωποποίησης. Τα υψηλά επίπεδα συναισθηματικής εξάντλησης των γυναικών 
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μπορούν να αποδοθούν στο συναισθηματισμό των γυναικών, που οδηγεί σε 

στενότερη σύνδεση με τους μαθητές τους, καθιστώντας τες περισσότερο επιρρεπείς 

στην επαγγελματική εξουθένωση. Επίσης, μια άλλη πιθανή ερμηνεία στηρίζεται στη 

θεωρία των ρόλων των φύλων, όπου οι άνδρες κρύβουν τα συναισθήματά τους, με 

αποτέλεσμα να αποσύρονται και να απομονώνονται σε αγχογόνες καταστάσεις, ενώ 

οι γυναίκες εκδηλώνουν περισσότερο τη συγκίνησή τους και τα αισθήματα 

συναισθηματικής και σωματικής κόπωσης.  

 Όσον αφορά την ηλικία, η παρούσα έρευνα κατέδειξε ότι δεν έχει στατιστικά 

σημαντική σχέση με την επαγγελματική ικανοποίηση και το δευτερεύον τραυματικό 

άγχος των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, αντίστοιχα. Επομένως οι αντίστοιχες 

μηδενικές υποθέσεις της παρούσας έρευνας δεν απορρίπτονται. Ωστόσο, η ηλικία 

διαφάνηκε ότι έχει στατιστικά σημαντική σχέση με την επαγγελματική εξουθένωση 

των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής. Κατά συνέπεια, η αντίστοιχη μηδενική υπόθεση 

απορρίπτεται. 

Αναλυτικότερα, η παρούσα έρευνα κατέδειξε ότι η ηλικία δεν έχει στατιστικά 

σημαντική σχέση με την επαγγελματική ικανοποίηση, εύρημα που αντικρούεται με 

άλλες έρευνες (Craig & Sprang, 2009 · Lavian, 2012 · Γεροκώστα, 2018 · Bούρδα, 

2011 · Αλβανού, 2014). Όσον αφορά την ηλικία και το δευτερεύον τραυματικό άγχος, 

διαφάνηκε ότι δεν έχουν στατιστικά σημαντική σχέση, εύρημα που αντικρούεται με 

τις έρευνες των Lerias & Byrne (2003) και Βούρδα (2011). Ωστόσο, η ηλικία 

διαφάνηκε ότι έχει στατιστικά σημαντική σχέση με την επαγγελματική εξουθένωση 

των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, εύρημα που επιβεβαιώνεται από πολλές έρευνες 

(Craig & Sprang, 2009 · Lavian, 2012 · Platsidou & Agaliotis, 2008 · Skaalvik & 

Skaalvik, 2010 · Γεροκώστα, 2018 · Ηλία, 2018), αλλά δεν επιβεβαιώνεται από άλλες 

(Βούρδα, 2011 · Kalyva, 2013 · Stringari et al., 2019).  

Τα αποτελέσματα άλλων ερευνών αναφορικά με την ηλικία και την επίδρασή 

της στις διαστάσεις της επαγγελματικής ποιότητας ζωής των εκπαιδευτικών ειδικής 

αγωγής, όπως προέκυψαν από την βιβλιογραφική ανασκόπηση, παρουσιάζονται 

εκτενέστερα. Σύμφωνα με τους Craig & Sprang (2009) και Lavian (2012), οι νεότεροι 

εκπαιδευτικοί βιώνουν μεγαλύτερη επαγγελματική εξουθένωση, ενώ οι μεγαλύτερης 

ηλικίας εκπαιδευτικοί εκδηλώνουν υψηλότερη ικανοποίηση. Επίσης, η έρευνα των 

Platsidou & Agaliotis (2008) κατέληξε στο συμπέρασμα ότι οι μεγαλύτεροι σε ηλικία 

εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής εμφανίζουν μικρότερη επαγγελματική εξουθένωση. 

Όπως αναφέρουν οι Skaalvik & Skaalvik (2010), η επαγγελματική εξουθένωση 
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σχετίζεται με τη συναίσθηση επαγγελματικής επάρκειας, με τους νεότερους 

εκπαιδευτικούς να νιώθουν ανεπαρκείς, λόγω της μικρότερης επαγγελματικής 

εμπειρίας τους, με αποτέλεσμα να βιώνουν την επαγγελματική εξουθένωση (Carton 

& Fruchart, 2013 · Antoniou, et al., 2006 · Τσιλαφάκη, 2017).  

Επιπλέον, διαφάνηκε ότι οι νεότεροι εκπαιδευτικοί, ιδιαίτερα αυτοί που 

εισέρχονται στο επάγγελμα με μια ισχυρή αίσθηση ιδεαλισμού και κινήτρων, 

βιώνοντας τη διάσταση που υπάρχει ανάμεσα στις προσδοκίες τους και την 

επαγγελματική τους πραγματικότητα, εμφανίζουν μεγαλύτερη πιθανότητα ανάπτυξης 

του συνδρόμου και χαμηλών επιπέδων ικανοποίησης (Lavian, 2012). Επίσης, οι 

Kantas & Vasilaki (1997) διαπίστωσαν ότι οι νεότεροι εκπαιδευτικοί παρουσιάζουν 

υψηλότερα επίπεδα συναισθηματικής εξάντλησης. Σύμφωνα με τη Γεροκώστα (2018) 

η επαγγελματική ικανοποίηση φθίνει με το πέρασμα των χρόνων, και ανακάμπτει από 

τη μέση ηλικία και μετά, επιβεβαιώνοντας παλαιότερες μελέτες (Chapman & 

Lowther, 1982 · Ward & Sloane, 2001). Οι Γεροκώστα (2018), Σπυρομήτρος & 

Ιορδανίδης (2017) και Ηλία (2018) διαπίστωσαν υψηλότερη συναισθηματική 

εξάντληση στους εκπαιδευτικούς άνω των 41 ετών, καθώς και σε αυτούς με 

περισσότερα από 20 έτη υπηρεσίας. Όμως, άλλες έρευνες (Verhoeven et al., 2003) 

