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Περίληψη

H Θετική Ψυχολογία αποτελεί  έναν σχετικά νέο κλάδο της  επιστήμης της

ψυχολογίας. Η ψυχολογία απομακρύνεται από τη μονοδιάστατη επικέντρωση της στη

θεραπεία  της  ψυχικής  νόσου  και  στρέφεται  στην ανάπτυξη του ατόμου και  στην

ενδυνάμωση  των  θετικών  διαστάσεών  του.  Στα  θετικά  χαρακτηριστικά  των

ανθρώπων συγκαταλέγεται η ψυχική ανθεκτικότητα. Η ψυχική ανθεκτικότητα των

εκπαιδευτικών έχει συγκεντρώσει το ενδιαφέρον των ερευνητών τα τελευταία χρόνια.

Αν  και  οι  ερευνητές  έχουν  ασχοληθεί  με  την  ψυχική  ανθεκτικότητα  και  τους

παράγοντες κινδύνου και  ενίσχυσής της στους εκπαιδευτικούς,  τα ευρήματα είναι

περιορισμένα  ως  προς  την  ανάπτυξη  παρεμβάσεων  ενδυνάμωσης  της  ψυχικής

ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών. 

Η  παρούσα  έρευνα  αποσκοπεί  στoν  σχεδιασμό,  στην  εφαρμογή  και  στη

διερεύνηση  της  αποτελεσματικότητας  μιας  διαδικτυακής  παρέμβασης  Θετικής

Ψυχολογίας για την ενίσχυση της ενσυναίσθησης, της συναισθηματικής νοημοσύνης,

της  ενσυνειδητότητας  και  της  ψυχικής  ανθεκτικότητας  σε  εκπαιδευτικούς

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης.

Το δείγμα αποτέλεσαν 305 εν ενεργεία εκπαιδευτικοί (247 γυναίκες και 58

άντρες)  Πρωτοβάθμιας  Εκπαίδευσης,  από  τους  οποίους  152  εκπαιδευτικοί

συμμετείχαν στην ομάδα παρέμβασης και οι υπόλοιποι 153 στην ομάδα ελέγχου. Η

παρέμβαση  εφαρμόστηκε  σε  6  εβδομαδιαίες  συναντήσεις  των  120  λεπτών.  Το

πρόγραμμα παρέμβασης περιλάμβανε βιωματικές δραστηριότητες που στόχευαν στην

ανάπτυξη των δεξιοτήτων της ενσυναίσθησης, της συναισθηματικής νοημοσύνης, της

ενσυνειδητότητας και της ψυχικής ανθεκτικότητας. 

Οι  εκπαιδευτικοί της ομάδας παρέμβασης συμμετείχαν στο πρόγραμμα και

στη  συμπλήρωση  των  ψυχομετρικών  εργαλείων  σε  τρεις  διαφορετικούς  χρόνους,

πριν,  μετά  την  εφαρμογή  της  παρέμβασης,  καθώς  και  δύο  μήνες  μετά  την

ολοκλήρωσή της στην επαναληπτική (follow-up) μέτρηση, ενώ οι εκπαιδευτικοί της

ομάδας  ελέγχου  συμπλήρωσαν  μόνο  τα  ψυχομετρικά  εργαλεία  σε  τρεις
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διαφορετικούς χρόνους.  Τα ψυχομετρικά εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν ήταν: (1)

η Κλίμακα Ψυχικής Ανθεκτικότητας των Connor και  Davidson (CD-RISC),  (2)  η

Κλίμακα Διαπροσωπικής Ανταπόκρισης (Interpersonal Reactivity Index - IRI), (3) το

Ερωτηματολόγιο  Συναισθηματικής  Νοημοσύνης  ως  χαρακτηριστικό  της

προσωπικότητας (TEIQue-SF) και (4) η Κλίμακα Ενσυνειδητότητας Προσοχής και

Επίγνωσης (MAAS).

Οι  εκπαιδευτικοί  που  συμμετείχαν  στην  παρέμβαση  Θετικής  Ψυχολογίας

σημείωσαν στατιστικά σημαντική αύξηση, συγκριτικά με τους εκπαιδευτικούς της

ομάδας ελέγχου, στα επίπεδα της ενσυναίσθησης, της συναισθηματικής νοημοσύνης,

της ενσυνειδητότητας και της ψυχικής ανθεκτικότητας. Αντίθετα, τα μέλη της ομάδας

ελέγχου δεν ανέφεραν μεταβολές στις μεταβλητές αυτές. Σημαντικό εύρημα αποτελεί

η διατήρηση των θετικών αλλαγών δύο μήνες μετά το πέρας της παρέμβασης.

Συμπερασματικά,  η  παρούσα έρευνα δείχνει  την  αποτελεσματικότητα  μιας

παρέμβασης  Θετικής  Ψυχολογίας  στην ψυχική  ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών,

εμπλουτίζοντας με αυτό τον τρόπο την υπάρχουσα βιβλιογραφία. Τα ευρήματα της

έρευνας έχουν σημαντικές θεωρητικές και πρακτικές εφαρμογές.

Λέξεις  κλειδιά:  Θετική  Ψυχολογία,  ενσυναίσθηση,  συναισθηματική  νοημοσύνη,

ενσυνειδητότητα, ψυχική ανθεκτικότητα
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Abstract

Positive Psychology is a relatively new field of Psychology. There

is  a  growing recognition  within  the  field  that  psychological  treatment

should not be the sole focus of mental  health services, but rather that

there  is  a  need  to  develop  and empower  individuals  to  enhance  their

positive  characteristics.  Resilience  is  included  in  the  positive

characteristics and research has shown that teachers' resilience is worthy

of further investigation. Despite this, there is still a paucity of research

exploring  the  risk  and  enhancement  factors  associated  with  teachers'

resilience, and there is a need for further research to develop effective

interventions in order to enhance teachers' resilience.

The present research aims to design, implement and investigate the

effectiveness of an online Positive Psychology intervention that focuses

on enhancing empathy, emotional intelligence, mindfulness and resilience

in  primary  school  teachers.  The  sample  included  305  primary  school

teachers (247 female and 58 male), of which 152 teachers participated in

the intervention group and the remaining 153 in the control group. The

intervention was delivered in six weekly sessions of 120 minutes each

and  included  activities  designed  to  enhance  the  teachers'  skills  in

empathy, emotional intelligence, mindfulness and resilience.

The teachers in the intervention group participated in the program

and  completed  the  psychometric  tools  at  three  different  time  points:

before, after the implementation of the intervention, and two months later

in  the follow-up measurement.  In  contrast,  the teachers in  the control

group  only  completed  the  psychometric  tools  at  three  different  time
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points. The scales used were: (1) the Connor -Davidson Resilience Scale

(CD-RISC),  (2)  the  Interpersonal  Reactivity  Index (IRI),  (3)  the  Trait

Emotional Intelligence Questionnaire-Short Form (TEIQue-SF), and (4)

the Mindfulness and Awareness Scale (MAAS).

The  teachers  who  participated  in  the  Positive  Psychology

intervention reported statistically significant increases, compared to the

control group, in levels of empathy, emotional intelligence, mindfulness,

and  resilience.  In  contrast, no  significant  changes  were  reported  by

members of the control group in these variables. An important finding is

the maintenance of positive changes two months after the intervention.

In conclusion, the present study demonstrates the effectiveness of a

Positive  Psychology  intervention  on  teachers'  resilience,  thereby

contributing to the existing literature on the subject. The findings have

significant theoretical and practical implications.

Keywords:  Positive  Psychology,  empathy,  emotional  intelligence,

mindfulness, resilience
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Εισαγωγή

Οι πρόσφατες έρευνες στο πεδίο της Θετικής Ψυχολογίας καταδεικνύουν τη

σημασία  των  θετικών  μεταβλητών,  όπως  η  αισιοδοξία,  η  ελπίδα,  η  ψυχική

ανθεκτικότητα,  η  ενσυναίσθηση,  η  ευγνωμοσύνη,  η  αγάπη,  η  ευημερία,  οι

δυνατότητες,  η  ποιότητα  της  ζωής,  η  επιμονή,  η  διορατικότητα  και  η  ανάπτυξη

ταλέντων και κλίσεων. Ακόμη, ερευνάται ο τρόπος ανάπτυξής τους, οι επιδράσεις

τους  και  η  συσχέτισή  τους  με  άλλες  μεταβλητές.  Τα  στοιχεία  αυτά  μπορούν  να

λειτουργήσουν  ως  προστατευτικοί  παράγοντες  απέναντι  στην  ανάπτυξη

ψυχοπαθολογιών και να μειώσουν τις επιπτώσεις τους (Seligman & Csikszentmihalyi,

2000).

Η Θετική Ψυχολογία επιδιώκει να κατανοήσει, να μετρήσει, να ανακαλύψει

και να προαγάγει τους παράγοντες που προωθούν την ανάπτυξη των ατόμων και των

κοινοτήτων  (Sheldon et al.,  2000).  Σύμφωνα  με  τους  Gable  και  Haidt  (2005),  η

Θετική  Ψυχολογία  αποτελεί  τη  «μελέτη  των συνθηκών και  των  διαδικασιών  που

συνεισφέρουν στην άνθηση ή τη βέλτιστη λειτουργία των ατόμων, των ομάδων και

των  θεσμών»  (Gable  &  Haidt,  2005,  σελ  104).  Επιπρόσθετα,  μελετά  τις  θετικές

εμπειρίες του ατόμου σε τρεις χρονικές στιγμές: α) στο παρελθόν, όπου εξετάζεται η

ευημερία, η ευχαρίστηση και η ικανοποίηση, β) στο παρόν,  όπου επικεντρώνεται σε

έννοιες όπως η ευτυχία και οι εμπειρίες ροής και γ) στο μέλλον, με έννοιες όπως η

αισιοδοξία και η ελπίδα (Hefferon & Boniwell, 2020).

Αν  και  πρόκειται  για  έναν  νέο  κλάδο  έρευνας,  υπάρχει  ένας  σημαντικός

αριθμός ερευνών σχετικά με το πώς οι άνθρωποι μπορούν να μάθουν την ευτυχία. Τα

προγράμματα  Θετικής  Ψυχολογίας  έχουν  οριστεί  ως  «οι  μέθοδοι  θεραπείας  ή  οι

σκόπιμες  δραστηριότητες  που  αποσκοπούν  στην  καλλιέργεια  θετικών

συναισθημάτων, θετικών συμπεριφορών ή θετικών γνώσεων" (Sin &  Lyubomirsky,

2009, σ. 467). Τα προγράμματα αυτά περιλαμβάνουν τόσο θεραπευτικές μεθόδους,

προγράμματα  ή  δραστηριότητες  που  στοχεύουν  στη  μείωση  ή  την  πρόληψη  των

προκλήσεων, των ελλειμμάτων ή διαταραχών, όσο και μεθόδους που ενισχύουν τις

θετικές διαδικασίες και αποτελέσματα (Magyar-Moe et al., 2015).  
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Η  παρούσα  εργασία  αφορά  στον  σχεδιασμό,  στην  εφαρμογή  και  στην

αξιολόγηση  ενός  προγράμματος  Θετικής  ψυχολογίας  για  την  ενίσχυση  της

ενσυναίσθησης,  της  συναισθηματτικής  νοημοσύνης,  της  ενσυνειδητότητας  και  της

ψυχικής  ανθεκτικότητας   των εκπαιδευτικών.  Αναλυτικότερα,  η  παρούσα εργασία

αποτελείται  από  τέσσερα  μέρη:  το  θεωρητικό  πλαίσιο,  τη  μεθοδολογία,  τα

αποτελέσματα και τη συζήτηση.

Στο πρώτο µέρος  παρουσιάζονται  οι  έννοιες  της  Θετικής  Ψυχολογίας  στις

οποίες βασίζεται η παρούσα παρέµβαση. Συγκεκριμένα, παρουσιάζονται οι έννοιες

της ενσυναίσθησης, της συναισθηματικής νοημοσύνης, της ενσυνειδητότητας και της

ψυχικής  ανθεκτικότητας.  Επιπρόσθετα,  πραγματοποιείται  μια  ανασκόπηση  των

ερευνών που συνδέουν τις παραπάνω μεταβλητές. Το πρώτο μέρος ολοκληρώνεται με

την τεκμηρίωση της αναγκαιότητας διεξαγωγής της έρευνας και την παρουσίαση του

σκοπού και των ερευνητικών υποθέσεων. 

Στο  δεύτερο  µέρος,  αναλύεται  η  µεθοδολογία  που  ακολουθήθηκε  στην

έρευνα. Πιο συγκεκριµένα, αρχικά γίνεται περιγραφή του δείγματος της έρευνας και

των εργαλείων που χρησιμοποιήθηκαν, ενώ στη συνέχεια παρατίθεται αναλυτικά το

πρόγραµµα παρέµβασης.

Στο  τρίτο  µέρος  παρουσιάζονται  τα  αποτελέσµατα  της  έρευνας.

Συγκεκριμένα,  παρουσιάζονται  οι  στατιστικές  αναλύσεις  που  αφορούν  την

αποτελεσµατικότητα του προγράµµατος παρέµβασης.

Τέλος,  στο  τέταρτο  µέρος  γίνεται  συζήτηση  των  ευρημάτων  της  έρευνας,

αναφέρονται  οι  περιορισµοί  και  τα  δυνατά σημεία του πειραµατικού σχεδίου και

προτείνονται συγκεκριµένες κατευθύνσεις για τη διενέργεια µελλοντικών ερευνών. Η

εργασία  ολοκληρώνεται  µε  µια  σύντοµη  παρουσίαση  των  συµπερασµάτων  που

προκύπτουν από την παρούσα έρευνα.
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Πρώτο Μέρος:

Θεωρητικό πλαίσιο
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1.ΕΝΣΥΝΑΙΣΘΗΣΗ

1.1 Ορισμοί της ενσυναίσθησης

Η  ενσυναίσθηση  είναι  μια  έννοια  η  οποία  κατέχει  σημαντική  θέση  στην

αισθητική,  στην  κοινωνιολογία  και  στην  ψυχολογία.  Κατά  καιρούς  έχουν  δοθεί

διάφοροι ορισμοί στην ενσυναίσθηση, καθώς πρόκειται για ένα διεπιστημονικό πεδίο

έρευνας. Ο όρος ενσυναίσθηση προήλθε από Γερμανούς θεωρητικούς της τέχνης, οι

οποίοι  εισήγαγαν  τη  γερμανική  λέξη  «Einfühlung»,  που  αναφέρεται  στα

συναισθήματα που βιώνει ο παρατηρητής όταν συναντά ένα έργο τέχνης. Ο Theodore

Lipps,  Γερμανός  ψυχολόγος  και  φιλόσοφος,  το  1897  μετέφερε  τον  όρο  της

ενσυναίσθησης  από  τον  χώρο  της  τέχνης  στον  χώρο  της  ψυχολογίας  για  να

περιγράψει την εσωτερική πλευρά της μίμησης, δηλαδή το έμφυτο ένστικτο που μας

παρακινεί  να  μιμηθούμε  κινήσεις  και  εκφράσεις  φυσικών  και  κοινωνικών

αντικειμένων (Μπρούζος,  2004. Scheler & McAleer,  2017).  Ο όρος  «Einfühlung»

μεταφράστηκε πρώτη φορά το 1909 στα αγγλικά ως  empathy από τον  Titchener,

Αμερικανό  ψυχολόγο,  ο  οποίος  χρησιμοποίησε  ως  δάνειο  την  ελληνική  λέξη

εμπάθεια  για  να  περιγράψει  «τη  διαδικασία  με  την  οποία  εξανθρωπίζουμε  τα

αντικείμενα, διαβάζουμε ή αισθανόμαστε τον εαυτό μας μέσα σε αυτά» (1924, σ. 417,

όπ. αναφ. στο Σταλίκας & Χαμοδράκα, 2004). 

Η  ακριβής  μετάφραση  της  λέξης  empathy  στην  ελληνική  γλώσσα  είναι

εμπάθεια. Η λέξη εμπάθεια (σύνθετη των λέξεων εν και πάθος) όμως έχει αρνητική

χροιά  στη  νέα  ελληνική  γλώσσα.  Η  έννοια  της  εμπάθειας  αναφέρεται  σε  μια

κατάσταση έντονου πάθους,  καθώς  και  σε  μια  προκατειλημμένη αρνητική  στάση

(Σταλίκας & Χαμοδράκα, 2004). Διάφοροι Έλληνες ερευνητές που ασχολήθηκαν με

την  απόδοση  του  όρου  empathy στα  ελληνικά  μετέφρασαν  τον  όρο  ως

«ενσυναίσθηση», ως «ενσυναισθητική κατανόηση» ή ως «βίωση». Άλλοι ερευνητές

απέδωσαν τον όρο αυτό ως μέθεξη, η οποία ορίζεται ως συνάντηση ή επαφή. Η λέξη

ενσυναίσθηση καθιερώθηκε ως η πιο κατάλληλη για να αποδώσει στα ελληνικά τον

όρο empathy (Ζγαντζούρη & Πουρκός, 1997).
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Σχετικά  με  τον  ορισμό  της  ενσυναίσθησης,  οι  ερευνητές  δεν  έχουν

συμφωνήσει σε έναν κοινά αποδεκτό ορισμό. Ο Adler το 1931 υποστήριξε πως η

ενσυναίσθηση, δηλαδή η ικανότητα να βλέπει κανείς με τα μάτια του άλλου και να

ακούει με τα αυτιά του είναι απαραίτητο συστατικό μιας πετυχημένης θεραπείας. Ο

Mead το 1934 έδωσε έναν παρόμοιο ορισμό αναφερόμενος στην ενσυναίσθηση ως

την ικανότητα του ατόμου να παίρνει το ρόλο ενός άλλου προσώπου και να υιοθετεί

εναλλακτικές προοπτικές (Σταλίκας & Χαμοδράκα, 2004). Επιπλέον, ο Piaget έκανε

λόγο για μια γνωστική διεργασία κατά την οποία το άτομο απελευθερώνεται από τη

δική του οπτική και βλέπει τα πράγματα από την οπτική του άλλου (Σταλίκας &

Χαμοδράκα, 2004). 

Ο Koestler (1949) έδωσε τον ορισμό της ενσυναίσθησης ως μια διαδικασίας

προβολής κατά την οποία το άτομο μπαίνει στη διανοητική κατάσταση του άλλου και

συμμετέχει  στα  συναισθήματά  του.  Έπειτα,  o Coutu  (1951)  την  όρισε  ως  «τη

διαδικασία, κατά την οποία το άτομο για μία στιγμή παίρνει το ρόλο κάποιου άλλου,

για να μπορεί να διεισδύσει στην πιθανή συμπεριφορά του άλλου σε μια δεδομένη

κατάσταση»  (Σταλίκας  &  Χαμοδράκα,  2004,  σελ.  23).  Οι  Levasseur  και  Vance

(1993) όρισαν την ενσυναίσθηση ως ένα μοίρασμα με σεβασμό στην ατομικότητα

του άλλου  και  όχι  ως  μια  συναισθηματική εμπειρία.  Ακόμη,  οι  Greif και  Hogan

(1973) αναφέρθηκαν στην ενσυναίσθηση ως μια διαδικασία παράλληλη με την ηθική

ωριμότητα.

 Ο  Freud μίλησε  για  το  ρόλο  του  όρου  «Einfühlung»  στη  θεραπεία.

Υποστήριξε πως «η ενσυναίσθηση παίζει το σημαντικότερο ρόλο στην κατανόηση

του τι είναι εκ φύσεως ξένο στο εγώ μας» (Μahrer et al., 1994, σελ. 183).  Έπειτα,

υπήρξε ένα κενό μισού αιώνα και η ενσυναίσθηση εμφανίστηκε ξανά στις θεραπείες

του  Carl Rogers,  ο  οποίος  την  καθιέρωσε  στη  συμβουλευτική.  Συγκεκριμένα,  η

ενσυναίσθηση κατά τον Rogers συνιστά απαραίτητη προϋπόθεση για τη θεραπευτική

αλλαγή. Αρχικά, ο Rogers χρησιμοποίησε τον όρο αντανάκλαση συναισθήματος για

να αναφερθεί στο περιεχόμενο της ενσυναίσθησης. Ωστόσο, αργότερα εισήγαγε τις

έννοιες  της  ενσυναίσθησης  και  της  ακριβής  ενσυναισθητικής  κατανόησης  για  να

αποφύγει  την  ταύτιση  της  ενσυναίσθησης  με  την  απλή  αναδιατύπωση  των
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συναισθηματικών εκφράσεων του πελάτη. Ο Carl Rogers όρισε την ενσυναίσθηση ως

την ικανότητα «του να μπορεί να αντιληφθεί κανείς το πλαίσιο αναφοράς κάποιου

άλλου  ανθρώπου με  όσο το  δυνατόν  μεγαλύτερη ακρίβεια  σαν  να  ήταν  το  άλλο

άτομο, χωρίς όμως να εγκαταλείψει ποτέ τη ‘σαν-να κατάσταση’» (Rogers,  1987,

σελ. 37). Έπειτα, ο  Rogers περιέγραψε εκ νέου την ενσυναίσθηση τονίζοντας πως

πρόκειται  περισσότερο  για  μια  διαδικασία  παρά  για  μια  κατάσταση  (Μπρούζος,

2004).

O Kohut (1984),  Aμερικανός  ψυχαναλυτής,  όρισε  την  ενσυναίσθηση  ως

«ετεροενδοσκόπηση».  Η  ετεροενδοσκόπηση  είναι  η  κατάσταση  κατά  την  οποία

μπορεί κάποιος να αναγνωρίσει τα συναισθήματα ενός άλλου ατόμου, ενώ ο ίδιος

προσπαθεί να μπει σε μια αντίστοιχη ψυχολογική κατάσταση. Ωστόσο, αργότερα θα

επισημάνει πως η ενσυναίσθηση δεν αναφέρεται στο να «γίνεις ο άλλος» ή να σε

κυριεύσει από το συναίσθημα του άλλου. Πρακτικά, η ενσυναίσθηση στοχεύει στην

κατανόηση των συναισθημάτων του άλλου ατόμου μέσω της παρατήρησης χωρίς να

ασκείται κριτική. Οι  Rogers και  Kohut συνέβαλαν στο να στραφεί η προσοχή των

ερευνητών στην κλινική ψυχολογία στο δεύτερο μισό του εικοστού αιώνα, αλλά και

στην ανάπτυξη μεθόδων μέτρησης της ενσυναίσθησης.

Ο Bar-Οn το 2006 αναφέρει την ενσυναίσθηση ως την ικανότητα να γνωρίζει

και να κατανοεί κανείς πώς αισθάνονται οι άλλοι. Επιπλέον, ο Goleman (2011) κάνει

μια διάκριση μεταξύ της ενσυναίσθησης και την περιγράφει ως μια ζωτική δεξιότητα

που  κατέχουν  οι  άνθρωποι.  Η  ενσυναίσθηση  περιλαμβάνει  την  ικανότητα

κατανόησης  και  ανταπόκρισης  στα  συναισθήματα  και  τις  ανάγκες  των  άλλων

(Σταλίκας & Χαμοδράκα, 2004). Ο Krznaric (2015) ορίζει την ενσυναίσθηση ως «την

τέχνη του να μπαίνει κανείς με τη φαντασία του στη θέση ενός άλλου ατόμου, να

κατανοεί  τα  συναισθήματα και  τις  προοπτικές  του και  να  χρησιμοποιεί  αυτή  την

κατανόηση  για  να  καθοδηγεί  τις  πράξεις  του»  (σελ.  10).  Τέλος,  ο  Bolognini

αναφέρεται  στην  ενσυναίσθηση  «ως  μια  συνθήκη  συνειδητής  και  προσυνειδητής

επαφής  χαρακτηριζόμενη  από  διαχωρισμό,  πολυπλοκότητα  και  συνάρθρωση»

(Bolognini, 2017, σελ. 166). 
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Συνεπώς,  όπως  γίνεται  φανερό  υπάρχουν  διαφορετικοί  ορισμοί  της

ενσυναίσθησης,  οι  οποίοι  προκύπτουν  εξαιτίας  της  πολυδιάστατης  δομής  της.

Ωστόσο, είναι γενικά αποδεκτό στους περισσότερους ορισμούς ότι είναι σημαντικό

να  καταβληθεί  προσπάθεια  για  την  πλήρη  κατανόηση  της  εμπειρίας  ενός  άλλου

ατόμου,  είτε  πρόκειται  για  τη  συμπεριφορά,  τα  συναισθήματα,  την  ψυχική  του

κατάσταση ή το πλαίσιο αναφοράς του.

1.2 Έννοιες σχετικές με την ενσυναίσθηση

Κάποιες  έννοιες  συχνά  χρησιμοποιούνται  σαν  να  είναι  ταυτόσημες  της

ενσυναίσθησης, ενώ έχουν γίνει προσπάθειες να διαφοροποιηθεί η ενσυναίσθηση από

τις συσχετιζόμενες αυτές έννοιες.  Mία από τις πιο συχνές συζητήσεις γίνεται για το

διαχωρισμό της ενσυναίσθησης από τη συμπάθεια (sympathy). Υπάρχουν ορισμοί οι

οποίοι  δεν  κάνουν  ξεκάθαρο  αυτό  το  διαχωρισμό,  ενώ  άλλοι  ορισμοί  καθιστούν

διακριτές  τις  δύο  αυτές  έννοιες.  Σε  πρόσφατη  επισκόπηση  της  σχετικής

βιβλιογραφίας επισημαίνεται πως η ταύτιση των εννοιών αυτών είναι λανθασμένη

(Zaki et al.,  2016).  Κάποιοι  ερευνητές  υποστηρίζουν  πως  η  συμπάθεια

αλληλεπικαλύπτεται  με  τη συναισθηματική  διάσταση της  ενσυναίσθησης  (Jeffrey,

2016).

Οι  Eisenberg et al.  (1991)  όρισαν  τη  συμπάθεια  ως  «μια  συναισθηματική

αντίδραση  που  βασίζεται  στην  κατανόηση  της  συναισθηματικής  κατάστασης  του

άλλου,  η  οποία  περιλαμβάνει  συναισθήματα  λύπης  ή  ανησυχίας  για  τον  άλλον»

(σ.65). Aκόμη, η συμπάθεια έχει αναφερθεί ως ανησυχία για την ευζωία των άλλων.

Για την ενσυναίσθηση μπορεί να χρησιμοποιηθεί η έκφραση «αισθάνομαι σαν», ενώ

για  τη  συμπάθεια  η  έκφραση  «αισθάνομαι  για».  Επομένως,  η  διαφορά  των  δύο

εννοιών εστιάζεται  στο γεγονός πως στην ενσυναίσθηση το άτομο νιώθει  όπως ο

άλλος, ενώ στη συμπάθεια το άτομο νιώθει για τον άλλο (Hein & Singer, 2008). 

Οι  Goldstein  και  Michaels  (1985)  αναφέρουν  πως  η  διαφορά  μεταξύ  της

ενσυναίσθησης και της συμπάθειας είναι πως στην πρώτη το άτομο νοιάζεται κυρίως

για τη συναισθηματική κατάσταση του άλλου, ενώ στη δεύτερη ο «συμπαθών» δίνει

περισσότερη  προσοχή  στα  δικά  του  συναισθήματα,  παρακινείται  δηλαδή  από
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εγωιστικά κίνητρα. Έτσι, στην ενσυναίσθηση το άτομο ευαισθητοποιείται σχετικά με

τη  συναισθηματική  κατάσταση  του  άλλου  και  είναι  σε  θέση  να  προχωρήσει

διαδικασίες  της  συναισθηματικής  αντήχησης,  της  γνωστικής  ανάλυσης  και  της

ακριβούς ανατροφοδότησης, ενώ ο «συμπαθών» δίνει περισσότερη προσοχή στα δικά

του συναισθήματα και είναι λιγότερο ικανός να ανταποκριθεί στον άλλο με τρόπο

που χαρακτηρίζεται από ευαισθησία σε σχέση με τον πραγματικό συναισθηματικό

του κόσμο και το περιεχόμενο του.

Η  συμπόνια  (compassion)  είναι  μια  άλλη  έννοια  που  συγχέεται  με  την

ενσυναίσθηση.   Η συμπόνοια  είναι  «το  συναίσθημα που προκύπτει  όταν κάποιος

είναι μάρτυρας στον πόνο του άλλου και που παρακινεί την επιθυμία για βοήθεια»

(Goetz et al., 2010, σελ. 351). Επίσης, περιλαμβάνει συμπάθεια αλλά και αλληλεγγύη

προς τον άλλο, ενώ ακολουθείται από συμπαθητική συγκίνηση για τις εμπειρίες του

άλλου. Από την άλλη, η ενσυναίσθηση είναι μια πιο σύνθετη διεργασία, καθώς το

άτομο θα πρέπει να μπει στη θέση του άλλου και να δει τον κόσμο μέσα από τα μάτια

του, χωρίς όμως το βίωμα αυτό να γίνεται προσωπικό (Μπρούζος, 2004).

Η συμπόνια  επικεντρώνεται  στην  εξάλειψη του  πόνου  και  ενέχει  στοιχεία

αλτρουισμού. Ωστόσο, σε αντίθεση με την ενσυναίσθηση κάποιο άτομο μπορεί να

αισθάνεται ένα συμπονετικό ενδιαφέρον για τον άλλο, χωρίς όμως να προσπαθεί να

κατανοήσει  τα συναισθήματά του και  την δικιά του οπτική.  Η συμπόνια,  όπως η

συμπάθεια, προκαλείται όταν κάτι δυσάρεστο συμβαίνει σε ένα άτομο, αλλά στην

περίπτωση  της  συμπόνιας  πρόκειται  για  πιο  σοβαρές  καταστάσεις.  Σε  γενικές

γραμμές, θα λέγαμε πως η συμπόνοια είναι πιο έντονη και περιλαμβάνει μεγαλύτερο

βαθμό πόνου (Jeffrey, 2016).

Συνεπώς, η ενσυναίσθηση διαφέρει από τη συμπάθεια και τη συμπόνια, καθώς

σε αντίθεση με αυτές οδηγεί σε μια συνυπάρχουσα συναισθηματική κατάσταση με

αυτή του πάσχοντα (Lee, 2009). Η ενσυναίσθηση είναι μια απάντηση που απαιτεί

δεξιότητες, ενώ η συμπάθεια και η συμπόνια αποτελούν αντιδραστικές απαντήσεις.

Ακόμη,  η  ενσυναίσθηση  διαφοροποιείται  από  την  έννοια  του  οίκτου,  η  οποία

περιλαμβάνει  τη  λύπηση  για  ένα  άτομο  που  βρίσκεται  σε  μια  μειονεκτική  θέση

(Eisenberg  &  Strayer,  1987).  Επιπλέον,  η  τρυφερότητα  συνδέεται  με  την
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ενσυναίσθηση, καθώς αναφέρεται σε ένα συγκεχυμένο θερμό συναίσθημα που συχνά

προκαλείται από τους αδύναμους και ανυπεράσπιστους (Lishner  et al.,  2011, σελ.

615). Ανακεφαλαιώνοντας, η ενσυναίσθηση δεν εκδηλώνεται αποκλειστικά σε μια

δυσάρεστη εμπειρία, αλλά αφορά στο πώς το άτομο βιώνει την εμπειρία του είτε είναι

θετική, είτε είναι αρνητική, ενώ η προσέγγιση είναι ουδέτερη και δεν συνοδεύεται

από κριτική (Kahn & Rachman, 2000).

Μια  άλλη  έννοια  η  οποία  συχνά  ταυτίζεται  με  την  ενσυναίσθηση  είναι  η

προβολή.  Ωστόσο,  κάποιοι  ερευνητές  υποστηρίζουν  πως  όχι  μόνο  δεν  υπάρχει

ταύτιση  των  δύο  αυτών  εννοιών,  αλλά  πρόκειται  για  αντιθετικές  διαδικασίες.  Η

προβολή αναφέρεται  στο  να  αποδίδει  το  άτομο τις  επιθυμίες,  τις  στάσεις  και  τις

συμπεριφορές κάποιου σε κάτι ή σε κάποιον άλλο πέρα από τον εαυτό. Επομένως,

κατά την προβολή οι σκέψεις και τα συναισθήματα του ατόμου αποδίδονται στον

άλλο, σε αντίθεση με την ενσυναίσθηση κατα την οποία το άτομο μπαίνει στη θέση

του άλλου  (Σταλίκας & Χαμοδράκα, 2004).

Μια άλλη έννοια με την οποία συχνά συγχέεται η ενσυναίσθηση είναι αυτή

της ταύτισης. Η Dymond υποστήριξε πως «η ταύτιση συνιστά την υιοθέτηση κάποιου

ρόλου  που  διαρκεί  περισσότερο  από  την  ενσυναίσθηση  και  είναι  περισσότερο

συναισθηματική, αλλά συμβαίνει σπανιότερα» (Σταλίκας & Χαμοδράκα, 2004, σελ.

28). Ακόμη, η ταύτιση δεν είναι μια συνειδητή και μόνιμη διαδικασία με στόχο τον

μετριασμό του άγχους, ενώ η ενσυναίσθηση είναι μια συνειδητή, εφήμερη διαδικασία

και πρόκειται κατα κύριο λόγο για μια απόπειρα κατανόησης (Goldstein & Michaels,

1985, όπ. αναφ. στο Κιρκιγιάννη, 2009).

Επομένως, παρατηρούμε πως είναι συχνό φαινόμενο να συγχέεται η έννοια

της ενσυναίσθησης με αυτές της συμπάθειας, της συμπόνιας, της προβολής και της

ταύτισης  και  να  χρησιμοποιούνται  ως  συνώνυμες.  Το  κοινό  σημείο  των  εννοιών

αυτών είναι πως υποδηλώνουν την ύπαρξη ενός κοινού εσωτερικού βιώματος μεταξύ

δύο ατόμων. Ωστόσο, από τα παραπάνω γίνεται φανερό πως υπάρχουν λεπτές, αλλά

αξιοσημείωτες διαφορές ανάμεσα στις έννοιες αυτές.

27



1.3 Διαστάσεις της ενσυναίσθησης

Αρχικά,  η  ενσυναίσθηση  θεωρήθηκε  ως  μια  μονοδιάστατη  έννοια  και

ανάλογα  με  τον  ερευνητή  παρουσιάστηκε  από  την  οπτική  της  γνωστικής  ή  της

συναισθηματικής προσέγγισης. Η γνωστική προσέγγιση ορίζει την ενσυναίσθηση ως

την  ικανότητα  του  ατόμου  να  αξιολογεί  και  να  αντιλαμβάνεται  την  ψυχική

κατάσταση ενός άλλου ατόμου, τονίζοντας το ρόλο της γνωστικής επεξεργασίας στην

ενσυναίσθηση (Hogan, 1969 οπ. αναφ. στο Wang et al., 2022). Από την άλλη πλευρά,

η συναισθηματική προσέγγιση θεωρεί τη συναισθηματική εμπειρία ως τον πυρήνα

της ενσυναίσθησης και ορίζει την ενσυναίσθηση ως μια κατάλληλη συναισθηματική

απόκριση στη συναισθηματική κατάσταση του άλλου. Αργότερα, πολλοί ερευνητές

συμφώνησαν ότι η ενσυναίσθηση είναι μια πολυδιάστατη, σύνθετη έννοια και της

απέδωσαν τόσο γνωστικά,  όσο και  συναισθηματικά συστατικά.  Επιπλέον,  κάποιοι

ερευνητές επισημαίνουν πως η ενσυναίσθηση περιλαμβάνει στοιχεία επικοινωνίας,

αναγνωρίζοντας μια τρίτη διάσταση την επικοινωνιακή  (Mehrabian et al., 1972 οπ.

αναφ στο Wang et al., 2022). 

H γνωστική  ενσυναίσθηση  αναφέρεται  στην  ικανότητα  του  ατόμου  να

κατανοεί  τα  συναισθήματα  των  άλλων  (Blair,  2005).  Oι  ερευνητές  που

επικεντρώνονται  στην  γνωστική  ενσυναίσθηση  δίνουν  ιδιαίτερη  σημασία  στην

κατανόηση  και  στην  κοινωνική  διορατικότητα  και  όχι  τόσο  στη  συναισθηματική

εμπλοκή του ατόμου. Ο  Kohut όρισε την ενσυναίσθηση ως «ετεροενδοσκόπηση»,

δηλαδή  ως  μια  κατάσταση  μέσω  της  οποίας  το  άτομο  αντιλαμβάνεται  τα

συναισθήματα  ενός  άλλου  βάζοντας  τον  εαυτό  του  σε  παρόμοια  ψυχολογική

κατάσταση.  Ωστόσο, το άτομο δεν βιώνει επακριβώς την κατάσταση του άλλου και

δεν  συγκλονίζεται  από  την  εμπειρία  αυτή.  Ο  Kohut  (1984)  έκανε  πολλαπλές

αναθεωρήσεις στον ορισμό του προκειμένου να διασφαλίσει ότι οι μελλοντικές γενιές

θα έχουν πλήρη κατανόηση της ακριβούς ερμηνείας της έννοιας της ενσυναίσθησης.

Οι γνωστικές θεωρίες επικεντρώνονται σε διεργασίες, όπως η λήψη ρόλων, η

επικέντρωση  της  προσοχής  και  η  αποκέντρωση  που  αφορά  στη  μη  εγωιστική

ανταπόκριση (Mead, 1934). H γνωστική ενσυναίσθηση μπορεί να περιλαμβάνει από
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τις  απλές  συνειρμικές  διαδικασίες  πάνω  στους  μηχανισμούς  μάθησης  μέχρι  την

υιοθέτηση της θέσης του άλλου και την κατανόηση της άποψής του. Το άτομο για να

εκδηλώσει ενσυναίσθηση θα πρέπει να διαθέτει τη γνωστική ικανότητα να διακρίνει

μεταξύ  του  εαυτού  και  του  άλλου.  Καθοριστικό  ρόλο  παίζουν  οι  προσωπικές

εμπειρίες και η γνώση του ατόμου για τη συναισθηματική έκφραση γενικότερα, στα

οποία στηρίζεται ο εντοπισμός και ο προσδιορισμός της εσωτερικής αντίδρασης σε

εξωτερικά ερεθίσματα (Smith, 2006).

Η  συναισθηματική  διάσταση  αναφέρεται  στην  ικανότητα  του

αποτελεσματικού  χειρισμού  των  συναισθημάτων  των  άλλων  και  στην  ικανότητα

κατανόησης των συναισθηματικών εμπειριών τους (Σταλίκας & Χαμοδράκα, 2004).

Η  συναισθηματική  ενσυναίσθηση  είναι  «η  συναισθηματική  απάντηση  στη

συναισθηματική κατάσταση ενός ανθρώπου, βιώνοντας άμεσα τα συναισθήματα του

άλλου»  (Eisenberg  &  Miller,  1987).  Οι  ορισμοί  οι  οποίοι  επικεντρώνονται  στη

συναισθηματική διάσταση της ενσυναίσθησης διαφέρουν ως προς τον τρόπο ή τον

βαθμό της αντίδρασης του παρατηρητή στο συναίσθημα του άλλου ατόμου (Baron-

Cohen  &  Wheelwright,  2004).  Η  συναισθηματική  ενσυναίσθηση  παρακινεί  τους

ανθρώπους να συμπεριφέρονται αλτρουιστικά προς τους άλλους (Smith, 2006).

Νευρολογικές  έρευνες  έδειξαν  πως  υπάρχουν  διαφορετικές  περιοχές  του

εγκεφάλου  που  συνδέονται  με  τη  γνωστική  και  συναισθηματική  διάσταση  της

ενσυναίσθησης (Zaki et al., 2009). Αν και πρόκειται για δύο διαφορετικές διαστάσεις,

τονίζεται η αλληλεπίδρασή τους. Ο Bennett (2001) υποστηρίζει πως η ενσυναίσθηση

είναι «η δυνατότητα ενός ατόμου να γνωρίζει το νοητικό και πνευματικό περιεχόμενο

ενός άλλου προσώπου, τόσο συναισθηματικά όσο και γνωστικά, σε μια συγκεκριμένη

χρονική  στιγμή  που  υπάρχει  κάποιου  είδους  σχέση  μεταξύ  τους»  (σελ.  135).  Ο

Strayer (1987) υποστήριξε πως το συναισθηματικό στοιχείο είναι το περιεχόμενο της

ενσυναίσθησης, ενώ το γνωστικό στοιχείο είναι η διαδικασία η οποία διαμορφώνει το

περιεχόμενο αυτό. 