έδειξαν ότι οι μεγαλύτερης ηλικίας εκπαιδευτικοί υφίστανται εξάντληση και υψηλά 

επίπεδα αποπροσωποποίησης, πιθανώς λόγω της μεγαλύτερης έκθεσής τους σε 

αγχογόνες καταστάσεις. Ωστόσο, άλλες έρευνες κατέδειξαν ότι η ηλικία δεν 

επηρεάζει την επαγγελματική εξουθένωση, καθώς δεν διαπιστώθηκαν στατιστικά 

σημαντικές διαφορές μεταξύ τους (Kalyva, 2013 · Zabel & Zabel, 2001 · Αβεντισιάν-

Παγοροπούλου κ.ά., 2002 · Stringari et al., 2019).  

 Από τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας, η οικογενειακή κατάσταση δε 

διαφάνηκε να έχει στατιστικά σημαντική σχέση με την επαγγελματική ικανοποίηση, 

το δευτερεύον τραυματικό άγχος και την επαγγελματική εξουθένωση των 

εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, αντίστοιχα. Ως εκ τούτου, οι αντίστοιχες μηδενικές 

υποθέσεις δεν απορρίπτονται. 

Όπως προαναφέρθηκε, η οικογενειακή κατάσταση δε διαφάνηκε να έχει 

στατιστικά σημαντική σχέση με την επαγγελματική ικανοποίηση, εύρημα που 

αντικρούεται με αυτό της Ανδρεάδου (2014). Επίσης, δε διαπιστώθηκε στατιστικά 

σημαντική σχέση της οικογενειακής κατάστασης με το δευτερεύον τραυματικό άγχος. 

Όσον αφορά την οικογενειακή κατάσταση και την επαγγελματική εξουθένωση των 

εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής δε διαφάνηκε να έχουν στατιστικά σημαντική σχέση, 
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εύρημα που αντικρούεται με αυτά άλλων ερευνών (Αβεντισιάν-Παγοροπούλου κ.ά., 

2002 · Platsidou & Agaliotis, 2008 · Σπυρομήτρος & Ιορδανίδης, 2017 · Ηλία, 2018 · 

Τζίμα, 2014). 

Ειδικότερα, σε πολλές έρευνες διαφάνηκε ότι η οικογενειακή κατάσταση έχει 

στατιστικά σημαντική σχέση με την επαγγελματική εξουθένωση. Οι έγγαμοι 

εκπαιδευτικοί, σε σχέση με τους άγαμους, εμφανίζουν χαμηλότερα ποσοστά 

επαγγελματικής εξουθένωσης και ως προς τις τρεις διαστάσεις του συνδρόμου και 

μάλιστα εμφανίζουν αυξημένη αίσθηση προσωπικής επίτευξης (Platsidou & 

Agaliotis, 2008 · Γεροκώστα, 2018 · Σπυρομήτρος & Ιορδανίδης, 2017). Επίσης, στην 

έρευνα της Τζίμα (2014), οι άγαμοι εκπαιδευτικοί εμφάνισαν αυξημένα επίπεδα 

αποπροσωποποίησης, ενώ οι έγγαμοι εμφάνισαν υψηλότερα επίπεδα προσωπικής 

επίτευξης. Μια πιθανή ερμηνεία αυτού του γεγονότος είναι ότι οι έγγαμοι είναι 

συνήθως μεγαλύτερης ηλικίας, με μεγαλύτερη εμπειρία στις αλληλεπιδράσεις τους με 

τους άλλους και με διαφορετική στάση απέναντι στην εργασία, λόγω των 

οικογενειακών τους υποχρεώσεων (Carton & Fruchart, 2013). Μια άλλη ερμηνεία 

είναι ότι το οικογενειακό περιβάλλον, που λειτουργεί υποστηρικτικά, απομακρύνει 

την επαγγελματική εξουθένωση (Κάντας, 1999). Ωστόσο, οι Kokkinos & Davazoglou 

(2009) διαπίστωσαν στην έρευνά τους ότι οι έγγαμοι έχουν περισσότερο 

επαγγελματικό άγχος από τους άγαμους, γεγονός που λειτουργεί επιβαρυντικά, 

οδηγώντας πιθανώς στην επαγγελματική εξουθένωση.  

Όσον αφορά την εξειδίκευση στην ειδική αγωγή, από τα αποτελέσματα της 

παρούσας έρευνας διαφάνηκε ότι έχει στατιστικά σημαντική σχέση με την 

επαγγελματική ικανοποίηση, το δευτερεύον τραυματικό άγχος και την επαγγελματική 

εξουθένωση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, αντίστοιχα. Κατά συνέπεια, οι 

αντίστοιχες μηδενικές υποθέσεις απορρίπτονται. Αναλυτικότερα, διαφάνηκε ότι οι 

έχοντες εξειδίκευση στην ειδική αγωγή είχαν μεγαλύτερο βαθμό επαγγελματικής 

ικανοποίησης, ενώ οι εκπαιδευτικοί χωρίς εξειδίκευση εμφάνισαν περισσότερο 

δευτερεύον τραυματικό άγχος (επιβεβαιώνεται από το εύρημα των Lerias & Byrne, 

2003) και μεγαλύτερη επαγγελματική εξουθένωση (επιβεβαιώνεται από τις έρευνες 

των Embich, 2001 · Platsidou & Agaliotis, 2008 · Ηλία, 2018). Μια πιθανή ερμηνεία 