Η  προσωποκεντρική  προσέγγιση  τόνισε  τη  σημασία  της  επικοινωνιακής

διάστασης της ενσυναίσθησης. Ο  Rogers επισήμανε πως εκτός από την κατανόηση

του εσωτερικού κόσμου του πελάτη ιδιαίτερη σημασία έχει η κοινοποίηση των όσων
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κατανοήθηκαν σε αυτόν. Με αυτό τον τρόπο, ο σύμβουλος μπορεί να ελέγξει αν αυτά

που κατανόησε ανταποκρίνονται στην πραγματικότητα (Μπρούζος, 2004).  Tο κάθε

άτομο κατανοεί με διαφορετικό τρόπο τα συναισθήματα των άλλων και διαφέρει ο

βαθμός  της  ικανότητας  του  για  ενσυναίσθηση.  Μέσα  από  την  επικοινωνιακή

διάσταση της ενσυναίσθησης, ο ακροατής είναι σε θέση να ανταποκριθεί με ακρίβεια

και  κατάλληλα  στα  μηνύματα  του  ομιλητή.  Η  έκφραση  της  ενσυναίσθησης

περιλαμβάνει  τόσο  λεκτικά  όσο  και  μη  λεκτικά  στοιχεία  (χειρονομίες,  εκφράσεις

προσώπου,  στάσεις  σώματος,  κινήσεις)  μέσα από μια ισότιμη σχέση (Xiao et al.,

2016). 

Οι  εκπρόσωποι  όλων  των  ψυχοθεραπευτικών  προσεγγίσεων  τονίζουν  μια

τέταρτη πτυχή την «ενσυναίσθητική κατανόηση» (Σταλίκας & Χαμοδράκα, 2004).

Ένας ορισμός που δίνεται στην ενσυναίσθητη κατανόηση είναι «η ψυχική διαδικασία

κατά  την  οποία  ένα  άτομο  προσπαθεί  να  αναγνωρίσει  δηλώσεις,  μορφές

συμπεριφοράς ή συναισθήματα ενός άλλου ατόμου και μάλιστα από την οπτική που

βρίσκεται το άλλο άτομο» (Παπαδόπουλος, 2005, σελ. 320). Ο όρος αυτός εισήχθη

στην ψυχοθεραπεία από τον Rogers και την πελατοκεντρική ψυχοθεραπεία. Ο Rogers

την περιγράφει ως μία λειτουργία του θεραπευτή, ο οποίος προσπαθεί να κατανοήσει

τον εσωτερικό κόσμο του θεραπευόμενου και τον ίδιο το θεραπευόμενο στο μέγιστο

δυνατό βαθμό. Δίνει έμφαση στον τρόπο που ο θεραπευόμενος βλέπει τον εσωτερικό

του κόσμο και τον εαυτό του και μοιράζεται μαζί του τα συναισθήματά του γι’ αυτόν.

Σύμφωνα  με  τον  Goodman,  υπάρχει  μεγαλύτερη  κατανόηση  σχετικά  με  τις

εσωτερικές διαδικασίες του πελάτη εκ μέρους του θεραπευτή, παρά από τον ίδιο τον

πελάτη  (Παπαδόπουλος,  2005).  Πέρα  από  το  χώρο  της  συμβουλευτικής,  η

ενσυναίσθητη  κατανόηση  είναι  ιδιαίτερα  σημαντική  και  στο  επάγγελμα  του

εκπαιδευτικού, καθώς ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να είναι σε θέση να κατανοεί τον

εσωτερικό  κόσμο  των  μαθητών,  όπως  αυτοί  τον  αντιλαμβάνονται  (Μαλικιώση-

Λοίζου, 2001. Μπρούζος, 2009).

Tέλος,  κάποιες  πιο  πρόσφατες  έρευνες  προτείνουν  πως  η  ενσυναίσθηση

περιλαμβάνει και ένα συμπεριφορικό στοιχείο (Oliveira-Silva & Gonçalves, 2011).

Οι συμπεριφορές των δασκάλων που φανερώνουν βοήθεια και φροντίδα προς τους

30



μαθητές ανήκουν στη σφαίρα της ενσυναίσθησης (Bouton & Buxton, 2014). Ωστόσο,

κάποιοι  ερευνητές  υποστηρίζουν  πως  η  ενσυναίσθηση  δεν  οδηγεί  απαραίτητα  σε

συμπεριφορικά  αποτελέσματα  ή  πρέπει  να  μετατραπεί  σε  συμπάθεια,  ώστε  να

παρακινήσει  τη  βοηθητική  συμπεριφορά  (Lishner  et al.,  2011).  Συνεπώς,  η

ενσυναίσθηση μπορεί να αποτελέσει κίνητρο για προκοινωνική συμπεριφορά, αλλά

δεν εμπεριέχει συμπεριφορικά στοιχεία  (Wang et al., 2022).

1.4 Μοντέλα ενσυναίσθησης

1.4.1 Το οργανωτικό μοντέλο

Το πιο γνωστό μοντέλο ενσυναίσθησης είναι αυτό του Davis (1996). Ο Davis

παρουσιάζει  την ενσυναίσθηση ως μια  πολυδιάστατη έννοια που αποτελείται  από

τέσσερις διαστάσεις οι οποίες αν και είναι διακριτές,  σχετίζονται μεταξύ τους.  Οι

διαστάσεις αυτές είναι: η συναισθηματική ενσυναίσθηση, η γνωστική ενσυναίσθηση,

η  φαντασιακή  ενσυναίσθηση  και  η  ενσυναισθητική  ανησυχία.  Η  συναισθηματική

ενσυναίσθηση  ή  ενσυναισθητικό  ενδιαφέρον  αναφέρεται  στη  συναισθηματική

αντίδραση του ατόμου στα  συναισθήματα του άλλου. Η γνωστική ενσυναίσθηση ή

υιοθέτηση της  προοπτικής  του άλλου αναφέρεται  ως  η ικανότητα του ατόμου να

υιοθετεί  την  ψυχολογική  προοπτική  ή  το  ρόλο  του  άλλου.  Η  φαντασιακή

ενσυναίσθηση αναφέρεται στην τοποθέτηση του εαυτού με τη φαντασία στη θέση του

άλλου και στη συναισθηματική αντίδραση σε εικονικές καταστάσεις όπως ένα βιβλίο,

μια ταινία η ένα θεατρικό έργο. Οι συναισθηματικές αντιδράσεις που αφορούν σε

φανταστικές  και  πραγματικές  καταστάσεις  διακρίνονται,  καθώς  προϋποθέτουν

διαφορετικές  δεξιότητες.  Τέλος,  η  ενσυναισθητική  ανησυχία  περιλαμβάνει  τα

συναισθήματα άγχους και αγωνίας του ατόμου, το οποίο αντιδρά με αυτό τον τρόπο

στο άγχος που εκδηλώνει ένα άλλο άτομο.

Ακόμη,  ο  Davis (1996)  πρότεινε  το  οργανωτικό  μοντέλο  ενσυναίσθησης.

Κατά το μοντέλο αυτό, τα φαινόμενα ενσυναίσθησης εκδηλώνονται σε διαφορετικές

χρονικές  στιγμές  και  υπάρχει  μια  σχέση  αιτίου-αιτιατού  ανάμεσά  τους.  Το

οργανωτικό  μοντέλο  παρουσιάζει  την  ενσυναίσθηση  σαν  μια  ομάδα  δομών  που

αφορούν τα βιώματα ενός  ατόμου κατά την παρατήρηση ενός άλλου ατόμου.  Το
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μοντέλο οργανώνει σε χρονική σειρά: α) παρελθοντικούς παράγοντες (antecedents),

β) διαδικασίες γ) ενδοπροσωπικά και διαπροσωπικά αποτελέσματα (intrapersonal &

interpersonal outcomes). Προηγείται η εμφάνιση των παρελθοντικών παραγόντων, οι

οποίοι  ασκούν  επίδραση  στις  άλλες  δομές.  Έπονται  οι  διαδικασίες  που

περιλαμβάνουν  τον  μιμητισμό,  αλλά  και  ενεργές  γνωστικές  διαδικασίες.  Οι

διαδικασίες  επηρεάζουν  τα  ενδοπροσωπικά  και  διαπροσωπικά  αποτελέσματα,  τα

οποία  αφορούν  φυσιολογικές  συναισθηματικές  αντιδράσεις  ή  την  κατανόηση  των

συναισθημάτων  των  άλλων  με  βάση  τις  συμπεριφορές  και  τις  πράξεις  που

παρατηρούνται.  Ακόμη,  τα  ενδοπροσωπικά  αποτελέσματα  επηρεάζουν  τα

διαπροσωπικά αποτελέσματα. Η σύνδεση των μερών που βρίσκονται πιο κοντά είναι

πιο ισχυρή σε σχέση με τη σύνδεση των μερών που είναι πιο απομακρυσμένα το ένα

από το άλλο. 

1.4.2 Το λειτουργικό μοντέλο

Ένα άλλο μοντέλο ενσυναίσθησης είναι αυτό των Decety και Jackson (2004).

Το  λειτουργικό  μοντέλο  των  Decety  και  Jackson  (2004)  περιέχει  στοιχεία  των

θεωριών ψυχοθεραπείας,  ενώ είναι συμβατό με τις  ανθρωπιστικές,  ψυχοδυναμικές

και  συμπεριφοριστικές  προσεγγίσεις.  Το  μοντέλο  αυτό  επικεντρώθηκε  στην

ικανότητα ρύθμισης  των  συναισθημάτων.  Η ενσυναίσθηση παρουσιάζεται  ως  ένα

υποκειμενικό  βίωμα  ομοιότητας  μεταξύ  των  συναισθημάτων  του  εαυτού  και  των

συναισθημάτων  του  άλλου  χωρίς  να  προκαλείται  παρανόηση  για  το  ποια

συναισθήματα ανήκουν σε ποιον. Συνεπώς, η ενσυναίσθηση δεν περιλαμβάνει μόνο

τη  συναισθηματική  εμπειρία  της  ρεαλιστικής  ή  φανταστικής  συναισθηματικής

κατάστασης του άλλου, αλλά και την επίγνωση και κατανόησης των συναισθημάτων

του άλλου.

Οι ερευνητές υποστηρίζουν πως τρία λειτουργικά στοιχεία παρουσιάζουν δυναμική

αλληλεπίδραση, ώστε να οδηγούν στην ενσυναίσθηση  προς τους ανθρώπους:

 το μοίρασμα συναισθημάτων μεταξύ του εαυτού και του άλλου, με βάση τη

σύζευξη αντίληψης-δράσης που έχει ως αποτέλεσμα κοινές αναπαραστάσεις.
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 η  επίγνωση  του  εαυτού  και  του  άλλου,  διασφαλίζοντας  ότι  οποιαδήποτε

προσωρινή ταύτιση δεν έχει ως αποτέλεσμα τη σύγχυση μεταξύ του εαυτού

και των άλλων 

 η νοητική ευελιξία, ώστε το άτομο να υιοθετήσει την υποκειμενική προοπτική

του άλλου και άλλες ρυθμιστικές διαδικασίες.

Αυτό το μοντέλο ενσυναίσθησης συνδυάζει τις αναπαραστατικές πτυχές (δηλαδή,

μνήμες  που  είναι  εντοπισμένες  σε  κατανεμημένα  νευρωνικά  δίκτυα  που

κωδικοποιούν  πληροφορίες  και  όταν  ενεργοποιούνται  προσωρινά,  επιτρέπουν  την

πρόσβαση σε  αυτές  τις  αποθηκευμένες  πληροφορίες)  με  τις  διαδικασίες  (δηλαδή,

υπολογιστικές  διαδικασίες  που  είναι  ανεξάρτητες  από  τη  φύση  ή  τον  τρόπο  του

ερεθίσματος που επεξεργάζεται).  To μοντέλο αυτό έχει προβλεπτική εγκυρότητα σε

κλινικές συνθήκες, όπως οι αντικοινωνικές διαταραχές συμπεριφοράς, οι διαταραχές

οριακής  ή  ναρκισσιστικής  προσωπικότητας  και  οι  διαταραχές  στο  φάσμα  του

αυτισμού (Decety & Jackson, 2004).

1.4.3 Το μοντέλο αντίληψης-δράσης

Οι  Preston και  De Wall (2002)   πρότειναν  το  μοντέλο  αντίληψης-δράσης

(perception-action model). Σύμφωνα με αυτό το μοντέλο, η ενσυναίσθηση μπορεί να

περιγραφεί ως μια συλλογική συναισθηματική συνάντηση που λαμβάνει χώρα όταν

ένα  άτομο  (υποκείμενο)  βιώνει  ένα  παρόμοιο  συναίσθημα  με  ένα  άλλο  άτομο

(αντικείμενο), αφού αντιληφθεί τις συνθήκες που αντιμετωπίζει αντικείμενο. Αυτή η

διαδικασία  συμβαίνει  επειδή  οι  αναπαραστάσεις  του  υποκειμένου  για  τη

συναισθηματική  κατάσταση  ενεργοποιούνται  αυτόματα,  όταν  το  υποκείμενο

κατευθύνει  την  προσοχή  στη  συναισθήματα  του  αντικειμένου.  Το  μοντέλο  αυτό

υποστηρίζει  πως  δεν  υπάρχει  μια  εστιασμένη  περιοχή  ενσυναίσθησης,  αλλά

επιστρατεύονται  διαφορετικές  περιοχές  του  εγκεφάλου  όταν  απαιτείται  από  την

εκάστοτε  διαδικασία.  Τα  υποκείμενα  για  να  αντιληφθούν  και  να  νιώσουν  την

κατάσταση  του  αντικειμένου  χρησιμοποιούν  προσωπικές  παραστάσεις,  ενώ  τα

ευρήματα στον τομέα της νευρο-επιστήμης δείχνουν πως τα νευρωνικά υποστρώματα

που συνδέονται με την εμπειρία του συναισθήματος μοιράζονται ομοιότητες με αυτά

που εμπλέκονται στην αντίληψη του συναισθήματος. Για να πετύχει το άτομο την

33



κατάλληλη  ενσυναισθητική  ανταπόκριση  απαιτείται  ένα  εκτεταμένo νευρωνικό

δίκτυο. Στο μοντέλο αυτό, η πληροφορία μπορεί να είναι κάποιο άτομο, ένα ζώο ή

μία μορφή (Preston, 2007). 

1.4.4 Το μοντέλο ενσυναίσθησης του εαυτού προς τον άλλον-SOME (Self to
Other Model of Empathy)

Ένα πιο πρόσφατο μοντέλο ενσυναίσθησης που αναπτύχθηκε στον τομέα της

νευροεπιστήμης είναι το μοντέλο SOME (Bird & Viding, 2014). Πρόκειται για ένα

γνωστικό μοντέλο της ενσυναίσθησης το οποίο προτείνει ένα πλαίσιο μέσα στο οποίο

μπορούν να κατανοηθούν διάφορες διαταραχές που χαρακτηρίζονται από μη τυπικά

επίπεδα ενσυναίσθησης. Το μοντέλο αυτό επιχειρεί να απαντήσει σε τέσσερα βασικά

ερωτήματα: Με ποιο τρόπο είμαστε σε θέση να ξέρουμε τα συναισθήματα του αλλου;

Πώς συνδέεται η Θεωρία του Νου με την ενσυναίσθηση; Με ποιο τρόπο η κατάσταση

του  άλλου  δημιουργεί  μια  αντίστοιχη  κατάσταση  στον  εαυτό;  Πώς  γίνεται  η

αναπαράσταση του συναισθήματος του άλλου αφού έχει συμβεί η συναισθηματική

μετάδοση; 

Το  μοντέλο  αυτό  προτείνει  την  ύπαρξη  δύο  συστημάτων:  το  σύστημα

κατανόησης  της  κατάστασης  και  το  σύστημα  ταξινόμησης  των  συναισθηματικών

στοιχείων. Τα συστήματα αυτά κατηγοριοποιούν τη συναισθηματική κατάσταση του

άλλου, ενώ  είναι  πιθανό  να  επηρεάζουν  το  ένα  στο  άλλο.  Η  συναισθηματική

μετάδοση  προκύπτει  μέσω  της  συνειρμικής  μάθησης,  δηλαδή  τα  στοιχεία  της

συναισθηματικής  κατάστασης  του  άλλου  συνδέονται  με  τις  αντίστοιχες

συναισθηματικές καταστάσεις του εαυτού. Αυτές οι μαθημένες συνδέσεις έχουν ως

αποτέλεσμα η συναισθηματική κατάσταση του ατόμου που εκδηλώνει ενσυναίσθηση

να συνδέεται αυτόματα με τη συναισθηματική κατάσταση του ατόμου που γίνεται

αποδέκτης.  Η  συναισθηματική  μετάδοση  «γίνεται»  ενσυναίσθηση  μέσω  της

ενεργοποίησης  ενός  συστήματος  του  εαυτού  στον  άλλο.  Με  αυτό  τον  τρόπο

ενεργοποιείται  το  σύστημα  της  συναισθηματικής  αναπαράστασης,  το  οποίο

επεξεργάζεται πληροφορίες σχετικά με τον άλλο και όχι με το ίδιο το άτομο. Ως

αποτέλεσμα, η συναισθηματική κατάσταση που προκύπτει και που βιώνει ο εαυτός
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αποθηκεύεται ως μια γνωστική αναπαράσταση στο σύστημα Θεωρίας του Νου και

επισημαίνεται πως ανήκει στον άλλο (Bird & Viding, 2014).

Όπως  γίνεται  φανερό  υπάρχουν  πολλές  προσεγγίσεις  της  έννοιας  τη

ενσυναίσθησης.  Κάποιες  διαφέρουν  σημαντικά  μεταξύ  τους,  ενώ  άλλες

αλληλεπικαλύπτονται σε μεγάλο βαθμό. 

1.5 Η μέτρηση της ενσυναίσθησης

Με το πέρασμα των χρόνων έχουν αναπτυχθεί διάφορες κλίμακες μέτρησης

της ενσυναίσθησης. Μια από τις πρώτες κλίμακες που αναπτύχθηκαν ήταν η κλίμακα

«Hogan Empathy Scale» (HES) (Hogan 1969).  Η κλίμακα αυτή περιλαμβάνει  64

στοιχεία και βασίζεται στη μονοδιάστατη δομή της ενσυναίσθησης. Συγκεκριμένα,

στηρίζεται  στη  γνωστική  θεώρηση  της  ενσυναίσθησης.  Η  παραγοντική  ανάλυση

πρότεινε  ότι  το  HES  περιλαμβάνει  τέσσερις  παράγοντες:  την  κοινωνική

αυτοπεποίθηση, την ισορροπία, την ευαισθησία και τη μη συμμόρφωση (Johnson, et

al., 1983). Ωστόσο, υπήρξε κριτική από ορισμένους ερευνητές οι οποίοι υποστήριξαν

πως οι τέσσερις παράγοντες του HES ανταποκρίνονται περισσότερο στη μέτρηση των

κοινωνικών δεξιοτήτων,  παρά στη  μέτρηση της  ενσυναίσθησης.  Στη συνέχεια,   ο

Mehrabian   ανέπτυξε την κλίμακα Balanced  Emotional  Empathy  Scale  (BEES;

Mehrabian  et  al.,  1972).  Τα  στοιχεία  που  περιλαμβάνει  η  κλίμακα  φαίνεται  να

ταιριάζουν με τον ορισμό της συναισθηματικής ενσυναίσθησης. Ωστόσο, η κριτική

που δέχτηκε η κλίμακα ήταν πως μάλλον μετράει τη συναισθηματική διέγερση από το

περιβάλλον γενικά, παρά τη συναισθηματική ενσυναίσθηση (Mehrabian  et al., 1988).

Στις  αρχές  της  δεκαετίας  του  1980,  ο  Davis κατασκεύασε  την  κλίμακα

Interpersonal  Reactivity  Index  (IRI),  η  οποία  αποτελεί  ίσως  την  πιο  συχνά

χρησιμοποιούμενη  κλίμακα  μέτρηση  της  ενσυναίσθησης.  Ακόμη,  έχει  σταθμιστεί

στον  ελληνικό  πληθυσμό. (Τσίτσας  &  Μαλικιώση-Λoϊζου,  2008  όπ.  αναφ.  στο

Τσίτσας,   2009). Η κλίμακα ΙRI στηρίζεται στο δισδιάστατο θεωρητικό μοντέλο της

ενσυναίσθησης.  Συγκεκριμένα,  ο  Davis  (1996)  όρισε  την  ενσυναίσθηση  ως  «τις

αντιδράσεις ενός ατόμου στις παρατηρούμενες εμπειρίες ενός άλλου» (σελ.13). Το

IRI περιλαμβάνει τέσσερις διαστάσεις: την υιοθέτηση της προοπτικής του άλλου, τη
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φαντασιακή ενσυναίσθηση, το ενσυναισθητικό ενδιαφέρον και την ενσυναισθητική

ανησυχία. Οι  υποκλίμακες  της  υιοθέτησης  της  προοπτικής  του  άλλου  και  της

φαντασιακής ενσυναίσθησης μετρούν τη γνωστική ενσυναίσθηση και οι υποκλίμακες

του ενσυναισθητικού ενδιαφέροντος και της ενσυναισθητικής ανησυχίας μετρούν τη

συναισθηματική ενσυναίσθηση (Davis, 1996). 

Η  κριτική  που  δέχτηκε  το  IRI αφορά  το  εύρος  του  ορισμού  του.

Συγκεκριμένα, οι ερευνητές  υποστήριξαν πως η υποκλίμακα της φαντασίας και της

ενσυναισθητικής ανησυχίας συνδέεται περισσότερο με τη συμπάθεια παρά με την

ενσυναίσθηση (Jolliffe & Farrington, 2006). Επιπλέον, η υποκλίμακα υιοθέτησης της

προοπτικής του άλλου μετρά την ευρεία ικανότητα υιοθέτησης της προοπτικής του

άλλου, συμπεριλαμβανομένων των σκέψεων, των επιθυμιών, των πεποιθήσεων και

των προθέσεων, όχι μόνο των συναισθημάτων. 

Οι  Baron-Cohen  και  Wheelwright  (2004)  κατασκεύασαν  μια  κλίμακα

μέτρησης της ενσυναίσθησης, την οποία ονόμασαν Ενσυναισθητικό Πηλίκο. Όρισαν

την  ενσυναίσθηση  ως  «την  ορμή  ή  την  ικανότητα  να  αποδίδονται  ψυχικές

καταστάσεις  σε  ένα  άλλο  άτομο/ζώο,  η  οποία  συνεπάγεται  μια  κατάλληλη

συναισθηματική  απόκριση  του  παρατηρητή  στην  ψυχική  κατάσταση  του  άλλου

ατόμου». Η κλίμακα αυτή περιλαμβάνει τη γνωστική και συναισθηματική διάσταση

και  αποτελείται  από  60  στοιχεία.  Η  παραγοντική  ανάλυση  έδειξε  πως  το

Ενσυναισθητικό  Πηλίκο  αποτελείται  από  τρεις  παράγοντες:  τη  γνωστική

ενσυναίσθηση, τη συναισθηματική αντιδραστικότητα και τις κοινωνικές δεξιότητες.

Ωστόσο,  η  κριτική  που  δέχτηκε  αφορά  στο  γεγονός  πως  μετρά  περισσότερο  τις

αντιλήψεις  του  ατόμου  για  την  ενσυναίσθησή  του  παρά  την  πραγματική  του

ενσυναίσθηση.

Tα  διαφορετικά  εργαλεία  μέτρησης  είναι  απόρροια  της  ύπαρξης  πλήθους

ορισμών  για  την  ενσυναίσθηση.  Οι  Spreng και  συν.  (2009)  προσπάθησαν  να

αντιμετωπίσουν αυτή την ετερογένεια εστιάζοντας στα κοινά στοιχεία των ορισμών,

κατασκευάζοντας την κλίμακα  Toronto Empathy Scale (ΤΕS). Αρχικά, οι ερευνητές

συγκέντρωσαν  στοιχεία  από  διάφορα  αυτοαναφορικά  εργαλεία  μέτρησης  της

ενσυναίσθησης.  Έπειτα,  διενήργησαν  διερευνητική  παραγοντική  ανάλυση  και
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ανάγκασαν τα στοιχεία να φορτωθούν σε έναν μόνο παράγοντα. Mε αυτό τον τρόπο,

συγκέντρωσαν 16 στοιχεία τα οποία παρουσιάζουν ισχυρές συσχετίσεις μεταξύ τους

και  δημιούργησαν  ένα  εργαλείο  με  ικανοποιητική  αξιοπιστία  και  εγκυρότητα.

Ωστόσο,  η  κλίμακα  αυτή  δέχτηκε  κριτική,  καθώς  η  συγκέντρωση στοιχείων  από

διάφορες κλίμακες είχε ως αποτέλεσμα να μην μετρά μόνο την ενσυναίσθηση, αλλά

και κάποιες άλλες έννοιες, όπως η συμπόνοια.

Οι  παραπάνω  κλίμακες  μέτρησης  της  ενσυναίσθησης  αναφέρονται  στον

γενικό πληθυσμό. Μέχρι σήμερα, έχει γίνει μία προσπάθεια ανάπτυξης μιας κλίμακας

για  τη  μέτρηση  της  ενσυναίσθησης  των  εκπαιδευτικών  που  συνδέεται  με  το

εκπαιδευτικό πλαίσιο. Πρόκειται για την κλίμακα  "Teacher Empathy Scale" (TES,

Bouton & Buxton, 2014). Η κλίμακα αυτή στηρίζεται στη θεωρία που αναγνωρίζει

τρεις  διαστάσεις  στην  ενσυναίσθηση:  τη  γνωστική,  τη  συναισθηματική  και  τη

συμπεριφορική. Η κλίμακα TES ακολουθεί τη λογική της κλίμακας IRI υιοθετώντας

έναν ευρύ ορισμό της ενσυναίσθησης. Κάποια στοιχεία της κλίμακας σχεδιάστηκαν

ώστε να αξιολογούν την ενσυναίσθηση των δασκάλων προς τυχαίους άλλους, ενώ

κάποια άλλα στοιχεία για να μετρούν την ενσυναίσθηση των δασκάλων προς τους

μαθητές τους.

Ωστόσο,  υπάρχουν  διαφωνίες  σχετικά  με  το  αν  η  κλίμακα  αυτή  μέτρα

αποκλειστικά την ενσυναίσθηση, παρά το γεγονός πως η αξιοπιστία και η εγκυρότητα

της  έχουν  αποδειχτεί.  Για  παράδειγμα,  η  κλίμακα  περιέχει  το  στοιχείο  "Αν

τοποθετηθούν  στην  τάξη  μου  μαθητές  που  δεν  μιλάνε  την  αγγλική  γλώσσα,

αισθάνομαι μπερδεμένος-η καθώς το σχέδιο μαθήματος θα πρέπει να προσαρμοστεί"

(συναισθηματική  ενσυναίσθηση).  Το  στοιχείο  αυτό  εκτιμά  περισσότερο  το

συναίσθημα του ίδιου του ατόμου και όχι την εμπειρία του σχετικά με το συναίσθημα

του άλλου. Όπως είναι φανερό, αυτό δεν συνάδει με τον ορισμό της ενσυναίσθησης.

1.6 Η σημασία της ενσυναίσθησης για τους εκπαιδευτικούς

Το  επάγγελμα  του  εκπαιδευτικού  αποτελεί  ένα  ιδιαίτερα  απαιτητικό

συναισθηματικά επάγγελμα. Η ενσυναίσθηση των δασκάλων είναι η ικανότητά τους

να εκφράζουν το ενδιαφέρον τους για τους μαθητές τους και να υιοθετούν την οπτική
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τους, η οποία περιλαμβάνει γνωστικά και συναισθηματικά στοιχεία. Με άλλα λόγια,

η ενσυναίσθηση μπορεί να ορισθεί ως η ικανότητα των εκπαιδευτικών να κατανοούν

και να μοιράζονται τη συναισθηματική κατάσταση των μαθητών στο εκπαιδευτικό

πλαίσιο.  Η  ενσυναίσθηση  των  δασκάλων  περιλαμβάνει  μόνο  την  απόδοση  των

συναισθημάτων  των  μαθητών  και  όχι  άλλων  ψυχικών  καταστάσεων,  ενώ  δεν

περιλαμβάνει  αισθήματα οίκτου για τον πόνο του μαθητή (Wang et al.,  2022).  Η

ικανότητα των εκπαιδευτικών να κατανοούν και να ανταποκρίνονται στις ανάγκες

των μαθητών τους ενισχύεται με την ενίσχυση των ενσυναισθητικών ικανοτήτων τους

(Tettegah & Anderson, 2007). 

Οι  Munson και  Baldinger (2021)  όρισαν  ως  παιδαγωγική  ενσυναίσθηση  την

επαγγελματική ικανότητα να κατανοεί και να χρησιμοποιεί κάποιος τις ακόλουθες

αρχές:

1) τη  δημιουργία  συναισθημάτων  από  τις  παιδαγωγικές  καταστάσεις  στους

μαθητές (Debellis & Goldin, 2006)

2) την  επίδραση των  συναισθημάτων  στη  μάθηση και  στη  συμμόρφωση των

μαθητών σε κανόνες (Debellis & Goldin, 2006)

3) τη  βίωση  διαφορετικών  συναισθημάτων  από  διαφορετικούς  μαθητές  κάτω

από  τις  ίδιες  παιδαγωγικές  καταστάσεις,  τα  οποία  συμβάλλουν  σε

διαφορετικές ευκαιρίες μάθησης (Hascher, 2010)

4) την  επιρροή  των  γνώσεων  των  συναισθημάτων  των  μαθητών  στις

παιδαγωγικές επιλογές  προς τη σωστή κατεύθυνση (Uhing, 2020).

5) την αναγκαιότητα αναζήτησης ευκαιριών από τους εκπαιδευτικούς, ώστε να

συλλέγουν συναισθηματικές πληροφορίες (Uhing, 2020).

Σε γενικές γραμμές,  ο κεντρικός άξονας της παιδαγωγικής ενσυναίσθησης είναι  η

κατανόηση  και  η  αξιολόγηση  του  ρόλου  των  συναισθημάτων  των  μαθητών  στη

μάθηση. 

Ο  Uhing (2020)  τόνισε  πως  η  παιδαγωγική  ενσυναίσθηση  επηρεάζει  τη

σχολική ζωή με δύο τρόπους. Οι δάσκαλοι κατανοούν τα συναισθήματα των μαθητών

και η κατανόηση αυτή επηρεάζει τις αποφάσεις τους σχετικά με τη διδασκαλία. Είναι

πολύ σημαντικό οι εκπαιδευτικοί πέρα από το να κατανοούν τα συναισθήματα των
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μαθητών να χρησιμοποιούν την κατανόηση αυτή για να παίρνουν αποφάσεις σχετικά

με τη διδασκαλία τους. Οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να είναι ικανοί να ανταπεξέλθουν

σε συγκεκριμένες συναισθηματικές καταστάσεις. Για παράδειγμα, αν ένας δάσκαλος

παρατηρήσει πως ο τρόπος που παρουσιάζει τις πληροφορίες στην τάξη προκαλεί

στρες  σε  κάποιους  μαθητές,  θα  πρέπει  να  είναι  σε  θέση  να  καταλάβει  πως  η

συναισθηματική κατάσταση των μαθητών εμποδίζει τη μάθηση και να προσαρμόσει

τη  διδασκαλία  του  για  να  αποφύγει  ή  να  μετριάσει  το  στρες  (Μπρούζος,  2009).

Eπιπλέον, ο Stronge (2018) επισημαίνει πως οι εκπαιδευτικοί με ενσυναίσθηση είναι

σε θέση να προσαρμόζουν τα σχέδια μαθήματος στις ανάγκες των μαθητών, ώστε να

πετυχαίνουν καλύτερα μαθησιακά αποτελέσματα.

Σε  σχετική  έρευνα,  η  ενσυναίσθηση  των  δασκάλων  συνδέθηκε  με

αποτελεσματικές πρακτικές και μαθησιακά αποτελέσματα μέσα στην τάξη (Meyers et

al., 2019). Όταν ο εκπαιδευτικός προσεγγίζει με ενσυναίσθηση την κατάσταση και τις

δυσκολίες  ενός  μαθητή,  κατανοεί  βαθύτερα  τις  αιτίες  πίσω  από  τα  προβλήματα

συμπεριφοράς και είναι σε θέση να ανταποκριθεί με τις κατάλληλες συμπεριφορές

και στρατηγικές προσαρμογής που θα βοηθήσουν το παιδί (Μπρούζος, 2009. Waajid

et  al.,  2013).  Καθώς  ο  εκπαιδευτικός  που  επιδεικνύει  ενσυναίσθηση  κατανοεί

καλύτερα  τις  ανάγκες  των  μαθητών,  δημιουργούνται  πιο  θετικές  σχέσεις

εκπαιδευτικού-μαθητή (McGrath & Van Bergen, 2019. Μπρούζος, 2009). Σε σχετική

έρευνα, με δείγμα 120 δασκάλους βρέθηκε πως η ενσυναίσθηση μπορεί να συμβάλει

στην  ομαλή ολοκλήρωση  των  επαγγελματικών  αρμοδιοτήτων  των  εκπαιδευτικών,

καθώς και στη διατήρηση ενός θετικού σχολικού κλίματος. Οι δάσκαλοι ανέφεραν

αρκετά  υψηλά  επίπεδα  ενσυναίσθησης  στα  εργαλεία  αυτοαναφοράς  που

συμπλήρωσαν (Stojiljković et al., 2014). 

Σε  άλλη  έρευνα,  βρέθηκε  πως  η  ενσυναισθητική  θεώρηση  και  ο

ενσυναισθητικός τρόπος ανταπόκρισης στην ανάρμοστη συμπεριφορά διατηρεί τον

σεβασμό  των  μαθητών  για  τους  δασκάλους  και  τους  παρακινεί  να  έχουν  σωστή

συμπεριφορά  στην  τάξη  (Okonofua  et al.,  2016).  Ακόμη,  η  ενσυναίσθηση  των

εκπαιδευτικών  αποτελεί  έναν  ζωτικής  σημασίας  κινητήριο  παράγοντα  των

μαθητών/τριών  (Bozkurt  &  Ozden,  2010).  Οι  εκπαιδευτικοί  με  ενσυναίσθηση
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λειτουργούν  σαν  ένα  πρότυπο  ηθικής  εμπλέκοντας  τους  μαθητές  τους  σε  θετική

αλληλεπίδραση  (Goroshit  &  Hen,  2016). Επιπλέον,  η  ενσυναίσθηση  των

εκπαιδευτικών συμβάλλει στην προσαρμογή των μαθητών στο σχολικό πλαίσιο, αλλά

και στην αναπτυξη θετικών στάσεων των μαθητών τόσο ως προς τον εαυτό τους, όσο

και  ως  προς  τους  άλλους  (Liew et al.,  2011). Τέλος,  σημαντικό  ρόλο  παίζει  η

ενσυναίσθηση στην εγκαθίδρυση παραγωγικών σχέσεων μαθητών εκπαιδευτικών και

την αποφυγή καταστάσεων εκφοβισμού (Narinasamy, 2013).  

Ιδιαίτερα σημαντικός είναι ο ρόλος της ενσυναίσθησης στη στάση και στις

συμπεριφορές  των  εκπαιδευτικών  απέναντι  σε  ευάλωτους  πληθυσμούς  και  σε

πολυπολιτισμικά σχολικά πλαίσια. Επιπλέον, σε σχετική έρευνα η ενσυναίσθηση των

εκπαιδευτικών συσχετίστηκε με την υιοθέτηση πολιτισμικά ευαίσθητων πρακτικών,

όταν  διδάσκουν  σε  ανομοιόμορφους  πληθυσμούς  μαθητών.  Συγκεκριμένα,  η

συναισθηματική ενσυναίσθηση συνδέθηκε με θετικές στάσεις απέναντι σε μαθητές με

αναπηρίες  (Parchomiuk,  2019),  ενώ  οι  εκπαιδευτικοί  που  χαρακτηρίζονται  από

υψηλή  ενσυναίσθηση  σημειώνουν  περισσότερες  πιθανότητες  να  επέμβουν  σε

περιστατικά εκφοβισμού (Warren, 2018). 

Ωστόσο, υπάρχουν έρευνες που υποστηρίζουν πως οι εκπαιδευτικοί με υψηλή

ενσυναίσθηση  είναι  πιο  ευαίσθητοι  απέναντι  στα  συναισθήματα  των  άλλων.  Η

ευαισθησία  αυτή  μπορεί  να  τους  προκαλέσει  στρες  και  να  οδηγήσει  σε

συναισθηματική δυσφορία και όχι σε μια ενσυναισθητική ανταπόκριση (Huang et al.,

2018; Parchomiuk, 2019). Επιπλέον,  δάσκαλοι έχουν αναφέρει αισθήματα συμπόνιας

και κόπωσης ως αποτέλεσμα της έκθεσης σε τραύματα και εμπειρίες των μαθητών

(Koenig et al., 2018).

Ανακεφαλαιώνοντας,  η  καλοσύνη  και  η  αξία  της  ενσυναίσθησης  στους

εκπαιδευτικούς θεωρείται δεδομένη, ένα καλό μεταξύ των πολλών που θα πρέπει να

ενθαρρύνεται  κατά  την  εκπαίδευση  των  εκπαιδευτικών.  Ωστόσο,  γίνεται  έντονη

συζήτηση σχετικά με το τι είναι η ενσυναίσθηση, τι κάνει, τι δεν μπορεί να κάνει και

αν έχει δυνητικά επιβλαβείς παρενέργειες που σχετίζονται με τo στρες (Bullough,

2019).
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2. ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΙΚΗ ΝΟΗΜΟΣΥΝΗ

2.1 Ιστορική αναδρομή της έννοιας της συναισθηματικής νοημοσύνης

Πολλοί  ερευνητές  έχουν  στραφεί  στη  μελέτη  της  συναισθηματικής

νοημοσύνης  τα  τελευταία  χρόνια.  Στην  αρχή της  διαδρομής  αυτής  της  έννοιας  η

συναισθηματική  νοημοσύνη  αντιμετωπιζόταν  σαν  ένα  σύνολο  που  περιορίζεται

αποκλειστικά  στις  γνωστικές  και  νοητικες  ικανότητες  του  ατόμου.  Ωστόσο,  τα

τελευταία χρόνια υπάρχει μια στροφή στην επικέντρωση σε μη γνωστικά συστατικά

της  συναισθηματικής  νοημοσύνης,  ενώ  η  παροχή  πληροφοριών  μέσω  του

συναισθήματος έρχεται στο προσκήνιο (Robbins & Judge, 2017).

Οι  ρίζες  της  έννοιας  της  συναισθηματικής  νοημοσύνης  μπορούν  να

εντοπιστούν  στην  εννοια  της  κοινωνικής  νοημοσύνης  στην  οποία  αναφέρθηκε  ο

Thorndike (1920). Ο Thorndike έδωσε τον ορισμό της κοινωνικής νοημοσύνης ως

«την ικανότητα που έχει κανείς να κατανοεί και να διαχειρίζεται τους άνδρες και τις

γυναίκες, τα αγόρια και τα κορίτσια - να ενεργεί με σοφία στις ανθρώπινες σχέσεις»

(Wong & Law, 2002, σ. 245). Στη συνέχεια, ο Weschler (1940) έφερε στο προσκήνιο

τα  μη  γνωστικά  στοχεία  της  συναισθηματικής  νοημοσύνης.  Συγκεκριμένα,

επικεντρώθηκε στην κοινωνική διάσταση της συναισθηματικής νοημοσύνης κάνοντας

λόγο για προσωπικούς, κοινωνικούς και  συναισθηματκούς παράγοντες, χωρίς τους

οποίους δεν είναι ολοκληρωμένος ο ορισμός της συναισθηματικής νοημοσύνης.

Κάποιες  δεκαετίες  αργότερα  ο  Gardner (1983)  στο  Βιλίο  του  “Frames of

Mind”  ανέπτυξε  μια  θεωρία  περί  πολλαπλλών  τύπων  νοημοσύνης.  Οι  τύποι

νοημοσύνης που διέκρινε ήταν οι εξής: η γλωσσική-λεκτική νοημοσύνη, η λογικο-

μαθηματική  νοημοσύνη,  η  μουσική  νοημοσύνη,  η  σωματική-κιναισθητική

νοημοσύνη, η νατουραλιστική νοημοσύνη, η υπαρξιακή νοημοσύνη και η κοινωνική

νοημοσύνη. Η τελευταία υποστήριξε πως έχει δύο διαστάσεις, την ενδοπροσωπική

και τη διαπροσωπική. Η ενδροπροσωπική συνδέεται με τον έλεγχο της ζωής μέσα

από  τη  δυνατότητα του  ατόμου να  κατανοεί,  αλλά  και  να  εκφράζει  πιο  σύνθετα

συναισθήματα. Η διαπροσωπική νοημοσύνη προσανατολίζεται στην αλληλεπίδραση
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και συνεργασία με τον άλλο μέσα από την κατανόηση των κινήτρων, των προθέσεων

και των συναισθημάτων των άλλων από το άτομο.

Ο  Bar-On ήταν ο πρώτος  που επιχείρησε να  μετρήσει  τη  συναισθηματική

νοημοσύνη  το  1988,  κάνοντας  λόγο  για  έναν  δείκτη  συναισθηματικότητας,

αντίστοιχο  με  τον  δείκτη  νοημοσύνης.  O πρώτος  όμως  επίσημος  ορισμός  της

συναισθηματικής νοημοσύνης έρχεται από τους  Salovey και Μayer. Συγκεκριμένα,

όρισαν τη συναισθηματική νοημοσύνη ως «μια μορφή κοινωνικής  νοημοσύνης,  η

οποία περιλαμβάνει την ικανότητα να κατανοεί κανείς τα συναισθήματα τόσο τα δικά

του όσο και των άλλων ανθρώπων, να κάνει λεπτές διακρίσεις ανάμεσα στα διάφορα

συναισθήματα  και  να  χρησιμοποιεί  αυτές  τις  πληροφορίες  ώστε  να  καθοδηγεί

αναλόγως τις σκέψεις και τις πράξεις του» (Mayer & Salovey, 1993, σελ.435).

Μετέπειτα, ο  Goleman (1995) αξιοποίησε υπάρχουσες έρευνες ψυχολογίας,

καθώς και δεδομένα από άλλους τομείς συμπεριλαμβανομένων των επιχειρήσεων και

της εκπαίδευσης και έγραψε το βιβλίο του με τίτλο «Συναισθηματική νοημοσύνη».

Μέσα από αυτό το  βιβλίο  ο  όρος  της  συναισθηματικής  νοημοσύνης ξεκίνησε  να

γίνεται γνωστός στο ευρύ κοινό, αλλά και στον επιχειρηματικό κόσμο, ενώ μεγάλο

ενδιαφέρον υπήρξε και από τον τομέα της Ψυχολογίας. Έκανε λόγο για έναν τύπο

νοημοσύνης  ο  οποίος  μπορεί  να  αναπτυχθεί  και  είναι  εξίσου  σημαντικός  με  τη

γνωστική νοημοσύνη για μια επιτυχημένη πορεία ζωής τόσο στα επαγγελματικά, όσο

και  γενικότερα.  Ωστόσο,  η  επιστημονική  του  μέθοδος  κρίθηκε  από  αρκετούς

ερευνητές ως αδύναμη (Goleman, & Boyatzis, 2017).

Ανακεφαλαιώνοντας,  ο  ορισμός  και  τα  συστατικά  της  συναισθηματικής

νοημοσύνης έχουν υποβληθεί σε μια σειρά αλλαγών μέσα στον χρόνο. Κάθε ορισμός

επικεντρώνεται  σε  διαφορετικές  πτυχές  της  ύπαρξης  του  ατόμου,  όπως  οι

δυνατότητες,  οι  γνώσεις,  η  προσωπικότητα,  η  συμπεριφορά  και  το  κοινωνικό

περιβάλλον (Πλατσίδου, 2010).

2.2 Οι ορισμοί της συναισθηματικής νοημοσύνης

Μέσω της ανασκόπησης της σχετικής βιβλιογραφίας γίνεται φανερό πως δεν

υπάρχει  ένας  κοινά  αποδεκτός  ορισμός  της  συναισθηματικής  νοημοσύνης.  Ένας
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λόγος αποτελεί η εστίαση εκ μέρους των ερευνητών σε διαφορετικές διαστάσεις της

συναισθηματικής  νοημοσύνης.  Ακόμη,  ορισμένοι  ερευνητές  επικεντρώνονται  στον

όρο  συναίσθημα  (emotion),  ενώ  άλλοι  επικεντρώνονται  στον  όρο  νοημοσύνη

(intelligence). Η συναισθηματική νοημοσύνη είναι μια νοητική ικανότητα η οποία

χρησιμοποιείται σε συναισθηματικές καταστάσεις ή πληροφορίες που αφορούν στο

συναίσθημα. Υπάρχει δηλαδή μια αλληλεπίδραση των γνωστικών ικανοτήτων, όπως

η  λογική  και  η  μνήμη  με  το  συναισθηματικό  κομμάτι,  το  οποίο  περιλαμβάνει

συναισθήματα, διαθέσεις και συναισθηματικές καταστάσεις. Η αλληλεπίδραση αυτή

είναι ο πυρήνας της συναισθηματικής νοημοσύνης που συμβάλει στην αντιμετώπιση

των δύσκολων καταστάσεων από το άτομο, αλλά και στην ψυχική και σωματική του

ευζωία  (Extremera & Fernandez-Berrocal, 2006. Extremera et al., 2007).

Οι  Μayer και  Salovey,  ακαδημαϊκοί  ερευνητές  ψυχολόγοι,  ασχολήθηκαν

πρώτοι με την έρευνα σχετικά με τη συναισθηματική νοημοσύνη, ενώ λίγο αργότερα

προστέθηκε  στην  ομάδα  τους  ο  David  Caruso.  Πολλοί  ερευνητές  θεωρούν  τους

Mayer και  Salovey ως εισηγητές του όρου συναισθηματική νοημοσύνη, ωστόσο ο

Wayne  Payne  (1985)  είχε  πρώτος  αναφέρει  την  έννοια  της  συναισθηματικής

νοημοσύνης στη διδακτορική του διατριβή.  Οι Mayer και Salovey δίνουν τον πρώτο

ορισμό της συναισθηματικής νοημοσύνης αναφερόμενοι σε αυτή ως την ικανότητα

του ατόμου να αντιλαμβάνεται, να κατανοεί και να ελέγχει τα συναισθήματά του,

αλλά  και  τα  συναισθήματα  των  άλλων,  δημιουργώντας  με  αυτό  τον  τρόπο  ένα

πλαίσιο για τις μελλοντικές του αλληλεπιδράσεις (Mayer & Salovey, 1997, σελ. 5).

Επιπλέον,  υποστήριξαν  πως  η  συναισθηματική  νοημοσύνη  είναι  επιστημονικά

μετρήσιμη και δημιούργησαν ψυχομετρικά εργαλεία για τη μέτρησή της, τα οποία

είναι  ευρέως  αποδεκτά  (Salovey &  Mayer,  1990).  Λίγο  αργότερα,  οι  Mayer και

Salovey έχοντας  προσθέσει  στην  ομάδα  τους  τον  Caruso,  προχώρησαν  σε  έναν

αναθεωρημένο  ορισμό  της  συναισθηματικής  νοημοσύνης  κάνοντας  μια  διάκριση

μεταξύ θετικών και αρνητικών συναισθημάτων και συνδέοντας τη συναισθηματική

νοημοσύνη  με  την  ικανότητα  διαχείρισης  και  ελέγχου  όλων  των  συναισθημάτων

(Mayer et al., 2008).
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Στη συνέχεια, ο Goleman αναφέρθηκε στη «Συναισθηµατική Νοηµοσύνη» ως

την «ικανότητα ενός ατόμου να βρίσκει κίνητρα για τον εαυτό του και να αντέχει τις

απογοητεύσεις,  να ελέγχει  την  παρόρµηση και  να χαλιναγωγεί  την ανυπομονησία

του, να ρυθμίζει σωστά τη διάθεσή του, να έχει συναίσθηση και ελπίδα» (Goleman,

1995, σελ. 67). O Bar-On τόνισε πως πρόκειται για µια σύνθετη έννοια και την όρισε

ως  «µια  σειρά  από  µη  γνωστικές  δυνατότητες,  ικανότητες  και  δεξιότητες  που

επηρεάζουν την ικανότητα κάποιου να αντιμετωπίζει µε επιτυχία τις περιβαλλοντικές

απαιτήσεις και πιέσεις» (Bar-On, 1997, σελ. 14).

Ο  Cooper (1997)  υποστήριξε  πως  η  επιτυχία  στον  επαγγελματικό  τομέα,

καθώς  και  οι  επιτυχημένες  διαπροσωπικές  σχέσεις  συνδέονται  με  την  υψηλή

συναισθηματική  νοημοσύνη  (Zeidner et al.,  2004).  Υπάρχει  και  ο  ορισμός  του

Sparrow (2009) ο οποίος εστιάζει στην παρατήρηση των συναισθημάτων μέσω της

οποίας παίρνουν αποφάσεις και αποκτούν τον έλεγχο της ζωής τους. Σύμφωνα με

τους  Schutte  και  Malouff  (1999),  η  γνωστική  νοημοσύνη μπορεί  να βοηθήσει  τα

άτομα να εισέλθουν σε εκπαιδευτικά περιβάλλοντα, ενώ το επίπεδο συναισθηματικής

τους  νοημοσύνης  θα  καθορίσει  τελικά  τον  βαθμό  επιτυχίας  τους  σε  αυτά  τα

περιβάλλοντα. Πιο πρόσφατος ορισμός αναφέρει πως η συναισθηματική νοημοσύνη

είναι η ικανότητα ενός ατόμου να ρυθμίζει τη συναισθηματική του ζωή, να διατηρεί

τη  συναισθηματική  του  αρμονία  και  να  διαθέτει  αυτογνωσία,  αυτοέλεγχο,

ενσυναίσθηση και κοινωνικές δεξιότητες (Syafrimen et al., 2017). 

Σε  σχετική  ανασκόπηση  ερευνών,  ο  Cherniss κατέληξε  πως  υπάρχουν

διαφορετικοί  ορισμοί  για τη συναισθηματική νοημοσύνη, αλλά η πλειοψηφία των

ερευνητών υποστηρίζει πως η συναισθηματική νοημοσύνη είναι «η ικανότητα του

ατόμου  να  αντιλαμβάνεται  και  να  εκφράζει  συναισθήματα,  να  αφομοιώνει  τα

συναισθήματα στην σκέψη, να κατανοεί και να ερμηνεύει τα συναισθήματα τα δικά

του και των άλλων» (Cherniss, 2010, σελ. 115). Tέλος, αρκετοί ερευνητές δήλωσαν

την  αμφισβήτηση  τους  σχετικά  με  την  ύπαρξη  της  έννοιας  της  συναισθηματικής

νοημοσυνης, καθώς υποστήριξαν πως συγχέεται με την έννοια της προσωπικότητας

και τη γνωστική νοημοσύνη (Πλατσίδου, 2010).
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2.3 Μοντέλα συναισθηματικής νοημοσύνης

Η συναισθηματική νοημοσύνη είναι μια σύνθετη έννοια. Η ύπαρξη πολλών

και διαφορετικών ορισμών της συναισθηματικής νοημοσύνης έχει ως συνέπεια και

την ύπαρξη διαφορετικών μοντέλων. Οι ερευνητές δεν στοχεύουν στην εύρεση και

αποδοχή ενός καθολικού μοντέλου. Τα διάφορα μοντέλα δεν συγκρούονται μεταξύ

τους,  αλλά λειτουργούν συμπληρωματικά επισημαίνοντας διαφορετικές διαστάσεις

της  σύνθετης  αυτής  έννοιας.  H Πλατσίδου  (2010)  χώρισε  τα  μοντέλα  της

συναισθηματικής νοημοσύνης σε τρεις κατηγορίες: 

α)  μοντέλα  ικανότητας:  η  συναισθηματική  νοημοσύνη  θεωρείται  ως  μια  νοητική

ικανότητα, η οποία μοιράζεται ομοιότητες ως προς τον τρόπο που είναι δομημένη και

την  οργάνωση  με  τα  υπόλοιπα  είδη  νοημοσύνης.  Τα  μοντέλα  αυτά  σχετίζονται

κυρίως με τις γνωστικές ικανότητες. Στην κατηγορία αυτή κατατάσσεται  το μοντέλο

των Mayer, Salovey και Caruso, στο επίκεντρο του οποίου βρίσκεται η επίδραση των

συναισθημάτων στην κρίση και τη μνήμη του ατόμου.

β) μοντέλα με πλαίσιο την προσωπικότητα: η νοημοσύνη θεωρείται ως μια ομάδα

ικανοτήτων  προσαρμογής,  χαρακτηριστικών  γνωρισμάτων  και  προδιαθέσεων.  Σε

αυτή την κατηγορία ανήκει το μοντέλο του Bar-On.

γ)  μοντέλα  επίδοσης:  τα  μοντέλα  αυτά  έχουν  ως  στόχο  να  εξηγήσουν  και  να

προβλέψουν το πόσο αποτελεσματικό είναι το άτομο στον εργασιακό του χώρο, με

βάση  τον  τρόπο  που  είναι  δομημένη  η  προσωπικότητά  του.  Ακόμη,  λαμβάνουν

υπόψην  γνωστικά,  συναισθηματικά  και  κοινωνικά  γνωρίσματα  του  ατόμου.  Το

μοντέλο του Goleman ανήκει σε αυτή την κατηγορία (Goleman, 1998). 

Μια άλλη ταξινόμηση είναι αυτή των Μayer et al. (2000), οι οποίοι ταξινόμησαν τα

μοντέλα  σε  δύο  κατηγορίες:  τα  μοντέλα  ικανότητας  και  τα  μεικτά  μοντέλα.  Τα

μοντέλα ικανότητας δεν διαφέρουν από την παραπάνω ταξινόμηση, ενώ τα μεικτά

μοντέλα ενσωματώνουν τις δύο τελευταίες κατηγορίες. 
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2.3.1. Το μοντέλο των Mayer, Salovey και Caruso: Η συναισθηματική
νοημοσύνη ως μια γνωστική ικανότητα

H ενασχόληση  των  Mayer,  Salovey  και  Caruso  με  τη  συναισθηματική

νοημοσύνη ξεκίνησε τη δεκαετία του 1990 (Mayer & Salovey, 1993). Το μοντέλο

τους αντλεί έμπνευση από τη θεωρία του Gardner για την πολλαπλή νοημοσύνη και

περιγράφει τη συναισθηματική νοημοσύνη ως ένα είδος νοημοσύνης αντίστοιχο με

εκείνα που αφορούν στις γνωστικές ικανότητες (Mayer, Salovey & Caruso, 2008).

Σύμφωνα με το μοντέλο τους, η συναισθηματική νοημοσύνη νοείται ως ένα σύνολο

νοητικών  ικανοτήτων  και  οι  μετρήσεις  με  βάση  αυτό  τείνουν  να  συσχετίζονται

περισσότερο με τα τεστ γνωστικής ικανότητας από ό,τι με τα τεστ προσωπικότητας

(Mayer et al., 2008). Οι Mayer και Salovey πίστευαν πως το άτομο είναι σε θέση να

αναπτύξει τις δεξιότητες που σχετίζονται με τη συναισθηματική νοημοσύνη, αλλά ο

βαθμός  στον  οποίο  μπορεί  να  επιτευχθει  εξαρτάται  από  την  έμφυτη  ικανότητα

εκμάθησης δεξιοτήτων της συναισθηματικής νοημοσύνης.

Το μοντέλο των Mayer και Caruso εντοπίζει τέσσερις κλάδους που συνθέτουν

την  έννοια  της  συνολικής  συναισθηματικής  νοημοσύνης.  Αυτοί  οι  κλάδοι

περιγράφουν τον τρόπο με τον οποίο οι άνθρωποι αναγνωρίζουν και διαχειρίζονται τα

συναισθήματά  τους  και  τον  τρόπο  με  τον  οποίο  οι  άνθρωποι  μπορεί  να

προσπαθήσουν να επηρεάσουν τα συναισθήματα των άλλων. Οι κλάδοι αυτοί είναι

ιεραρχικά τοποθετημένοι, καθώς η αντίληψη των συναισθημάτων λειτουργεί ως ο πιο

βασικός  ή  κατώτερος  κλάδος  πάνω  στον  οποίο  οικοδομούνται  οι  υπόλοιπες

ικανότητες, ενώ η διαχείριση συναισθημάυτων ως ο πιο σύνθετος ή ανώτερος κλάδος.

Οι κλάδοι αυτοί είναι οι εξής:

α)  η  αντίληψη  των  συναισθημάτων:  αναφέρεται  στην  ικανότητα  αναγνώρισης

συναισθημάτων τόσο του εαυτού του, όσο και των άλλων. Ακόμη, περιλαμβάνει την

ικανότητα αναγνώρισης συναίσθημάτων σε άψυχα αντικείμενα, όπως τα έργα τέχνης,

καθώς και την ικανότητα αποτελεσματικής επικοινωνίας των συναισθημάτων.

β)  η  συναισθηµατική  διευκόλυνση  της  σκέψης:  αναφέρεται  στη  χρήση  των

κατάλληλων συναισθημάτων που θα προτεραιοποιεί τη διαδικασία της σκέψης.  Η
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ικανότητα  επεξεργασίας  συναισθηματικών  πληροφοριών  λειτουργεί  ως  βοηθητικό

εργαλείο για την κρίση. Οι αλλαγές στη διάθεση επηρεάζουν την οπτική γωνία του

ατόμου.

γ) η κατανόηση και ανάλυση συναισθημάτων: εστιάζει στην ακριβή αναγνώριση και

κατανόηση των συναισθημάτων, στην κατανόηση σύνθετων συναισθημάτων και των

μεταβάσεων  μεταξύ  των  συναισθημάτων.  Η  ικανότητα  αυτή  ενισχύει  σε  μεγάλο

βαθμό τις διαπροσωπικές σχέσεις και τις ηγετικές ικανότητες του ατόμου. 

δ)  η  διαχείριση  συναισθημάτων:  αναφέρεται  στην  ικανότητα  του  ατόμου  να

παραμένει δεκτικό στα συναισθήματά τα δικά του, αλλά και των άλλων.  To άτομο

είναι σε θέση να εμπλέκεται και να αποδεσμέυεται από τα συναισθήματα κατάλληλα,

αλλά και να τα διαχειρίζεται αποτελεσματικά. Με αυτό τον τρόπο, το άτομο ελέγχει

τη συμπεριφορά του σε ακραίες καταστάσεις. 

2.3.2 Το μοντέλο του Goleman

Ο  Goleman όρισε  τη  συναισθηματική  νοημοσύνη  ως  την  ικανότητα  του

ατόμου να αναγνωρίζει και να διαχειρίζεται αποτελεσματικά τα συναισθήματά του

και  τα  συναισθήματα  των  άλλων  και  να  δίνει  κίνητρο  στον  εαυτό  του.  Η

συναισθηματική  ικανότητα  αποτελεί  μια  επίκτητη  ικανότητα  και  συμβάλλει  στην

αποτελεσματική  απόδοση στην εργασία.  Σύμφωνα με  τον  Goleman,  το  άτομο θα

πρέπει να δουλεύει και να αναπτύσσει τις συναισθηματικές του ικανότητες, καθώς

δεν είναι έμφυτες  (Πλατσίδου, 2010).

Ο  Goleman έκανε  τη  θεωρία  της  συναισθηματικής  νοημοσύνης  ευρέως

γνωστή. Υποστήριξε πως η ικανότητα αυτή είναι πιο σημαντική από τη γνωστική

νοημοσύνη  για  μια  επιτυχημένη  πορεία  ζωής.  Επιπλέον,  δήλωσε  πως  η

συναισθηματική  νοημοσύνη  οδηγεί  στη  συναισθηματική  επάρκεια  (emotional

competence), ενώ η συναισθηματική επάρκεια οδηγεί το άτομο σε υψηλές επιδόσεις

και  επομένως  στην  επιθυμητή  εργασιακή  απόδοση  (Πλατσίδου,  2010).  Kάποιοι

ερευνητές  άσκησαν  κριτική  στο  μοντέλο  αυτό  σχετικά  με  την  ελλιπή  του

επιστημονική στοιχειοθέτηση.
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To μοντέλο της συναισθηματικής επάρκειας του  Goleman αποτελείται  από

τέσσερις  βασικές  ικανότητες.  Οι  ικανότητες  αυτές  χωρίζονται  σε  δύο ομάδες:  τις

ενδοπροσωπικές και τις διαπροσωπικές ικανότητες (βλ. Σχήμα 1). Οι ενδοπροσωπικές

ικανότητες  αφορούν  τον  τρόπο  διαχείρισης  του  εαυτού,  ενώ  οι  διαπροσωπικές

ικανότητες  αφορούν  στη  σχέση  με  τους  άλλους.  Ένα  άτομο  με  υψηλή

συναισθηματική νοημοσύνη χαρακτηρίζεται από τις παρακάτω ικανότητες:

Α. Ενδοπροσωπικές ικανότητες

1) Αυτεπίγνωση (Self  – Awareness):  το άτομο είναι ικανό να αναγνωρίζει και να

κατανοεί  τα  συναισθήματά  του  και  τις  δυνατότητές  του  μέσα  από  την

αυτοαξιολόγηση και την αυτοπεποίθηση. Η αυτοαξιολόγηση επιτρέπει στο άτομο να

έχει πλήρη επίγνωση των δυνατών και αδύναμων σημείων του, ενώ η δεξιότητα της

αυτοπεποίθησης αναφέρεται στη θετική αυτοαντίληψη του ατόμου σε σχέση με τις

δυνατότητές του.

2) Διαχείριση εαυτού (Self – Μanagement): η οποία αναφέρεται στην ικανότητα του

ατόμου να ελέγχει τα αρνητικά συναισθήματα, τα οποία μπορούν να οδηγήσουν σε

λάθος  αποφάσεις.  Ακόμη,  περιλαμβάνει  την  προσαρμοστικότητα,  την  ικανότητα

δηλαδή  του  ατόμου  να  είναι  ευέλικτο  στην  αντιμετώπιση  πρωτόγνωρων

καταστάσεων και τη δεξιότητα της πρωτοβουλίας που αφορά στη θέληση του ατόμου

να δράσει.  Τέλος,  περιλαμβάνει  την  ευσυνειδητότητα,  δηλαδή την ικανότητα του

ατόμου να αναλαμβάνει την ευθύνη των αποφάσεών του.

Β. Διαπροσωπικές ικανότητες 

3) Κοινωνική επίγνωση (Social Awareness): η οποία περιλαμβάνει την αναγνώριση

των συναισθημάτων των άλλων, που προϋποθέτει τις δεξιότητες της ενσυναίσθησης,

της οργανωτικής επίγνωσης και της εξυπηρέτησης.

4)  ∆ιαχείριση  σχέσεων  (Relationship  Management):  η  οποία  περιλαμβάνει  τις

δεξιότητες  της  επικοινωνίας,  της  επιρροής,  της  διαχείρισης  συγκρούσεων,  της

συγκρότησης δεσμών,  της ομαδικότητας και  της συνεργασίας,  της ανάπτυξης των

άλλων και της δεξιότητας του να λειτουργεί κάποιος ως καταλύτης αλλαγών.
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Εαυτός

Προσωπική ικανότητα

Άλλοι

Κοινωνική ικανότητα
Αναγνώριση
συναισθημάτων

Αυτεπίγνωση
-Συναισθηματική

αυτεπίγνωση

-Aκριβής αυτοαξιολόγηση

-Αυτοπεποίθηση

Κοινωνική επίγνωση
-Ενσυναίσθηση

-Προσανατολισμός  προς

την εξυπηρέτηση

-Οργανωτική επίγνωση

Ρύθμιση
συναισθημάτων

Διαχείριση εαυτού
-Αυτοέλεγχος

-Αξιοπιστία

-Ευσυνειδησία

-Προσαρμοστικότητα

-Κίνητρο επίτευξης

-Πρωτοβουλία

Διαχείριση σχέσεων
-Ανάπτυξη των άλλων

-Επιρροή

-Επικοινωνία

-Διαχείριση συγκρούσεων

-Ηγετική ικανότητα

-Καταλύτης αλλαγών

-Δημιουργία δεσμών

-Ομαδικότητα και 

συνεργασία

Σχήμα 1. Το μοντέλο του  Goleman για  τη  Συναισθηματική Επάρκεια  (Goleman,

2000)

2.3.3 Το μοντέλο του Bar-On για τη Συναισθηµατική και Κοινωνική Νοηµοσύνη

Ο  Bar-On εισήγαγε  τον  όρο  Συναισθηματικό  Πηλίκο  (ΕQ),  έναν  δείκτη

συναισθηματικής  νοημοσύνης αντίστοιχο με τον  δείκτη γενικής νοημοσύνης (IQ),

ενώ  ήταν  από  τους  πρώτους  ερευνητές  που  ασχολήθηκαν  με  τη  μέτρηση  της

συναισθηματικής νοημοσύνης.  Ακόμη, επικεντρώθηκε στα χαρακτηριστικά και τις

δεξιότητες  που  συμβάλουν  στο  να  προσαρμόζεται  το  άτομο  στις  κονωνικές  και
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συναισθηματικές  απαιτήσεις  της  ζωής  κι  επομένως  στην  καλή  ψυχολογική

κατάσταση του ατόμου.

 Mετά από έρευνα 17 χρόνων κατέληξε σε  μια λίστα  15 συναισθηματικών

δεξιοτήτων οι οποίες συνδέονται με την επιτυχία στη ζωή. Ο Bar On έκανε λόγο για

δεξιότητες οι οποίες μπορούν να αναπτυχθούν και να βελτιωθούν μεσω εκπαίδευσης.

Το μοντέλο αυτό αποτελείται από αυτοαναφορικές δηλώσεις, στις οποίες το άτομο

καλείται να αυτοαξιολογηθεί σε μια κλίμακα σχετικά με το πώς αντιλαμβάνεται τον

εαυτό του σε μια σειρά από γεγονότα.

Το μοντέλο του Bar-On περιλαμβάνει πέντε κατηγορίες ειδικών δεξιοτήτων:

τις ενδοπροσωπικές ικανότητες (intrapersonal scales), τις διαπροσωπικές ικανότητες

(interpersonal scales), την προσαρμοστικότητα (adaptability), τη διαχείριση του στρες

(stress management) και τη γενική διάθεση (general mood) (Πλατσίδου, 2016). 

(1)  Οι  ενδοπροσωπικές  ικανότητες  περιλαµβάνουν  την  αυτοαντίληψη,  την

αυτοεκτίμηση  (σεβασμός  του  εαυτού  μας,  αυτοπεποίθηση),  την  αυτοπραγμάτωση

(αναζήτηση  νοήματος,  αυτοβελτίωση)  και  τη  συναισθηματική  αυτογνωσία

(κατανόηση των συναισθημάτων μας).

(2) Οι διαπροσωπικές ικανότητες αποτελούνται από τις διαπροσωπικές σχέσεις, την

ενσυναίσθηση και την κοινωνική συνείδηση και υπευθυνότητα.

(3) Η ικανότητα προσαρμογής αναφέρεται στη λήψη αποφάσεων η οποία αποτελείται

από την επίλυση προβλημάτων (εύρεση λύσεων, όταν εμπλέκονται συναισθήματα),

την αντίληψη της πραγματικότητας και τον έλεγχο των παρορμήσεων (αντίσταση ή

καθυστέρηση της παρόρμησης για δράση).

 (4) Η διαχείριση του άγχους περιλαμβάνει την ικανότητα του ατόμου να λύνει τα

προβλήματά  του,  να  ελέγχει  την  πραγματικότητα  και  την  ικανότητα  ευελιξίας

(προσαρμογή  των  συναισθημάτων,  των  σκέψεων  και  των  συμπεριφορών). Η

διαχείριση  του  στρες  αποτελείται  από  την  ευελιξία  (προσαρμογή  των

συναισθημάτων,  των  σκέψεων  και  των  συμπεριφορών),  την  ανοχή  στο  στρες
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(αντιμετώπιση στρεσογόνων  καταστάσεων)  και  την  αισιοδοξία  (θετική  στάση και

προοπτική για τη ζωή).

 Τέλος, (5) η γενική διάθεση αφορά στη θετική στάση και προοπτική για τη ζωή, στην

ευτυχία και την αισιοδοξία

Στη συνέχεια, ο  Bar-On αναθεώρησε το μοντέλο του υποστηρίζοντας πως η

γενική διάθεση χρησιμεύει ως διαμεσολαβητικός παράγοντας για την ενίσχυση της

συναισθηματικής  νοημοσύνης  και  όχι  ένα  από  τα  χαρακτηριστικά  της.  Έπειτα,

προχώρησε σε έναν διαχωρισμό των ικανοτήτων σε βασικές (π.χ., συναισθηµατική

αυτεπίγνωστη, ενσυναίσθηση), υποστηρικτικές (π.χ.,  εµπιστοσύνη στις προσωπικές

δυνατότητες,  αισιοδοξία)  και  επακόλουθες  (π.χ.,  λύση  προβληµάτων,  ανάπτυξη

διαπροσωπικών σχέσεων).  Oι κατηγορίες συνδέονται ιεραρχικά, καθώς οι  βασικές

και  υποστηρικτικές  ικανότητες  χρησιμεύουν  ως  θεμέλιο  πάνω  στο  οποίο

καλλιεργούνται οι επακόλουθες ικανότητες (Πλατσίδου, 2016)

Η συναισθηματική νοημοσύνη, όπως περιγράφεται στο μοντέλο του Bar-On,

παρουσιάζει  σημαντικές  ομοιότητες  με  την  προσωπικότητα.  Ως  αποτέλεσμα,

ορισμένοι ερευνητές έχουν ασκήσει κριτική στο μοντέλο αυτό υποστηρίζοντας πως

αξιολογεί  πρωτίστως  τον  χαρακτήρα  αντί  να  εστιάζει  στη  συναισθηματική

νοημοσύνη.   Επιπλέον,  το  μοντέλο  του  Bar-On  έχει  δεχθεί  κριτική  εξαιτίας  της

έντονης ομοιότητάς του με τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας. Ως αποτέλεσμα,

ορισμένοι  ερευνητές  έχουν  υποθέσει  ότι  το  μοντέλο  αξιολογεί  πρωτίστως  τον

χαρακτήρα αντί να εστιάζει στη συναισθηματική νοημοσύνη (Matthews et al., 2004).

Τέλος,  κάθε  μοντέλο  συμβάλλει  στην  κατανόηση  της  συναισθηματικής

νοημοσύνης, καθώς κανένα από αυτά δεν έχει τη συνολική εικόνα. Οι  Mayer και

Salovey επικεντρώθηκαν  στη  διεύρυνση  της  κατανόησης  της  συναισθηματικής

νοημοσύνης.  Ο  Goleman προχώρησε  σε  μια  σύνδεση  της  συναισθηματικής

νοημοσύνης  με  την  εργασία  και  ανέδειξε  τους  σχετικούς  παράγοντες.  Ο  Bar On

επικεντρώθηκε  στην  επιτυχία  και  στους  παράγοντες  που  συμβάλουν  σε  αυτή,

ξεπερνώντας τις συμβατικές σκέψεις γύρω από τη νοημοσύνη (Ackley, 2016). 
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2.4 Μέτρηση της συναισθηματικής νοημοσύνης

Η  συναισθηματική  νοημοσύνη  έκανε  την  εμφάνισή  της  την  δεκαετία  του

1990,  κυρίως  με  τη  μορφή  μιας  ομάδας  ικανοτήτων  αντίστοιχων  με  την  γενική

νοημοσύνη. Οι δυσκολίες σχετικά με τη μέτρηση της συναισθηματικής νοημοσύνης

σχετίζονται με την ύπαρξη μιας σειράς διαφορετικών ορισμών που έχουν δοθεί κατά

καιρούς από τους ερευνητές. Επίσης, είναι αρκετά δύσκολο να βρεθούν ερωτήσεις

που  θα  επικεντρώνονται  στο  συναίσθημα και  θα  το  αξιολογούν  με  αντικειμενικό

τρόπο,  ενώ  δύσκολη  αποδείχθηκε  η  ανάπτυξη  σχετικών  εργαλείων  με  καλή

αξιοπιστία και εγκυρότητα (Petrides, 2011). Έως σήμερα έχουν αναπτυχθεί μια σειρά

από διαφορετικά ψυχομετρικά εργαλεία μέτρησης της συναισθηματικής νοημοσύνης

τα οποία θα μπορούσαν να χωριστούν σε τρεις γενικές κατηγορίες (Ο’Connor et al.,

2019): 

(α) μέτρηση της συναισθηματικής νοημοσύνης ως ικανότητα (performance-based EI

tests):  τα  εργαλεία  αυτά  επικεντρώνονται  στην  επίδοση  του  ατόμου.  H

συναισθηματική νοημοσύνη μετριέται  με τρόπο ανάλογο με αυτόν των εργαλείων

μέτρησης της διανοητικής ικανότητας ή της γενικής νοημοσύνης. Οι συμμετέχοντες

δεν καλούνται να προβούν σε αυτοαναφορές σε σχέση με ορισμένες δηλώσεις, αλλά

καλούνται να επιλύσουν προβλήματα που σχετίζονται με συναισθήματα. Ακόμη, θα

πρέπει να διαλέξουν ανάμεσα σε μια σειρά απαντήσεων (π.χ. ποιο συναίσθημα ίσως

νιώθει κάποιος πριν από μια συνέντευξη για δουλειά α) λύπη, β) ενθουσιασμό, γ)

νευρικότητα, δ) όλα τα παραπάνω). 

H εγγενής  υποκειμενικότητα  της  συναισθηματικής  εμπειρίας  αποτελεί  τη

βασική πρόκληση των εργαλείων ικανοτήτων. Αυτές οι δοκιμασίες δεν μπορούν να

αξιολογηθούν αντικειμενικά, καθώς δεν υπάρχουν ξεκάθαρα κριτήρια ως προς το τι

συνιστά σωστή απάντηση σε τομείς που σχετίζονται με τα συναισθήματα (Matthews,

et al.,  2004)  Τα  προβλήματα  αυτά  έχει  γίνει  προσπάθεια  να  αποφευχθούν

δοκιμάζοντας διαφορετικούς τρόπους αξιολόγησης. Σε κάποια εργαλεία υπάρχει μόνο

μία  σωστή  απάντηση,  ενώ  σε  άλλα  σωστές  απαντήσεις  θεωρούνται  αυτές  που

δόθηκαν από την πλειοψηφία των ερωτώμενων που διαθέτουν κοινά χαρακτηριστικά
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με τον ερωτώμενο. Επιπλέον, σε κάποια εργαλεία οι απαντήσεις ταξινομούνται ως

προς την ορθότητα βάσει των απαντήσεων ειδικών.

Τα εργαλεία μέτρησης ικανοτήτων δίνουν μια καλή ένδειξη της κατανόησης

των συναισθημάτων και του τρόπου λειτουργίας τους (Siegling et al., 2015). Ωστόσο,

δεδομένου  ότι  πρόκειται  για  δοκιμασίες  μέγιστης  ικανότητας,  δεν  τείνουν  να

προβλέπουν την τυπική συμπεριφορά τόσο καλά, όσο τα μέτρα που βασίζονται στη

συναισθηματική  νοημοσύνη  ως  χαρακτηριστικό  της  προσωπικότητας  και

παρουσιάζουν πιο χαμηλή αξιοπιστία και εγκυρότητα συγκριτικά (Miao et al., 2017).

Επιπλέον, τα εργαλεία ικανοτήτων είναι πιο χρονοβόρα και κοστοβόρα σε σχέση με

τα ερωτηματολόγια αυτοαναφοράς. Πολλοί θεωρητικοί αμφισβητούν την ύπαρξη της

συναισθηματικής νοημοσύνης ως ικανότητας, προτείνοντας πως πρόκειται απλώς για

μια πτυχή της νοημοσύνης με την οποία παρουσιάζει ισχυρές συσχετίσεις (O'Connor

et al., 2019). 

Σε αυτή την κατηγορία ανήκει το τεστ των Mayer, Salovey και Caruso (2002),

το οποίο αποτελεί το πιο διαδεδομένο τεστ αυτής της κατηγορίας. Το Mayer, Salovey,

Caruso,  Emotional Intelligence Test (MSCEIT) δημιουργήθηκε μετά απο μια σειρά

δοκιμών και αναθεωρήσεων. Πρόκειται για ένα ολοκληρωμένο εργαλείο, το οποίο

αποτελείται  από  τέσσερις  υποκλίμακες  ακολουθώντας  το  αντίστοιχο  μοντέλο

τεσσάρων διαστάσεων των ερευνητών, ενώ αρκετά άλλα εργαλεία που ανήκουν στην

κατηγορία αυτή βασίζονται σε μία από τις διαστάσεις του μοντέλου των Mayer και

Salovey.

(β)  εργαλεία  που  στηρίζονται  στα  μικτά  μοντέλα:  Η πλειονότητα  των  εργαλείων

μέτρησης της συναισθηματικής νοημοσύνης έχει μοιραστεί σε εργαλεία ικανοτήτων

και σε εργαλεία αυτοαναφορών. Ωστόσο, κάποιοι ερευνητές υιοθετούν τον όρο μικτά

εργαλεία μέτρησης της συναισθηματικής νοημοσύνης. Ο όρος αυτός αναφέρεται σε

ερωτηματολόγια  που  μετρούν  έναν  συνδυασμό  χαρακτηριστικών,  κοινωνικών

δεξιοτήτων και ικανοτήτων που επικαλύπτονται με άλλα μέτρα της προσωπικότητας.

Κάποια από τα εργαλεία αυτά στηρίζονται στις αυτοαναφορές του ατόμου, ενώ ένας

μεγάλος αριθμός  εργαλείων  στηρίζεται  στα  τεστ  ετεροαναφορών 360 μοιρών.  Τα
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τελευταία  περιλαμβάνουν  την  αντίληψη  των  άλλων  ανθρώπων  σχετικά  με  τις

συναισθηματικές ικανότητες κάποιου.

Το  Emotional Competence Inventory (ECI)  των  Boyatzis και  Goleman

αποτελεί  ένα  εργαλείο  που  ανήκει  σε  αυτή  την  κατηγορία.  Αυτό  το  εργαλείο

σχεδιάστηκε για να αξιολογεί τη συναισθηματική επάρκεια των εργαζομένων στον

χώρο με στόχο την αύξηση της επίδοσής τους (Boyatzis et al., 2000). Χρησιμοποιεί

αξιολογήσεις τρίτων, για παράδειγμα συναδέλφων, προϊσταμένων και υφισταμένων

για  να  μετρήσει  τη  συναισθηματική  νοημοσύνη  των  εργαζόμενων.  Έτσι,

προσδριορίζονται  οι  τομείς  στους  οποίους  το  άτομο  παρουσιάζει  χαμηλή

συναισθηματική επάρκεια και χρειάζονται βελτίωση, ώστε να αυξηθεί η απόδοσή του

στην εργασία.

Ωστόσο,  το  μειονέκτημα  της  συγκεκριμένης  μεθόδου  είναι  η

υποκειμενικότητα των εκτιμήσεων τρίτων για το άτομο, οι οποίες ίσως να απορρέουν

από προκαταλήψεις και να εξαρτώνται από τη διάθεσή τους, τη σχέση με το άλλο

άτομο και λοιπούς παράγοντες (Πλατσίδου, 2010).

γ)  μέτρηση  της  συναισθηματικής  νοημοσύνης  ως  χαρακτητιστικό  της

προσωπικότητας (ερωτηματολόγια  αυτοαναφοράς):  Η  μέτρηση  σε  αυτή  την

κατηγορία γίνεται με ερωτηματολόγια αυτοαναφοράς, όπου το άτομο δηλώνει κατά

πόσον συμφωνεί  ή  διαφωνεί  με μια σειρά δηλώσεων,  ή επιλέγει  τον βαθμό στον

οποίο  οι  δηλώσεις  αυτές  είναι  αληθείς  για  το  ίδιο  (Brackett  et al.,  2006).  Τα

ερωτηματολόγια  αυτοαναφοράς  χρησιμοποιούνται  ευρύτερα  στην  ψυχολογική

βιβλιογραφία, καθώς πρόκειται για έναν απλό, γρήγορο αλλα και οικονομικό τρόπο

μέρησης της συναισθηματικής νοημοσύνης. Σε γενικές γραμμές, τα ερωτηματολόγια

αυτοαναφοράς παρουσιάζουν καλύτερη αξιοπιστία και εγκυρότητα σε σχέση με τα

εργαλεία ικανοτήτων.  Ένα μειονέκτημα των ερωτηματολογίων αυτοαναφοράς είναι

πως  το  άτομο  δεν  μπορεί  να  κρίνει  πάντα  αντικειμενικά  τις  ικανότητες  που

σχετίζονται  με  το  συναίσθημα,  ενώ  είναι  πιθανό  να  δώσει  κοινωνικά  αποδεκτές

απαντήσεις και να σημειώσει υψηλό σκορ (Ο’Connor et al., 2019).