είναι ότι η εξειδίκευση στην ειδική αγωγή προσφέρει τα εχέγγυα για την 

αποτελεσματικότερη διαχείριση του πολλαπλού ρόλου του εκπαιδευτικού, αλλά και 

των συνακόλουθων προβλημάτων που προκύπτουν και αφορούν τους εκπαιδευτικούς 

ειδικής αγωγής. 
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Σύμφωνα με άλλες έρευνες, το επίπεδο εκπαίδευσης αποτελεί παράγοντα που 

σχετίζεται με την επαγγελματική εξουθένωση. Ειδικότερα, όσοι κατέχουν 

μεταπτυχιακό τίτλο ή έχουν κάνει επιπλέον σπουδές αναφέρουν μικρότερη 

επαγγελματική ικανοποίηση και μεγαλύτερη εξουθένωση από όσους έχουν μόνο το 

βασικό πτυχίο. Μια πιθανή ερμηνεία είναι ότι τα άτομα με υψηλό επίπεδο 

εκπαίδευσης, που έχουν επενδύσει στην απόκτηση εξειδικευμένων γνώσεων, έχουν 

υψηλότερες επαγγελματικές και ατομικές προσδοκίες για επαγγελματική εξέλιξη και 

προσωπική ανάπτυξη. Στην περίπτωση που οι προσδοκίες τους δεν επαληθεύονται, 

οδηγούνται στο άγχος και στην επαγγελματική εξουθένωση. Ωστόσο, σύμφωνα με 

τους Σπυρομήτρο & Ιορδανίδη (2017) και Γεροκώστα (2018), το επίπεδο 

εκπαίδευσης δεν προκαλεί στατιστικά σημαντικές διαφορές στις διαστάσεις της 

εξουθένωσης (Maslach & Jackson, 1981 · Μούζουρα, 2005).  

 Αναφορικά με τα έτη υπηρεσίας, η παρούσα έρευνα κατέδειξε ότι δεν έχουν 

στατιστικά σημαντική σχέση με την επαγγελματική ικανοποίηση. Ως εκ τούτου, η 

αντίστοιχη μηδενική υπόθεση δεν απορρίπτεται. Το εύρημα αυτό επιβεβαιώνεται από 

τις έρευνες των Βούρδα (2011) και Κόφα (2017), αλλά αντικρούεται με αυτό των 

Γεροκώστα (2018) και Ηλία (2018). Το δευτερεύον τραυματικό άγχος των 

εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής διαφάνηκε ότι δεν έχει στατιστικά σημαντική σχέση 

με τα έτη υπηρεσίας. Έτσι, η αντίστοιχη μηδενική υπόθεση δεν απορρίπτεται. Το 

εύρημα αυτό επιβεβαιώνεται από ορισμένες έρευνες (Boscarino et al., 2004 · Galek et 

al., 2011 · Βούρδα, 2011), αλλά αντικρούεται από άλλες (Ανδρεάδου, 2014). Ωστόσο, 

διαφάνηκε ότι τα έτη υπηρεσίας έχουν στατιστικά σημαντική σχέση με την 

επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής. Αυτό σημαίνει ότι η 

αντίστοιχη μηδενική υπόθεση της έρευνας απορρίπτεται. Το παρόν εύρημα 

επιβεβαιώνεται από ορισμένες έρευνες (Ανδρεάδου, 2014 · Craig & Sprang, 2009 · 

Αλβανού, 2014), αλλά αντικρούεται από άλλες (Κalyva, 2013 · Αβεντισιάν-

Παγοροπούλου κ.ά., 2002 · Τζίμα, 2014 · Stringari et al., 2019 · Βούρδα, 2011). 

Όπως προαναφέρθηκε, σύμφωνα με πολλές έρευνες, τα χρόνια διδακτικής 

εμπειρίας δε διαφάνηκε να επηρεάζουν την επαγγελματική εξουθένωση (Κalyva, 

2013 · Αβεντισιάν-Παγοροπούλου κ.ά., 2002 · Τζίμα, 2014 · Stringari et al., 2019 · 

Βούρδα, 2011). Ωστόσο, άλλες έρευνες κατέδειξαν ότι τα έτη υπηρεσίας επηρεάζουν 

την επαγγελματική εξουθένωση. Ειδικότερα, σύμφωνα με την έρευνα των Kantas & 

Vasilaki (1997), οι νέοι στο επάγγελμα εκπαιδευτικοί, με λίγη διδακτική εμπειρία, 

παρουσιάζουν υψηλότερα επίπεδα συναισθηματικής εξάντλησης. Επιπλέον, οι Craig 
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& Sprang (2009) διαπίστωσαν ότι οι νέοι στο επάγγελμα εμφανίζουν μεγαλύτερη 

επαγγελματική εξουθένωση και λιγότερη ικανοποίηση από ότι οι παλαιότεροι, με 

περισσότερα έτη υπηρεσίας.  

Σύμφωνα με την Κόφα (2017), η επαγγελματική ικανοποίηση των 

εκπαιδευτικών διαφορετικής διδακτικής εμπειρίας δε διαφέρει στατιστικά σημαντικά. 

Ωστόσο, σύμφωνα με τη Γεροκώστα (2018), το ποσοστό της επαγγελματικής 

ικανοποίησης των εκπαιδευτικών μεγαλώνει, καθώς αυξάνονται τα έτη διδακτικής 

εμπειρίας (Liu & Ramsey, 2008). Αντίθετα, άλλες μελέτες υποστήριξαν ότι η 

επαγγελματική ικανοποίηση μειώνεται όσο αυξάνονται τα έτη διδακτικής εμπειρίας 

(Perie & Baker, 1997). Επίσης, σύμφωνα με τη Γεροκώστα (2018), οι εκπαιδευτικοί 

ειδικής αγωγής με 1-5 ή 11-15 έτη υπηρεσίας και προϋπηρεσία στη γενική 

εκπαίδευση, εμφανίστηκαν λιγότερο εξουθενωμένοι όσον αφορά τη συναισθηματική 

εξάντληση. Αντίθετα, οι εκπαιδευτικοί με 6-10 έτη υπηρεσίας στη γενική εκπαίδευση 

που υπηρετούν πλέον στην ειδική εκπαίδευση, εμφανίστηκαν περισσότερο 

εξουθενωμένοι στο σύνολο των διαστάσεων της επαγγελματικής εξουθένωσης 

(Γεροκώστα, 2018).  

Άλλες έρευνες που διεξήχθησαν για τη διερεύνηση της σχέσης του 

δευτερεύοντος τραυματικού άγχους με τα έτη υπηρεσίας, διαπίστωσαν ότι το 

δευτερεύον τραυματικό άγχος μπορεί να είναι αντίστροφο (Chrestman, 1999) ή να μη 

σχετίζεται με τα χρόνια επαγγελματικής εμπειρίας (Boscarino et al., 2004), με 

αποτέλεσμα να μην υπάρχουν αξιόπιστα στοιχεία για την πρόβλεψη της μεταξύ τους 

σχέσης. Επίσης, οι Galek et al. (2011) διαπίστωσαν ότι ο αριθμός των ετών που οι 

εργαζόμενοι βρίσκονταν στην ίδια θέση απασχόλησης συσχετίστηκε θετικά με την 

εξουθένωση, αλλά όχι με το δευτερεύον τραυματικό άγχος. 

Από τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας, προέκυψε ότι η βαθμίδα 

εργασίας που υπηρετούν οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής, δεν έχει στατιστικά 

σημαντική σχέση με την επαγγελματική ικανοποίηση, το δευτερεύον τραυματικό 

άγχος και την επαγγελματική εξουθένωση, αντίστοιχα. Στη συγκεκριμένη περίπτωση, 

οι αντίστοιχες μηδενικές υποθέσεις δεν απορρίπτονται.  

Αναλυτικότερα, όπως προαναφέρθηκε, η βαθμίδα εργασίας δεν έχει 

στατιστικά σημαντική σχέση με την επαγγελματική ικανοποίηση. Το εύρημα αυτό 

επιβεβαιώνεται από ορισμένες έρευνες (Κόφα, 2017), αλλά αντικρούεται από άλλες 

(Kouli et al., 2015 · Platsidou & Agaliotis, 2008 · Antoniou et al., 2013). Επίσης, 

διαπιστώθηκε ότι το δευτερεύον τραυματικό άγχος δεν έχει στατιστικά σημαντική 



 

108 

 

σχέση με την βαθμίδα εργασίας. Όσον αφορά την βαθμίδα εργασίας και την 

επαγγελματική εξουθένωση, δε διαπιστώθηκε στατιστικά σημαντική σχέση, εύρημα 

που επιβεβαιώνεται από έρευνες (Ηλία, 2018), αλλά αντικρούεται από άλλες 

(Τσιλαφάκη, 2017 · Kamtsios & Lolis, 2016). 

Ειδικότερα, υποστηρίζεται σε πολλές έρευνες ότι οι εκπαιδευτικοί της 

Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης είναι πιθανότερο να βιώνουν σε μεγαλύτερα ποσοστά 

το σύνδρομο της επαγγελματικής εξουθένωσης, συγκριτικά με τους εκπαιδευτικούς 

της Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Μια πιθανή ερμηνεία είναι ότι οι εκπαιδευτικοί της 

Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, εξαιτίας του μεγαλύτερου αριθμού μαθητών που 

διδάσκουν, είναι δυσκολότερο να δημιουργήσουν προσωπικές σχέσεις μαζί τους και 

λόγω της χαμηλής εμπλοκής των μαθητών στο μάθημα να κρίνουν ότι είναι 

αναποτελεσματικοί στη διδασκαλία τους (Τσιλαφάκη, 2017). Έτσι, διαφαίνεται ότι οι 

εκπαιδευτικοί της Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης είναι πιο επιρρεπείς στο να 

εγκαταλείψουν το επάγγελμά τους, εξαιτίας της μειωμένης εργασιακής ικανοποίησης 

και της επαγγελματικής εξουθένωσης που βιώνουν (Martin et al., 2012). Επίσης, οι 

Kamtsios & Lolis (2016) διαπίστωσαν ότι οι εκπαιδευτικοί της Δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης είχαν υψηλότερες τιμές στην αποπροσωποποίηση, συγκριτικά με τους 

εκπαιδευτικούς της Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης.  

Σύμφωνα με τα ευρήματα των Kouli et al. (2015), οι Έλληνες εκπαιδευτικοί 

ειδικής αγωγής της Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης ήταν περισσότερο ικανοποιημένοι 

από τους εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης που εξετάστηκαν από τους 

Platsidou & Agaliotis (2008). Σύμφωνα με την Κόφα (2017), η επαγγελματική 

ικανοποίηση των εκπαιδευτικών διαφορετικών βαθμίδων εκπαίδευσης δε διαφέρει 

στατιστικά σημαντικά. Επιπρόσθετα, σύμφωνα με την Ηλία (2018), η επαγγελματική 

εξουθένωση των εκπαιδευτικών διαφορετικών βαθμίδων δε διαφέρει στατιστικά 

σημαντικά ως προς τις τρεις διαστάσεις της, σε αντίθεση με τις έρευνες των Antoniou 

et al. (2013), Kantas & Vasilaki (1997), όπου διαφαίνεται ότι η επαγγελματική 

εξουθένωση σχετίζεται με τη βαθμίδα στην οποία εργάζονται οι εκπαιδευτικοί. 