54



Καθώς τα περισσότερα εργαλεία μέτρησης της συναισθηματικής νοημοσύνης

στηρίχτηκαν  στο  μοντέλο  των  Mayer και  Salovey παρουσιάζουν  πολλά  κοινά

στοιχεία μεταξύ τους. Ωστόσο, αν θα θέλαμε να τα διακρίνουμε θα μπορούσαμε να

πούμε πως αν κάποιος ερευνητής ενδιαφέρεται για τις συναισθηματικές ικανότητες,

θα  ήταν  καλό  να  χρησιμοποιήσει  εργαλεία  μέτρησης  της  συναισθηματικής

νοημοσύνης  ως  ικανότητας.  Από  την  άλλη  πλευρά,  τα  εργαλεία  μέτρησης  της

συναισθηματικής νοημοσύνης ως χαρακτηριστικό της προσωπικότητας ενδείκνυνται

για  ερευνητές  που  ενδιαφέρονται  να  μετρήσουν  συμπεριφορικές  τάσεις  ή

συναισθηματική  αυτεπάρκεια,  Σε  περιπτώσεις  όπου  οι  ερευνητές/επαγγελματίες

επιθυμούν να εξερευνήσουν ένα ευρύτερο φάσμα χαρακτηριστικών και δεξιοτήτων

που σχετίζονται με το συναίσθημα και το κοινωνικό κομμάτι,  χρήσιμη μπορεί  να

είναι η χρήση των μικτών εργαλείων. Τα μικτά μέτρα είναι ιδιαίτερα κατάλληλα για

την αξιολόγηση αυτών των πτυχών σε ένα περιβάλλον εργασίας (O’Connor et al.,

2019). 

Σε γενικές γραμμές θα λέγαμε πως στα τεστ ικανοτήτων οι ερωτώμενοι δεν

μπορούν να υποκριθούν. Ακόμη, πρόκειται για τεστ στα οποία ο ερωτώμενος έχει

μεγαλύτερη ανάμειξη, καθώς προσπαθεί να λύσει προβλήματα που σχετίζονται με το

συναίσθημα, να λύσει παζλ και να αξιολογήσει συναισθήματα σε εικόνες, σε σχέση

με τα άλλα εργαλεία στα οποία απλά αξιολογεί τη συμφωνία του ως προς κάποιες

δηλώσεις.  Ωστόσο,  ορισμένοι  ερευνητές  αμφισβητούν  την  ύπαρξη  της

συναισθηματικής νοημοσύνης ως ικανότητας, υποστηρίζοντας πως δεν διαφέρει από

την νοημοσύνη. Οι υψηλές συσχετίσεις μεταξύ της συναισθηματικής νοημοσύνης ως

ικανότητα και της νοημοσύνης συνηγορούν προς αυτή την κατεύθυνση (MacCann et

al.,  2014).  Ακόμη,  τα  εργαλεία  μέτρησης  της  συναισθηματικής  νοημοσύνης  ως

ικανότητας τείνουν να έχουν σχετικά χαμηλούς δείκτες αξιοπιστίας και εγκυρότητας

(Miao et al., 2017).

2.5 Η συναισθηματική νοημοσύνη των εκπαιδευτικών

Η συναισθηματική νοημοσύνη των εκπαιδευτικών έχει κεντρίσει έντονα το

ενδιαφέρον των ερευνών  των κοινωνικών επιστημών τα τελευταια χρόνια. Ορισμένοι

55



ερευνητές  υποστηρίζουν  ότι  η  συναισθηματική  νοημοσύνη  αποτελεί  βασικό

παράγοντα καθορισμού της συμπεριφοράς των εκπαιδευτικών (Li, 2020), ενώ άλλοι

τη συνδέουν με την ευζωία των προαναφερθέντων (Colomeischi, 2015). Το ποσοστό

εγκατάλειψης επαγγέλματος από εκπαιδευτικούς κυμαίνεται από 8% έως και 50%

στους  νέους  εκπαιδευτικούς  (Kelly  et  al.,  2019).  Έρευνα  με  δείγμα  1297

εκπαιδευτικούς φανερώνει σημαντική σύνδεση ανάμεσα στις προθέσεις εγκατάλειψης

επαγγέλματος,  στην  κοινωνική  υποστήριξη  των  εκπαιδευτικών  και  στη

συναισθηματική  τους  νοημοσύνη.  Συγκεκριμένα,  στην  έρευνα  φάνηκε  ότι  οι

εκπαιδευτικοί  με  χαμηλή  συναισθηματική  νοημοσύνη   εμφανίζουν  μεγαλύτερη

πρόθεση  εγκατάλειψης  επαγγέλματος  από  ότι  οι  εκπαιδευτικοί  με  μεγαλύτερη

συναισθηματική νοημοσύνη (Merida-Lopez et al., 2020).

Η  υψηλή  συναισθηματική  νοημοσύνη  συμβάλλει  στην  αποτελεσματική

ρύθμιση  του  στρες και  την  καταπολέμηση  της  εργασιακής  εξουθένωσης,  ενώ

συνδέεται με την αυτεπίγνωση και την αίσθηση αυτο- αποτελεσματικότητας (Gilar-

Corbi et  al.,  2019).   Σε έρευνα στην οποία συμμετείχαν 834 δάσκαλοι,  η χαμηλή

συναισθηματική  νοημοσύνη  φαίνεται  να  συνδέεται  με  διάφορες  μορφές

συναισθηματικών διαταραχών και μειωμένη επίδοση (Merida-Lopez et al,. 2019). 

Η  βιβλιογραφία  έως  τώρα  έχει  δείξει  πως  η  συναισθηματική  νοημοσύνη

μπορεί να αναπτυχθεί κατά την πανεπιστημιακή εκπαίδευση αν συμπεριληφθεί στα

αναλυτικά προγράμματα σπουδών (Petrides et al., 2018). Μέσω της ανάπτυξης της

συναισθηματικής  νοημοσύνης,  οι  εκπαιδευτικοί  μπορούν  να  ελέγξουν  τα

συναισθήματά τους και να διαχειριστούν καλύτερα τις καθημερινές καταστάσεις στο

εργασιακό τους περιβάλλον. Αποτέλεσμα αυτού, είναι η αποφυγή της απογοήτευσης

από  την  επαγγελματική  τους  αυτοπραγμάτωση  και  η  συνολικά  καλύτερη  ψυχική

υγεία των εκπαιδευτικών (Puertas Molero et al., 2019). 

Με την ενίσχυση της συναισθηματικής νοημοσύνης βελτιώνεται σημαντικά η

αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών, όταν οι συναισθηματικές τους δεξιότητες

χρησιμοποιούνται  επιτυχημένα  για  την  εκπλήρωση  των  καθημερινών  τους

καθηκόντων (Wu et  al.,  2019).  H αφοσίωση στην διδασκαλία φαίνεται  επίσης να

επηρεάζεται σημαντικά από την συναισθηματική νοημοσύνη (Selamat  et al., 2017).
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Σχετική έρευνα δείχνει ότι η συνολική αποτελεσματικότητα των σχολείων συνδέονται

άμεσα με την συναισθηματική νοημοσύνη των εκπαιδευτικών (Wajdi et al., 2018). 

Η πειθαρχία των μαθητών μέσα στην σχολική αίθουσα επηρεάζεται άμεσα

από την ικανότητα των εκπαιδευτικών να διαχειριστούν το συναίσθημα (Valente  et

al.,  2019).  Ακόμη,  οι  μελέτες  με  θέμα  την  εκπαίδευση  των  εκπαιδευτικών

επισημαίνουν  τον  αντίκτυπο  της  συναισθηματικής  νοημοσύνης  τόσο  στην

αποτελεσματική  διδασκαλία  και  τη  βελτίωση  των  σχέσεων  μαθητών  και

εκπαιδευτικών, όσο και στην ψυχοκοινωνική ανάπτυξη των τελευταίων (Gilar-Corbi

et al., 2018). Έρευνα συσχετίζει την επίδοση των μαθητών με την συναισθηματική

νοημοσύνη των δασκάλων δημοτικού σχολείου (Alam & Ahmad, 2018)

Η καλύτερη  χρήση  στρατηγικών  ενσωμάτωσης  για  την  αντιμετώπιση  των

διαφορών εντός του σχολικού περιβάλλοντος σχετίζεται επίσης με τη συναισθηματική

νοημοσύνη  των  εκπαιδευτικών  (Valente  et al.,  2020).  Τέλος,  η  συναισθηματική

νοημοσύνη των εκπαιδευτικών συμβάλλει ιδιαίτερα στην ενσωμάτωση μαθητών με

έλλειμα  στις  κοινωνικές  δεξιότητες,  καθώς  είναι  σε  θέση  να  προβλέπουν  τα

συμπεριφορικά και συναισθματικά προβλήματα που θα αντιμετωπίσουν οι μαθητές

(Poulou, 2017). 
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3. ΕΝΣΥΝΕΙΔΗΤΟΤΗΤΑ

3.1 Ορισμοί της ενσυνειδητότητας

Η έννοια  της  ενσυνειδητότητας  έχει  απασχολήσει  τις  τελευταίες  δεκαετίες

τους ερευνητές. Η ενσυνειδητότητα γνωρίζει μια μεγάλη αύξηση της δημοτικότητας

την  τελευταία  δεκαετία  στη  βιβλιογραφία  της  ψυχοθεραπείας,  αλλά  και  στον

εκλαϊκευμένο τύπο (Shapiro & Carlson, 2009). Η λέξη ενσυνειδητότητα προήλθε από

τη βουδιστική γλώσσα και αποτελείται από τις λέξεις «sati» και «samprajanya», που

σημαίνουν  «συνειδητοποίηση»  και  «σαφής  κατανόηση»  αντίστοιχα.  Η

ενσυνειδητότητα  αποτελεί  ένα  βασικό  στοιχείο  της  Θετικής  Ψυχολογίας,  στο

επίκεντρο της οποίας βρίσκεται η ενίσχυση της υγείας του ατόμου, τόσο από την

ψυχολογική όσο και τη σωματική πλευρά,  με στόχο την επίτευξη των προσωπικών

του στόχων (Anālayo, 2020).

Η ενσυνειδητότητα είναι  ένας  ιδιαίτερος  τρόπος κατά τον  οποίο  το  άτομο

εστιάζει την προσοχή του και έχει τη ρίζα του στις αρχαίες ανατολικές παραδόσεις

διαλογισμού,  αλλά  υπάρχει  όλο  και  μεγαλύτερο  ενδιαφέρον  από  την  δυτική

κουλτούρα.  Ένας από τους ορισμούς που χρησιμοποιούνται πιο συχνά είναι αυτός

του  Κabat-Zinn (1990)  που  αναφέρεται  στη  σκόπιμη  επικέντρωση  της  προσοχής

κάποιου  στην  εμπειρία  που  συμβαίνει  την  παρούσα  στιγμή  με  μη  επικριτικό  και

δεκτικό τρόπο. Είναι το αντίθετο του να λειτουργούμε στον «αυτόματο πιλότο» ή να

συμπεριφερόμαστε αυτόματα χωρίς επίγνωση των ενεργειών μας. H ενσυνειδητότητα

έρχεται  σε  αντίθεση  με  οποιαδήποτε  κατάσταση  του  μυαλού  κατά  την  οποία  η

προσοχή  επικεντρώνεται  σε  οτιδήποτε  εκτός  από  την  παρούσα  στιγμή,  για

παράδειγμα στεναχώριες, μνήμες, σχέδια ή φαντασίες (Brown & Ryan, 2003).  

Ένας πιο ολοκληρωμένος ορισμός είναι ο εξής: «πρόκειται για ένα είδος μη

επεξεργαστικής, μη επικριτικής επίγνωσης που επικεντρώνεται στο παρόν, κατά την

οποία κάθε σκέψη, συναίσθημα ή αίσθηση που εμφανίζεται στο πεδίο της προσοχής

αναγνωρίζεται  και  γίνεται  αποδεκτή  ως  έχει»  (Bishop et al.,  2004,  σελ.  232).

Eπομένως, ο  Bishop και οι συνεργάτες του επικεντρώθηκαν σε δύο συνιστώσες της
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ενσυνειδητότητας: την σκόπιμη προσοχή στην εμπειρία της παρούσας στιγμής και

την αποδοχή της.  Στη  συνέχεια,  ο  Βishop και  οι  συνεργάτες  του πρότειναν  έναν

μοντέλο τριών στοιχείων για να περιγράψουν πώς η πρακτική στην ενσυνειδητότητα

οδηγεί στη θετική αλλαγή. Εκτός από την προσοχή και την αποδοχή έδωσαν έμφαση

στην πρόθεση. Το αποτέλεσμα της πρακτικής στην ενσυνειδητότητα εξαρτάται από

τις προθέσεις και τους λόγους που το άτομο εμπλέκεται στην πρακτική αυτή (Shapiro

et al., 2006).

Η Langer (2000) ορίζει την ενσυνειδητότητα «ως μία ευέλικτη κατάσταση του

νου στην οποία βρισκόμαστε ενεργά συνδεδεμένοι με το παρόν παρατηρώντας νέα

πράγματα με ευαισθησία και διαθεσιμότητα στο περιεχόμενο του πλαισίου στο οποίο

βρισκόμαστε» (σελ. 220). Θα μπορούσαμε να χαρακτηρίσουμε την ενσυνειδητότητα

ως  στιγμή προς  στιγμή επίγνωση ή  ως  «κατάσταση ψυχολογικής  ελευθερίας  που

εμφανίζεται  όταν  η  προσοχή  παραμένει  ήσυχη  και  λιτή,  χωρίς  προσκόλληση  σε

οποιαδήποτε  συγκεκριμένη  άποψη»  (Martin,  1997,  σελ.  29).  Η  διαδικασία  της

ενσυνειδητότητας  περιλαμβάνει  την  ενεργή  παρατήρηση  του  εξωτερικού

περιβάλλοντος, αλλά και των εσωτερικών αισθήσεων του σώματος των σκέψεων και

των συναισθημάτων (Hooker & Foder, 2008).

Oρισμοί που ακολούθησαν όπως αυτός του Dreyfus (2011), επισήμαναν πως η

ενσυνειδητότητα δεν προσανατολίζεται  απαραίτητα στην παρούσα στιγμή και  δεν

είναι  απαραίτητα  μη  επικριτική.  Ο  Dreyfus  πρότεινε  έναν  ευρύτερο  ορισμό  της

ενσυνειδητότητας ως «της ικανότητας του μυαλού να διατηρεί το περιεχόμενό του

και να μην επιπλέει μακριά από αυτό» (σελ. 51). Παρατηρείται μια προτίμηση των

κοσμικά  προσανατολισμένων  ερευνητών  στον  ορισμό  του  Kabat-Zinn,  ενώ  οι

ερευνητές που βασίζονται στη βουδιστική θεωρία προτιμούν τον ορισμό του Dreyfus.

Η  εννοιολογική  και  λειτουργική  πολυπλοκότητα  είχε  ως  αποτέλεσμα  το

Αγγλικό  Λεξικό  της  Οξφόρδης  (2015)  να  επισημάνει  πως  η  λέξη  mindfulness

βρίσκεται  σήμερα  "σε  εξασθενημένη  χρήση",  μια  διατύπωση  που  υποδεικνύει  το

μεγάλο  κενό  στη  βιβλιογραφία  της  ενσυνειδητότητας.  Ένας  άλλος  ορισμός  της

ενσυνειδητότητας  είναι  πως πρόκειται  για  μια διαδικασία "ανοιχτής  προσοχής,  με

επίγνωση  της  εμπειρίας  της  παρούσας  στιγμής"  (Creswell,  2017,  σ.  493).  Τέλος,
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πρόσφατες  ερευνητές  επισήμαναν  πως  η  ενσυνειδητότητα  δεν  αναφέρεται  στον

καθαρισμό του μυαλού από σκέψεις,  αλλά είναι  μια ενεργή διαδικασία κατά την

οποία  η  προσοχή  οδηγεί  σε  αυτεπίγνωση,  σε  διορατική  αντανάκλαση  και

συγκέντρωση  (Bailey et al., 2018).

3.2 Θεωρητικό υπόβαθρο ενσυνειδητότητας

Καθώς  η  ενσυνειδητότητα  αρχικά  χρησιμοποιήθηκε  κυρίως  σε  κλινικά

περιβάλλοντα ήταν  δύσκολο να  προσδιοριστούν τα  συγκεκριμένα χαρακτηριστικά

της.  Ωστόσο, τα τελευταία χρόνια οι ορισμοί της ενσυνειδητότητας,  καθώς και οι

μηχανισμοί  που  χρησιμοποιεί  έχουν  διασαφηνιστεί.  Η  ενσυνειδητότητα

προσανατολίζεται στο παρόν και δεν αποσπάται από ανησυχίες του παρελθόντος και

του  μέλλοντος.  Επιπλέον,  χαρακτηρίζεται  από  δεκτικότητα  στην  εμπειρία,  χωρίς

επικρίσεις και έξω από εγωκεντρικές σχέσεις. Σημαντική επίσης είναι η σαφήνεια,

δηλαδή η θεώρηση των εξωτερικών και εσωτερικών φαινομένων όπως είναι, χωρίς να

διαστρεβλώνονται  από  νοητικά  φίλτρα.  Επιπρόσθετα,  η  ενσυνειδητότητα

περιλαμβάνει  την  εμπειρική  στάση,  η  οποία  αναφέρεται  στην  παρατήρηση  των

γεγονότων  χωρίς  το  άτομο  να  τα  ωραιοποιεί  ή  να  απομακρύνεται  από  οδυνηρές

πληροφορίες  και  εμπειρίες.  Ένα  άλλο  στοιχείο  της  ενσυνειδητότητας  είναι  η

προσαρμοστικότητα μέσα από τη ρύθμιση της προσοχής και της επίγνωσης χωρίς

σύγχυση και χωρίς να χαθεί η επαφή με την εμπειρία. Τέλος, η σταθερότητα που

συντίθεται  από  την  εσκεμμένη  συνέχιση  της  επίγνωσης  και  της  προσοχής  χωρίς

περισπασμούς και η παρουσία δηλαδή η  άμεση επαφή και κατάκτηση της εμπειρίας

(Brown et al., 2007).

Η ενσυνειδητότητα επικεντρώνεται σε τρεις βασικές πνευματικές δεξιότητες:

την  επικέντρωση  της  προσοχής  στο  εδώ  και  τώρα,  την  αντίληψη  της  παρούσας

στιγμής με έναν ήρεμο και επαληθευτικό τρόπο και τη βίωση της κάθε στιγμής όπως

ακριβώς είναι χωρίς την πρόκληση ψυχικών αντιδράσεων ή κρίσεων (Young, 2011).

Μέσα από την ενσυνειδητότητα το άτομο παρατηρεί το εξωτερικό περιβάλλον, τις
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σκέψεις και τα συναισθήματα του σαν ένας αμερόληπτος μάρτυρας χωρίς διάθεση για

κριτική, ενώ  η προσοχή του εστιάζεται σε ένα πράγμα (Goleman & Davidson, 2018).

Στην  πιο  πρόσφατη  βιβλιογραφία  η  έννοια  της  ενσυνειδητότητας

χρησιμοποιείται με τέσσερις  διαφορετικούς ή αλληλένδετους τρόπους:  α) σαν μια

κατάσταση της ύπαρξης,  β)  σαν ένα χαρακτηριστικό της προσωπικότητας,  γ)  σαν

ένας  τύπος  πρακτικής  και  δ)  σαν  μια  ταξινόμηση  της  θεραπευτικής  παρέμβασης

(Vago & Silbersweig, 2012). Η  ενσυνειδητότητα  αποτελεί  προβλεπτικό  παράγοντα

για συμπεριφορές αυτοελέγχου και αποβολής μη βοηθητικών επαναλαμβανόμενων

σκέψεων και πράξεων, ενώ ωθεί το άτομο να υιοθετήσει πιο λειτουργικές πρακτικές

(Thomas & Otis, 2010). O όρος ενσυνειδητότητα χρησιμοποιείται από τους ερευνητές

για να δηλώσει μια ψυχολογική κατάσταση επίγνωσης, μια πρακτική που προάγει

αυτήν την επίγνωση, έναν τρόπο επεξεργασίας πληροφοριών ή ένα χαρακτηριστικό

γνώρισμα (Brown et al., 2007; Kostanski & Hassed, 2008).

Σύμφωνα  με  έρευνες  στον  τομέα  της  νευροεπιστήμης,  η  δομή  και  η

λειτουργία  του  εγκεφάλου  μεταβάλλονται  με  το  πέρασμα  του  χρόνου,  καθώς

δημιουργούνται καινούρια δίκτυα νευρώνων ζωής (Paulson et al., 2013). Μέσα από

σύγχρονες  απεικονιστικές  μεθόδους  υπάρχει  η  δυνατότητα  να  παρατηρήσουν  οι

ερευνητές τις μεταβολές που προκαλεί η ενσυνειδητότητα στη δομή και τη λειτουργία

του εγκεφάλου (Goleman & Davidson, 2018). Όταν το άτομο βιώνει έντονο στρες, η

αμυγδαλή  στρέφει  την  προσήλωση  του  σε  αυτό  που  προκαλεί  το  στρες  και  ως

συνέπεια το άτομο να μην μπορεί να ξεφύγει  από την σκέψη αυτού (Goleman &

Davidson,  2018).  Η  συστηματική  εξάσκηση  στην  ενσυνειδητότητα  σχετίζεται  με

μειωμένη  δραστηριότητα  της  αμυγδαλής,  η  οποία  συνδέεται  με  το  εγκεφαλικό

κύκλωμα που ευθύνεται για την προσήλωση της προσοχής και για τις αντιδράσεις

έντονων συναισθημάτων (Kral et al., 2018). 

H ενσυνειδητότητα συμβάλλει στην ενεργοποίηση περιοχών του εγκεφάλου

που σχετίζονται με τα θετικά συναισθήματα του ατόμου, όπως η ενσυναίσθηση, η

καλοσύνη, η συμπόνια και ο ορθολογισμός, αλλά και το πού το άτομο στρέφει την

προσοχή του (Flook  et al.,  2013). Οι μακροχρόνια διαλογιζόμενοι εμφανίζουν πιο

εντυπωσιακές  αλλαγές,  αλλά  και  οι  συμμετέχοντες  σε  σύντομες  παρεμβάσεις
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ενσυνειδητότητας  παρουσιάζουν  σημαντικές  επιδράσεις  στη  λειτουργία  και  τις

επιδόσεις του εγκεφάλου (Hölzel et al., 2011).

Η  ενσυνειδητότητα  συχνά  συγχέεται  με  τη  διανοητικοποίηση.  Η

διανοητικοποίηση (mentalization) ειναι η αναπτυξιακή διαδικασία κατανόησης της

συμπεριφοράς  του  ατόμου  και  των  άλλων  η  οποία  αφορά  στις  σκέψεις,  στα

συναισθήματα και στις επιθυμίες τους. Οι δύο αυτές έννοιες αναφέρονται στη φύση

των  διανοητικών  καταστάσεων  η  οποία  είναι  ευμετάβλητη,  προσωρινή  και

υποκειμενική. Ακόμη, και οι δύο έννοιες συνδέονται θετικά με τη γνωστική ευελιξία

και τη ρύθμιση των συναισθημάτων (Wallin, 2007). Σύμφωνα με τον Wallin (2007),

η δεκτικότητα που χαρακτηρίζει την ενσυνειδητότητα επιτρέπει τη διανοητικοποίηση

να  συμβεί.  Η  ενσυνειδητότητα  δηλαδή  εκτός  από  τον  αναστοχασμό  της

διανοητικοποίησης περιλαμβάνει την εμπειρία της διαδοχής των διαφόρων νοητικών

καταστάσεων χωρίς επικρίσεις και προσκολλήσεις.

3.3 Προσεγγίσεις ενσυνειδητότητας

Από  τη  δεκαετία  του  1970,  οι  δυτικοί  επαγγελματίες  ψυχικής  υγείας

στράφηκαν προς τη διερεύνηση των οφελών της καλλιέργειας της ενσυνειδητότητας

για  τα  άτομα  που  υποφέρουν  από  μια  σειρά  προβλημάτων  και  διαταραχών  (Οst,

2008).  Τα  κέντρα  διαλογισμού  και  τα  θεραπευτικά  προγράμματα  ψυχικής  υγείας

έφεραν την ενσυνειδητότητα σε επαφή με τη δυτική κοινωνία (Nagy & Baer, 2017).

Τα  προγράμματα  αυτά  περιλαμβάνουν  κοσμικές  προσαρμογές  των  πρακτικών

διαλογισμού  για  τα  άτομα  που  επιθυμούν  μείωση  του  άγχους  και  βελτίωση  της

ψυχικής  τους  υγείας,  αλλά  δεν  ενδιαφέρονται  να  υιοθετήσουν  θρησκευτικές,

πνευματικές  ή  βουδιστικές  πρακτικές.  Η  σύνδεση  με  τον  βουδισμό  συχνά

αποκρύπτεται ή υπονομεύεται σε αυτό το πλαίσιο, ενώ ιδιαίτερη έμφαση δίνεται στη

θεραπευτική χρησιμότητα της ενσυνειδητότητας. Διάφορες παρεμβάσεις βασίστηκαν

στη συστηματική εξάσκηση της ενσυνειδητότητας, ώστε να μειώσουν το στρες και

τον πόνο που συνδέονται με μια ποικιλία σωματικών και ψυχικών διαταραχών. Τα

προγράμματα αυτά είναι ιδιαίτερα διαδεδομένα σε Αμερική και Ευρώπη στα πλαίσια

της κλινικής ψυχοθεραπείας (Nagy & Baer, 2017). 
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Η ενσυνειδητότητα συνδέθηκε έντονα με το όνομα του Kabat-Zinn, ο οποίος

την ενέταξε στην κλινική πράξη. Ειδικότερα, το 1976 ίδρυσε την Κλινική Μείωσης

του Άγχους (Stress Reduction Clinic) στο Πανεπιστήμιο του Κέντρου Ιατρικής της

Μασαχουσέτης στις ΗΠΑ. Ο Κabat-Zinn ανέπτυξε το Πρόγραμμα Μείωσης Άγχους

με Βάση την Ενσυνειδητότητα (Mindfulness Based Stress Reduction-MBSR). Άλλες

γνωστές  παρεμβάσεις  που  βασίζονται  στην  ενσυνειδητότητα  είναι  η  Γνωσιακή

Συμπεριφοριστική Θεραπεία Βασισμένη στην Ενσυνειδητότητα (Mindfulness Based

Cognitive Behavioral Therapy-MBCT) (Segal et al., 2013), η Θεωρία Aποδοχής και

Δέσμευσης (Acceptance and Commitment Therapy - ACT) (Hayes et al., 1999) και η

Διαλεκτική  Συμπεριφορική  Θεραπεία  (Dialectical-behaviour  therapy-  DBT)

(Linehan, 1993).

3.3.1 Πρόγραμμα Μείωσης Άγχους με Βάση την Ενσυνειδητότητα (Mindfulness
Based Stress Reduction-MBSR)

Το  πιο  κοινό  πρόγραμμα  ενσυνειδητότητας  είναι  το  Πρόγραμμα Μείωσης

Άγχους  με  Βάση  την  Ενσυνειδητότητα  (MBSR)  που  ανέπτυξε  ο  Kabat-Zinn.  Το

πρόγραμμα αυτό γνωρίζει  παγκόσμια αναγνωρισιμότητα και  αποδοχή.  Στόχος  του

προγράμματος είναι να εξαλείψει το στρες σε ασθενείς με χρόνιο πόνο. Αν και αρχικά

το  πρόγραμμα  απευθυνόταν  σε  κλινικούς  πληθυσμούς,  τα  αποτελέσματα  έδειξαν

θετικές αλλαγές και στον γενικό πληθυσμό (Khoury et al., 2015).

Περιλαμβάνει 8 εβδομαδιαίες συναντήσεις διάρκειας δυόμιση ωρών, καθώς

και μια ολοήμερη «σιωπηλή» άσκηση διάρκειας εφτάμιση ωρών μεταξύ της έκτης

και  έβδομης  συνεδρίας.  Ένα  κομμάτι  που  είναι  ιδιαίτερα  σημαντικό  για  το

πρόγραμμα  είναι  οι  δραστηριότητες  που  γίνονται  στο  σπίτι.  Οι  συμμετέχοντες

προβαίνουν σε μια σειρά από ασκήσεις ενσυνειδητότητας διάρκειας 45 λεπτών στο

σπίτι με την καθοδήγηση ηχητικών αρχείων. 

Το  Πρόγραμμα Μείωσης  του  Άγχους  με  Βάση  την  Ενσυνειδητότητα  (MBSR)

περιλαμβάνει μια σειρά πρακτικών όπως:
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 το σκανάρισμα σώματος (προσοχή στο τι αισθάνεται το σώμα)

 ο καθιστός διαλογισμός (προσοχή στην αναπνοή, στους ήχους, στις σκέψεις,

στις αισθήσεις του σώματος, στα συναισθήματα) 

 οι απλές ασκήσεις κίνησης, π.χ. περιπατητικός διαλογισμός (προσοχή στο τι

αισθάνεται το σώμα, εξερεύνηση και αποδοχή ορίων)

 ανεπίσημες  ασκήσεις  διαλογισμού:  πλήρης  προσοχή  σε  καθημερινές

δραστηριότητες (πλύσιμο δοντιών, μπάνιο, φαγητό) (Kabat-Zinn, 2003). 

Οι παραπάνω τακτικές επικεντρώνονται στην παρατήρηση των μοτίβων σκέψεων και

των αισθήσεων του σώματος, έτσι ώστε το άτομο μέσα από τη συνειδητή επίγνωση

να καθιερώσει έναν νέο τρόπο ζωής (Baer, 2015). 

3.3.2 Γνωσιακή Συμπεριφοριστική Θεραπεία Βασισμένη στην Ενσυνειδητότητα
(MBCT)

Οι  Segal,  Williams και  Teasdale ανέπτυξαν τη Γνωσιακή Συμπεριφοριστική

Θεραπεία  Βασισμένη  στην  Ενσυνειδητότητα  (MBCT),  η  οποία  στηρίχτηκε  στο

Πρόγραμμα Μείωσης  του  Άγχους  με  Βάση  την  Ενσυνειδητότητα  (MBSR)  και

αρχικά χρησιμοποιήθηκε για να αποτρέψει  τις  υποτροπές στη μείζονα κατάθλιψη.

Ακόμη,  η  παρέμβαση  χρησιμοποιείται  στον  χώρο  εργασίας  δίνοντας  έμφαση  σε

δυσάρεστες συναισθηματικές καταστάσεις και όχι τόσο στην κλινική κατάθλιψη. Η

Γνωσιακή Συμπεριφοριστική Θεραπεία Βασισμένη στην Ενσυνειδητότητα (MBCT)

είναι μια προσαρμογή της MBSR με την οποία παρουσιάζουν πολλά κοινά στοιχεία.

Επιπλέον,  συνδυάζει  τεχνικές  του διαλογισμού,  ψυχοεκπαίδευση και  τη γνωσιακή

προσέγγιση (Segal et al., 2013; Teasdale et al., 2000).

Ένα  βασικό  κομμάτι  του  προγράμματος  είναι  η  ψυχοεκπαίδευση  που

επικεντρώνεται στη φύση των σκέψεων.  Οι σκέψεις είναι νοητικές καταστάσεις και

όχι γεγονότα. Συνεπώς, το άτομο δεν είναι οι σκέψεις του. Ιδιαίτερη θέση σε αυτή την

προσέγγιση κατέχει η σύνδεση μεταξύ της σκέψης και της διάθεσης. Στο επίκεντρο

της θεραπείας βρίσκονται οι δύο λειτουργίες του μυαλού η «λειτουργία του να είσαι»

(being mode) και η «λειτουργία του να κάνεις» (doing mode). Η «λειτουργία του να
64



κάνεις» σχετίζεται με την επίτευξη ενός στόχου. Καθώς το άτομο βρίσκεται σε μια

δεδομένη κατάσταση και επιθυμεί να φτάσει σε μια άλλη επιθυμητή κατάσταση το

μυαλό  δουλεύει  για  την  επίτευξη  του  επιθυμητού  αποτελέσματος.  Επομένως,  η

προσοχή του ατόμου επικεντρώνεται είτε στο παρελθόν, είτε στο μέλλον. Από την

άλλη πλευρά, η «λειτουργία του να είσαι» αφορά στο παρόν και στο πώς το άτομο

βιώνει την παρούσα στιγμή χωρίς να προσπαθεί να την αναλύσει ή να την αλλάξει.

Έτσι,  στο  επίκεντρο  βρίσκονται  οι  αισθήσεις  του  ατόμου  το  οποίο  ζει  την  κάθε

στιγμή και όχι η σκέψη. 

Στη «λειτουργία του να κάνεις» πολλές φορές το άτομο πέφτει σε ένα μοτίβο

επαναλαμβανόμενων σκέψεων, όταν το επιθυμητό αποτέλεσμα αργεί να επιτευχθεί.

Το  άτομο  αποπροσανατολίζεται  από  το  παρόν  και  οι  σκέψεις  αυτές  μπορούν  να

γίνουν  δυσάρεστες.  Στη  Γνωσιακή  Συμπεριφοριστική  Θεραπεία  Βασισμένη  στην

Ενσυνειδητότητα  γίνεται  λόγος  για  «αυτόματο  πιλότο»,  μια  κατάσταση  κατά  την

οποία κάποιος δεν λειτουργεί  συνειδητά και  δεν  έχει  αισθητηριακή αντίληψη του

παρόντος (Crane & Williams, 2010). Η κατάσταση αυτή ταιριάζει με τον μηρυκασμό

που  σε  ορισμένες  περιπτώσεις  δημιουργεί  η  «λειτουργία  του  να  κάνεις».  Ο

«αυτόματος πιλότος» απομακρύνει το άτομο από την πραγματικότητα και έχει συχνά

αρνητικά  αποτελέσματα  Συνεπώς,  η  Γνωσιακή  Συμπεριφοριστική  Θεραπεία

Βασισμένη στην Ενσυνειδητότητα  στρέφει  το  άτομο προς  τη  «λειτουργία  του  να

είσαι» χωρίς να αποτρέπει τη χρήση της «λειτουργίας του να κάνεις» που μπορεί να

συμβάλει στην εξέλιξή του.  Γενικά, ο αριθμός και η διάρκεια των συναντήσεων

ποικίλλει,  ενώ  σε  πολλές  περιπτώσεις  πλέον  πραγματοποιούνται  διαδικτυακά

(Janssen et al., 2018).

3.3.3 Θεραπεία Αποδοχής και Δέσμευσης (ACT)

Η Θεραπεία Αποδοχής και Δέσμευσης (ΘΑΔ) κάνει την εμφάνισή της το 1980

στην  Αμερική  από  τον  ψυχολόγο  Ηayes.  Η  ΘΑΔ  ανήκει  στο  τρίτο  κύμα  των

γνωστικών-συμπεριφορικών θεραπειών, αλλά χρησιμοποιεί καινοτόμες μεθόδους που

βασίζονται σε μια ανθρωπιστική και υπαρξιακή φιλοσοφία και επικεντρώνεται στις

προσεγγίσεις  που  βασίζονται  στην  εστίαση  της  προσοχής  στο  παρόν,  όπως  η
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ενσυνειδητότητα.  Ο  κεντρικός  στόχος  της  ΘΑΔ  είναι  η  απόκτηση  ψυχολογικής

ευελιξίας (psychological flexibility). 

Ένας  ορισμός  της  ψυχολογικής  ευελιξίας  είναι  πως  πρόκειται  για  την

«ικανότητα πλήρους επαφής με την παρούσα στιγμή, όπως αυτή είναι χωρίς περιττές

άμυνες,  από  ένα  ενσυνείδητο  ανθρώπινο  ον  που  εμμένει  ή  τροποποιεί  τη

συμπεριφορά του θέτοντάς την στην υπηρεσία των αξιών που έχει επιλέξει» (Hayes

& Levin, 2012, σελ. 96). Συνεπώς, μέσα από την ψυχολογική ευελιξία τα άτομα θα

αισθάνονται  πιο  έτοιμα  να  προχωρήσουν  μετά  από  διάφορες  αποτυχίες,  να

αποδεχτούν τα γεγονότα ζωής που δεν αλλάζουν και να αναζητούν νέους τρόπους

αντιμετώπισης. Ο στόχος στον οποίο θέλει να φτάσει η ΘΑΔ είναι να αναπτύξει το

άτομο  θετικά  μοτίβα  συμπεριφοράς  που  θα  το  κατευθύνουν  σε  μια  αξιόλογη

κατέυθυνση ζωής, ενώ θα πρέπει να είναι σε θέση να τα αναθεωρεί διαρκώς (Hayes

& Levin, 2012).

Η ΘΑΔ επικεντρώνεται στην αποδοχή των συναισθημάτων και των σκέψεων

και στην αφοσίωση του ατόμου σε πράξεις και συμπεριφορές που έχουν προσωπική

σημασία. Η ψυχολογική ευελιξία στη ΘΑΔ επιτυγχάνεται μέσα από έξι διεργασίες. Οι

διεργασίας αυτές είναι η εστίαση της προσοχής στο παρόν, η αποδοχή, ο εαυτός ως

πλαίσιο,  η  γνωστική  αποταύτιση,  η  αναγνώριση  των  αξιών  και  η  δέσμευση  σε

συμπεριφορές που απορρέουν από τις αξίες.  Oι διεργασίες αυτές είναι αυτόνομες,

αλλά  η  ανάπτυξη  της  καθεμιάς  συμβάλλει  στην  ανάπτυξη  των  άλλων  (Hayes  &

Levin, 2012).

Η κλασική μορφή άσκησης ενσυνειδητότητας της ΘΑΔ, ακολουθεί το βασικό

μοτίβο: παρατηρώ ένα αντικείμενο και αφήνω τις σκέψεις και τα συναισθήματα μου

όπως  είναι,  χωρίς  να  παρεμβαίνω.  Όταν  το  άτομο  παρατηρεί  ένα  γεγονός  της

παρούσας  στιγμής  περιλαμβάνει  στην  παρατήρηση  αυτή  όλα  τα  περιεχόμενα  της

παρούσας  βιωματικής  εμπειρίας,  όπως  η  διαδικασία  της  αναπνοής,  η  στάση  του

σώματος,  τα προιόντα των αισθήσεων, τα οποία παρατηρεί επικεντρωμένο και  με

δεκτικότητα.  Στο  πρώτο  μέρος  της  παρέμβασης,  η  έμφαση  δίνεται  σε  βασικές

δεξιότητες  ενσυνειδητότητας,  για  παράδειγμα  την  ικανότητα  επικέντρωσης  της
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προσοχής στα μικρά πράγματα, όπως το φαγητό, ώστε το άτομο να είναι σε θέση να

εντοπίζει πότε το μυαλό «περιπλανιέται» και να το επαναφέρει στο εδώ και τώρα. Στο

δεύτερο  μέρος,  οι  συμμετέχοντες  μαθαίνουν  να  αντιλαμβάνονται  τις  αλλαγές  της

ψυχικής τους κατάστασης, να βιώνουν και να αποδέχονται τις αρνητικές σκέψεις και

συναισθήματα, να στρέφονται στην αναπνοή τους,  να παρατηρούν τις αντιδράσεις

του σώματός τους και να λαμβάνουν δράση, καθώς παρατηρούν τα προειδοποιητικά

σημάδια της αρνητικής διάθεσης (Harris, 2009).

Η  ΘΑΔ  εστιάζει  στην  καλλιέργεια  της  ευέλικτης  προσοχής  και  στη

δυνατότητα επαφής με την παρούσα στιγμή, ώστε το άτομο να ανταποκρίνεται στις

τρέχουσες προκλήσεις στο πλαίσιο της παρούσας στιγμής. Στρέφοντας το άτομο στις

σκέψεις, στα συναισθήματα και στα προϊόντα των πέντε αισθήσεων, αυτό αναπτύσσει

την αυτογνωσία του και οδηγείται στην ανάληψη δράσης. (Bennett & Oliver, 2019).

3.3.4 Διαλεκτική Συμπεριφορική Θεραπεία (DBT)

Η Διαλεκτική Συμπεριφορική Θεραπεία (Dialectical Behavior Therapy/ DBT)

είναι  μια  γνωσιακή συμπεριφοριστική  θεραπεία, η  οποία  αρχικά  απευθυνόταν  σε

ασθενείς με αυτοκτονικές τάσεις, αλλά στη συνέχεια προσαρμόστηκε στους ασθενείς

που πληρούσαν τα διαγνωστικά κριτήρια για Οριακή Διαταραχή Προσωπικότητας. Η

ενσυνειδητότητα  και  η  αποδοχή  είναι  δύο  βασικές  έννοιες  της  Διαλεκτικής

Συμπεριφορικής Θεραπείας. Πρόκειται για μια παραλλαγή του βασικού μοντέλου της

Γνωσιακής  Συμπεριφοριστικής  Θεραπείας,  ωστόσο  αποτελεί  μια  εξελιγμένη

προσέγγιση,  η  οποία  είναι  συνθετική  και  διαλεκτική. Η θεραπευτική  προσπάθεια

στοχεύει στην αλλαγή μιας προβληματικής συμπεριφοράς, όπως ο αλκοολισμός και η

χρήση ουσιών, o αυτοτραυματισμός, η υπερφαγία κλπ. Τα άτομα εργάζονται ομαδικά

κατά την εκπαίδευση σε δεξιότητες, αλλά το πρόγραμμα μπορεί να γίνει και ατομικά,

στοχεύοντας στη διαχείριση προκλήσεων και  κρίσεων, στην αύξηση κινήτρου για

συμπεριφορική αλλαγή παράλληλα με την εκπαίδευση σε δεξιότητες (McKay et al.,

2019).  

Η Διαλεκτική Συμπεριφορική Θεραπεία έχει επηρεαστεί από τη φιλοσοφία

του  Ζεν,  σύμφωνα  με  την  οποία  το  άτομο  θα  πρέπει  να  είσαι  σε  θέση  να
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συνειδητοποιεί  πως  η  πραγματικότητα  είναι  διαμορφωμένη  με  ένα  συγκεκριμένο

τρόπο  και  να  αποδεχτεί  αυτή  τη  γνώση  της  πραγματικότητας.  To αρχικό  στάδιο

διδασκαλίας στην ομάδα δεξιοτήτων επικεντρώνεται στην ενσυνειδητότητα, η οποία

είναι το θεμέλιο για τις δεξιότητες που θα διδαχθούν στα επόμενα στάδια. 

Τα θεραπευτικά στάδια κινούνται σε γενικά πλαίσια ως εξής:

1) Από τον μη-έλεγχο προς τον έλεγχο της συμπεριφοράς

2) Από τη συναισθηματική αναστολή προς την εμπειρία

3) Από τα προβλήματα στη ζωή την ίδια προς μια κοινή χαρά ή λύπη

4) Από μια αίσθηση μη-ολοκλήρωσης προς μια αίσθηση ελεθερίας και χαράς

(McKay et al., 2019).

3.4 Τεχνικές ενσυνειδητότητας

Οι  πρακτικές  της  ενσυνειδητότητας  διαδίδονται  όλο  και  περισσότερο  τα

τελευταία χρόνια και η εκπαίδευση στις δεξιότητες ενσυνειδητότητας γίνεται πλέον

μέσω  ποικίλων  μαθημάτων,  εργαστηρίων,  διαδικτυακών  προγραμμάτων  και

εφαρμογών,  καθώς  και  μέσω  συνεδριών.  Η  παραδοσιακή  διδασκαλία  της

ενσυνειδητότητας  περιλαμβάνει  δομημένες  στοχαστικές  πρακτικές  στις  οποίες  η

προσοχή  στρέφεται  σκόπιμα  και  χωρίς  την  παρουσία  επικριτικής  διάθεσης  στις

παρούσες  σωματικές  και  πνευματικές  εμπειρίες  στη  μορφή  αισθήσεων,

συναισθημάτων,  πνευματικών  εικόνων  και  σκέψεων  (Young,  2011).  Η

ενσυνειδητότητα θεωρείται μια δεξιότητα, η οποία μπορεί να αναπτυχθεί (Brown &

Ryan, 2003). 

Οι πρακτικές της ενσυνειδητότητας επικεντρώνονται στην παρατήρηση και τη

βίωση εκ μέρους του ατόμου των σκέψεων, των συναισθημάτων και των αισθήσεών

του  χωρίς  να  γίνεται  προσπάθεια  αλλαγής  τους  ή  δημιουργίας  τους  όταν  δεν

υπάρχουν (Eberth  & Sedlmeier,  2012).  Τα άτομα εκπαιδεύονται  στο  να  έρχονται

αντιμέτωπα με εσωτερικά γεγονότα και  εμπειρίες,  χωρίς αυτά να υποβάλονται  σε

παραμορφώσεις  εξαιτίας  των  προσωπικών  τους  φίλτρων.  Αφού  τα  άτομα
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ολοκληρώσουν  την  εκπαίδευσή  τους  στις  τεχνικές  αυτές,  καλούνται  να  τις

εφαρμόσουν  σε  πραγματικά  ή  φανταστικά  γεγονότα  με  βάση  τις  μεταγνωστικές

ικανότητες που απέκτησαν  (Kocovski et al., 2013). 

Μέσα από αυτή τη διαδικασία προάγεται η συναισθηματική ρύθμιση, η οποία

συμβάλλει στη λειτουργία του προμετωπιαίου φλοιού, ώστε το άτομο να αντιδρά πιο

ψύχραιμα μειώνοντας με αυτό τον τρόπο τις σωματικές και ψυχολογικές συνέπειες

που προκύπτoυν από τις αντιδράσεις τους σε κατάσταση στρες (Neumann & Tillott,

2022).  Tα οφέλη των τεχνικών αυτών είναι  τόσο σωματικά, όσο και ψυχολογικά.

Γενικά,  υπάρχουν  επίσημες  μορφές  τεχνικών,  οι  οποίες  έχουν  συγκεκριμένους

στόχους,  διάρκεια  και  μορφή,  αλλά  και  ανεπίσημες  μορφές  τεχνικών,  οι  οποίες

αφορούν στις καθημερινές ασχολίες του ατόμου (Hanley et al., 2015). Κάποιες από

τις πιο διαδεδομένες τεχνικές είναι:

 το  σκανάρισμα  του  σώματος:  περιλαμβάνει  τον  εκτενή  έλεγχο  όλων  των

μερών  του  σώματος  και  των  σωματικών  αισθήσεων  ξεκινώντας  από  τα

δάχτυλα  των  ποδιών  και  ανεβαίνοντας  μέχρι  την  κορυφή  του  κεφαλιού

(δάχτυλα των ποδιών, πόδια, κάτω πόδια, γόνατα, μηροί, κοιλιά, ώμοι, χέρια,

δάχτυλα, κεφάλι και πρόσωπο). Μέσα από αυτή τη διαδικασία επίγνωσης των

τμημάτων του σώματος τα άτομα αναγνωρίζουν πότε αισθάνονται αγχωμένοι

και  είναι  σε  θέση  να  βιώνουν  το  άγχος  χωρίς  να  αντιδρούν,  αλλά

χρησιμοποιώντας την αναπνοή για να φέρουν επίγνωση σε κάθε μέρος του

σώματός. Με αυτό τον τρόπο ενεργοποιούνται τα αισθητηριακά συστήματα

και αναπτύσσεται η επίγνωση των πόνων, των οσμών και των ήχων μέσα και

έξω από το σώμα.  Η τεχνική αυτή συμβάλλει στην ενοποίηση μυαλού και

σώματος και το άτομο αισθάνεται άνετο και γειωμένο κατά την πρακτική της

(Crain et al., 2017; Napoli, 2004).

 διαλογισμός:  είναι  η  πιο  δημοφιλής  τεχνική  της  ενσυνειδητότητας.  Ο

διαλογισμός συνδέεται με αλλαγές σε περιοχές του εγκεφάλου που συνδέονται

με τη μνήμη, τη μετα-συνειδητοποίηση και τη ρύθμιση του εαυτού και των

συναισθημάτων.  Ο  ενήλικος  εγκέφαλος  είναι  εύπλαστος  και  μέσα  από  το
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διαλογισμό κρατιέται σε εγρήγορση, ενώ διευκολύνεται η μάθηση (Goyal et

al., 2014).

 κατάλληλη διαχείριση της αναπνοής: Οι ασκήσεις αναπνοής ανακουφίζουν το

άτομα  από  δυσάρεστα  ψυχολογικά  και  σωματικά  συμπτώματα.  Το  άτομο

μαθαίνει να επαναφέρει την προσοχή του στην αναπνοή, όταν το μυαλό του

παρασύρεται από σκέψεις και συναισθήματα. Η τεχνική αυτή χρησιμοποιείται

κάποιες φορές και ως μέρος του διαλογισμού. Το άτομο ακολουθεί την κίνηση

του  σώματός  του,  καθώς  πραγματοποιεί  εισπνοές  και  εκπνοές  συνειδητά

χωρίς  κανενός  είδους  παρέμβασης  ή  χειρισμού. Μέσα  από  τη  συνειδητή

αναπνοή, το άτομο καλλιεργεί την εσωτερική του πραότητα και παρουσία, σε

επαφή με τον εαυτό του χωρίς κρίση ή ανάλυση. Η κατανάλωση οξυγόνου

βελτιώνεται,  ενώ  μειώνεται  η  αρτηριακή  πίεση,  ο  καρδιακός  και  οι

αναπνευστικός ρυθμός (Dusek et al., 2008).

 Η  ενσυνειδητότητα  της  αναπνοής  περιλαμβάνει  την  παρατήρηση  της

αναπνοής, ώστε να αναπτύξει το άτομο την επίγνωση της. Το άτομο μέσα από

αυτή την τεχνική μπορεί να ελέγξει καλύτερα την αντίδρασή του μετά από μία

συναισθηματική διέγερση. Όταν η αναπνοή γίνεται με νοημοσύνη, αναδύεται

μια  επίγνωση  της  αναπνοής  που  βοηθά  στην  ηρεμία  του  νου  και  όταν

εμφανίζεται συναισθηματική διέγερση, το άτομο μπορεί να σταματήσει και να

πάρει μια ανάσα πριν αντιδράσουν. Ακόμη, απομακρύνονται οι σκέψεις του

παρελθόντος  και  το  άτομο  επικεντρώνεται  στο  παρόν.  Η  στροφή  της

προσοχής σε ένα μόνο ουδέτερο ερέθισμα, στην προκειμένη περίπτωση στην

αναπνοή, σταθεροποιεί τα συναισθήματα. Οι καταστάσεις σύγκρουσης και το

άγχος των εκπαιδευτικών αντιμετωπίζονται και με αυτό τον τρόπο ενισχύεται

την ανθεκτικότητά τους (Crain et al., 2017). 

 διαλογισμός στοργικής καλοσύνης: ο διαλογισμός αυτός επικεντρώνεται στη

στην καλοσύνη, στη συμπόνια και στην αγάπη προς το ίδιο άτομο αλλά και

τους άλλους.  Έχει παρατηρηθεί  σε έρευνες πως αυτός ο τύπος διαλογισμού

βελτιώνει την ευζωία του ατόμου μεταβάλλοντας τον εγκέφαλο, κάνοντας το

να νιώθει  πιο ικανοποιημένο από τη ζωή του,  μειώνοντας τα συμπτώματα

κατάθλιψης και ενισχύοντας θετικά συναισθήματα (Goyal et al., 2014).
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 νοητική απεικόνιση ορισμένων εμπειριών είναι μια ιδιαίτερα αποτελεσματική

τεχνική, η οποία βασίζεται στο γεγονός ότι ο εγκέφαλος έχει την ικανότητα να

δημιουργεί  νέες  νευρικές  συνάψεις  και  να  αναδιοργανώνεται

(νευροπλαστικότητα).  Οι  συνάψεις  αυτές  ενισχύονται  ή  αποδυναμώνονται,

ανάλογα  με  τα  ερεθίσματα  που  φτάνουν  σε  αυτόν.  Οι  μηχανισμοί  στον

εγκέφαλο που δημιουργούν αυτές  τις  νέες  συνάψεις  δεν  είναι  σε  θέση να

εντοπίσουν  τη  διαφορά  μεταξύ  ενός  φανταστικού  και  ενός  πραγματικού

γεγονότος. Συνεπώς, η νοητική απεικόνιση επιδρά στις νευρικές συνάψεις, με

τον ίδιο τρόπο που θα επιδρούσε το αντίστοιχο πραγματικό γεγονός. Με αυτό

τον  τρόπο  προγραμματίζεται  ο  εγκέφαλος  και  γίνεται  παρέμβαση  στο

ασυνείδητο, δημιουργώντας έναν νέο τρόπο ύπαρξης (Birtwell et al., 2019).

Το παρακάτω σχήμα (Σχήμα 2) δείχνει  με ποιον τρόπο η εκπαίδευση στις

τεχνικές της ενσυνειδητότητας συμβάλλει στην αναγνώριση και τη μείωση του στρες

των εκπαιδευτικών, η οποία επιτυγχάνεται μέσω της αυτογνωσίας και της ρύθμισης

των συναισθημάτων. Με άλλα λόγια, η εκπαίδευση στην ενσυνειδητότητα ενισχύει

την αυτογνωσία και γνώση του περιβάλλοντος, η οποία με τη σειρά της ενισχύει τις

δεξιότητες  της  ενσυνειδητότητας.  Η  διαδικασία  αυτή  έχει  ως  αποτέλεσμα  την

εμφάνιση  θετικών  αποτελεσμάτων,  όπως  η  ευζωία  και  η  ψυχική  ανθεκτικότητα.

Συνεπώς,  η  ενσωμάτωση  πρακτικών  ενσυνειδητότητας  στο  σχολείο  και  στην

εκπαίδευση των δασκάλων αποτελεί μια χαμηλού κόστους θετική πρακτική που θα

συμβάλλει στην ευζωία των δασκάλων και των μαθητών κατ’επέκταση (Neumann &

Tillott, 2022).
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Σχήμα 2. Έννοιες της ενσυνειδητότητας-ανθεκτικότητας (Νeumann & Tillott, 2022).

3.5 Η ενσυνειδητότητα στην εκπαίδευση

Το  ενδιαφέρον  των  ερευνητών  αρχικά  στράφηκε  στην  ανάπτυξη  της

ενσυνειδητότητας σε παιδιά και εφήβους, ενώ τα τελευταία χρόνια έχει δοθεί έμφαση

στην ανάγκη επιμόρφωσης του διδακτικού προσωπικού του σχολείου. Πίσω από αυτή

τη στροφή ενδιαφέροντος για την ενσυνειδητότητα των εκπαιδευτικών κρύβεται η

άποψη πως οι εκπαιδευτικοί μπορούν να διδάξουν την ενσυνειδητότητα μόνο όταν

την  έχουν  βιώσει  οι  ίδιοι  (Jennings,  2015).  Σύμφωνα  με  τον  Roeser  (2016),  η

ενσυνειδητότητα δεν είναι μια σταθερή μεταβλητή, αλλά μια δυναμική μεταβλητή με

δυνατότητα ανάπτυξης μέσα από παρεμβάσεις.
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Αποτελέσματα 
ενσυνειδητότητας-
ψυχικής 
ανθεκτικότητας:

Ευζωία

Ηρεμία

Διαύγεια

Μειωμένο στρες

Ανθεκτικότητα

Ενσυνείδητη 
γνώση :

Του εαυτού

Του να είσαι παρόν

Των μερών του 
σώματος

Των αισθήσεων 
του σώματος

Των 
συναισθημάτων

Της ενσυνείδητης 
αποδοχής

Του περιβάλλοντος
εσωτερικού και 
εξωτερικού

Δεξιότητες 
ενσυνειδητότητας:

Προσοχή

Αυτεπίγνωση

Αυτοαποδοχή

Αυτορρύθμιση

Συναισθηματική 
ρύθμιση

Συμπάθεια 

Ενσυναίσθηση

Θετική ματιά

Ανοιχτός-ή σε νέες 
πληροφορίες

Ευλυγισία

Αποδοχή χωρίς 
κρίσεις 

Τεχνικές 
ενσυνειδητότητας:

π.χ.αναπνοή και 
σκανάρισμα σώματος



Η έννοια  της  ενσυνειδητότητας  στα  εκπαιδευτικά  πλαίσια  αναφέρεται  στη

διαδικασία της εκπαίδευσης, της προσοχής και της ρύθμισης των συναισθημάτων με

τέτοιο τρόπο, ώστε το άτομο να επικεντρώνεται μόνο στην παρούσα στιγμή χωρίς

τύψεις  ή  ανησυχίες  για  γεγονότα  του  παρελθόντος  και  του  μέλλοντος

(Ramasubramanian,  2017).  Η  ενσυνείδητη  αποδοχή  των  δασκάλων  μπορεί  να

κατευνάσει τα συναισθήματα σε προκλητικές καταστάσεις στην τάξη (Rupprecht et

al., 2017). Ένας δάσκαλος ο οποίος ανησυχεί περισσότερο για το μέλλον ή για το

παρελθόν παρά για το τι συμβαίνει την παρούσα στιγμή μπορεί να χρησιμοποιήσει

την ενσυνειδητότητα για να επικεντρώσει την προσοχή του στο παρόν. Με αυτό τον

τρόπο μειώνεται το αίσθημα ανησυχίας του εκπαιδευτικού (Taylor et al., 2016).

Η  σύνδεση  της  ενσυνειδητότητας  με  τις  καθημερινές  απαιτήσεις  του

επαγγέλματος  του  εκπαιδευτικού  επιχειρείται  μέσα  από  εβδομαδιαίες  ομαδικές

πρακτικές ενσυνειδητότητας και συζητήσεις σχετικά με τις πρακτικές αυτές, με την

ακρόαση πρακτικών στο σπίτι  και  την ανάθεση εργασιών που συνδέονται  με την

εφαρμογή  της  ενσυνειδητότητας  στη  διδασκαλία  τους  και  την  σχετική

ανατροφοδότηση στην ομάδα (Garner et al., 2018). Η έλλειψη χρόνου και οι χαμηλές

οικονομικές  απολαβές  φαίνεται  να  αποτελούν  εμπόδια  για  τη  συμμετοχή  των

δασκάλων σε προγράμματα ενσυνειδητότητας (Wilde et al., 2019). 

H ενσυνειδητότητα  των  εκπαιδευτικών  σύμφωνα  με  έρευνες  φαίνεται  να

συνδέεται θετικά με μια σειρά μεταβλητών στην εκπαίδευση, όπως η ακαδημαϊκή

επίδοση (Rosenstreich & Margalit,  2015),  η  αποτελεσματικότητα της  διδασκαλίας

(Flook et al., 2013), η συναισθηματική ρύθμιση (Kerr et al., 2017) και η ευζωία (Hue

&  Lau, 2015).  Σημαντικά βρέθηκαν να είναι  τα οφέλη της ενσυνειδητότητας στη

μείωση  των  επιπέδων  κατάθλιψης  και  αυτοκριτικής  των  εκπαιδευτικών,  ενώ

συμβάλει στην αποφυγή της επαγγελματικής εξουθένωσης και  των συνεπειών της

πίεσης του χρόνου, καθώς και στην βελτίωση της ψυχικής τους υγείας και την λήψη

πρωτοβουλιών  (Hwang et al.,  2019;  Jennings et al.,  2017).  Οι  εκπαιδευτικοί  που

συμμετείχαν  σε  προγράμματα  ενσυνειδητότητας  ανέφεραν  αυξημένη

ενσυνειδητότητα, πιο θετικές αλληλεπιδράσεις μέσα στην τάξη, καλύτερη επίγνωση

των συναισθημάτων και των σκέψεων (Flook et al., 2013; Hwang et al., 2019).
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Η  ενσυνειδητότητα των δασκάλων συσχετίστηκε με μείωση του άγχους και

της  συναισθηματικής  εξουθένωσης,  καθώς  και  με  καλύτερη  εργασιακή  και

ψυχολογική  υγεία  (Roeser  et  al.,  2013).  Ένας  τρόπος  μείωσης  του  άγχους  και

βελτίωσης μέσω των πρακτικών ενσυνειδητότητας είναι η ρύθμιση της προσοχής και

των  συναισθημάτων  και  ως  εκ  τούτου  η  μείωση  της  συναισθηματικής

αντιδραστικότητας (Hölzel et al., 2011). Οι εκπαιδευτικοί που έχουν έρθει σε επαφή

με πρακτικές ενσυνειδητότητας υιοθετούν την ενσυνειδητότητα ως στρατηγική για να

ξεκινήσει  η  μέρα  στο  σχολείο  (Hartigan,  2017).  Ακόμη,  η  ενσυνειδητότητα

συσχετίζεται με βελτιωμένη αντίληψη της συμπεριφοράς των μαθητών και καλύτερη

υλοποίηση του προγράμματος σπουδών (Frank et al., 2015).

Η  ενσωμάτωση  της  ενσυνειδητότητας  στη  ζωή  των  δασκάλων  συμβάλλει

τουλάχιστον σε τρεις γενικούς σκοπούς: την αυτοφροντίδα, το να γίνει κάποιος πιο

προσεκτικός  και  στοχαστικός  δάσκαλος  και  να  είναι  σε  θέση  να  παρέχει  στους

μαθητές πληροφορίες ή να δίνει οδηγίες βασισμένες στην ενσυνειδητότητα για την

υποστήριξη  της  ακαδημαϊκής  και  κοινωνικο-συναισθηματικής  τους  μάθησης

(Schonert-Reichl &  Roeser,  2016).  Οι  δάσκαλοι  που  ασχολούνται  με  την

ενσυνειδητότητα  δεν  θα  πρέπει  να  επικεντρώνονται  μόνο  στην  ενδοπροσωπική

ενσυνειδητότητα,  η  οποία  τους  βοηθά  να  αντιμετωπίσουν  τα  δικά  τους  ψυχικά

προβλήματα, αλλά και στη διαπροσωπική ενσυνειδητότητα, η οποία μπορεί να είναι

επωφελής για την υποστήριξη της ανταποκριτικής διδακτικής συμπεριφοράς (Frank

et al., 2015).

Οι περισσότερες έρευνες επικεντρώνονται στον αντίκτυπο των προγραμμάτων

αυτών  στην  ευζωία  των  εκπαιδευτικών,  ενώ  λίγες  εστιάζουν  στην  ποιότητα  των

σχέσεων με τους μαθητές. Σε έρευνα με δείγμα 1001 εκπαιδευτικούς, ερευνήθηκε η

σχέση  της  ενσυνειδητότητας  και  της  ποιότητας  των  σχέσεων  με  τους  μαθητές.

Υψηλότερα  επίπεδα  ενσυνειδητότητας  συνδέθηκαν  με  καλύτερες  σχέσεις  με  τους

μαθητές.  Συγκεκριμένα,  η  ενσυνειδητότητα  συνδέθηκε  με  λιγότερες  διαμάχες  και

μεγαλύτερη  οικειότητα  (Becker  et  al.,  2017).  Επιπρόσθετα,  η  ενσυνειδητότητα

συσχετίστηκε  με  υψηλότερα  επίπεδα  συναισθηματικά  υποστηρικτικών

αλληλεπιδράσεων με τους μαθητές στις πιο «δύσκολες» τάξεις (Braun et al., 2019). 
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Σημαντική  ήταν  η  συμβολή  της  ενσυνειδητότητας  στη  διαχείριση  των

συγκρούσεων στο σχολείο.  Οι  εκπαιδευτικοί τη χρησιμοποιούν για να βοηθήσουν

τους μαθητές που εμπλέκονται σε αυτές τις καταστάσεις να αποκτήσουν επίγνωση

μέσω της αναπνοής, της χαλάρωσης και της εστίασης στο περιβάλλον πριν μιλήσουν

για  τη  σύγκρουση.Οι  δάσκαλοι  με  υψηλή  ενσυνειδητότητα  είναι  πιο  ψυχολογικά

διαθέσιμοι στους μαθητές και είναι σε θέση να προσφέρουν μεγαλύτερη ψυχολογική

και  υλική  υποστήριξη  (Tamah  &  Wirjawan,  2022).  Συνεπώς,  τα  επίπεδα

ενσυνειδητότητας των εκπαιδευτικών επηρεάζουν τις αλληλεπιδράσεις τους με τους

μαθητές στην τάξη (βλ. Σχήμα 3).

         

Σχήμα 3. Προσαρμοσμένο λογικό μοντέλο της ενσυνειδητότητας των δασκάλων 
πάνω στις πρακτικές στην τάξη  (Roeser et al., 2013)
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4.ΨΥΧΙΚΗ ΑΝΘΕΚΤΙΚΟΤΗΤΑ

4.1 Η έννοια της ψυχικής ανθεκτικότητας

Η έννοια της ανθεκτικότητας άρχισε να αναδύεται τη δεκαετία του 1950 μέσα

από τον τομέα της υγείας. Έρευνες διερεύνησαν τους παράγοντες που συνδέονται με

την εμφάνιση καρδιακών παθήσεων,  οι  οποίοι  στη συνέχεια προσδιορίστηκαν ως

παράγοντες  κινδύνου  για  την  υγεία  (Dawber  et al.,  1951).  Οι  έρευνες  αυτές

αποτέλεσαν το έναυσμα για την αναζήτηση παρεμβάσεων που θα στοχεύουν στην

μείωση της επίδρασης των παραγόντων κινδύνου στην υγεία. Κατά τη δεκαετία του

1970,  η  ερευνητική  δραστηριότητα  του  Garmezy αποτέλεσε  σταθμό  για  την

αναπτυξιακή  ψυχολογία  και  την  ψυχιατρική.  Μέσα  από  μια  διαχρονική  έρευνα

διάρκειας  20  ετών,  προσπάθησε  να  συγκεντρώσει  γνώσεις  σχετικά  με  την

ανθεκτικότητα και τις προστατευτικές διαδικασίες. Συγκεκριμένα, έκανε προσπάθεια

να αντιληφθεί με ποιον τρόπο τα παιδιά που έχουν εκτεθεί σε τραυματικές εμπειρίες

ξεπερνούν  τις  αντιξοότητες.  Μελετήθηκε  η  έκθεση  σε  κινδύνους,  καθώς  και  η

επίδραση  εσωτερικών  και  εξωτερικών  παραγόντων  στην  ανάπτυξη  της  ψυχικής

ανθεκτικότητας (Masten et. al., 1990). 

Εξίσου σημαντική ήταν η έρευνα του Rutter (1987), o οποίος υποστήριξε πως

η έννοια των προστατευτικών διαδικασιών θα πρέπει να συμπεριληφθεί στο πλασιο

έρευνας για την ψυχική ανθεκτικότητα. Με αυτό τον τρόπο, μπορούν να εντοπιστούν

σημεία παρέμβασης για τα άτομα που κινδυνεύουν να μην αναπτύξουν την ψυχική

ανθεκτικότητά τους. Στη συνέχεια, μελετήθηκαν οι παράγοντες οι οποίοι συνέβαλαν

στο να επανέρχονται στη φυσιολογική τους λειτουργία παιδιά που έχουν εκτεθεί σε

καταστάσεις  όπως φτώχεια,  κακοποίηση, διαζύγιο ή ψυχική ασθένεια των γονέων

(Masten & Reed, 2002). Έπειτα, η μελέτη της ψυχικής ανθεκτικότητας σε ενήλικες

ξεκίνησε  είτε  από  επαναξιολογήσεις  παιδιών  που  συμμετείχαν  σε  παλαιότερες

έρευνες κατά την ενηλικίωση τους, είτε στα πλαίσια της ψυχικής ευρωστίας, η οποία

στη συνέχεια θεωρήθηκε παράγοντας που συμβάλει στην ψυχική ανθεκτικότητα και

τις καθημερινές αντιξοότητες (Maddi, 2005).
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Η  έρευνα  σχετικά  με  τη  ψυχική  ανθεκτικότητα  μπορεί  να  χωριστεί  σε

τέσσερις φάσεις (Σταλίκας & Μυτσκίδου, 2011). Η πρώτη αφορά τον ορισμό και τη

μέτρηση  της  ψυχικής  ανθεκτικότητας.  Επιπλέον,  κατά  την  πρώτη  φάση  δόθηκε

έμφαση  στα  χαρακτηριστικά  των  ψυχικά  ανθεκτικών  ατόμων,  στα  εφόδια,  στους

προστατευτικούς  και   στους  αντισταθμιστικούς  παράγοντες.  (Masten  & Garmezy,

1985.  Werner  &  Smith,  1992).  Με  την  πάροδο  του  χρόνου,  δόθηκε  έμφαση  σε

ευρύτερους περιβαλλοντικούς παράγοντες, όπως οι φίλοι, η οικογένεια, η κοινότητα

και  στην  αλληλεπίδραση  τους  με  τους  ατομικούς  παράγοντες.  H ψυχική

ανθεκτικότητα  άρχισε  να  ερευνάται  ως  μία  σύνθετη  διαδικασία  στην  οποία

εμπλέκονται διάφοροι παράγοντες οι οποίοι βοηθούν το άτομο να αντιμετωπίζει τις

δυσκολίες  ή  τις  προκλήσεις  και  όχι  ένα  σταθερό  χαρακτηριστικό.  Η  έρευνα  της

δεύτερης φάσης συμπεριέλαβε και τα μοντέλα ψυχικής ανθεκτικότητας (Luthar et al.,

2000). Τα χαρακτηριστικά και οι προστατευτικοί παράγοντες άρχισαν να ερευνώνται

μέσα σε ένα συγκεκριμένο πλαίσιο. Για παράδειγμα, οι ερευνητές κάνουν λόγο για

εκπαιδευτική  ανθεκτικότητα (Denny et al.,  2004.  Downey,  2008).  Οι  παράγοντες

αυτοί μπορούν λειτουργήσουν θετικά ή αρνητικά αναλόγως το πλαίσιο. Στη δεύτερη

φάση, ιδιαίτερη έμφαση δίνεται στον πολιτισμό και την προστατευτική λειτουργία

που  επιτελεί  μέσα  από  διάφορα  συστήματα,  όπως  τα  ήθη  και  τα  έθιμα,  τις

θρησκευτικές  παραδόσεις  και  τις  κοινοτικές  δομές  υποστήριξης  (Σταλίκας  &

Μυτσκίδου, 2011).

Η τρίτη φάση της έρευνας επικεντρώνεται στην εφαρμογή παρεμβάσεων για

την ανάπτυξη της ψυχικής ανθεκτικότητας (Masten & Obradovic,  2006).  Έμφαση

δόθηκε στις διαδικασίες που λειτουργούν προστατευτικά και στο πώς μπορούν να

συμβάλουν στην επίτευξη θετικών αποτελεσμάτων. Οι ερευνητές δηλαδή στράφηκαν

από  τον  εντοπισμό  των  οικογενειακών  και  περιβαλλοντικών  παραγόντων  που

επηρεάζουν την ψυχική ανθεκτικότητα στο  πώς οι  παράγοντες  αυτοί  μπορούν να

λειτουργήσουν θετικά ως προς την ανάπτυξη της ψυχικής ανθεκτικότητας (Prince-

Embury, 2010).  Οι σχετικές έρευνες έχουν τη μορφή εμπειρικών μελετών για τον

έλεγχο  της  θεωρίας  της  ψυχικής  ανθεκτικότητας  ή  τη  μορφή  παρεμβάσεων

βασισμένων στη θεωρία της ψυχικής ανθεκτικότητας. 
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Στην  τέταρτη  φάση,  η  έρευνα  και  η  θεωρία  ανάπτυξης  της  ψυχικής

ανθεκτικότητας αποκτά μια πιο σφαιρική οπτική που περιλαμβάνει τις βιολογικές και

φυσιολογικές πτυχές της ανθεκτικότητας, καθώς και την ενσωμάτωση σε αυτές των

γνώσεων  προηγούμενων  μελετών  για  τους  προστατευτικούς  παράγοντες  και

παράγοντες κινδύνου της ψυχικής ανθεκτικότητας  Ο όρος της νευροπλαστικότητας,

η οποία ορίζεται ως  η ικανότητα του εγκεφάλου να προσαρμόζεται και να αλλάζει με

βάση τις ατομικές εμπειρίες κάνει την εμφάνισή του (Bonnano & Diminich, 2013).

Θα λέγαμε πως πρόκειται  για ένα αναδυόμενο πεδίο έρευνας το οποίο μπορεί  να

συμβάλει  στην  ανάπτυξη  χρήσιμων  παρεμβάσεων  σε  ομάδες  ατόμων  που

επιβαρύνονται από διάφορους παράγοντες κινδύνου.

4.2 Ο ορισμός της ψυχικής ανθεκτικότητας

Η ψυχική ανθεκτικότητα έχει συγκεντρώσει το ενδιαφέρον των ερευνητών τις

τελευταίες δεκαετίες. Η έννοια της ψυχικής ανθεκτικότητας είναι πολυσύνθετη και οι

ερευνητές διαφωνούν ως προς τον ορισμό της (Aburn et al., 2016). Η προέλευση της

λέξης  «ανθεκτικότητα»  είναι  λατινική  (resilire)  και  σημαίνει  «επανέρχομαι»  ή

«ανακάμπτω  μετά  την  πίεση»  (Moore et al.,  2013).  Αρχικά,  οι  ερευνητές

αναφέρονταν  σε  ατομικές  διακυμάνσεις  ως  απάντηση  στις  αντιξοότητες  ή  στην

ικανότητα διατήρησης της προσωπικής φυσιολογικής λειτουργίας και την αίσθηση

ψυχολογικής  επάρκειας  κατά  την  αντιμετώπιση  δυσμενών  και  στρεσογόνων

καταστάσεων (Cohler, 1987. Rutter, 1987) .

Ένας από τους πιο διαδεδομένους ορισμούς είναι  αυτός των Masten  et al.

(1990)  o οποίος  αναφέρει  πως  η  ψυχική  ανθεκτικότητα  είναι  «η  διαδικασία,  η

ικανότητα ή το αποτέλεσμα της επιτυχούς προσαρμογής παρά την ύπαρξη δύσκολων

ή απειλητικών συνθηκών» (σελ.  426).  Ο Higgins  (1994) αναφέρεται  στην ψυχική

ανθεκτικότητα  ως  «τη  διαδικασία  προσωπικής  επανόρθωσης  και  ανάπτυξης  του

ατόμου» (σελ.1). Ακόμη, ο Theron (2004) αναφέρεται στην ψυχική ανθεκτικότητα ως

την ικανότητα για επιτυχή αντιμετώπιση των δυσκολιών της ζωής, η οποία συμβάλει

στο να οδηγηθεί  το άτομο προς την αυτοπραγμάτωση. Σύμφωνα με τον  Bonnano
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(2005),  ψυχική ανθεκτικότητα είναι  η ικανότητα του ατόμου να αντιστέκεται  στη

δυσπροσαρμογή απέναντι σε τραυματικές εμπειρίες και να καταφέρνει να ισορροπεί. 

Οι ορισμοί που έχουν προταθεί για την ψυχική ανθεκτικότητα είναι πολλοί,

ωστόσο παρουσιάζουν δύο κοινά στοιχεία.  Αναφέρονται  στην έκθεση σε κάποιον

κίνδυνο και στην ύπαρξη παραγόντων που συνεισφέρουν στα θετικά αποτελέσματα

και  στον  περιορισμό  των  αρνητικών  (Fergus  &  Zimmerman,  2005).  Υπάρχουν

διάφορες  αντιδράσεις  του  ατόμου  απέναντι  στις  δυσκολίες  ή  τις  τραυματικές

εμπειρίες, μια από αυτές είναι η ψυχική ανθεκτικότητα. Κάποιες από τις αντιξοότητες

οι οποίες έχουν ερευνηθεί είναι οι φυσικές καταστροφές, τα τραύματα πολέμου, τα

βασανιστήρια,  η  απώλεια  αγαπημένων  προσώπων,  οι  σοβαρές  ασθένειες  και  η

σεξουαλική κακοποίηση στην παιδική ηλικία (Σταλίκας & Μυτσκίδου, 2011).  

Τα ανθεκτικά άτομα βιώνουν το ίδιο έντονα τα αρνητικά συναισθήματα, αλλά

καταναλώνουν λιγότερη ενέργεια στο να ανησυχούν για το μέλλον και επανέρχονται

γρηγορότερα μετά από τραυματικά γεγονότα (Waugh et al., 2008). Το άτομο είναι σε

θέση  να  εμφανίζει  μια  ποικιλία  ανθεκτικών  εκδηλώσεων,  οι  οποίες  ποικίλουν

ανάλογα  με  το  πλαίσιο,  τον  χρόνο,  την  ηλικία,  το  φύλο  και  την  πολιτισμική

καταγωγή.  Η  ανθεκτικότητα  δηλαδή  είναι  ένα  πολυδιάστατο  χαρακτηριστικό  του

ατόμου (Connor & Davidson, 2003).

Οι  πρώτοι  ορισμοί  επικεντρώθηκαν  στους  ατομικούς  παράγοντες  που

καθιστούν κάποια άτομα να έχουν καλύτερη προσαρμογή σε σχέση με άλλα άτομα

(Bonanno & Diminich, 2013). Ακόμη, κάποιοι ορισμοί αναφέρθηκαν στην ψυχική

ανθεκτικότητα  ως  ένα  σύνολο  ιδιοτήτων  ή  προστατευτικών  μηχανισμών  που

συμβάλουν  στην  επιτυχή  προσαρμογή  παρά  την  ύπαρξη  σοβαρών  αντιξοοτήτων

(Luthar  et al.,  2000).  Η  αρχική  έρευνα  στην  ψυχική  ανθεκτικότητα  εξέτασε  τα

ατομικά χαρακτηριστικά και το πώς μια ομάδα ενδογενών, βιολογικών ή προσωπικών

χαρακτηριστικών επέτρεψε σε ορισμένα άτομα να ευδοκιμήσουν παρά τις αντίξοες

συνθήκες (Ainsworth & Oldfield, 2019). 

Στη συνέχεια, οι ορισμοί διευρύνθηκαν και έγιναν πιο δυναμικοί. Η ψυχική

ανθεκτικότητα  είναι  αποτέλεσμα  αλληλεπίδρασης  μεταξύ  του  ατόμου  και  του
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περιβάλλοντος, ενώ διαμορφώνεται με την πάροδο του χρόνου και ανάλογα με τις

περιστάσεις (Luthar & Zelazo, 2003). Δεν θεωρείται ως μια έμφυτη ικανότητα, αλλά

αποτέλεσμα μιας ζωντανής διαδικασίας σε ένα δεδομένο κοινωνικό περιβάλλον (Gu

&  Day,  2007).  Η  μετέπειτα  έρευνα  επικεντρώθηκε  σε  ένα  ευρύτερο  πλαίσιο

λαμβάνοντας  υπόψη  το  άτομο,  το  περιβαλλοντικό  πλαίσιο  και  τη  δυναμική

αλληλεπίδραση  μεταξύ  αυτών  των  συστημάτων,  για  να  κατανοήσουμε  ποιοι

παράγοντες και διαδικασίες επιτρέπουν σε ένα άτομο να είναι «ανθεκτικό» (Ungar,

2013). Συνεπώς,  παρατηρείται  μια  στροφή  των  ορισμών  στη  θεώρηση  της

ανθεκτικότητας  μέσω  των  αλληλοεξαρτώμενων  συστημάτων.  Η  Masten (2014)

πρότεινε έναν τέτοιο ορισμό της ψυχικής ανθεκτικότητας ως «την ικανότητα ενός

δυναμικού συστήματος να αντέχει ή να ανακάμπτει από σημαντικές προκλήσεις που

απειλούν τη σταθερότητα, τη βιωσιμότητα ή την ανάπτυξή του» (σ.494).

 O Windle (2011) περιγράφει την ψυχική ανθεκτικότητα ως μια διαδικασία

κατά την οποία το άτομο διαπραγματεύεται,  προσαρμόζεται  ή διαχειρίζεται  πηγές

τραυματικών εμπειριών ή στρες.  Κατά την διαδικασία αυτή, διάφοροι παράγοντες

που  σχετίζονται  με  το  άτομο,  τη  ζωή  του  και  το  περιβάλλον  συμβάλλουν  στην

προσαρμογή  και  ανάκαμψη  μετα  από  μια  αντιξοότητα.  Συνεπώς,  η  εμπειρία  της

ψυχικής ανθεκτικότητας μεταβάλλεται με το πέρασμα του χρόνου. Η Αμερικανική

Ψυχολογική Εταιρεία (2014) ορίζει την ανθεκτικότητα ως «τη διαδικασία της καλής

προσαρμογής του ατόμου παρά την ύπαρξη αντιξοότητας, τραυματικών εμπειριών,

τραγωδίας, απειλών ή ακόμη σημαντικών πηγών απειλών» (σ.1).

Εκτός  από το  θέμα των  ποικίλων ορισμών,  υπάρχει  διαφωνία  μεταξύ των

ερευνητών και για τα στοιχεία που περιλαμβάνει η έννοια αυτή. Συγκεκριμένα, στην

ψυχική  ανθεκτικότητα  συμπεριλαμβάνονται  ατομικοί  παράγοντες,  γενετικοί,

ψυχοβιολογικοί  παράγοντες  και  περιβαλλοντικοί  παράγοντες  (Luthar  et  al.,  2000;

Σταλίκας & Μυτσκίδου, 2011).  Επιπλέον,  σε νεότερους ορισμούς αναφέρονται τα

χαρακτηριστικά  του  ευρύτερου  κοινωνικού  περιβάλλοντος  και  συστημικοί

παράγοντες που αφορούν στο γενικότερο πλαίσιο και στα διάφορα αλληλοεπιδρώντα

συστήματα στα οποία το άτομο είναι μέρος. Οι ατομικοί παράγοντες περιλαμβάνουν

τη  γνωστική  ευελιξία,  τη  διανοητική  λειτουργία,  τη  συναισθηματική  ρύθμιση  τις
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σχέσεις  προσκόλλησης,  την  αυτοεκτίμηση,  την  αισιοδοξία,  τις  στρατηγικές

αντιμετώπισης κ.α. (Joseph & Linley, 2006). 