Εκτός από την επίδραση των δημογραφικών παραγόντων στις τρεις 

διαστάσεις της επαγγελματικής ποιότητας ζωής, διερευνήθηκε η πιθανή συσχέτιση 

των τριών διαστάσεων μεταξύ τους. Τα ευρήματα της παρούσας έρευνας κατέδειξαν 

ότι η επαγγελματική ικανοποίηση δε συσχετίζεται με την επαγγελματική εξουθένωση. 

Κατά συνέπεια, η αντίστοιχη μηδενική υπόθεση δεν απορρίπτεται. Το παρόν εύρημα 

αντικρούεται με άλλες έρευνες (Ανδρεάδου, 2014 · Βούρδα, 2011 · Craig & Sprang, 
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2009 · Robinson et al., 2019). Ωστόσο, από τα αποτελέσματα διαφάνηκε ότι η 

επαγγελματική ικανοποίηση συσχετίζεται  αρνητικά με το δευτερεύον τραυματικό 

άγχος, δηλαδή όσο αυξάνεται η επαγγελματική ικανοποίηση μειώνεται το δευτερεύον 

τραυματικό άγχος και το ανίστροφο (επιβεβαιώνεται από Ανδρεάδου, 2014 · Βούρδα, 

2011). Τέλος, από τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας προέκυψε ότι το 

δευτερεύον τραυματικό άγχος συσχετίζεται θετικά με την επαγγελματική 

εξουθένωση, δηλαδή όσο αυξάνεται το δευτερεύον τραυματικό άγχος αυξάνεται η 

επαγγελματική εξουθένωση και το αντίστροφο (επιβεβαιώνεται από Ανδρεάδου, 2014 

· Βούρδα, 2011). Επομένως, από τον έλεγχο των μηδενικών υποθέσεων προκύπτει ότι 

οι αντίστοιχες μηδενικές υποθέσεις απορρίπτονται. 

 

5.2. Περιορισμοί της έρευνας 

Τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας θα πρέπει να γίνουν αποδεκτά με 

κάποιες  επιφυλάξεις, εξαιτίας των ακόλουθων περιορισμών στους οποίους υπόκειται 

η έρευνα: 

• Η έρευνα συσχετίσεων που συμπεριλαμβάνεται στην εργασία επιχειρεί να 

διαπιστώσει συσχετίσεις παραγόντων και όχι αιτιώδεις σχέσεις μεταξύ τους.  

• Ο αριθμός του δείγματος δεν είναι τόσο μεγάλος που να επιτρέπει τη 

γενίκευση των αποτελεσμάτων σε όλο τον πληθυσμό των εκπαιδευτικών 

ειδικής αγωγής. 

• Επίσης, αναφορικά με τη δειγματοληψία, το δείγμα ήταν ευκαιριακό.  

Όμως, παρά τους προαναφερόμενους περιορισμούς, κρίνεται ότι τα 

αποτελέσματα είναι σημαντικά, αναφορικά με τη συνεισφορά τους στο πεδίο 

διερεύνησης, που είναι η επαγγελματική ποιότητα ζωής στο χώρο της ειδικής αγωγής 

και εκπαίδευσης.   

 

5.3. Προτάσεις για πρακτική εφαρμογή 

Ύστερα από την εκτενή και ενδελεχή αναφορά των αποτελεσμάτων της 

παρούσας έρευνας, κρίνεται σκόπιμη η παράθεση ορισμένων προτάσεων για τη 

βελτίωση της επαγγελματικής ποιότητας ζωής και των διαστάσεών της, αναφορικά με 

τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης.  
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Πιο αναλυτικά, σύμφωνα με τον Friedman (2000), ο καθορισμός υλοποιήσιμων 

στόχων για τη διδασκαλία, διαδραματίζει καθοριστικό ρόλο στη μείωση του 

επαγγελματικού άγχους των εκπαιδευτικών. Επίσης, η συμβολή της ηγεσίας του 

σχολείου και η ύπαρξη υποστηρικτικού περιβάλλοντος από τον διευθυντή, τους 

συναδέλφους, αλλά και τους γονείς των μαθητών συντελούν σημαντικά στη 

δημιουργία θετικού κλίματος και καλών εργασιακών συνθηκών. Παράλληλα, 

λειτουργούν ως παράγοντες πρόληψης της εμφάνισης επαγγελματικού άγχους και 

επαγγελματικής εξουθένωσης, αναβαθμίζοντας έτσι την επαγγελματική ποιότητα 

ζωής (Σταυρόπουλος & Τασιά, 2019 · Billingsley, 2004). Σημαντική είναι και η 

υποστήριξη του οικογενειακού και φιλικού περιβάλλοντος του εκπαιδευτικού, που με 

την μορφή άμεσης και συναισθηματικής βοήθειας, ενημέρωσης και 

ανατροφοδότησης, προσφέρει στον εκπαιδευτικό μια διαφορετική οπτική της 

πραγματικότητας (Αντωνίου & Cooper, 2006).  

Η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, ήδη από το πανεπιστήμιο, 

είναι σκόπιμο να επικεντρώνεται στις δυσκολίες και τις απαιτήσεις του επαγγέλματός 

τους, στοχεύοντας στον μετριασμό της διάστασης που παρατηρείται συχνά ανάμεσα 

στις προσδοκίες των νέων εκπαιδευτικών και της επαγγελματικής τους 

πραγματικότητας, καθώς και στην αντιμετώπιση των ενδεχόμενων επερχόμενων 

αγχογόνων παραγόντων του επαγγέλματός τους. Επιπλέον, το Υπουργείο Παιδείας 

μπορεί να συντελέσει σημαντικά στη βελτίωση της επαγγελματικής ποιότητας ζωής 

των εκπαιδευτικών, αλλά και στην ευαισθητοποίηση της κοινωνίας με το σχεδιασμό 

παρεμβάσεων, προγραμμάτων και ενημερωτικών σεμιναρίων σχετικά με την 

επαγγελματική ικανοποίηση, το δευτερεύον τραυματικό άγχος και την επαγγελματική 

εξουθένωση. Επίσης, είναι σημαντική η προσπάθεια βελτίωσης ορισμένων 

παραγόντων που δυσαρεστούν τους εκπαιδευτικούς, όπως οι χαμηλές οικονομικές 

απολαβές και οι μειωμένες ευκαιρίες προσωπικής ανέλιξης, καθώς και η δημιουργία 

νέας νομοθεσίας για τη βελτίωση των εργασιακών συνθηκών και της ποιότητας της 

εργασιακής ζωής. Επιπρόσθετα, η συμβουλευτική και η συμμετοχή των 

εκπαιδευτικών σε βιωματικές ομαδικές συζητήσεις στους Συλλόγους Διδασκόντων 

στα σχολεία, με την παρουσία ειδικού συμβούλου, αποτελούν σημαντικούς 

παράγοντες ενίσχυσης των εκπαιδευτικών.  

Επιπλέον, τα οργανωτικά προγράμματα πρόληψης πιστεύεται ότι συμβάλλουν 

στη μεγιστοποίηση της ικανοποίησης από τη συμπόνια, αναγνωρίζοντας η οργάνωση 

επίσημα και έμπρακτα το ενδεχόμενο η εργασία να επηρεάζει τον εργαζόμενο 
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(Stamm, 2010). Ένας άλλος τρόπος πρόληψης της επαγγελματικής εξουθένωσης είναι 

η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής στην πρακτική αποστασιοποιημένου 

ενδιαφέροντος, που αφορά τη σωστή τοποθέτησή τους στην εκπαιδευτική σχέση, 

χωρίς, δηλαδή, να εμπλέκονται συναισθηματικά και να ταυτίζονται με τους 

υποστηριζόμενους μαθητές τους. Επιπλέον, σημαντικό ρόλο στη διαχείριση του 

άγχους διαδραματίζουν οι γνωστικές εκτιμήσεις των καταστάσεων από τα ίδια τα 

άτομα, καθώς ο τρόπος ερμηνείας τους οδηγεί στο άγχος. Επομένως, η αλλαγή στον 

τρόπο σκέψης μπορεί να οδηγήσει στη μείωση ή εξάλειψη του άγχους (Fontana, 

1996). Επιπρόσθετα, η αυτο-ανάλυση, η ενδοσκόπηση και η αυτογνωσία μπορούν να 

συμβάλλουν σημαντικά στην αλλαγή του τρόπου αντιμετώπισης της εργασίας και 

των αγχογόνων παραγόντων της, ώστε να αποφευχθεί η εμφάνιση επαγγελματικής 

εξουθένωσης και των συνακόλουθων επιπτώσεών της, 

Οι Maslach & Goldberg (1999) υποστηρίζουν ότι το ίδιο το άτομο έχει τη 

δυνατότητα να προλαμβάνει την επαγγελματική εξουθένωση, με τη χρήση ορισμένων 

στρατηγικών κατά την εργασία του. Ειδικότερα, η μείωση της έντασης της εργασίας, 

η αποφυγή υπεραπασχόλησης, η ισορροπία ανάμεσα στη δουλειά και στην 

προσωπική ζωή, η αλλαγή της αντίδρασης του ατόμου στους αγχογόνους παράγοντες, 

οι τεχνικές χαλάρωσης και η βελτίωση της υγείας και της φυσικής κατάστασής του, 

αποτελούν παράγοντες που λειτουργούν προληπτικά  αναφορικά με την εξουθένωση. 

Παρόλα αυτά, διαφαίνεται αποδοτικότερος ο συνδυασμός οργανωτικών παραγόντων, 

που αφορούν το σχολικό περιβάλλον, και ατομοκεντρικών παραγόντων (Maslach et 

al., 2001).  

Η Hartney (2008) αναφέρει ένα σχέδιο δράσης σε ατομικό επίπεδο για τη 

διαχείριση του επαγγελματικού άγχους των εκπαιδευτικών, που συμπεριλαμβάνει την 

ανάπτυξη θετικής στάσης (θετική ερμηνεία των αγχογόνων παραγόντων), την 

εξάσκηση δεξιοτήτων διαχείρισης του άγχους (στρατηγικές χαλάρωσης και 

διαχείρισης χρόνου, σωματική άσκηση), την αναγνώριση των πηγών του άγχους 

(ανάπτυξη γνωστικο-συμπεριφορικών δεξιοτήτων) και την εκμάθηση 

αποτελεσματικών δεξιοτήτων επικοινωνίας (σχετίζεται με τη συναισθηματική 

νοημοσύνη).  

Οι Maslach & Leiter (2007) προτείνουν ένα σχέδιο δράσης που μπορεί να 

συμβάλει στη βελτίωση της επαγγελματικής ποιότητας ζωής, μέσω της 

αντιμετώπισης της επαγγελματικής εξουθένωσης. Συγκεκριμένα, το σχέδιο δράσης 

απαρτίζεται από 1) τον προσδιορισμό του προβλήματος, που αφορά στο σαφή 
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καθορισμό των προβλημάτων του εργασιακού χώρου, 2) τη θέσπιση αντικειμενικών 

στόχων, 3) τη λήψη μέτρων, που σχετίζεται με την ανάληψη δράσης και την επιλογή 

της κατάλληλης στρατηγικής και 4) την παρακολούθηση της εξέλιξης.  

Η Stamm (2009) έχοντας διερευνήσει εκτενώς την επαγγελματική εξουθένωση 

και την επαγγελματική ποιότητα ζωής, παρέχει συμβουλές στους επαγγελματίες σε 

ατομικό επίπεδο. Αναλυτικότερα, προτείνει στους επαγγελματίες να επιδιώκουν την 

ποικιλία στον εργασιακό τους χώρο, να πραγματοποιούν κάτι ευχάριστο, να 

συγκεντρώνονται σε κάτι που έκαναν καλά, να διδάσκονται από τα λάθη τους, να 

στηρίζουν ένα συνάδελφό τους, να χαλαρώνουν, να κοιμούνται αρκετά, να ασκούνται 

σωματικά και να μοιράζονται ένα αστείο.  