Σχετικά  με  τους  γενετικούς  και  ψυχοβιολογικούς  παράγοντες,  αυτοί

περιλαμβάνουν αλλαγές στις εγκεφαλικές δομές και τα νευροβιολογικά συστήματα

(Cicchetti  &  Curtis,  2007).  Οι  περιβαλλοντικοί  παράγοντες  περιλαμβάνουν  τα

οικογενειακά χαρακτηριστικά, όπως την παροχή σταθερών και επαρκών μοντέλων

ρόλων, τη ζεστασιά και διαθεσιμότητα των γονέων, την αρμονική σχέση των γονέων,

τη  δημιουργική  αξιοποίηση  του  ελεύθερου  χρόνου  και  τη  συνεπή  καθοδήγηση

(Rosenthal  et al.,  2003).  Επιπρόσθετα,  στα  χαρακτηριστικά  του  ευρύτερου

κοινωνικού περιβάλλοντος εμπίπτουν οι σχέσεις με τους συνομηλίκους, το σχολικό

περιβάλλον και οι κοινοτικές δομές. Τέλος, οι συστημικοί παράγοντες αναφέρονται

σε  ευρύτερα  συστήματα,  όπως  το  κοινωνικό  περιβάλλον,  το  φυσικό  και

ανθρωπογενές περιβάλλον, η θρησκεία, οι κοινότητες, τα πολιτισμικά συστήματα που

υπερβαίνουν  τις  κοινότητες  και  τα  μέσα  μαζικής  ενημέρωσης  (Ηill  et al.,  2007.

Masten & Wright, 2010).

Oι  παράγοντες  αυτοί  δεν  λειτουργούν  μεμονωμένα,  αλλά  υπάρχει  μια

δυναμική αλληλεπίδραση μεταξύ τους. Επιπλέον, δεν επικρατεί κάποιος από αυτούς

τους παράγοντες (Mancini & Bonanno, 2010), αλλά όλοι μαζί καθορίζουν τον βαθμό

ψυχικής  ανθεκτικότητας  που  θα  εκδηλώσει  το  άτομο  σε  αντίξοες  συνθήκες.  Τα

μοντέλα της ψυχικής ανθεκτικότητας περιγράφουν αυτή την αλληλεπίδραση μεταξύ

των  παραγόντων,  καθώς  και  τη  φύση  και  την  ένταση  του  κινδύνου  στον  οποίο

εκτίθεται το άτομο (Σταλίκας & Μυτσκίδου, 2011). Συνεπώς, βλέπουμε πως υπάρχει

ένα ευρύ φάσμα ορισμών και εννοιολογικών προσεγγίσεων, το οποίο καταδεικνύει

την πολύπλοκη φύση της έννοιας της ψυχικής ανθεκτικότητας. Ωστόσο, το πλήθος

των  ορισμών δημιουργεί  μια  σύγχυση  σχετικά  με  τον  τρόπο  που  θα  προσεγγίσει

κάποιος ερευνητής την ανθεκτικότητα και το εννοιολογικό πλαίσιο θα την εντάξει.

H πιο  πρόσφατη  βιβλιογραφία  φαίνεται  να  στρέφεται  στη  θεώρηση  της

ψυχικής ανθεκτικότητας ως διαδικασίας,  χωρίς να επικεντρώνεται στα προσωπικά

χαρακτηριστικά,  καθώς  αν  υποθέσουμε  πως  η  ψυχική  ανθεκτικότητα  εξαρτάται

αποκλειστικά από σταθερά προσωπικά χαρακτηριστικά, υπάρχει μια μετατόπιση της
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ευθύνης  προσαρμογής  αποκλειστικά  στο  άτομο.  Η  θεώρηση  αυτή  αγνοεί  την

αλληλεπίδραση του ατόμου με το περιβάλλον και τις διαδικασίες προσαρμογής του.

Συνεπώς,  η  θεώρηση  της  ψυχικής  ανθεκτικότητας  ως  διαδικασίας  αποτελεί  μια

βελτίωση της σχετικής υπάρχουσας βιβλιογραφίας  (Teram & Ungar, 2009).

4.3 Oι μορφές της ψυχικής ανθεκτικότητας

Οι διαφορετικές μορφές της ψυχικής ανθεκτικότητας  προκύπτουν μέσα από

διάφορους ορισμούς που της έχουν δοθεί κατά καιρούς (Masten & Wright, 2010). Η

αντίσταση,  δηλαδή  η  ικανότητα  του  ατόμου  να  χειρίζεται  και  να  αντιδρά

αποτελεσματικά σε μία αντιξοότητα ή ένα αγχογόνο γεγονός, αποτελεί την πρώτη

μορφή της  ψυχικής  ανθεκτικότητας.  Επιπλέον,  το άτομο δεν  επηρεάζεται  από τις

αντιξοότητες ή χρησιμοποιεί τις δύσκολες καταστάσεις ως μαθησιακές εμπειρίες. Με

αυτό τον τρόπο είναι σε θέση να διατηρεί τη φυσιολόγική του λειτουργία πριν, κατά

τη διάρκεια και μετά την έκθεση σε ένα αγχογόνο γεγονός (Bonanno, 2005. Maddi,

2005). 

Η  ανάρρωση  ή  ανάκαμψη  αποτελεί  τη  δεύτερη  μορφή  της  ψυχικής

ανθεκτικότητας.  Η  έννοια  αυτή  αναφέρεται  στην  ικανότητα  του  ατόμου  να

επιστρέφει  σταδιακά στη  φυσιολογική  λειτουργία  μετά  από ένα  γεγονός  που  του

προκάλεσε  στρες  ή  το  τραυμάτισε.  Η  ελαστικότητα  της  αντίδρασης  αποτελεί  το

βασικό στοιχείο αυτής της μορφής ψυχικής ανθεκτικότητας, η οποία αναφέρεται σε

χρόνιες καταστάσεις ή σε καταστροφικά περιστατικά κατα τα οποία το άτομο δεν

είναι  σε  θέση  να  επανέλθει  σε  φυσιολογικό  ρυθμό,  παρα  μόνο  αν  αλλάξουν  οι

συνθήκες ή επέλθει το στρεσογόνο γεγονός (Masten & Wright, 2010). Συγκέκριμενα,

όταν το άτομο έρχεται αντιμέτωπο με την αντιξοότητα και σιγά σιγά επιστρέφει στη

φυσιολογική λειτουργία του, παρομοιάζεται με ένα δέντρο το οποίο λυγίζει από τον

αέρα και επιστρέφει στην αρχική του κατάσταση, αφού σταματήσει ο αέρας (Lepore

& Revenson, 2014). 

Η ομαλοποίηση αποτελεί την τρίτη μορφή ψυχικής ανθεκτικότητας. Η έννοια

αυτή  επικεντρώνεται  στα  παιδιά  που  μεγαλώνουν  σε  αντίξοες  συνθήκες,  αλλά

επιδεικνύουν αξιοσημείωτη πρόοδο στους αναπτυξιακούς στόχους  όταν τους δίνεται
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η δυνατότητα να μεταβούν σε ένα ασφαλές περιβάλλον (Masten & Wright, 2010.

Τέλος,  η  ανασυγκρότηση  αποτελεί  μια  άλλη  μορφή  ψυχικής  ανθεκτικότητας.  Η

ανασυγκρότηση αφορά στην αναδόμηση των αντιλήψεων, των πεποιθήσεων και των

συμπεριφορών  του  ατόμου,  προκειμένου  να  προσαρμοστεί  αποτελεσματικά  στις

δύσκολες συνθήκες και να ενισχύσει την ικανότητά του να χειρίζεται τις αντιξοότητες

με  τις  οποίες  θα  έρθει  αντιμέτωπο  στο  μέλλον.  Η  λειτουργικότητα  του  ατόμου

δηλαδή βελτιώνεται ως συνέπεια του κινδύνου (Lepore & Revenson, 2014).

 Άλλες έννοιες που συνδέονται με την ανασυγκρότηση είναι η μεταμόρφωση

που  αναφέρεται  στην  επαναφορά  στη  φυσιολογική  λειτουργία  μετά  από  ένα

τραυματικό  γεγονός  και  η  μετατραυματική  ανάπτυξη,  η  οποία  αναφέρεται  στις

θετικές αλλαγές που προκύπτουν στο άτομο μετά από μία τραυματική εμπειρία και το

καθιστούν  πιο  λειτουργικό  από  πριν  (Linley  & Joseph,  2004.  Masten  & Wright,

2010).  Ωστόσο,  η  ανασυγκρότηση  διαφέρει  από  τη  μεταμόρφωση  και  τη

μετατραυματική  ανάπτυξη,  καθώς  η  πρώτη  εμπερικλείει  θετικές  και  αρνητικές

πτυχές, ενώ οι δεύτερες περιλαμβάνουν μόνο θετικές αλλαγές.  

4.4 Προστατευτικοί παράγοντες της ψυχικής ανθεκτικότητας των
εκπαιδευτικών

Αρχικά,  το  ενδιαφέρον  των  ερευνητών  στράφηκε  στους  παράγοντες  που

δυσχεραίνουν την ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών. Ωστόσο, τα τελευταία

χρόνια,  οι  έρευνες  επικεντρώνονται  στους  παράγοντες  που  λειτουργούν

υποστηρικτικά  ως  προς  την  ψυχική  ανθεκτικότητά  τους  και  παίζουν  καθοριστικό

ρόλο  στη  διατήρηση  του  πάθους  για  διδασκαλία  και  στην  αντοχή  σε  αντίξοες

σχολικές συνθήκες  (Mansfield et al., 2012). Οι  Mansfield et al. (2012), βασισμένοι

στα  αποτελέσματα μιας  ποιοτικής  έρευνας  σε  200 εκπαιδευτικούς,  πρότειναν  ένα

μοντέλο  τεσσάρων  διαστάσεων  για  να  περιγράψουν  τους  προστατευτικούς

παράγοντες των ψυχικά ανθεκτικών εκπαιδευτικών.

Το μοντέλο αυτό περιλαμβάνει:

α) την επαγγελματική ανθεκτικότητα: η οποία αναφέρεται στις διδακτικές δεξιότητες

που συμβάλουν στο να ξεπερνούν οι εκπαιδευτικοί τις αντιξοότητες και τις δυσκολίες
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που  συναντούν  στο  σχολικό  περιβάλλον.  Τέτοιοι  παράγοντες  οι  οποίοι

χαρακτηρίζουν τους ανθεκτικούς εκπαιδευτικούς είναι η σχέση τους με τους μαθητές

και η ανταπόκριση στις ανάγκες τους, η αφοσίωση στην επαγγελματική ανάπτυξη, η

ευελιξία και η χρήση διαφορετικών πρακτικών διδασκαλίας (Kaldi, 2009; Sharplin et

al., 2011). 

 (β) τη συναισθηματική ανθεκτικότητα: η οποία αναφέρεται στις συναισθηματικές

αντιδράσεις  των  εκπαιδευτικών  κατα  τη  διάρκεια  των  καθημερινών  διδακτικών

εμπειριών,  στη  συναισθηματική  διαχείριση  και  στην  αντιμετώπιση  του  στρες.  Η

διάσταση αυτή περιλαμβάνει τα προσωπικά χαρακτηριστικά και τις στρατηγικές που

χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί για την αντιμετώπιση των αντιξοοτήτων, όπως τη

διαχείριση  των  συναισθημάτων,  την  αίσθηση  του  χιούμορ,  το  να  μην  παίρνουν

προσωπικά τα  όσα συμβαίνουν  μέσα στην τάξη και  το  αίσθημα της  προσωπικής

ολοκλήρωσης (Chan et al., 2008; Sinclair, 2008).

γ)  την  ανθεκτικότητα  που  αφορά  στα  κίνητρα,  η  οποία  αναφέρεται  στα

χαρακτηριστικά που περιγράφουν τα κίνητρα του εκπαιδευτικού. Τα χαρακτηριστικά

αυτά περιλαμβάνουν την επιμονή του εκπαιδευτικού στη διαρκή επιμόρφωσή του,

την  υπομονή  του,  την  αυτοαποτελεσματικότητά  του,  το  να  θέτει  ρεαλιστικούς

στόχους και τη συνειδητή λήψη αποφάσεων σταδιοδρομίας (Tait, 2008; Tschannen-

Moran & Hoy, 2007).

και δ) την κοινωνική ανθεκτικότητα που περιλαμβάνει τις διαπροσωπικές δεξιότητες

των  εκπαιδευτικών,  την  ενσυναίσθηση  και  τις  δεξιότητες  επικοινωνίας  που

συμβάλουν στην εύρεση κοινωνικής υποστήριξης και στην επιτυχή αλληλεπίδραση

και συνεργασία με συναδέλφους, συγγενείς και φίλους (Botou et al., 2017; Froehlich-

Gildhoff & RoennauBoese, 2012).

Αυτός  ο  διαχωρισμός  των  προστατευτικών  παραγόντων  της  ψυχικής

ανθεκτικότητας  των  εκπαιδευτικών  δεν  είναι  απόλυτος,  ενώ  κάποιοι  παράγοντες

μπορεί να εμπίπτουν σε περισσότερες από μία κατηγορίες (Mansfield et al., 2012).

Για παράδειγμα, η αισιοδοξία μπορεί να καταταχθεί τόσο στη διάσταση που αφορά

στα κίνητρα, όσο και στη συναισθηματική διάσταση ως προσωπικό χαρακτηριστικό.

Σημαντική  είναι  και  η  επίδραση  του  περιβαλλοντικού  πλαισίου,  όπως  της

οικογένειας,  της  κοινότητας,  της  κουλτούρας,  του σχολείου και  των συναδέλφων.
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Κάποιοι ερευνητές προτείνουν πως η ψυχική ανθεκτικότητα είναι μια αλληλεπίδραση

μεταξύ  των  προσωπικών  χαρακτηριστικών  και  περιβαλλοντικών  προστατευτικών

παραγόντων που βοηθά το άτομο να υπερβαίνει τις αντιξοότητες και να επανέρχεται

μετά την έκθεση σε στρεσογόνους παράγοντες και προκλήσεις.  Για παράδειγμα, οι

Gu και Li (2013) υποστήριξαν ότι «η φύση και η διατήρηση της ανθεκτικότητας των

εκπαιδευτικών δεν είναι έμφυτες, αλλά επηρεάζεται από τις ατομικές ποιότητες σε

αλληλεπίδραση με τις επιρροές του πλαισίου στο οποίο είναι ενταγμένη η εργασία

και η ζωή των εκπαιδευτικών» (σ. 300).

Η  επικέντρωση  αποκλειστικά  και  μόνο  στις  προσωπικές  ικανότητες

μετατοπίζει την ευθύνη στην προσωπική παρακίνηση και υπευθυνότητα του ατόμου,

ενώ  αποπροσανατολίζει  από  τη  θεώρηση  των  ευθυνών  των  εργοδοτών  και  των

υπεύθυνων. Μια πιο συστημική θεώρηση είναι πιο ρεαλιστική ως προς την περιγραφή

της πολυπλοκότητας των εκπαιδευτικών συστημάτων. Τέλος, διασφαλίζει πως όλα τα

μέρη του συστήματος μέσα από τις ικανότητες, τις διαδικασίες και τα αποτελέσματά

τους συμβάλλουν στην ανάπτυξη της ψυχικής ανθεκτικότητας (Beltman et al., 2020).

4.5 Παράγοντες κινδύνου της ψυχικής ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών

Οι  παράγοντες  κινδύνου  ορίζονται  ως  κάθε  παρατηρήσιμο  ή  μετρήσιμο

χαρακτηριστικό του ατόμου ή του περιβάλλοντος, το οποίο σχετίζεται σημαντικά με

μια  συγκεκριμένη  αρνητική  συμπεριφορά  ή  αρνητικό  αποτέλεσμα  για  το  άτομο

(Gerstein  & Green,  1993.  Κumpfer,  1999  όπ.  αναφ.  στο  Daniilidou &  Platsidou,

2018). Διαφορετικά, οι παράγοντες επικινδυνότητας ορίζονται ως «οι μεταβλητές, οι

οποίες αυξάνουν την πιθανότητα εμφάνισης προβλημάτων σε διάφορους τομείς της

ανθρώπινης ζωής» (Masten & Obradovic, 2006, σ.15). 

Σε γενικές γραμμές, οι ερευνητές χωρίζουν τους παράγοντες κινδύνου σχετικά

με την ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών σε ενδογενείς και περιβαλλοντικούς

με μικρές διαφοροποιήσεις. Οι ενδογενείς παράγοντες σχετίζονται με τον ίδιο τον

εκπαιδευτικό και την οργάνωση της σχολικής μονάδας, ενώ οι περιβαλλοντικοί με

παράγοντες  εκτός  του  πλαισίου  του  σχολείου.  Κάποιοι  βασικοί  ενδογενείς

παράγοντες  είναι  η  ηλικία  και  η  εμπειρία  των  εκπαιδευτικών,  η  διεύθυνση  του
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σχολείου,  οι  περιορισμοί  του  εκπαιδευτικού  συστήματος  και  οι  δυσκολίες  που

αφορούν  τις  υποδομές  των  σχολείων.  Στους  περιβαλλοντικούς  παράγοντες,  οι

ερευνητές κατέταξαν τις αντιλήψεις της κοινωνίας σχετικά με το ρόλο του σχολείου

και των εκπαιδευτικών, καθώς και τη σύνθεση του μαθητικού σώματος (Fan  et al.,

2021).  Ακόμη,  οι  ίδιοι  ατομικοί  ή  περιβαλλοντικοί  παράγοντες  μπορούν  να

λειτουργήσουν είτε εκθέτοντας σε κίνδυνο είτε προστατεύοντας τους εκπαιδευτικούς

ανάλογα  με  το  αν  εντείνουν  ή  ελαχιστοποιούν  τον  αντίκτυπο  των  στρεσογόνων

καταστάσεων (Platsidou & Daniilidou, 2018). 

Η  σύνθεση  του  μαθητικού  πληθυσμού  μεταβάλλεται  συνεχώς  λόγω  των

κοινωνικο-οικονομικών  εξελίξεων.  Η  συνθήκη  αυτή  εντείνεται  από  τον  μεγάλο

αριθμό  των  μαθητών  μέσα  στις  σχολικές  τάξεις  και  την  ελλιπή  κατάρτιση  των

εκπαιδευτικών στη διαχείριση των ετερογενών σχολικών τάξεων. Ακόμη, η ηλικία

των  εκπαιδευτικών  μπορεί  να  αποτελέσει  παράγοντα  κινδύνου  για  την  ψυχική

ανθεκτικότητά  τους.  Ειδικότερα  στην  Ελλάδα,  ο  μέσος  όρος  ηλικίας  των

εκπαιδευτικών έχει μεγαλώσει με την αύξηση των ορίων ηλικίας συνταξιοδότησης

(Brouskeli et al., 2018).

Το  εκπαιδευτικό  σύστημα  μεταβάλλεται  συνεχώς  με  αποτέλεσμα  να

δημιουργείται  ένα  κλίμα  αβεβαιότητας (Flores,  2018).  Aκόμη,  πολλές  φορές  οι

προσωπικές  πεποιθήσεις  έρχονται  σε  αντίθεση με  τις  πρακτικές  που ωθούνται  να

χρησιμοποιήσουν οι εκπαιδευτικοί (Beltman et al., 2011). Οι αμοιβές των δασκάλων

κινούνται σε χαμηλά επίπεδα αποδυναμώνοντας τα κίνητρα τους και οδηγώντας τους

κάποιες φορές σε κυνισμό. Τέλος, ιδιαίτερα σημαντικό ρόλο παίζει η δυσκολία στη

διαχείριση των μαθητών και του ευχάριστου κλίματος στην τάξη (Greenfield, 2015).

Ο  Beltman (2021)  προχώρησε  σε  μια  άλλη  ταξινόμηση  των  παραγόντων

κινδύνου και πιο συγκεκριμένα έκανε λόγο για ατομικούς παράγοντες κινδύνου και

παράγοντες κινδύνου του πλαισίου. Σύμφωνα με αυτή την ταξινόμηση οι ατομικοί

παράγοντες  κινδύνου  της  ψυχικής  ανθεκτικότητας  των  εκπαιδευτικών

περιλαμβάνουν:

-την αρνητική αυτοπεποίθηση

86



- την απροθυμία αναζήτησης βοήθειας

- τη σύγκρουση μεταξύ προσωπικών πεποιθήσεων και πρακτικών

Οι παράγοντες του πλαισίου περιλαμβάνουν:

 -τη διαχείριση συμπεριφοράς

-την ικανοποίηση των αναγκών των μειονεκτούντων μαθητών

-τον μεγάλο φόρτο εργασίας και το χρόνο που απαιτείται για μη διδακτικά καθήκοντα

- την έλλειψη πόρων

- τις σχέσεις με τους γονείς των μαθητών

- τα δύσκολα σχολεία ή τάξεις

Ακόμη, προσδιόρισε τις προκλήσεις για τους εκπαιδευτικούς που βρίσκονται

στις  αρχές  της  σταδιοδρομίας  τους.  Στο  προσωπικό  πλαίσιο,  περιλαμβάνεται  η

ισορροπία μεταξύ δουλειάς και προσωπικής ζωής (π.χ. η έλλειψη ελεύθερου χρόνου),

τα  προσωπικά  χαρακτηριστικά  (π.χ.  η  τελειομανία),  οι  γνώσεις  και  η  αίσθηση

συντριβής που αισθάνονται οι  εκπαιδευτικοί,  όταν δεν μπορούν να ισορροπήσουν

μεταξύ των καθηκόντων τους.

Στις  διαπροσωπικές  επαφές  περιλαμβάνονται  παράγοντες  όπως  είναι  η

οικογένεια και οι φίλοι (π.χ. λιγότερες επαφές), η σχέση με τους συναδέλφους και τη

διοίκηση (π.χ. η έλλειψη αναγνώρισης ή υποστήριξης), οι μαθητές (π.χ. η προκλητική

συμπεριφορά)  και  οι  σχέσεις  με  τους  γονείς.  Μια άλλη κατηγορία,  αποτελούν  οι

παράγοντες που σχετίζονται με τις πολιτικές και τις πρακτικές. Τέτοιοι παράγοντες

είναι  η  οργάνωση του σχολείου και  οι  πόροι  στην τάξη,  όπως για  παράδειγμα η

έλλειψη διδακτικού υλικού και η ελλιπής προετοιμασία των δασκάλων  (Beltman,

2021).

4.6 Μοντέλα Ψυχικής Ανθεκτικότητας

Έχουν  προταθεί  διάφορα  μοντέλα  ψυχικής  ανθεκτικότητας  (Zimmerman,

2013).  Τα  μοντέλα  αυτά  αποτελούν  εξηγήσεις  σχετικά  με  τον  τρόπο  που  οι
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μεμονωμένοι και οι περιβαλλοντικοί παράγοντες λειτουργούν ώστε να μετριάσουν ή

να εξουδετερώσουν τις αρνητικές συνέπειες των παραγόντων κινδύνου (Zolkoski &

Bullock,  2012).  Το  αντισταθμιστικό  μοντέλο  και  το  μοντέλο  προστατευτικών

παραγόντων  είναι  τα  πιο  διαδεδομένα.  Επιπλέον,  υπάρχει  και  το  μοντέλο  της

πρόκλησης, το οποίο δεν έχει εφαρμοσθεί σε μεγάλο βαθμό (Fergus & Zimmerman,

2005;  Garmezy et al., 1984;  Masten et al., 2008), ενώ το μοντέλο του  Richardson

(1990) είναι αρκετά δημοφιλές, ωστόσο έχει δεχτεί κριτικές. 

4.6.1 Το αντισταθμιστικό μοντέλο (compensatory model)

Το  μοντέλο  αυτό  επικεντρώνεται  σε  αντισταθμιστικούς  παράγοντες  που

εξουδετερώνουν  την  έκθεση  στον  κίνδυνο.  Πρόκειται  για  άμεσες  επιδράσεις,

ανεξάρτητες  από  τους  παράγοντες  κινδύνου.  Οι  αντισταθμιστικοί  παράγοντες

μετριάζουν  την  επίδραση  των  παραγόντων  κινδύνου,  καθώς  δρουν  σε  αντίθετη

κατεύθυνση και  επηρεάζουν  την προσαρμογή (Fergus  & Zimmerman,  2005).  Για

παράδειγμα, τα άτομα τα οποία ζουν σε υποβαθμισμένα οικονομικά περιβάλλοντα

είναι  πιο  επιρρεπή  σε  βίαιες  συμπεριφορές  συγκριτικά  με  τα  άτομα  που  δεν

αντιμετωπίζουν παρόμοιες δυσκολίες στη διαβίωση τους. Σε αυτή την περίπτωση, οι

γονείς μπορούν να λειτουργήσουν σαν αντισταθμιστικοί παράγοντες και να μειώσουν

τις αρνητικές συνέπειες της φτώχειας (Zimmerman & Arunkumar, 1994).

4.6.2 Το μοντέλο των προστατευτικών παραγόντων (protective factor model)

To μοντέλο αυτό έχει τις ρίζες του στην αναπτυξιακή βιβλιογραφία και τη

θεωρία των συστημάτων. Η αλληλεπίδραση μεταξύ των προστατευτικών παραγόντων

και  των παραγόντων κινδύνου βρίσκεται  στο επίκεντρο του μοντέλου.  Μέσα από

αυτή  την  αλληλεπίδραση,  επιτυγχάνεται  η  μείωση  της  πιθανότητας  αρνητικών

αποτελεσμάτων και  ο  μετριασμός των  επιπτώσεων της έκθεσης σε αντιξοότητες.

Αυτό  υποδηλώνει  πως  οι  προστατευτικοί  παράγοντες  βοηθούν  στην  προώθηση

θετικών αποτελεσμάτων και υγιών χαρακτηριστικών προσωπικότητας, ακόμη και σε

αντίξοες  συνθήκες  ζωής  (Bonanno,  2004;  Ungar,  2004).  Οι  προστατευτικοί

παράγοντες  περιλαμβάνουν  δεξιότητες  διαχείρισης  των  συναισθημάτων,

ενδοπροσωπικές δεξιότητες αναστοχασμού, δεξιότητες που αφορούν την ακαδημαϊκή
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και  επαγγελματική  πορεία,  την  ικανότητα  ανάκτησης  της  αυτοεκτίμησης,  τις

δεξιότητες προγραμματισμού, τις δεξιότητες ζωής και τέλος τις δεξιότητες επίλυσης

προβλημάτων (Ungar, 2004).

4.6.3 Το μοντέλο της πρόκλησης (challenge model)

Το μοντέλο αυτό λειτουργεί όπως ο εμβολιασμός στα μικρά παιδιά. Το άτομο

εκτίθεται σε μικρές προκλήσεις και σε μέτρια επίπεδα κινδύνου, ώστε να είναι σε

θέση να αντιμετωπίσει μελλοντικές εμπειρίες έκθεσης σε αρνητικά αποτελέσματα.

Επομένως,  ένας  αγχογόνος  παράγοντας  μπορεί  να ενισχύσει  την  προσαρμογή του

ατόμου (Garmezy et al., 1984). Ωστόσο, είναι σημαντικό να υπάρξει μια ισορροπία.

Οι  προκλήσεις  αυτές  θα  πρέπει  να  είναι  απαιτητικές,  ώστε  να  αναπτύσσονται

μηχανισμοί  αντιμετώπισης,  αλλά  όχι  τόσο  επίπονες  που  να  καθιστούν  την

αντιμετώπισή  τους  αδύνατη.  Σύμφωνα  με  το  μοντέλο  αυτό,  υπάρχει  μια

καμπυλόγραμμη  σχέση  μεταξύ  ενός  παράγοντα  κινδύνου  και  της  προσαρμογής.

Συνεπώς,  τα  χαμηλά  και  υψηλά  επίπεδα  κινδύνου  συνδέονται  με  αρνητική

προσαρμογή, ενώ τα μεσαία επίπεδα κινδύνου συνδέονται με λιγότερο αρνητικά ή

δυνητικά θετικά αποτελέσματα (Fleming & Ledogar, 2008).

4.6.4 Το μοντέλο του Richardson
 

Το μοντέλο  του  Richardson και  των συνεργατών  του  έχει  χρησιμοποιηθεί

αρκετά από τους ερευνητές. Πρόκειται για ένα μοντέλο το οποίο εκτείνεται σε μια

σειρά ειδών αντιξοότητας και σε διάφορα επίπεδα. Το μοντέλο αυτό δανείστηκε από

την ιατρική τον όρο «ομοιόσταση» για να περιγράψει την κατάσταση το άτομο είναι

ψυχολογικά  και  βιολογικά  ισορροπημένο.  Όταν  το  άτομο  έρχεται  αντιμέτωπο  με

κάποια  αντιξοότητα και  δεν  ειναι  επαρκώς εξοπλισμένο με  πόρους,  ώστε  να  την

αντιμετωπίσει,  γίνεται  λόγος  για  διαταραχή  της  ομοιόστασης.  Ετσι  ξεκινάει  μια

προσπάθεια σταθεροποίησης, η οποιά μπορεί να οδηγήσει σε τέσσερις καταστάσεις:

α) την ανθεκτική επαναφορά (η διαταραχή της ομοιόστασης εξοπλίζει το άτομο με

επιπρόσθετους  προστατευτικούς  πόρους  και  εισέρχεται  σε  ένα  ανώτερο  επίπεδο

ομοιόστασης), β) την ομοιοστατική επαναφορά, (η αντιξοότητα επαναφέρει το άτομο

στο προηγούμενο επίπεδο ομοιόστασης, στο οποίο το άτομο συνήθιζε να βρίσκεται γ)
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την επαναφορά με απώλεια (το άτομο φτάνει σε ένα κατώτερο επίπεδο ομοιόστασης,

καθώς η αντιξοότητα είχε ως αποτέλεσμα την απώλεια των προστατευτικών πόρων

του ατόμου) και τη δυσπροσαρμοστική επαναφορά (το άτομο οδηγείται σε επιβλαβείς

συμπεριφορές εξαιτίας της αντιξοότητας) (Richardson et al., 1990).

4.7 Η ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών

To έργο  του  σχολείου  έχει  διαφοροποιηθεί  τα  τελευταία  χρόνια,  ενώ έχει

διευρυνθεί ο ρόλος του. Οι εκπαιδευτικοί κατά την άσκηση του επαγγέλματός τους

έρχονται  αντιμέτωποι  με  μια  σειρά  εμποδίων  και  αντιξοοτήτων,  τα  οποία

δυσχεραίνουν  το  εκπαιδευτικό  τους  έργο.  To επάγγελμα  του  εκπαιδευτικού

χαρακτηρίζεται  από  πολυπλοκότητα  και  ιδιαίτερα  δύσκολες  συνθήκες,  όπως  οι

συνεχείς αλλαγές, ο μεγάλος φόρτος εργασίας, η γραφειοκρατία, οι ελλιπείς υποδομές

των  σχολείων,  οι  συναισθηματικά  φορτισμένες  καταστάσεις,  oι  προσπάθειες

διατήρησης της πειθαρχίας του θετικού κλίματος στην τάξη, η έλλειψη υποστήριξης

στο σχολείο και οι χαμηλές αποδοχές (Mansfield et al., 2016).

Ωστόσο, κάποιοι δάσκαλοι φαίνεται πως είναι σε θέση να ξεπερνούν αυτές τις

δυσκολίες και να ανταποκρίνονται με επιτυχία στα διδακτικά και επαγγελματικά τους

καθήκοντα,  αντιμετωπίζοντας  με  θετικότητα  τις  αντιξοότητες  του  σχολικού

περιβάλλοντος.  Η  ψυχική  ανθεκτικότητα  είναι  το  στοιχείο  το  οποίο  βοηθά  τους

εκπαιδευτικούς να επιμένουν στους εκπαιδευτικούς τους στόχους και να συνεχίζουν

απρόσκοπτα  το  έργο  τους  (Beltman et al.,  2021).  Τα  τελευταία  15  χρόνια  το

ενδιαφέρον  των  ερευνητών  έχει  στραφεί  προς  τη  διερεύνηση  της  ψυχικής

ανθεκτικότητας  των  εκπαιδευτικών.  Η  ανθεκτικότητα  έχει  εξεταστεί  από  πολλές

οπτικές χρησιμοποιώντας μια ποικιλία μεθοδολογιών. 

Η  ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών ορίζεται ως μια πολύπλευρη,

δυναμική  διαδικασία  που  αποτελείται  από  την  αλληλεπίδραση  προσωπικών  και

εξωτερικών  πόρων  και  επιτρέπει  στους  εκπαιδευτικούς  να  ανακάμπτουν  από

αρνητικούς στρεσογόνους παράγοντες και τραυματικά γεγονότα του πεδίου (Hascher

et al., 2021). Επιπλέον, η ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών μπορεί να ορισθεί ως η

ικανότητα  προσαρμογής  και  η  χρήση  στρατηγικών  για  την  αντιμετώπιση  των
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αντιξοοτήτων  και  την  επίτευξη  καλών  αποτελεσμάτων,  ακόμη  και  όταν

αντιμετωπίζουν σημαντικά εμπόδια στην προσωπική ανάπτυξη ή πρόοδο (Ainsworth

& Oldfield, 2019).

Σε διεθνές επίπεδο, η σχετική έρευνα έχει αναπτυχθεί κυρίως σε χώρες με

υψηλά επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης, ενώ στην Ελλάδα οι σχετικές έρευνες

περιορίζονταν  κυρίως  στην  ψυχική  ανθεκτικότητα  παιδιών  και  εφήβων  μέχρι

πρόσφατα  (Kourkoutas et al.,  2015).  Ωστόσο,  τα  τελευταία  χρόνια  η  έρευνα

στράφηκε στην ανάδειξη των παραγόντων που σχετίζονται με τα επίπεδα της ψυχικής

ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών, δηλαδή τους παράγοντες προστασίας και τους

παράγοντες κινδύνου, καθώς και στη σχέση της με άλλες ψυχολογικές μεταβλητές

(Brouskeli et al., 2018). Το ποσοστό των δασκάλων που εγκαταλείπουν τoν χώρο της

εκπαίδευσης στην Ελλάδα είναι  μικρό,  παρά την οικονομική κρίση (Botou et al.,

2017). Παρόλα αυτά, οι δυσκολίες και τα προβλήματα στο επάγγελμα και τη ζωή των

εκπαιδευτικών έχουν αυξηθεί.  

Ο ρόλος της ψυχικής ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών είναι σημαντικός,

καθώς  επιδρά  θετικά  στην  ενίσχυση  της  ψυχικής  ανθεκτικότητας  των  μαθητών

(Nolan  et al., 2014).  H πλειονότητα των ερευνών εστιάζει στο γεγονός πως για να

είναι σε θέση οι εκπαιδευτικοί να συμβάλουν στην προαγωγή της ανθεκτικότητας των

μαθητών θα πρέπει να φροντίζουν για τη δική τους ευζωία, ώστε να λειτουργούν ως

πρότυπα (Furrer et al.,  2014). Ωστόσο,  η  πιο πρόσφατη βιβλιογραφία  τονίζει  την

αναγκαιότητα ύπαρξης ενός πλαισίου υποστήριξης των εκπαιδευτικών τόσο ως προς

την επαγγελματική τους ανάπτυξη, όσο και ως προς τη διατήρηση της ψυχικής τους

υγείας (Papatraianou & Le Cornu, 2014). Οι ερευνητές στρέφονται στη διαμόρφωση

παρεμβάσεων  και  στρατηγικών  που  στοχεύουν  την  ενίσχυση  της  ψυχικής  τους

ανθεκτικότητας.  Οι  παρεμβάσεις  αυτές  προωθούν  τη  βελτίωση  της  εκπαίδευσης

γενικότερα και την ανάπτυξη κατάλληλης εκπαιδευτικής και κοινωνικής πολιτικής.

5.ΣΥΝΔΕΣΗ ΕΝΣΥΝΑΙΣΘΗΣΗΣ, ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΙΚΗΣ
ΝΟΗΜΟΣΥΝΗΣ, ΕΝΣΥΝΕΙΔΗΤΟΤΗΤΑΣ ΚΑΙ ΨΥΧΙΚΗΣ

ΑΝΘΕΚΤΙΚΟΤΗΤΑΣ
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Στο  κεφάλαιο  αυτό  θα  γίνει  μια  αναφορά  στα  ευρήματα  της  υπάρχουσας

βιβλιογραφίας  που  αφορούν  στη  σχέση των  μεταβλητών  της  ενσυναίσθησης,  της

συναισθηματικής  νοημοσύνης,  της  ενσυνειδητότητας  και  της  ψυχικής

ανθεκτικότητας. Αρχικά, η πλειονότητα των ερευνών που έχουν γίνει σχετικά με την

ψυχική ανθεκτικότητα επικεντρώθηκε κυρίως σε επαγγέλματα υγείας και υπηρεσιών.

Ωστόσο, τα τελευταία χρόνια η έρευνα έχει επεκταθεί και σε άλλους χώρους, όπως

στον χώρο της εκπαίδευσης.

5.1 Ενσυναίσθηση και ψυχική ανθεκτικότητα

Η  ενσυναίσθηση  είναι  η  ικανότητά  μας  να  διαβάζουμε  τις  ενδείξεις  των

άλλων ανθρώπων για την ψυχολογική και συναισθηματική τους κατάσταση. Μερικοί

από εμάς είναι έμπειροι στο να ερμηνεύουν τα μη λεκτικά στοιχεία των άλλων, όπως

τις εκφράσεις του προσώπου, τον τόνο της φωνής, τη γλώσσα του σώματος και να

αντιλαμβάνονται τι σκέφτονται και αισθάνονται. Από την άλλη πλευρά, οι ανθεκτικοί

άνθρωποι  είναι  ικανοί  να κατανοούν τους άλλους  καλύτερα και  έτσι  μπορούν να

σχετίζονται πιο αποτελεσματικά μαζί τους. Παρόλο που έχουν γίνει κάποιες έρευνες

για τη σχέση της ενσυναίσθησης και της ψυχικής ανθεκτικότητας, κυρίως στον χώρο

των  επαγγελμάτων  της  υγείας,  υπάρχει  ένα  κενό  ως  προς  τον  προσδιορισμό  της

κατεύθυνσης  και  της  έντασης  της  σχέσης  (Olson  et al.,  2015).  Οι  κοινωνικές

ικανότητες  αποτελούν  χαρακτηριστικό  των  ψυχικά  ανθεκτικών  ατόμων  και

συμβάλλουν στη διασφάλιση της κοινωνικής στήριξης σε δύσκολες στιγμές (Feder et

al., 2009). Καθώς η ενσυναίσθηση αποτελεί στοιχείο των κοινωνικών ικανοτήτων θα

μπορούσαμε  να  πούμε  πως  είναι  λογικό  να  υπάρχει  μια  θετική  σχέση  της

ενσυναίσθησης με την ψυχική ανθεκτικότητα. 

H ψυχική  ανθεκτικότητα  μπορεί  να  αναπτυχθεί  μέσα  από  σχέσεις  που

ενισχύουν  την  πνευματική  ανάπτυξη,  την  αυτοεκτίμηση,  την  ενδυνάμωση  και

χαρακτηρίζονται από ενσυναίσθηση. Το άτομο ενισχύεται, ώστε να ανταποκρίνεται

αποτελεσματικά  σε  δύσκολες  και  απαιτητικές  καταστάσεις  (Hartling,  2008).

Σύμφωνα με τον  Jakovljevic (2018),  είναι προφανές ότι  ο κόσμος μας χρειάζεται

περισσότερη ενσυναίσθηση και συνοχή για να αυξηθεί η ψυχική ανθεκτικότητα και
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για  την  προώθηση  της  προσωπικής,  κοινωνικής  και  παγκόσμιας  ψυχικής  υγείας.

Συνεπώς,  η  εκπαίδευση  στην  βελτίωση  της  ενσυναίσθησης  συνδέεται  με  την

ανθεκτικότητα,  την  προαγωγή  της  ψυχικής  υγείας,  την  πρόληψη και  την  παροχή

υπηρεσιών.