Επίσης, η Stamm (2010) προτείνει: α) την εκπαίδευση του προσωπικού σχετικά 

με την ικανοποίηση και την κόπωση από τη συμπόνια, με στόχο την κατανόηση και 

τη συνειδητοποίηση των θετικών και αρνητικών πλευρών του επαγγέλματός τους, β) 

την ενθάρρυνση των εργαζομένων να εκφράζουν τα συναισθήματα άγχους που 

βιώνουν μέσα από την επαφή με άλλα πρόσωπα και τις εμπειρίες τους, γ) την παροχή 

υποστήριξης στους εργαζομένους για την κατάλληλη διαχείριση των συναισθημάτων 

τους, δ) την αναγνώριση και τον σεβασμό της σημαντικότητας των πολιτισμικών 

διαφορών των ατόμων που υποστηρίζουν, αλλά και των συναδέλφων τους, ε) την 

προαγωγή της επιχειρησιακής υγείας μέσω ομαδικών συζητήσεων και την διευθέτηση 

διενέξεων σε διαπροσωπικό επίπεδο, για την αποφυγή μετάδοσης άγχους στην ομάδα, 

στ) τη συνειδητοποίηση και την κατανόηση των ορίων του προσωπικού, μέσα από τη 

θέσπιση συγκεκριμένων κανόνων και προσδοκιών, με στόχο την αποφυγή 

ανεπιθύμητων αντιδράσεων αναφορικά με τα άτομα που υποστηρίζουν. 

Όσον αφορά τη διαχείριση του δευτερεύοντος τραυματικού άγχους, οι Craun & 

Bourke (2014) προτείνουν τη χρήση του ευφυούς/ανάλαφρου χιούμορ, καθώς 

διαπιστώθηκε ότι συσχετίστηκε με χαμηλότερες βαθμολογίες δευτερεύοντος 

τραυματικού άγχους και είχε μεγαλύτερο αντίκτυπο από ότι η κοινωνική υποστήριξη 

ή η υποστήριξη συναδέλφων. Σύμφωνα με τους Borntrager et al. (2012), είναι 

σημαντική η ύπαρξη εκπαιδευτικών προγραμμάτων σχετικά με την αναγνώριση, το 

μετριασμό και τη θεραπεία του δευτερεύοντος τραυματικού άγχους, όχι μόνο για τους 

εργαζομένους στον τομέα της ψυχικής υγείας, αλλά και για το προσωπικό του 

σχολείου. Οι Dubois & Mistretta (2019) αναφέρουν ότι οι εκπαιδευτικοί χρειάζεται 

να εφαρμόσουν πρακτικές προαγωγής της ανθεκτικότητας και της αυτοφροντίδας, 

ώστε να είναι σε θέση να φροντίζουν για τον εαυτό τους, φροντίζοντας παράλληλα 
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τους μαθητές τους. Η αυτοφροντίδα αναφέρεται στην ανάληψη δράσης για τη 

διατήρηση ή τη βελτίωση της ευημερίας του ατόμου, αυξάνοντας τα επίπεδα 

ευαισθητοποίησής του σχετικά με τους ενεργοποιητές του και τους παράγοντες που 

εξαντλούν τα ενεργειακά του επίπεδα.  

Η Sage (2018) αναφέρει ότι για την καταλληλότερη πρόληψη και αντιμετώπιση 

της εξουθένωσης προτείνεται η συμμετοχή σε προγράμματα υποστηρικτικής και 

ευέλικτης διαχείρισης του συνδρόμου, η συνεχής εκπαίδευση και κατάρτιση, η 

έγκαιρη και καλής ποιότητας εποπτεία και η μείωση των ωρών εργασίας απευθείας 

με τραυματισμένα άτομα. Συμπληρωματικά λειτουργούν η ισχυρή κοινωνική 

υποστήριξη, η υποστήριξη από το εργασιακό περιβάλλον και την οικογένεια, η 

αυξημένη αυτογνωσία και η τακτική αυτοφροντίδα. Επίσης, οι Reidy (2019) και 

Köverová & Raczova (2017) υποδεικνύουν τη σημασία της συναισθηματικής ευεξίας 

και των δραστηριοτήτων αυτοφροντίδας στην εξήγηση των επιπέδων ικανοποίησης 

από τη συμπόνια, επαγγελματικής εξουθένωσης και δευτερεύοντος τραυματικού 

άγχους. Τέλος, αναδεικνύεται η θετική επίδραση της σωματικής άσκησης, της 

χαλάρωσης, της σωστής χρήσης της αναπνοής και της ανάπτυξης ενδιαφερόντων 

εκτός του εργασιακού χώρου (Kees & Lashwood, 1996).  

 

5.4. Προτάσεις για μελλοντικές έρευνες 

Τα συμπεράσματα της παρούσας έρευνας δημιουργούν τις προϋποθέσεις για 

τη διεξαγωγή περαιτέρω ερευνών. Στη συνέχεια θα ακολουθήσουν ορισμένες 

επισημάνσεις και προτάσεις αναφορικά με τα πεδία που προβάλλουν για μελλοντική 

διερεύνηση και τα οποία δεν κατέστη εφικτό να προσεγγιστούν υπό το πλαίσιο 

διεξαγωγής της παρούσας έρευνας.  

Με αφορμή τους περιορισμούς της παρούσας έρευνας και τις ελλείψεις που 

εντοπίζονται στη βιβλιογραφία, όχι μόνο στην Ελλάδα, αλλά και σε διεθνές επίπεδο 

θα ήταν χρήσιμο να διενεργηθούν στο μέλλον παρεμφερείς έρευνες, οι οποίες θα 

διερευνήσουν σε μεγαλύτερο βάθος τα ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν στην εν 

λόγω έρευνα. Μελλοντικά προτείνεται να διεξαχθούν στον ελληνικό χώρο έρευνες, οι 

οποίες θα επικεντρώνονται στη διερεύνηση των ίδιων παραμέτρων με την παρούσα 

μελέτη, κάνοντας χρήση του ίδιου εργαλείου αξιολόγησης, αλλά μεγαλύτερου 

αριθμού συμμετεχόντων, έτσι ώστε τα αποτελέσματα να είναι περισσότερο 

αντιπροσωπευτικά του πληθυσμού των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής.  
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Επίσης, προτείνεται η διερεύνηση των αιτιολογικών παραγόντων των τριών 

διαστάσεων της επαγγελματικής ποιότητας ζωής, όπως τους αντιλαμβάνονται οι ίδιοι 

οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής, καθώς και των στρατηγικών που χρησιμοποιούν για 

την πρόληψη ή την αντιμετώπισή τους. Θα συνεισέφε ιδιαίτερα στην εμβάθυνση του 

θέματος, μια ποιοτική έρευνα όπου οι εκπαιδευτικοί θα έχουν τη δυνατότητα να 

εκφράσουν τις απόψεις τους για τα αίτια, τις συνέπειες, καθώς και τις προτάσεις τους 

για τη βελτίωση της ειδικής αγωγής στην Ελλάδα. Επιπρόσθετα, θα ήταν ιδιαίτερα 

ενδιαφέρον να χορηγηθεί στους εκπαιδευτικούς και ένα ερωτηματολόγιο το οποίο να 

αναφέρεται στη γενική ποιότητα ζωής τους, ώστε να διερευνηθεί η επίδραση αυτής 

της παραμέτρου στην επαγγελματική ποιότητα ζωής. Τέλος, θα μπορούσε να 

διερευνηθεί η επίδραση άλλων δημογραφικών παραγόντων στην επαγγελματική 

ποιότητα ζωής και στις διαστάσεις της, όπως για παράδειγμα, ο τόπος διαμονής των 

εκπαιδευτικών (αστικές ή αγροτικές περιοχές) ή ο τομέας εργασίας τους (ιδιωτικός ή 

δημόσιος τομέας).  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 

 

                                                        Ερωτηματολόγιο 

 

Αγαπητοί/ές κ.κ., 

Η παρούσα έρευνα πραγματοποιείται στο πλαίσιο της μεταπτυχιακής μου εργασίας 

ως φοιτήτριας του Παιδαγωγικού Τμήματος Νηπιαγωγών, με κατεύθυνση Ψυχολογία 

στην Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση, του Πανεπιστημίου Ιωαννίνων. Η εργασία μου 

έχει θέμα «Επαγγελματική ποιότητα ζωής εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής» και σας 

παρακαλώ θερμά να συμμετέχετε στην έρευνά μου, απαντώντας με ειλικρίνεια στις 

ερωτήσεις που ακολουθούν.  

Πριν προχωρήσετε στη συμπλήρωση του ερωτηματολογίου θα ήθελα να επισημάνω 

τα έξης: 

• Το ερωτηματολόγιο είναι ανώνυμο και οι πληροφορίες που μας δίνετε 

εξυπηρετούν αποκλειστικά τους σκοπούς της συγκεκριμένης έρευνας. 

• Το ερωτηματολόγιο είναι προσωπικό και παρακαλώ όπως απαντήσετε στις 

ερωτήσεις έχοντας ως γνώμονα την προσωπική σας κρίση. 

• Πριν απαντήσετε σε κάθε ερώτηση, παρακαλώ βεβαιωθείτε ότι την έχετε 

διαβάσει προσεκτικά. Προσπαθήστε να μην παραλείψετε ερωτήσεις. 

• Αν επιθυμείτε να προσθέσετε διευκρινίσεις, σημειώστε στο πίσω μέρος του 

εντύπου, επισημαίνοντας τον αριθμό της ερώτησης. 

• Παρακαλώ όπως επιστρέψετε το συμπληρωμένο έντυπο σε εύλογο χρονικό 

διάστημα στην υπεύθυνη της έρευνας. 

• Για τυχόν διευκρινίσεις μπορείτε να επικοινωνήσετε με την υπεύθυνη της 

έρευνας στο τηλέφωνο: 6955363825 ή στο e-mail: foteinichr007@gmail.com. 

 

Σας ευχαριστώ πολύ εκ των προτέρων για τη συνεργασία. 

 

Με εκτίμηση 

 

Χριστοπούλου Φωτεινή, Φιλόλογος, Μεταπτυχιακή φοιτήτρια στο 

Παιδαγωγικό Τμήμα Νηπιαγωγών του Πανεπιστημίου Ιωαννίνων.  
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Δημογραφικά στοιχεία (ανώνυμα) 

▪ Φύλο        

            

Άνδρας Γυναίκα 

 

▪ Ηλικία                 

20-30        31-40 41-50 51+ 

 

▪ Οικογενειακή κατάσταση           

 

Έγγαμος/η Άγαμος/η 

 

▪ Βαθμίδα εργασίας            

  

Πρωτοβάθμια Δευτεροβάθμια 

 

▪ Εξειδίκευση στην ειδική αγωγή (σεμινάρια ετήσιας διάρκειας, 

μεταπτυχιακό, διδασκαλείο, διδακτορικό) 

 

Ναι Όχι 

 

▪ Έτη υπηρεσίας στην ειδική αγωγή 

 

1-5 6-10 11-15 16-20 21-25 25+        
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         B. Hudnall Stamm, 2009 (Professional Quality of Life Scale) 
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