Τα επαγγέλματα που έχουν να κάνουν με προσφορά βοήθειας προς άλλους

ανθρώπους συχνά είναι  απαιτητικά συναισθηματικά. Οι  Grant και  Kinman (2014)

υποστήριξαν πως η ψυχική ανθεκτικότητα παίζει σημαντικό ρόλο στην ευζωία των

ατόμων που απασχολούνται σε τομείς παροχής βοήθειας, όπως η κοινωνική εργασία,

η μαιευτική και η νοσηλευτική. Μερικά από τα στοιχεία που ευνοούν την ψυχική

ανθεκτικότητα  και  βοηθούν  τους  επαγγελματίες  να  ανταποκριθούν  στις

συναισθηματικές  απαιτήσεις  είναι  ο  συναισθηματικός  αλφαβητισμός,  η

ενσυναίσθηση  και  οι  κοινωνικές  δεξιότητες.  Επομένως,  είναι  σημαντικό  η

εκπαίδευση  των  ατόμων  που  εργάζονται  σε  επαγγέλματα  παροχής  βοήθειας  να

συμπεριλαμβάνει  στρατηγικές  για  την  ανάπτυξη  των  στοιχείων  αυτών  και  να

υποστηρίζεται η ανάπτυξη της δικής τους προσωπικής εργαλειοθήκης στρατηγικών

που θα τους βοηθήσουν στην σταδιοδρομία τους.

Σε  άλλη  έρευνα,  τονίστηκε  ιδιαίτερα  η  σημασία  της  ανάπτυξης  της

ενσυναίσθησης, η οποία συνέβαλε στην ανάπτυξη της ψυχικής ανθεκτικότητας και

στην  αποφυγή  της  επαγγελματικής  εξουθένωσης  των  νοσηλευτών (Taylor et al.,

2020).  Τα υψηλά επίπεδα ψυχικής ανθεκτικότητας σε συνδυασμό με τη γνωστική

διάσταση της ενσυναίσθησης είχαν ως αποτέλεσμα την μεγαλύτερη αφοσίωση στη

δουλειά (Cao & Chen, 2019). Επιπλέον, η ενσυναίσθηση και η ψυχική ανθεκτικότητα

συνδέθηκαν με την ευζωία σε νέους συμβούλους  (Can, 2018), την ικανότητα των

κοινωνικών λειτουργών να αντεπεξέρχονται στο στρες (Gerdes & Segal, 2011), αλλά

και  στην οικοδόμηση της  θεραπευτικής  σχέσης των ψυχολόγων (Prytherch  et  al.,

2018).  Η συναισθηματική  νοημοσύνη και  οι  δεξιότητες  που συνδέονται  με  αυτή,

όπως  η  αντανάκλαση  συναισθημάτων,  η  ενσυναίσθηση  και  η  κοινωνική

αυτοπεποίθηση, αποτελούν κλειδιά για την ψυχική ανθεκτικότητα στον εργασισκό

χώρο (Grant & Kinman, 2014). Ακόμη, οι έννοιες της ενσυναίσθησης και της ψυχικής

ανθεκτικότητας έχουν συνδεθεί σε προγράμματα ανάπτυξης δεξιοτήτων (Kemper &
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Khirallah, 2015).

H σχέση  της  ψυχικής  ανθεκτικότητας  με  την  ενσυναίσθηση  είναι  εξίσου

σημαντική  στο  εκπαιδευτικό  πλαίσιο. Ερευνητές  έχουν  υποστηρίξει  πως  οι

δραστηριότητες  που  στοχεύουν  στην  ανάπτυξη  της  ψυχικής  ανθεκτικότητας  των

εκπαιδευτικών και των φοιτητών σε Παιδαγωγικά Τμήματα πρέπει να περιλαμβάνουν

τη  διδασκαλία  κοινωνικών  δεξιοτήτων,  τη  ρύθμιση  της  επιθετικότητας  και  την

ενσυναίσθηση  (Tait,  2008). Σε  έρευνα  που  επικεντρώνεται  στην  ανάπτυξη  της

ψυχικής  ανθεκτικότητας  των  εκπαιδευτικών  μέσω  κοινοτήτων  μάθησης

υποστηρίζεται πως η ενσυναίσθηση είναι ένας από τους παράγοντες που συμβάλουν

προς  αυτή  την  κατεύθυνση  (Le Cornu,  2017). Τα  δεδομένα  αποκαλύπτουν  ότι

υπάρχει  σχέση  μεταξύ  της  ψυχολογικής  ανθεκτικότητας,  της  διαπολιτισμικής

ευαισθησίας και της ενσυναίσθησης στους δασκάλους παιδιών προσφύγων. Επιπλέον,

η  ανάλυση  παλινδρόμησης  έδειξε  πως  η  ψυχική  ανθεκτικότητα  προβλέπει  τη

διαπολιτισμική  ευαισθησία  και  τις  ενσυναισθητικές  τάσεις  (Üzar‐Özçetin  et al.,

2020). 

Ωστόσο, σε αντίθεση με όσα αναφέρθηκαν ως τώρα, υπάρχουν ερευνητικά

δεδομένα τα οποία υποστηρίζουν πως η ενσυναίσθηση την οποία βιώνει το άτομο για

κάποιον άλλο δεν το οδηγεί απαραίτητα στο να είναι  πιο ανθεκτικό σε δύσκολες

καταστάσεις, αλλά υπάρχει η πιθανότητα να το καθιστά πιο ευαίσθητο (Loggia et al.,

2008).  Τέλος,  η  ενσυναίσθηση  μπορεί  να  μετασχηματιστεί  σε  ενσυναισθητική

ανησυχία αυξάνοντας την ευαισθησία σε ατυχή γεγονότα (Ηein, 2014). 

5.2 Συναισθηματική νοημοσύνη και ψυχική ανθεκτικότητα

Η  συναισθηματική  νοημοσύνη  συσχετίζεται  θετικά  με  την  ψυχική

ανθεκτικότητα.  Σε  σχετικές  έρευνες,  βρέθηκε  πως  η  συναισθηματική  νοημοσύνη

προβλέπει την ψυχική ανθεκτικότητα και την ψυχοκοινωνική προσαρμογή γενικότερα

(Di Fabio & Saklofske, 2014; Frajo-Apor et al., 2016). Σύμφωνα με το μοντέλο του

Bar-On, η ψυχική ανθεκτικότητα περιλαμβάνει τις ικανότητες της συναισθηματικής

νοημοσύνης  (Bar-On,  1997),  ενώ  κάποιοι  ερευνητές  υποστηρίζουν  πως  η

συναισθηματική νοημοσύνη προηγείται της ψυχικής ανθεκτικότητας (Magnano et al.,
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2016). Επιπλέον, η συναισθηματική νοημοσύνη ως γνώρισμα της προσωπικότητας, η

οποία  αξιολογείται  μέσα  από  εργαλεία  αυτοαναφοράς,  βρέθηκε  να  συσχετίζεται

θετικά με την ψυχική ανθεκτικότητα (Saklofske, et al., 2013).

H ικανότητα διαχείρισης των συναισθημάτων επιτρέπει στα ανθεκτικά άτομα

να  είναι  ευέλικτα  και  να  αντιμετωπίζουν  αποτελεσματικά  τις  αντιξοότητες.  Η

συναισθηματική νοημοσύνη και ειδικότερα η ικανότητα ρύθμισης του συναισθήματος

συνδέεται με τη νοηματοδότηση για τη ζωή, η οποία με τη σειρά της συνδέεται με

καλύτερη επαγγελματική ζωή και μεγαλύτερη ανθεκτικότητα στην εργασία (Reker &

Wong  2012).  Οι  συναισθηματικές  ικανότητες  συμβάλλουν  στην  ανάπτυξη  των

διαπροσωπικών σχέσεων και την προώθηση ενός υποστηρικτικού δικτύου, οι οποίες

αποτελούν προστατευτικό παράγοντα της ψυχικής ανθεκτικότητας (Sieppel, 2015).

Ακόμη, η ρύθμιση του συναισθήματος βρέθηκε πως συσχετίζεται με τη διαχείριση

του άγχους και κατά συνέπεια με την αυξημένη ψυχική ανθεκτικότητα (Finlay-Jones

et  al.,  2015). Σε  έρευνα  που  αφορούσε  τα  χαρακτηριστικά  της  προσωπικότητας

φοιτητών  κοινωνικής  εργασίας  εξετάστηκε  η  σχέση  των  μεταβλητών  της

ενσυναίσθησης, της συναισθηματικής νοημοσύνης και της ψυχικής ανθεκτικότητας.

Οι τρεις αυτές μεταβλητές συσχετίστηκαν θετικά σε δείγμα 91 φοιτητών κοινωνικής

εργασίας. Επιπλέον, η ενσυναίσθηση και η συναισθηματική νοημοσύνη προέβλεψαν

την ψυχική ανθεκτικότητα των φοιτητών (Selwyn & Bhuvaneshwari, 2018).

Σε έρευνα που έγινε σε εκπαιδευτικούς Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης βρέθηκε

πως  υπάρχει  ισχυρή συσχέτιση  μεταξύ  της  συναισθηματικής  νοημοσύνης  και  της

ψυχικής ανθεκτικότητας, ενώ σημειώθηκαν υψηλά σκορ και στις δύο μεταβλητές. Η

ισχυρή σχέση μεταξύ συναισθηματικής νοημοσύνης και ανθεκτικότητας υποδηλώνει

πως όσο υψηλότερη είναι η συναισθηματική νοημοσύνη, τόσο πιο ανθεκτικοί είναι οι

εκπαιδευτικοί.  Συνεπώς,  οι  εκπαιδευτικοί  είναι  σε  θέση  να  αντιμετωπίσουν  τις

αντιξοότητες στην εργασία τους και  να σχηματίσουν μια πιο υγιή σχέση με  τους

μαθητές τους (Sencio & Magallanes, 2020).
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5.3 Ενσυνειδητότητα και ψυχική ανθεκτικότητα

Η  έρευνα  σχετικά  με  τη  σχέση  της  ενσυνειδητότητας  και  της  ψυχικής

ανθεκτικότητας  κερδίζει  το  ενδιαφέρον  των  ερευνητών  σε  παγκόσμιο  επίπεδο  τα

τελευταία χρόνια. Κάποιοι ερευνητές υποστηρίζουν πως υπάρχει λογική σύνδεση της

ενσυνειδητότητας  με  την  ψυχική  ανθεκτικότητα.  Η  πλειοψηφία  των  ερευνών

επικεντρώνεται στο γεγονός πως η ενσυνειδητότητα είναι ένας από τους παράγοντες

που μπορούν να ενισχύσουν την ψυχική ανθεκτικότητα. Ωστόσο, υπάρχει κενό στην

έρευνα σχετικά με το πώς η ενσυνειδητότητα συνδέεται, επηρεάζει και βελτιώνει την

ανθεκτικότητα.

 Γενικότερα, η Μasten (2014) υποστήριξε πως τέσσερις είναι οι παράγοντες οι

οποίοι μπορούν να λειτουργήσουν προστατευτικά ως προς την ανθεκτικότητα: καλές

σχέσεις  με  τα  πρόσωπα  προσκόλλησης,  δεξιότητες  επίλυσης  προβλημάτων,

διατήρηση  της  ελπίδας  ή  της  πίστης  στην  αντιμετώπιση  δυσκολιών  και  η

ενσυνειδητότητα ή γενικότερα ένας επικεντρωμένος μη επικριτικός τρόπος σκέψης

εστιασμένος  στο  παρόν.  Επίσης,  άλλοι  ερευνητές  υποστηρίζουν  πως  η

ενσυνειδητότητα  είναι  πολύ  πιο  διαδεδομένη  απ’  όσο  πιστεύουμε,  καθώς  δεν

καλλιεργείται μόνο μέσα από επίσημες πρακτικές και για αυτό το λόγο θα πρέπει να

έχει μεγαλύτερη παρουσία στη βιβλιογραφία σχετικά με την ανθεκτικότητα και την

ανάπτυξή της (Mancini, 2021).

Σε  σχετική  έρευνα,  η  θετική διάθεση και  η  ενσυνειδητότητα βρέθηκαν να

είναι σημαντικοί προβλεπτικοί παράγοντες της ψυχικής ανθεκτικότητας σε γυναίκες

που  βρίσκονται  σε  ηγετικές  θέσεις  στην  εκπαιδευση (Pillay,  2020).  Επιπλέον,  η

ενσυνειδητότητα  και  η  ακαδημαϊκη  αποτελεσματικότητα  βρέθηκαν  να  είναι

σημαντικοί  προβλεπτικοί  παράγοντες  της  ψυχικής  ανθεκτικότητας  σε  δείγμα  141

φοιτητών (Keye & Pidgeon, 2013), ενώ η ενσυνειδητότητα συνδέθηκε θετικά με την

ανθεκτικότητα και αρνητικά με τη συναισθηματική εξουθένωση σε εκπαιδευτικούς

φυσικής αγωγής (Lee et al., 2021). Σε σχετική επισκόπηση, που περιλάμβανε 1981

εκπαιδευτικούς που συμμετείχαν σε παρεμβάσεις βασισμένες στην ενσυνειδητότητα,

τα αποτελέσματα ήταν ευεργετικά σχετικά με μια σειρά μεταβλητών, όπως το στρες,
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την  επαγγελματική  εξουθένωση,  την  κατάθλιψη,  την  ευζωία  και  γενικότερα  την

ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών  (Lomas et al., 2017). 

Το  ποσοστό  των  εκπαιδευτικών  που  φεύγει  από  την  εκπαίδευση  συνεχώς

αυξάνεται και κάποιες από τις αιτίες είναι η επαγγελματική εξουθένωση, τα υψηλά

επίπεδα  στρες,  η  αγωνία  και  η  κατάθλιψη.  Σε  πρόσφατη  έρευνα,  35  δάσκαλοι

συμμετείχαν σε παρέμβαση διάρκειας 5 ημερών που βασίστηκε στην ενσυνείδητη

ζωγραφική.  Τα  αποτελέσματα  έδειξαν  σημαντικά  χαμηλότερα  επίπεδα

επαγγελματικής  εξουθένωσης,  στρες,  καταθλιπτικών  συμπτωμάτων,  καθώς  και

αυξημένα επίπεδα ψυχικής ανθεκτικότητας και ενσυνειδητότητας. Τα ευρήματα αυτά

προτείνουν  έναν  οικονομικό  και  εύκολα  προσβάσιμο  σε  όλους  εργαλείo για  την

ευζωία των δασκάλων (Czerwinski et al., 2020).

 Συνολικά, η βιβλιογραφία δείχνει πως η πρακτική στην ενσυνειδητότητα για

το  χτίσιμο  της  ψυχικής  ανθεκτικότητας  είναι  ωφέλιμη,  καθώς  βοηθάει  τους

δασκάλους  να  επικεντρωθούν  στο  παρόν  και  βελτιώνουν  ην  προσοχή,  την

αυτογνωσία και τη συναισθηματική τους ρύθμιση, καθώς έτσι μειώνεται το στρες και

βελτιώνεται η ψυχική τους υγεία.  Τα ευρήματα αυτά είναι χρήσιμα στο σχεδιασμό

προγραμμάτων για την ψυχική υγεία των δασκάλων από ψυχολόγους και σύμβουλους

(Neumann & Tillott, 2022). 

5.4 Συναισθηματική νοημοσύνη και ενσυναίσθηση

Όσον  αφορά  στη  σχέση  της  συναισθηματικής  νοημοσύνης  με  την

ενσυναίσθηση, οι δύο αυτές έννοιες σχετίζονται, αλλά είναι διακριτές. Οι ορισμοί της

συναισθηματικής νοημοσύνης τονίζουν την ικανότητα του ατόμου να κατανοεί και να

ερμηνεύει τόσο τα συναισθήματά του, όσο και τα συναισθήματα των άλλων και να

θέτει υψηλούς στόχους (Coleman, 2008). Από την οπτική των Mayer και Salovey

(1997), οι συναισθηματικά ευφυείς άνθρωποι όχι μόνο μπορούν να αντιλαμβάνονται,

να κατανοούν και να διαχειρίζονται καλύτερα τα συναισθήματά τους, αλλά και τα

συναισθήματα  των  άλλων.  Σύμφωνα  με  τον  Goleman (2011),  η  συναισθηματική

νοημοσύνη  αποτελείται  από  τέσσερις  διαστάσεις:  την  αυτορρύθμιση,  την
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αυτογνωσία, τα εσωτερικά κίνητρα και τις κοινωνικές δεξιότητες που περιλαμβάνουν

την ενσυναίσθηση και την απόδοση εργασίας.

 Η συναισθηματική νοημοσύνη συνήθως θεωρείται μια ευρύτερη έννοια σε

σχέση  με  την  ενσυναίσθηση.  Συγκεκριμένα,  στο  μοντέλο  θεώρησης  της

συναισθηματικής νοημοσύνης ως χαρακτηριστικό της προσωπικότητας των Petrides

και Furnham, η ενσυναίσθηση αποτελεί επιμέρους διάσταση της συναισθηματικής

νοημοσύνης (Petrides & Furnham, 2003). Επιπρόσθετα, η ενσυναίσθηση εμπεριέχεται

στον διαπροσωπικό παράγοντα (αντίληψη και κατανόηση των συναισθημάτων των

άλλων)  του  μοντέλου  της  κοινωνικής-συναισθηματικής  νοημοσύνης  του  Bar-On

(1997). Συνεπώς, υπάρχει μια γενική συμφωνία των ερευνητών πως η ενσυναίσθηση

είναι  από  τις  ικανότητες  που  περιλαμβάνονται  στη  συναισθηματική  νοημοσύνη.

Ωστόσο,  οι  διαστάσεις  της  γνωστικής  ενσυναίσθησης  και  της  φαντασιακής

ενσυναίσθησης  στο  μοντέλο  ενσυναίσθησης  του  Davis (1996)  περιλαμβάνουν

επιμέρους  ικανότητες  συναισθηματικής  νοημοσύνης,  όπως  η  αντίληψη  και  η

κατανόηση των συναισθημάτων. 

Σύμφωνα με την υπάρχουσα βιβλιογραφία, η κοινωνική εργασία είναι ένα από

τα  επαγγέλματα  με  ιδιαίτερα  υψηλά  επίπεδα  άγχους  και  απαιτήσεων  και  συχνά

περιλαμβάνει  διαπραγμάτευση  σύνθετων  συναισθημάτων.  Έρευνα  στην  οποία

συμμετείχαν  250  φοιτητές  κοινωνικής  εργασίας  ανέδειξε  στατιστικά  σημαντική

θετική  σχέση  μεταξύ  της  ενσυναίσθησης  και  της  συναισθηματικής  νοημοσύνης

(Stanley & Bhuvaneswari, 2016). Επιπλέον, η ενσυναίσθηση συσχετίστηκε θετικά με

τη  συναισθηματική  νοημοσύνη  σε  φοιτητές  νοσηλευτικής.  Η  συναισθηματική

νοημοσύνη  συνδέθηκε  με  πιο  παραγωγικές  σχέσεις  με  τους  ασθενείς  και  τις

οικογένειές  τους,  ενώ  οι  ενσυναισθητικές  ικανότητες  συνδέθηκαν  με  καλύτερη

διαχείριση των συναισθημάτων (Hajibabaee et al., 2018). Μια πρόσφατη έρευνα στην

οποία  συμμετείχαν  150  φοιτητές  της  Παιδιατρικής  έδειξε  θετική  συσχέτιση  της

ενσυναίσθησης  με  τη  συναισθηματική  νοημοσύνη  και  τα  χαρακτηριστικά  της

προσωπικότητας. (Bertram et al., 2016).

Σε  έρευνα  που  έγινε  με  543  δασκάλους  στο  Ισραήλ  βρέθηκε  πως  η

συναισθηματική  νοημοσύνη συνέβαλε στην ενσυναίσθησή τους (Goroshit  & Hen,
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2016). Σε άλλη έρευνα με δείγμα 158 εκπαιδευτικούς Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης,

η ενσυναισθητική ανησυχία θεωρήθηκε στοιχείο της συναισθηματικής νοημοσύνης

(Chan, 2004). Τέλος, η ενσυναίσθηση και η συναισθηματική νοημοσύνη συμβάλλουν

στην μείωση του φαινομένου της επαγγελματικής εξουθένωσης σε νέους δασκάλους

(Justice & Espinoza, 2007), ενώ σε άλλη έρευνα θετική βρέθηκε να είναι η σχέση της

ενσυναίσθησης  με  τη  συναισθηματική  νοημοσύνη  σε  δασκάλους (Rastegar  et al.,

2012).

5.5 Ενσυνειδητότητα και ενσυναίσθηση

Μεγάλο  ενδιαφέρον  έχει  προκαλέσει  στους  ερευνητές  η  σύνδεση  της

πρακτικής στην ενσυνειδητότητα με την ανάπτυξη της ενσυναίσθησης. Η πρακτική

στο  να  δίνει  κάποιος  προσοχή  στην  εσωτερική  του  εμπειρία  σχετίζεται  με  την

αυξανόμενη ενεργοποίηση περιοχών του εγκεφάλου που σχετίζονται με τη ρύθμιση

της  προσοχής  και  των  θετικών  συναισθηματικών  στάσεων.  Οι  περιοχές  αυτές

σχετίζονται  με  την  ανάπτυξη  της  ενσυναίσθησης  (Flook et al.,  2013).  Ένα  άλλο

στοιχείο της ενσυνειδητότητας που μπορεί να επηρεάσει την ενσυναίσθηση είναι η μη

επικριτική διάθεση, καθώς με αυτό τον τρόπο το άτομο αποστασιοποιείται από τα

δικά του δύσκολα συναισθήματα και είναι σε θέση να είναι παρόν στον πόνο του

άλλου (Jones et al., 2019). 

Η βιβλιογραφία προτείνει  πως η ενσυνειδητότητα συνδέεται θετικά με την

ενσυναίσθηση. Ακόμη, προγράμματα τα οποία βασίζονται στην ενσυνειδητότητα έχει

βρεθεί  ότι  ενισχύουν  την  ενσυναίσθηση.  Οι  αλλαγές  στην  ενσυνειδητότητα

συνδέθηκαν με βελτίωση της επαγγελματικής εξουθένωσης και της ενσυναίσθησης

(Raab, 2014). Σε έρευνα με δείγμα φοιτητές συμβουλευτικής βρέθηκε πως οι μικρές

πειραματικές ομάδες ενσυνειδητότητας επηρεάζουν την ικανότητα των φοιτητών να

δείχνουν ενσυναίσθηση στον πελάτη (Bohecker, &  Doughty Horn, 2016). Σε άλλη

έρευνα  με  δείγμα  102  συμμετέχοντες  βρέθηκε  πως  ένα  σύντομο  πρόγραμμα

ενσυνειδητότητας  είναι  αποτελεσματικό  στην  ενίσχυση  της  γνωστικής

ενσυναίσθησης, κυρίως σε άτομα με χαμηλή εξωστρέφεια (Winning & Boag, 2015).
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Επιπλέον, η ενσυνειδητότητα συσχετίστηκε με την ενσυναίσθηση, την αυτοαποδοχή

και τη σύνδεση με τους άλλους σε δείγμα θεραπευτών (Shapiro et al., 2007). 

Η  ενσυνείδητη  κατανόηση  των  συναισθημάτων  κάποιου  οδηγεί  σε  μια

καλύτερη  κατανόηση  των  συναισθηματικών  διαδικασιών  γενικότερα  (Salzberg,

2011). Πέρα από την ενσυνείδητη κατανόηση, η ενίσχυση της ενσυναίθησης μέσω

πρακτικών ενσυνειδητότητας μπορεί  να συνδέεται  με  την ενδεχόμενη μείωση του

στρες.  Επιπλέον,  τα  ευρήματα  σχετικής  έρευνας  έδειξαν  πως  ένα  πρόγραμμα

ενσυνειδητότητας διάρκειας 8 εβδομάδων με συνδυασμό πρακτικής στο σπίτι είχε ως

αποτέλεσμα  να  αυξηθεί  το  σκορ  των  συμμετεχόντων  στη  διάσταση  της

ενσυναίσθησης που αφορά στην υιοθέτηση της προοπτικής του άλλου (Birnie et al.,

2010). 

Ωστόσο,  υπάρχουν  κάποιες  ασυμφωνίες  ως  προς  τα  αποτελέσματα  των

ερευνών σχετικά  με  τη σχέση της  ενσυνειδητότητας  στην ενσυναίσθηση.  Σχετική

έρευνα  καταλήγει πως υπάρχει μια θετική συσχέτιση της ενσυνειδητότητας με την

ενσυναίσθηση,  αλλά  οι  παρεμβάσεις  που  βασίζονται  στην  ενσυνειδητότητα  δεν

μεταβάλλουν σημαντικά όλα τα επίπεδα της ενσυναίσθησης (Cooper et al., 2020). Σε

άλλη  έρευνα,  η  ενσυνειδητότητα  δεν  βρέθηκε  να  επηρεάζει  τη  γνωστική  και

συναισθηματική  ενσυναίσθηση,  αλλά  επηρέασε  θετικά  τις  κοινωνικές  δεξιότητες

εκπαιδευτικών φυσικής αγωγής (Pillay, 2020). Τέλος, σε σχετική μελέτη εξετάστηκε

αν  μια  πεντάλεπτη  άσκηση  ενσυνειδητότητας  ενισχύει  την  ενσυναίσθηση.  Τα

αποτελέσματα  δεν  παρουσίασαν  στατιστικά  σημαντικές  διαφορές  στην

ενσυναισθητική ανταπόκριση και την προκοινωνική συμπεριφορά. (Ridderinkhof et

al.,  2017). Συμπερασματικά,  αν  και  αρκετές  μελέτες  παρέμβασης  που  βασίζονται

στην  ενσυνειδητότητα   υποστηρίζουν  πως  μπορούν  να  συμβάλουν  προς  την

κατεύθυνση  της  ενσυναίσθησης,  πολλές  από  αυτές  τις  μελέτες  δεν  είχαν  ομάδα

ελέγχου  για  τη  σύγκριση  των  αποτελεσμάτων,  ενώ  βασίστηκαν  σε  εργαλεία

αυτοαναφοράς.
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5.6 Ενσυνειδητότητα και συναισθηματική νοημοσύνη

Αν  και  η  ενσυνειδητότητα  δεν  αποτελεί  απαραίτητα  στοιχείο  της

συναισθηματικής νοημοσύνης, θα λέγαμε πως υπάρχει στενή συσχέτιση μεταξύ τους.

H ενσυνειδητότητα συνδέεται με την αυτογνωσία, τη ρύθμιση και την αντανάκλαση

των συναισθημάτων. Αυτές οι δεξιότητες είναι σημαντικές για τους επαγγελματίες

που  ασχολούνται  με  παιδιά,  καθώς  αντιμετωπίζουν  καθημερινά  συναισθηματικά

φορτισμένες  καταστάσεις  (Perry et al.,  2020). Επιπλέον,  το  θεωρητικό  μοντέλο

επίδοσης του Goleman για τη συναισθηματική νοημοσύνη αποτελείται από 4 ομάδες

ικανοτήτων: την αυτογνωσία, την αυτοδιαχείριση, την κοινωνική επίγνωση και  τη

διαχείριση  σχέσεων.  Οι  ομάδες  αυτές  αλληλεπικαλύπτονται  με  τέσσερις  από  τις

διαστάσεις του μοντέλου των Πέντε Παραγόντων (Ενσυνειδητότητα, Συναισθηματική

σταθερότητα, Εξωστρέφεια και Δεκτικότητα) (Goleman & Boyatzis, 2017). 

Tα υψηλότερα επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης συνδέονται με διάφορα

θετικά αποτελέσματα και ειδικότερα με μεταβλητές που σχετίζονται με την ευζωία,

όπως η ικανοποίηση από τη ζωή. Ο Koole (2009) υποστήριξε πως η ενσυνειδητότητα

μπορεί να ενθαρρύνει το άτομο στο να αναπτύξει τις δεξιότητες που αποτελούν τη

συναισθηματική νοημοσύνη. Τα υψηλότερα επίπεδα ενσυνειδητότητας συνδέονται με

πιο  προσαρμοστική  συναισθηματική  λειτουργία  (Baer et al.,  2004).  Τέλος,  η

επίγνωση  των  παρόντων  συναισθημάτων  μπορεί  να  διευκολύνει  το  άτομο  στην

έγκαιρη  αξιοποίηση  των  συναισθημάτων.  Η  διευκόλυνση  της  ανάπτυξης  της

συναισθηματικής  νοημοσύνης  μπορεί  να  είναι  μια  από  τις  διαδικασίες  μέσω των

οποίων  αυξάνεται  η  ενσυνειδητότητα  και  επιφέρει  τα  αντίστοιχα  επιθυμητά

αποτελέσματα. Η μεγαλύτερη ευζωία σχετίζεται με μεγαλύτερη ενσυνειδητότητα και

υψηλότερη συναισθηματική νοημοσύνη (Falkenstrom, 2010). 

101



6. ΑΝΑΓΚΑΙΟΤΗΤΑ ΔΙΕΞΑΓΩΓΗΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ ΚΑΙ
ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΕΣ ΥΠΟΘΕΣΕΙΣ

6.1 Αναγκαιότητα διεξαγωγής έρευνας

Η  διδασκαλία  είναι  ένα  από  τα  πιο  απαιτητικά  επαγγέλματα  στον  κόσμο

εξαιτίας της πνευματικής και συναισθηματικής φύσης της (Sikma, 2021). Η ψυχική

ανθεκτικότητα παίζει ρόλο τόσο στη ρύθμιση της ψυχικής υγείας των εκπαιδευτικών,

όσο και  στην επαγγελματική  πρακτική  τους.  Οι  εκπαιδευτικοί  κατέχουν κεντρικό

ρόλο  στο  εκπαιδευτικό  σύστημα  και  είναι  υπεύθυνοι  για  την  αποτελεσματική

μετάδοση των γνώσεων στους μαθητές (Ebersöhn, 2014). Η ψυχική ανθεκτικότητα

των εκπαιδευτικών γεφυρώνει το χάσμα μεταξύ των πολύπλοκων πλαισιών και των

ανθρώπων που δουλεύουν μέσα σε αυτά, στρέφοντας την έρευνα από το σχολικό

πλαίσιο  στον  εκπαιδευτικό  (Gratacós  et  al.,  2023).  Αν  και  οι  ερευνητές  έχουν

ασχοληθεί με την ψυχική ανθεκτικότητα και τους παράγοντες κινδύνου και ενίσχυσής

της στους εκπαιδευτικούς, υπάρχει κενό στη διερεύνηση των τρόπων ενδυνάμωσής

της. Ιδιαίτερα για την ενδυνάμωση της ψυχικής ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών,

οι  έρευνες  μέχρι  πρόσφατα  περιορίζονταν  κυρίως  στην  αναφορά  ενδεικτικών

στρατηγικών  που  θα  μπορούσαν  να  αξιοποιηθούν  από  τους  ίδιους  (Mansfield  &

Beltman, 2019). 

Καθώς τα ερευνητικά δεδομένα καταδεικνύουν την αποτελεσματικότητα των

προγραμμάτων Θετικής Ψυχολογίας, η χρήση τους άρχισε να επεκτείνεται και στα

εργασιακά  περιβάλλοντα  (Rahm  &  Heise,  2019).  Οι  πρωτοβουλίες  ανάπτυξης

προγραμμάτων Θετικής Ψυχολογίας στο σχολικό πλαίσιο περιορίζονται κυρίως στη

βελτίωση της ευζωίας των μαθητών και στη διερεύνηση του αντίκτυπου που έχουν τα

προγράμματα  αυτά  στη  σχολική  ζωή  των  μαθητών  και  την  επιτυχία  των

εκπαιδευτικών πρακτικών γενικότερα (Chodkiewicz & Boyle, 2017). Τα τελευταία

χρόνια  έχει  γίνει  προσπάθεια  ανάπτυξης  παρεμβάσεων  ενίσχυσης  της  ψυχικής

ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών, αλλά τα ευρήματα είναι περιορισμένα. Επιπλέον,

τα  προγράμματα  ψυχικής  ανθεκτικότητας  έως  σήμερα  απευθύνονται  σε  νέους

εκπαιδευτικούς ή εκπαιδευτικούς που εκπληρώνουν τα καθήκοντά τους σε ιδιαίτερα

αντίξοα περιβάλλοντα (Gu & Day, 2015)
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Επιπλέον, δεν υπάρχει παρέμβαση Θετικής Ψυχολογίας η οποία να συνδυάζει

την  ενσυναίσθηση,  τη  συναισθηματική  νοημοσύνη  και  την  ενσυνειδητότητα  σε

πρόγραμμα ενίσχυσης της ψυχικής ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών. Συνήθως οι

παρεμβάσεις εστιάζουν σε μια ή δυο μεταβλητές, ενώ σε εκπαιδευτικούς κατά κύριο

λόγο έχουν εφαρμοστεί παρεμβάσεις που βασίζονται στο απολαμβάνειν (savouring)

και  την  ευγνωμοσύνη.  Ακόμη,  παρουσιάζουν  αδύναμο  μεθοδολογικό  σχεδιασμό,

καθώς διαθέτουν μικρό δείγμα, δεν εξετάζονται τα μακροπρόθεσμα αποτελέσματα,

ενώ αρκετές φορές υπάρχει απουσία της ομάδας ελέγχου (Dreer, 2020). Επιπρόσθετα,

αξίζει  να  σημειωθεί  πως  η  πλειονότητα  των  σχετικών  ερευνών  εστιάζει  στην

αντιμετώπιση  αρνητικών  συνεπειών  και  όχι  στη  στροφή  προς  μια  θετική  οπτική

(Mansfield, 2019). 

Ακόμη,  λίγες  έρευνες  έχουν  εξετάσει  την  αποτελεσματικότητα  των

διαδικτυακών  προγραμμάτων  Θετικής  Ψυχολογίας  (Boniwell  et  al.,  2015).

Ταυτόχρονα,  οι  αυτοκαθοδηγούμενες  διαδικτυακές  παρεμβάσεις  φαίνεται  να  είναι

ιδιαίτερα  δημοφιλείς  και  αποτελεσματικές  (Baños  et  al.,  2017). Σχετική  μετα-

ανάλυση κατέδειξε ότι η συντριπτική πλειονότητα των παρεμβάσεων για την ευζωία

των  εκπαιδευτικών  πραγματοποιήθηκαν  δια  ζώσης  ή  με  μεικτό  τρόπο,

υποδεικνύοντας ένα κενό στη διαδικτυακή εφαρμογή αυτών των παρεμβάσεων (Dreer

& Gouasé, 2022).

Συνεπώς,  ο  σχεδιασμός,  η  εφαρμογή  και  η  αξιολόγηση  μιας  παρέμβασης

Θετικής Ψυχολογίας σχεδιασμένης για την ενδυνάμωση της ψυχικής ανθεκτικότητας

των εκπαιδευτικών αποτελεί μια σημαντική προσθήκη στη σχετική βιβλιογραφία. Τα

ευρήματα είναι  ιδιαίτερα χρήσιμα στον σχεδιασμό προγραμμάτων για την ψυχική

υγεία  των  δασκάλων,  αλλά  και  για  την  ανάπτυξη  κατάλληλης  εκπαιδευτικής  και

κοινωνικής πολιτικής.

6.2 Σκοπός και ερευνητικές υποθέσεις

Στη βιβλιογραφία συναντάμε δύο μεθόδους για την αξιολόγηση των ομαδικών

εργασιών, την έρευνα αποτελέσματος (outcome research) και την έρευνα διαδικασίας

(process  research)  (Delucia-Waack,  1997).  Η  έρευνα αποτελέσματος  εξετάζει  την
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αποτελεσματικότητα μιας παρέμβασης και κατά πόσο επιτεύχθηκε ατομική αλλαγή

των  συμμετεχόντων,  ενώ  η  έρευνα  διαδικασίας  εξετάζει  τις  διαδικασίες  που

χρησιμοποιούνται  κατά τη διάρκεια των συναντήσεων των συμμετεχόντων και  τη

δυναμική της ομάδας (Βασιλόπουλος κ.  συν.,  2011). Στην έρευνα αποτελέσματος,

εξετάζεται  ο  βαθμός  ατομικής  αλλαγής  των  μελών  μέσα  από  την  μέτρηση

συγκεκριμένων μεταβλητών πριν (pre test) και μετά την παρέμβαση (post test) με

βάση  τους  στόχους  της  έρευνας.  Σημαντική  είναι  και  η  διεξαγωγή  μιας

επαναληπτικής  μέτρησης  (follow up)  μετά  από κάποιο  χρονικό διάστημα για  τον

έλεγχο  της  διατήρησης  των  αποτελεσμάτων  (Βασιλόπουλος  κ.  συν.,  2011.  Furr,

2000). Η παρούσα έρευνα αποτελεί μια έρευνα αποτελέσματος.

Συνεπώς, ο σκοπός της παρούσας έρευνας είναι  o σχεδιασμός, η εφαρμογή

και η διερεύνηση της αποτελεσματικότητας μιας παρέμβασης Θετικής Ψυχολογίας

έξι  συναντήσεων  για  την  ενίσχυση  της  ενσυναίσθησης,  της  συναισθηματικής

νοημοσύνης,  της  ενσυνειδητότητας  και  της  ψυχικής  ανθεκτικότητας  σε

εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης.

 Πιο  συγκεκριμένα,  η  έρευνα  εξετάζει  την  αποτελεσματικότητα  της

παρέμβασης ως προς την ενίσχυση της ενσυναίσθησης και των τεσσάρων επιμέρους

υποκλιμάκων  της  ενσυναίσθησης  των  συμμετεχόντων (γνωστική  ενσυναίσθηση,

φαντασιακή  ενσυναίσθηση,  ενσυναίσθητο  ενδιαφέρον,  προσωπική  ανησυχία).

Επιπλέον, επιδιώκεται η αξιολόγηση της αποτελεσματικότητας της παρέμβασης ως

προς  την  ενίσχυση  της  συναισθηματικής  νοημοσύνης  ως  γνώρισμα  της

προσωπικότητας.  Τέλος,  εξετάζει  την  επίδραση  της  παρέμβασης  ως  προς  την

ενίσχυση της ενσυνειδητότητας, καθώς και της ψυχικής ανθεκτικότητας.

Οι  ερευνητικές  υποθέσεις  που  διατυπώθηκαν  για  την  αξιολόγηση  του

προγράμματος είναι οι εξής:

 Ο  μέσος  όρος  της  υποκλίμακας  της  γνωστικής  ενσυναίσθησης  στους

συμμετέχοντες της ομάδας παρέμβασης αναμένεται να αυξηθεί σε σύγκριση

με  τους  συμμετέχοντες  της  ομάδας  ελέγχου  μετά  τη  συμμετοχή  τους  στο

πρόγραμμα. 
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 Ο  μέσος  όρος  της  υποκλίμακας  της  γνωστικής  ενσυναίσθησης  στους

συμμετέχοντες της ομάδας παρέμβασης αναμένεται να παραμένει αυξημένος

σε σύγκριση με τους συμμετέχοντες της ομάδας ελέγχου δύο μήνες μετά την

ολοκλήρωση του προγράμματος. 

 Ο  μέσος  όρος  της  υποκλίμακας  της  φαντασιακής  ενσυναίσθησης  στους

συμμετέχοντες της ομάδας παρέμβασης αναμένεται να αυξηθεί σε σύγκριση

με  τους  συμμετέχοντες  της  ομάδας  ελέγχου  μετά  τη  συμμετοχή  τους  στο

πρόγραμμα. 

 Ο  μέσος  όρος  της  υποκλίμακας  της  φαντασιακής  ενσυναίσθησης  στους

συμμετέχοντες της ομάδας παρέμβασης αναμένεται να παραμείνει αυξημένος

σε σύγκριση με τους συμμετέχοντες της ομάδας ελέγχου δύο μήνες μετά την

ολοκλήρωση του προγράμματος. 

 Ο  μέσος  όρος  της  υποκλίμακας  τoυ  ενσυναίσθητου  ενδιαφέροντος  στους

συμμετέχοντες της ομάδας παρέμβασης αναμένεται να αυξηθεί σε σύγκριση

με  τους  συμμετέχοντες  της  ομάδας  ελέγχου  μετά  τη  συμμετοχή  τους  στο

πρόγραμμα.

  Ο μέσος  όρος  της  υποκλίμακας  του  ενσυναίσθητου  ενδιαφέροντος  στους

συμμετέχοντες της ομάδας παρέμβασης αναμένεται να παραμείνει αυξημένος

σε σύγκριση με τους συμμετέχοντες της ομάδας ελέγχου δύο μήνες μετά την

ολοκλήρωση του προγράμματος. 

 Ο  μέσος  όρος  της  υποκλίμακας  της  ενσυναισθητικής  ανησυχίας  στους

συμμετέχοντες της ομάδας παρέμβασης αναμένεται να μειωθεί σε σύγκριση

με  τους  συμμετέχοντες  της  ομάδας  ελέγχου  μετά  τη  συμμετοχή  τους  στο

πρόγραμμα. 

 Ο  μέσος  όρος  της  υποκλίμακας  της  ενσυναισθητικής  ανησυχίας  στους

συμμετέχοντες της ομάδας παρέμβασης αναμένεται να παραμείνει μειωμένος

σε σύγκριση με τους συμμετέχοντες της ομάδας ελέγχου δύο μήνες μετά την

ολοκλήρωση του προγράμματος.

 Ο μέσος όρος της συνολικής ενσυναίσθησης στους συμμετέχοντες της ομάδας

παρέμβασης αναμένεται να αυξηθεί σε σύγκριση με τους συμμετέχοντες της

ομάδας ελέγχου μετά τη συμμετοχή τους στο πρόγραμμα.
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 Ο μέσος όρος της συνολικής ενσυναίσθησης στους συμμετέχοντες της ομάδας

παρέμβασης  αναμένεται  να  παραμένει  αυξημένος  σε  σύγκριση  με  τους

συμμετέχοντες

 Ο μέσος όρος της συνολικής συναισθηματικής νοημοσύνης ως γνώρισμα της

προσωπικότητας στους συμμετέχοντες της ομάδας παρέμβασης αναμένεται να

αυξηθεί  σε  σύγκριση με  τους  συμμετέχοντες  της  ομάδας  ελέγχου μετά  τη

συμμετοχή τους στο πρόγραμμα.

 Ο μέσος όρος της συνολικής συναισθηματικής νοημοσύνης ως γνώρισμα της

προσωπικότητας στους συμμετέχοντες της ομάδας παρέμβασης αναμένεται να

παραμένει  αυξημένος  σε  σύγκριση  με  τους  συμμετέχοντες  της  ομάδας

ελέγχου δύο μήνες μετά την ολοκλήρωση του προγράμματος.

 Ο  μέσος  όρος  της  ενσυνειδητότητας  στους  συμμετέχοντες  της  ομάδας

παρέμβασης  αναμένεται  να  αυξηθεί  σε  σχέση  με  τους  συμμετέχοντες  της

ομάδας ελέγχου μετά τη συμμετοχή τους στο πρόγραμμα.

 Ο  μέσος  όρος  της  ενσυνειδητότητας  στους  συμμετέχοντες  της  ομάδας

παρέμβασης  αναμένεται  να  παραμένει  αυξημένος  σε  σχέση  με  τους

συμμετέχοντες  της  ομάδας  ελέγχου  δύο  μήνες  μετά  την  ολοκλήρωση  του

προγράμματος.

 Ο μέσος όρος της ψυχικής ανθεκτικότητας στους συμμετέχοντες της ομάδας

παρέμβασης αναμένεται να αυξηθεί σε σύγκριση με τους συμμετέχοντες της

ομάδας ελέγχου μετά τη συμμετοχή τους στο πρόγραμμα. 

 Ο μέσος όρος της ψυχικής ανθεκτικότητας στους συμμετέχοντες της ομάδας

παρέμβασης  αναμένεται  να  παραμείνει  αυξημένος  σε  σχέση  με  τους

συμμετέχοντες  της  ομάδας  ελέγχου  δύο  μήνες  μετά  την  ολοκλήρωση  του

προγράμματος.

Δεν διατυπώθηκαν συγκεκριμένες υποθέσεις σχετικά µε την αποτελεσματικότητα ως

προς  το  φύλο  και  την  ηλικία  των  συμμετεχόντων,  καθώς  δεν  υπάρχουν  επαρκή

στοιχεία στη βιβλιογραφία. Ωστόσο, η παρούσα έρευνα μελέτησε κατά πόσο το φύλο

και η ηλικία επέδρασαν στην αποτελεσματικότητα του προγράμματος παρέμβασης. 

Ο έλεγχος των παραπάνω υποθέσεων έγινε με τη στατιστική ανάλυση των
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δεδομένων που συλλέχθηκαν από τα ερωτηματολόγια τα οποία χορηγήθηκαν στους

συμμετέχοντες πριν την παρέμβαση, μετά την ολοκλήρωση της, καθώς και δύο μήνες

αργότερα.
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Δεύτερο Μέρος:

Μέθοδος
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7. Μέθοδος

7.1 Δείγμα

Το  δείγμα  της  παρέμβασης  αποτέλεσαν  305  εν  ενεργεία  εκπαιδευτικοί

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης. Ειδικότερα, στην ομάδα παρέμβασης συμμετείχαν 152

εκπαιδευτικοί. Η συμμετοχή στο πρόγραμμα Θετικής Ψυχολογίας ήταν εθελοντική.

Οι εκπαιδευτικοί δεσμεύτηκαν για τη συνεπή εξ αποστάσεως παρακολούθηση των έξι

συναντήσεων του προγράμματος παρέμβασης, καθώς και για τη συμπλήρωση των

ψυχομετρικών  εργαλείων  σε  τρεις  χρόνους.  Παράλληλα,  το  δείγμα  της  ομάδας

ελέγχου αποτέλεσαν 153 εν ενεργεία εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης

που  ανταποκρίθηκαν  θετικά  στην  πρόσκληση  συμμετοχής  σε  έρευνα  με  τη

συμπλήρωση των ψυχομετρικών εργαλείων σε τρεις χρόνους. Ο χρόνος χορήγησης

των  ψυχομετρικών  εργαλείων  ήταν  ίδιος  για  τους  συμμετέχοντες  της  ομάδας

παρέμβασης  και  της  ομάδας  ελέγχου.  Το  δείγμα  της  έρευνας  παρουσίασε  μικρή

μείωση. Σχετικά με την ομάδα παρέμβασης,  η μείωση αυτή αφορά τη μη συνεπή

συμμετοχή στην παρέμβαση, ενώ στην ομάδα ελέγχου παρατηρήθηκε μείωση κυρίως

στην επαναληπτική (follow-up) μέτρηση (βλ. Πίνακα 1). Για την πραγματοποίηση

των στατιστικών αναλύσεων χρησιμοποιήθηκαν τα δεδομένα των συμμετεχόντων που

συμπλήρωσαν τα εργαλεία και στους τρεις χρόνους.

Πίνακας 1

Συμμετέχοντες στις τρεις μετρήσεις ανά ομάδα

Αρχική μέτρηση Μετα-μέτρηση Follow-up μέτρηση

Ομάδα

παρέμβασης

Ομάδα

ελέγχου

Ομάδα

παρέμβασης

Ομάδα

ελέγχου

Ομάδα

παρέμβασης

Ομάδα

ελέγχου

Συμμετέχοντες 168 (100%) 170 (100%) 157 (93%) 163 (96%) 152 (89%) 153 (91%)
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Σχετικά  µε  τα δηµογραφικά στοιχεία των εκπαιδευτικών του δείγµατος,  η

πλειονότητα των συµµετεχόντων εκπαιδευτικών τόσο στην οµάδα παρέµβασης, όσο

και  στην  οµάδα  ελέγχου  ήταν  γυναίκες.  Συγκεκριμένα,  στην  ομάδα  παρέμβασης

συμμετείχαν 29 άντρες (19,1%) και 123 γυναίκες (80,9%), ενώ στην ομάδα ελέγχου

συμμετείχαν 29 άντρες (19%) και 124 γυναίκες (81%).  Σχετικά με την κατανομή

ηλικίας των συμμετεχόντων, στην ομάδα παρέμβασης συμμετείχαν 42 εκπαιδευτικοί

που ανήκαν στην ηλικιακή ομάδα 22-30 ετών (27,6%), 44 εκπαιδευτικοί που ανήκαν

στην ηλικιακή ομάδα 31-40 ετών (28,9%) και 33 εκπαιδευτικοί ηλικίας 41-50 ετών

(21,7%).  Όσον  αφορά  στις  μεγαλύτερες  ηλικιακές  ομάδες,  συμμετείχαν  33

εκπαιδευτικοί που ανήκαν στην ηλικιακή ομάδα 51-60 ετών (21,7%). Αντίστοιχα,

στην ομάδα ελέγχου συμμετείχαν 39 εκπαιδευτικοί ηλικίας 22-30 ετών (25,5%), 45

εκπαιδευτικοί  που  ανήκαν  στην  ηλικιακή  ομάδα  31-40  ετών  (29,4%)  και  32

εκπαιδευτικοί που ανήκαν στην ηλικιακή ομάδα 41-50 ετών (20,9%) Αναφορικά με

τις  μεγαλύτερες  ηλικιακές  ομάδες,  συμμετείχαν  35  εκπαιδευτικοί  ηλικίας  51-60

χρονών (22,9%) και 2 εκπαιδευτικοί άνω των 60 (1,3%).

Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών της ομάδας παρέμβασης και της ομάδας

ελέγχου δήλωσαν ως ανώτερο επίπεδο εκπαίδευσης το μεταπτυχιακό. Αναφορικά με

την ομάδα παρέμβασης,  83 εκπαιδευτικοί (54,6%) ήταν κάτοχοι μεταπτυχιακού, ενώ

ακολούθησαν  42  εκπαιδευτικοί  (27,6%)  απόφοιτοι  των  Παιδαγωγικών  Τμημάτων

ΑΕΙ.  Αναφορικά  με  την  ομάδα  ελέγχου,  85  εκπαιδευτικοί  (55,6%)  ήταν  κάτοχοι

μεταπτυχιακού, ενώ ακολούθησαν με μικρότερο ποσοστό 40 εκπαιδευτικοί (26,1%)

απόφοιτοι  των  Παιδαγωγικών  Τμηματων  ΑΕΙ.  Αναλυτικότερα,  η  κατανομή  των

συμμετεχόντων ως προς το μορφωτικό επίπεδο για την ομάδα παρέμβασης και την

ομάδα ελέγχου αποτυπώνεται στον Πίνακα 2.
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Πίνακας 2

Μορφωτικό Επίπεδο των Συμμετεχόντων

Ομάδα Ομάδα 

Παρέμβασης Ελέγχου

Παιδαγωγική Ακαδημία 2 (1,3%) 4 (2,6%)

Παιδαγωγικό Τμήμα ΑΕΙ 42 (27,6%)             40 (26,1%)

Μετεκπαίδευση σε Διδασκαλείο 7 (4,6%) 4 (2,6%)

Πρόγραμμα Εξομοίωσης Πτυχίου 1 (0,7%) 3 (2%)

Μεταπτυχιακό Δίπλωμα 83 (54,6%) 85 (55,6%)

Διδακτορικό Δίπλωμα 5 (3,3%) 3 (2%)

Άλλη Σχολή (Ειδικότητες) 12 (7,9%) 14 (9,2%)

Σύνολο                                                152 (100%)                 153 (100%)

Η κατανομή των συμμετεχόντων ως προς τα έτη προϋπηρεσίας για την ομάδα

παρέμβασης και την ομάδα ελέγχου αποτυπώνεται στον Πίνακα 3. Μεγάλο ποσοστό

των συμμετεχόντων τόσο στην ομάδα παρέμβασης,  όσο και  στην  ομάδα ελέγχου

έχουν 1-5 χρόνια προϋπηρεσίας, ενώ ακολουθούν οι εκπαιδευτικοί με 6-10 χρόνια

προϋπηρεσίας.

Πίνακας 3
Έτη προϋπηρεσίας

                                         Ομάδα                            Ομάδα

                                        Παρέμβασης                    Ελέγχου

1-5 χρόνια                                              48 (31,6%)                      49 (32%)

6-10 χρόνια                                            25 (16,4%)                      24 (15,7%)

11-15 χρόνια                                          24 (15,8%)                      22 (14,4%)

16-20 χρόνια                                          24 (15,8%)                      23 (15%)

21-25 χρόνια                                          24 (15,8%)                      13 (8,5%)

Πάνω από 25 χρόνια                              7 (4,6%)                          22 (14,4%)

Σύνολο                                                   152 (100%)                     153 (100%)
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Η  πλειονότητα  των  εκπαιδευτικών  που  συμμετείχαν  τόσο  στην  ομάδα

παρέμβασης,  όσο  και  στην  ομάδα  ελέγχου  είναι  μόνιμοι.  Ακολουθούν  οι

αναπληρωτές και στη συνέχεια οι ωρομίσθιοι και για τις δύο ομάδες (βλ. Πίνακα 4).

Τέλος, αναφορικά με την οικογενειακή κατάσταση των εκπαιδευτικών, η πλειονότητα

των  εκπαιδευτικών  είναι  έγγαμοι  και  στις  δύο  ομάδες,  ενώ  μικρότερο  ήταν  το

ποσοστό των εκπαιδευτικών που δηλώνουν άγαμοι (βλ. Πίνακα 5).

Πίνακας 4 

Σχέση εργασίας

                                        Ομάδα                            Ομάδα

                                        Παρέμβασης                  Ελέγχου

Ωρομίσθιος                                            3 (2%)                              5 (3,3%)

Aναπληρωτής-τρια                                58 (38,2%)                       61 (39,9%)

Μόνιμος-η                                              91(59,9%)                        87 (56,9%)

Σύνολο                                                   152 (100%)                      153 (100%)

Πίνακας 5

Oικογενειακή κατάσταση

                                                  Ομάδα                            Ομάδα

                                                Παρέμβασης                     Ελέγχου

Άγαμος-η                                                    53 (34,9%)                     59 (38,6%)

Έγγαμος-η                                                  92 (60,5%)                      84 (54,9%)

Άλλη (Διαζευγμένος-η, Χήρος-α)              7 (4,6%)                         10 (6,5%)

Σύνολο                                                      152 (100%)                      153 (100%)

Όσον  αφορά  την  ισοδυναμία  των  δύο  ομάδων,  δεν  βρέθηκε  στατιστικά

σημαντική διαφορά μεταξύ της ομάδας παρέμβασης και της ομάδας ελέγχου ως προς

το  φύλο  χ2(1)=  0,001,  p=  ,978  και  την  ηλικιακή  ομάδα  χ2(4)=  2,19,  p=  ,700,

Επιπρόσθετα, δεν υπήρχε στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των δύο ομάδων ως
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προς το επίπεδο σπουδών χ2(6)= 3,21, p= ,782, τη σχέση εργασίας χ2(2)= ,11, p= ,946

και την οικογενειακή κατάσταση χ2(2)= ,66, p= ,718. Ωστόσο, στατιστικά σημαντική

ήταν η συσχέτιση μεταξύ των χρόνων προυπηρεσίας και της ομάδας χ2(5)= 11,17,

p= ,048.

7.2 Εργαλεία μέτρησης

Οι  συμμετέχοντες  της  ομάδας  παρέμβασης  και  ελέγχου  συμπλήρωσαν

ερωτηματολόγια σε τρεις διαφορετικούς χρόνους: πριν την έναρξη της παρέμβασης,

μετά από την ολοκλήρωσή της και σε διάστημα 2 μηνών από την ολοκλήρωσή της,

ώστε  να  διερευνηθεί  η  αποτελεσματικότητά  της.  Ακόμη,  πριν  την  έναρξη  της

παρέμβασης  οι  συμμετέχοντες  συμπλήρωσαν  ένα  ερωτηματολόγιο  δημογραφικών

στοιχείων. Παρακάτω, γίνεται πιο λεπτομερής περιγραφή των εργαλείων μέτρησης

που χρησιμοποιήθηκαν.

7.2.1 Ψυχική ανθεκτικότητα- The Connor-Davidson Resilience Scale (CD-RISC)

Για τη μέτρηση της ψυχικής ανθεκτικότητας χρησιμοποιήθηκε η κλίμακα της

Ψυχικής Ανθεκτικότητας των  Connor και  Davidson (2003) (The Connor-Davidson

Resilience Scale-CD-RISC).  Η  κλίμακα  αποτελείται  από  25  αυτοαναφορικές

δηλώσεις  που βαθμολογούνται  σε μια πενταβάθμια κλίμακα (0= καθόλου αληθές,

1=σπάνια  αληθές,  2=κάποιες  φορές  αληθές,  3=συχνά  αληθές,  4=σχεδόν  πάντα

αληθές). Οι δηλώσεις αυτές αντιστοιχούν σε πέντε παράγοντες: (1) την προσωπική

επάρκεια,  (2)  τον  έλεγχο,  (3)  την  εμπιστοσύνη  στο  προσωπικό  ένστικτο  και  την

ανοχή αρνητικών γεγονότων, (4) τη θετική αποδοχή της αλλαγής και τις ασφαλείς

σχέσεις και  (5)  τις  πνευματικές  επιρροές.  Οι  δηλώσεις  αναφέρονται  στο  πως

αισθάνθηκαν οι συμμετέχοντες κατά τη διάρκεια του τελευταίου μήνα και το σκορ

κυμαίνεται από 0 έως 100.  Tα μεγαλύτερα σκορ συνδέονται με μεγαλύτερη ψυχική

ανθεκτικότητα.  Η κλίμακα έχει  δοκιμαστεί  τόσο σε γενικό πληθυσμό,  όσο και  σε

κλινικά δείγματα. H αξιοπιστία εσωτερικής συνέπειας Cronbach’s alpha στην αρχική

έρευνα  των  Connor  και  Davidson  (2003)  ήταν  ,89,  ενώ  η  αξιοπιστία  ελέγχου-

επανελέγχου ήταν ,87. Χρησιμοποιήθηκε η ελληνική μετάφραση των Δημητριάδου

και Σταλίκα (2008).
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Αντίστοιχα, στην παρούσα έρευνα η αξιοπιστία εσωτερικής συνέπειας για την

κλίμακα Ψυχικής Ανθεκτικότητας εκτιμήθηκε με τη χρήση του δείκτη Cronbach’s

alpha τόσο για την ομάδα παρέμβασης, όσο και για την ομάδα ελέγχου και για τις

τρεις φάσεις χορήγησης του ερωτηματολογίου. Οι τιμές του δείκτη Cronbach’s alpha,

όπως φαίνεται στον Πίνακα 6, είναι εξαιρετικές. 

Πίνακας 6 

Αξιοπιστία της κλίμακας Ψυχικής Ανθεκτικότητας (CD-RISC)

Αρχική μέτρηση

(Ν=305)

Μετα-μέτρηση

(Ν=305)

Follow-up μέτρηση

(Ν=305)

Ομάδα

παρέμβασης

Ομάδα

ελέγχου

Ομάδα

παρέμβασης

Ομάδα

ελέγχου

Ομάδα

παρέμβασης

Ομάδα

ελέγχου

Ψυχική
ανθεκτικότητα

,95 ,96 ,94 ,96 ,93 ,96

7.2.2 Ενσυναίσθηση-Κλίμακα Διαπροσωπικής Ανταπόκρισης (Interpersonal
Reactivity Index - IRI)

Για  τη  μέτρηση  της  ενσυναίσθησης  χρησιμοποιήθηκε  η  Κλίμακα  της

Διαπροσωπικής  Ανταπόκρισης  (Ιnterpersonal  Reactivity  Index-IRI),  η  οποία

αναπτύχθηκε από τον Davis (1980) και μετρά τη γενική ικανότητα του ατόμου για

ενσυναίσθηση.  Ο  Davis (1980)  όρισε  την  ενσυναίσθηση  ως  τις  αντιδράσεις  του

ατόμου  στις  παρατηρούμενες  εμπειρίες  των  άλλων.  Η  κλίμακα  αποτελείται  από

τέσσερις  υποκλίμακες:  τη  γνωστική  ενσυναίσθηση  (perspective-taking),  τη

φαντασιακή  ενσυναίσθηση  (fantasy),  το  ενσυναίσθητο  ενδιαφέρον  (empathic

concern)  και  την  ενσυναισθητική  ανησυχία  (personal distress).  Η  γνωστική

ενσυναίσθηση αναφέρεται στην τάση του ατόμου να υιοθετεί την ψυχολογική οπτική

γωνία  των  άλλων,  ενώ  η  φαντασιακή  ενσυναίσθηση  αναφέρεται  στην  τάση  του
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ατόμου να βάζει τον εαυτό του νοερά στα συναισθήματα και τις πράξεις φανταστικών

χαρακτήρων βιβλίων, ταινιών και παραστάσεων. Το ενσυναίσθητο ενδιαφέρον εκτίμα

τα  συναισθήματα  συμπάθειας  και  ανησυχίας  του  ατόμου  προς  τους  αδύναμους

άλλους και τέλος η ενσυναισθητική ανησυχία μετρά τα προσανατολισμένα προς τον

εαυτό συναισθήματα αγωνίας του ατόμου σε έντονες προσωπικές στιγμές.

Η κλίμακα απαριθμεί 28 δηλώσεις και κάθε υποκλίμακα αποτελείται από  7

στοιχεία.  Συγκεκριμένα,  η  υποκλίμακα  της  γνωστικής  ενσυναίσθησης  αποτελείται

από  τις  δηλώσεις  3,8,11,15,21,25  και  28,  η  υποκλίμακα  της  φαντασιακής

ενσυναίσθησης από τις δηλώσεις 1,5,7,12,16,23 και 26, το ενσυναίσθητο ενδιαφέρον

από  τις  δηλώσεις  2,4,9,14,18,20  και  22  και  η  ενσυναισθητική  ανησυχία  από  τις

δηλώσεις  6,10,13,17,19,24  και  27.  Το  ερωτηματολόγιο  βαθμολογείται  σε  μια

πενταβάθμια  κλίμακα  Likert,  η  οποία  κυμαίνεται  από  το  0  («Δεν  με  περιγράφει

καλά»)  έως  το  4  («Με  περιγράφει  πολύ  καλά»).  Ακόμη,  οι  ερωτήσεις

3,4,7,12,13,14,15,18,19 βαθμολογούνται αντίστροφα. Το μεγαλύτερο σκορ σε κάθε

υποκλίμακα  υποδηλώνει  υψηλότερα  επίπεδα  ενσυναίσθησης.  H κλίμακα  έχει

χρησιμοποιηθεί ευρέως στις κοινωνικές επιστήμες. Οι δείκτες αξιοπιστίας εσωτερικής

συνέπειας  των  τεσσάρων  υποκλιμάκων  στην  αρχική  έρευνα  του  Davis (1980)

κυμάνθηκαν από ,68 ως ,79, ενώ οι δείκτες αξιοπιστίας επαναληπτικών μετρήσεων

από  ,62  ως  ,80.  Στην  παρούσα  έρευνα  θα  χρησιμοποιηθεί  η  κλίμακα  που

μεταφράστηκε και σταθμίστηκε σε δείγμα Ελλήνων φοιτητών από τους Τσίτσα και

συν. (2012) με αποδεκτούς δείκτες αξιοπιστίας και εγκυρότητας.

Αντίστοιχα,  στην  παρούσα  έρευνα  η  αξιοπιστία  εσωτερικής  συνέπειας

εκτιμήθηκε με το δείκτη Cronbach’s alpha τόσο για την ομάδα παρέμβασης, όσο και

για την ομάδα ελέγχου και για τις τρεις φάσεις χορήγησης του ερωτηματολογίου. Οι

τιμές  του  δείκτη  Cronbach’s  alpha,  όπως  φαίνεται  στον  Πίνακα  7,  είναι

ικανοποιητικές.
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Πίνακας 7 

Αξιοπιστία της κλίμακας Διαπροσωπικής Ανταπόκρισης (Interpersonal Reactivity 
Index - IRI)

Αρχική μέτρηση

(Ν=305)

Μετα-μέτρηση

(Ν=305)

Follow-up μέτρηση

(Ν=305)

Ομάδα

παρέμβασης

Ομάδα

ελέγχου

Ομάδα

παρέμβασης

Ομάδα

ελέγχου

Ομάδα

παρέμβασης

Ομάδα

ελέγχου

Ενσυναίσθηση ,76 ,88 ,71 ,87 ,74 ,78

Γνωστική
ενσυναίσθηση ,80 ,84 ,65 ,82 ,61 ,83

Φαντασιακή
ενσυναίσθηση ,77 ,79 ,66 ,76 ,63 ,78

Ενσυναίσθητο
ενδιαφέρον ,85 ,84 ,71 ,83 ,65 ,84

Eνσυναισθητική
ανησυχία ,76 ,80 ,81 ,82 ,81 ,85

7.2.3 Συναισθηματική νοημοσύνη-Trait Emotional Intelligence Questionnaire-
Short Form

Για  τη  μέτρηση  της  συναισθηματικής  νοημοσύνης  ως  γνώρισμα  της

προσωπικότητας  χρησιμοποιήθηκε  το  Trait Emotional Intelligence Questionnaire-

Short Form, μια συντομευμένη μορφή του εργαλείου TEIQue (Petrides & Furnham,

2003) Το εργαλείο αποτελείται από τριάντα σύντομες δηλώσεις και σχεδιάστηκε για

να  μετράει  τη  συνολική  συναισθηματική  νοημοσύνη  ως  γνώρισμα  της

προσωπικότητας  μέσα  από  συγκεκριμένες  εκφάνσεις  της  (προσαρμοστικότητα,

διεκδικητικότητα,  αντίληψη  συναισθημάτων,  έκφραση  συναισθημάτων,  διαχείριση

συναισθημάτων,  ρύθμιση  συναισθημάτων,  παρορμητικότητα  (χαμηλή),

διαπροσωπικές  σχέσεις,  αυτοεκτίμηση,  κινητοποίηση  του  εαυτού,  κοινωνική

αντίληψη,  διαχείριση  άγχους,  ενσυναίσθηση,  επίπεδα  ευτυχίας  και  αισιοδοξίας).
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Εκτός από το συνολικό σκορ, μπορούν να υπολογιστούν οι βαθμολογίες για καθένα

από τους 4 παράγοντες (ευζωία, αυτοέλεγχος, συναισθηματικότητα, κοινωνικότητα).

Αποτελείται από 30 προτάσεις αυτοαναφορών, οι οποίες βαθμολογούνται σε κλίμακα

Likert  7  σημείων  (1  =  διαφωνώ  απόλυτα,  7  =  συμφωνώ  απόλυτα).  Η  κλίμακα

παρουσιάζει υψηλές τιμές αξιοπιστίας (Siegling  et al., 2017). Επιπλέον, σε έρευνα

που έγινε σε δείγμα εκπαιδευτικών η αξιοπιστία εσωτερικής συνέπειας ήταν 0,86 (Li

et al., 2018).

Αντίστοιχα,  στην  παρούσα  έρευνα  χρησιμοποιήθηκε  ο  δείκτης  Cronbach’s

alpha για  να  ελεγχθεί  η  εσωτερική  συνέπεια  της  κλίμακας  Συναισθηματικής

Νοημοσύνης  διακριτά  για  την  ομάδα  παρέμβασης,  την  ομάδα  ελέγχου  και  το

συνολικό  δείγμα  και  για  τις  τρεις  μετρήσεις  (πριν,  μετά  την  εφαρμογή  του

προγράμματος και κατά τη follow up μέτρηση). Οι τιμές του δείκτη Cronbach’s alpha

αποτυπώνονται στον Πίνακα 8.

Πίνακας 8 

Αξιοπιστία της κλίμακας Συναισθηματικής Νοημοσύνης (TEIQue-SF)

Αρχική μέτρηση

(Ν=305)

Μετα-μέτρηση

(Ν=305)

Follow-up μέτρηση

(Ν=305)

Ομάδα

παρέμβασης

Ομάδα

ελέγχου

Ομάδα

παρέμβασης

Ομάδα

ελέγχου

Ομάδα

παρέμβασης

Ομάδα

ελέγχου

Συναισθηματική
νοημοσύνη

,94 ,96 ,91 ,95 ,90 ,96

7.2.4 Κλίμακα Ενσυνειδητότητας Προσοχής και Επίγνωσης (MAAS)

H Mindful Attention Awareness Scale (MAAS) αποτελεί την πιο δημοφιλή

κλίμακα μέτρησης της ενσυνειδητότητας στην Θετική Ψυχολογία.  H κλίμακα αυτή

μετράει την τάση ενός ατόμου να εισέλθει σε κατάσταση ενσυνειδητότητας μέσω της

επίγνωσης και της προσοχής σε αυτό που συμβαίνει στη παρούσα στιγμή, ενώ δεν
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συμπεριλαμβάνονται  άλλα  στοιχεία,  όπως  η  μη  επικριτική  συμπεριφορά.

Περιλαμβάνει 15 δηλώσεις  και οι απαντήσεις κυμαίνονται από το 1 (σχεδόν πάντα)

ως  το  6  (σχεδόν  ποτέ).  Η  μεγαλύτερη  συνολική  βαθμολογία  αντιστοιχεί  σε

μεγαλύτερη έλλειψη επίγνωσης ή προσοχής και συνεπώς σε λιγότερη τάση εισόδου

σε  μια  κατάσταση  ενσυνειδητότητας.  Η  κλίμακα  αυτή  παρουσιάζει  καλές  τιμές

αξιοπιστίας,  εσωτερικής  συνέπειας  (Cronbach a  =  ,86)  και  αξιοπιστίας  ελέγχου –

επανελέγχου  (συντελεστής  ενδοσυσχέτισης  =  ,97) (Brown  &  Ryan,  2003).  Στην

παρούσα  έρευνα,  χρησιμοποιήθηκε  η  κλίμακα  προσαρμοσμένη  στην  ελληνική

γλώσσα από τους Mantzios, Wilson και Giannou (2015).

Στο παρόν δείγμα οι τιμές του δείκτη Cronbach’s alpha είναι εξαιρετικές στις

πριν,  μετά και  follow up μετρήσεις  που πραγματοποιήθηκαν τόσο για την  ομάδα

παρέμβασης,  όσο  και  για  την  ομάδα  ελέγχου.  Οι  τιμές  του  δείκτη  αξιοπιστίας

αποτυπώνονται στον Πίνακα 9.

Πίνακας 9

Αξιοπιστία της κλίμακας Ενσυνειδητότητας

Αρχική μέτρηση

(Ν=305)

Μετα-μέτρηση

(Ν=305)

Follow-up μέτρηση

(Ν=305)

Ομάδα

παρέμβασης

Ομάδα

ελέγχου

Ομάδα

παρέμβασης

Ομάδα

ελέγχου

Ομάδα

παρέμβασης

Ομάδα

ελέγχου

Ενσυνειδητότητα ,94 ,93 ,94 ,93 ,93 ,93

7.3 Ερευνητική διαδικασία

Σχετικά  με  την  παρούσα  έρευνα,  η  παρέμβαση  που  πραγματοποιήθηκε

αποτελεί  ένα  διαδικτυακό  πρόγραμμα  Θετικής  Ψυχολογίας.  Η  έρευνα  είχε

πειραματική μορφή και οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί χωρίστηκαν σε δύο ομάδες,

την  ομάδα  παρέμβασης  και  την  ομάδα  ελέγχου. Οι  εκπαιδευτικοί  της  ομάδας

παρέμβασης συμμετείχαν στo πρόγραμμα και στη συμπλήρωση των ψυχομετρικών

εργαλείων  σε  τρεις  διαφορετικούς  χρόνους,  πριν  και  μετά  την  εφαρμογή  της
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παρέμβασης,  καθώς και  δύο μήνες μετά την ολοκλήρωσή της στην επαναληπτική

(follow-up) μέτρηση, ενώ οι εκπαιδευτικοί της ομάδας ελέγχου συμπλήρωσαν μόνο

τα ψυχομετρικά εργαλεία σε τρεις διαφορετικούς χρόνους. Τόσο οι εκπαιδευτικοί της

ομάδας παρέμβασης, όσο και οι εκπαιδευτικοί της ομάδας ελέγχου συμπλήρωσαν το

έντυπο συγκατάθεσης πριν τη συμμετοχή τους στην έρευνα (βλ. Παράρτημα).

Αρχικά, κατά τη διάρκεια σχεδιασμού της έρευνας τα ψυχομετρικά εργαλεία

Mindful Attention Awareness Scale (MAAS)  και  Trait Emotional Intelligence

Questionnaire-Short Form μεταφράστηκαν από την ερευνήτρια από την αγγλική στην

ελληνική γλώσσα  και πραγματοποιήθηκε αντίστροφη μετάφραση. Για το εργαλείο

Interpersonal Reactivity Index (IRI) χρησιμοποιήθηκε η κλίμακα που μεταφράστηκε

και σταθμίστηκε από τους Τσίτσα, Θεοδοσοπούλου και Μαλικιώση-Λοίζου (2012),

ενώ  για  το  εργαλείο  CD-RISK  χρησιμοποιήθηκε  η  ελληνική  μετάφραση  των

Δημητριάδου και Σταλίκα (2008).

Στη  συνέχεια,  πραγματοποιήθηκε  η  πιλοτική  έρευνα  σε  δείγμα  10

εκπαιδευτικών, η οποία υλοποιήθηκε από τον Νοέμβριο του 2021 έως τον Δεκέμβριο

του 2021. Στην πιλοτική έρευνα εφαρμόστηκε το σύνολο των δραστηριοτήτων της

παρέμβασης. Οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν συμπλήρωσαν τα ερωτηματολόγια

πριν και μετά την εφαρμογή της παρέμβασης, ενώ η επόμενη μέτρηση έγινε μετά από

διάστημα 2 μηνών. Η διάρκεια συμπλήρωσης των ερωτηματολογίων προσδιορίστηκε

περίπου στα 30 λεπτά. Δεν διαπιστώθηκαν ιδιαίτερες δυσκολίες κατά την εφαρμογή

της πιλοτικής έρευνας ούτε στο διαδικαστικό κομμάτι, ούτε και στην κατανόηση των

ερωτηματολογίων.

H προσέγγιση  του  δείγματος  της  κύριας  έρευνας  έγινε  μέσω  των  e-mail

σχολείων Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, καθώς και διαδικτυακά μέσω εκπαιδευτικών

ομάδων στα μέσα κοινωνικής δικτύωσης. Συνολικά, δημιουργήθηκαν 17 ολιγομελείς

ομάδες 8-10 ατόμων, στις οποίες το πρόγραμμα εφαρμόστηκε διακριτά. Με αυτό τον

τρόπο  διασφαλίστηκε  η  ενεργή  συμμετοχή  όλων  των  μελών. H εφαρμογή  της

παρέμβασης έγινε μέσω προγράμματος τηλεδιάσκεψης. Το πρόγραμμα εφαρμόστηκε

σε  6  εβδομαδιαίες  συναντήσεις  των  120  λεπτών. Το  δείγμα  αποτέλεσαν  305  εν

ενεργεία εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης. Από τους 305 εκπαιδευτικούς,
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οι 152 εκπαιδευτικοί συμμετείχαν στην ομάδα ελέγχου και οι υπόλοιποι 153 στην

ομάδα παρέμβασης. 

Η κύρια έρευνα πραγματοποιήθηκε κατά τις σχολικές χρονιές 2021-2022 και

2022-2023.  Συγκεκριμένα  ξεκίνησε  τον  Ιανουάριο  του  2022  και  οι  τελευταίες

συναντήσεις ομάδων ολοκληρώθηκαν τον Ιανουάριο του 2023. Πριν την έναρξη των

συναντήσεων της ομάδας παρέμβασης, η ερευνήτρια πραγματοποιούσε μια σύντομη

ενημέρωση  των  συμμετεχόντων  σχετικά  με  το  περιεχόμενο  των  συναντήσεων.

Αντίστοιχη ενημέρωση γινόταν στους συμμετέχοντες της οµάδας ελέγχου σχετικά με

το  περιεχόµενο  των  ερωτηµατολογίων.  Μια  εβδομάδα  πριν  την  έναρξη  της

παρέμβασης  οι  συμμετέχοντες  συμπλήρωναν  τα  ερωτηματολόγια,  τα  οποία

αποστέλλονταν ηλεκτρονικά από την ερευνήτρια.  Tην ίδια χρονική περίοδο γινόταν

και η συμπλήρωση των ερωτηματολογίων από την ομάδα ελέγχου. Μία εβδομάδα

μετά την ολοκλήρωση του προγράμματος παρέμβασης γινόταν εκ νέου συμπλήρωση

των ερωτηματολογίων από τους συμμετέχοντες στην ομάδα παρέμβασης και ελέγχου.

Τέλος, δύο μήνες μετά τη δεύτερη μέτρηση, πραγματοποιούνταν η follow up μέτρηση

για τις ομάδες παρέμβασης και ελέγχου. Η μέτρηση αυτή διαρκούσε μία εβδομάδα

και γινόταν με την ίδια διαδικασία.

7.4 Περιγραφή του προγράμματος παρέμβασης

Ο σχεδιασμός της παρέμβασης και ο συντονισμός των ομάδων έγινε από την

ερευνήτρια, η  οποία  είναι  κάτοχος  Μεταπτυχιακού  Διπλώματος  Ειδίκευσης  στη

Συμβουλευτική Ψυχολογία και εργάζεται ως δασκάλα στη Δημόσια Εκπαίδευση,  υπό

την  εποπτεία  και  την  καθοδήγηση  του  επιβλέποντα  καθηγητή.  Σχετικά  με  το

σχεδιασμό  του  προγράμματος,  προηγήθηκε  ενδελεχής  βιβλιογραφική  ανασκόπηση

άρθρων και ερευνών σχετικών με την ενσυναίσθηση, τη συναισθηματική νοημοσύνη,

την ενσυνειδητότητα και την ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών. Μέσα από

την  ανασκόπηση,  αναδύθηκαν  οι  βασικοί  άξονες  στους  οποίους  στηρίχτηκε  η

παρέμβαση, ώστε να επιφέρει σημαντικές αλλαγές στην ψυχική ανθεκτικότητα των

εκπαιδευτικών.  Η παρέμβαση επικεντρώθηκε στην ενίσχυση σημαντικών δεξιοτήτων

που συνδέονται  με τις  τέσσερις  κύριες μεταβλητές  της  έρευνας,  ενώ επιλέχθηκαν

ασκήσεις  που  συμβάλουν  στους  στόχους  του  προγράμματος.  Χρησιμοποιήθηκαν
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έντυπες, αλλά και ηλεκτρονικές πηγές για την εύρεση δραστηριοτήτων με στόχο την

ανάπτυξη  της  ενσυναίσθησης,  της  συναισθηματικής  νοημοσύνης,  της

ενσυνειδητότητας και της ψυχικής ανθεκτικότητας (Αρχοντάκη & Φιλίππου, 2003;

Ciarrochi &  Mayer,  2007;  Hughes &  Terrell,  2012;  Reddemann,

2016; http  ://  www  .  resilience  -  project  .  eu  ; https  ://  positivepsychology  .  com  /  ). 

Αναλυτικότερα  το  πρόγραμμα  παρέμβασης  και  οι  δραστηριότητες  που

περιλαμβάνει στηρίχτηκαν στις αρχές της Θετικής Ψυχολογίας και στόχευαν στην

ανάπτυξη της θετικής λειτουργικότητας των συμμετεχόντων. Ακόμη, η παρέμβαση

εμπεριέχει  στοιχεία  της  γνωσιακής-συμπεριφορικής  προσέγγισης  και  της

προσωποκεντρικής  συμβουλευτικής  προσέγγισης.  Επιπλέον,  ο  συντονισμός  των

ομάδων βασίστηκε στην προσωποκεντρική προσέγγιση, καθώς η ενσυναίσθηση, η

ανεπιφύλακτη θετική αναγνώριση και η αυθεντικότητα χαρακτήρισαν τη στάση της

ερευνήτριας  κατά  το  συντονισμό  των  ομάδων.  Κατά  τη  διάρκεια  εφαρμογής  του

προγράμματος, υπήρξε μέριμνα ως προς τα ζητήματα δεοντολογίας που συνδέονται

με τη συμμετοχή των συμμετεχόντων σε αυτό.

Οι  στόχοι  των  δραστηριοτήτων  της  παρέμβασης  επικεντρώθηκαν  στις  4

βασικές  μεταβλητές  (ενσυναίσθηση,  συναισθηματική  νοημοσύνη,  ψυχική

ανθεκτικότητα  και  ενσυνειδητότητα),  στις  οποίες  βασίστηκε  το  περιεχόμενο  των

συναντήσεων. Συγκεκριμένα, η πρώτη και η δεύτερη συνάντηση αφορούν την ψυχική

ανθεκτικότητα και την ενσυνειδητότητα, η τρίτη συνάντηση την ενσυναίσθηση και

την ψυχική ανθεκτικότητα κατά κύριο λόγο, η τέταρτη συνάντηση την ενσυναίσθηση,

ενώ  η  πέμπτη  και  η  έκτη  συνάντηση  τη  συναισθηματική  νοημοσύνη.  Οι

δραστηριότητες  που  σχετίζονται  με  τη  συναισθηματική  νοημοσύνη  βασίστηκαν

κυρίως  στο  αναθεωρημένο  μοντέλο  κοινωνικής-συναισθηματικής  νοημοσύνης  του

Bar-On (Hughes &  Terrell, 2012), αλλά ήταν συμβατές με το μοντέλο ικανοτήτων

των  Mayer & Salovey, καθώς και με το μοντέλο της συναισθηματικής νοημοσύνης

ως  χαρακτηριστικό  της  προσωπικότητας  (Petrides &  Furnham,  2001).  Η

ενσύναισθηση χρησιμοποιήθηκε τόσο ως επιμέρους δεξιότητα της συναισθηματικής

νοημοσύνης, όσο και ως ξεχωριστή μεταβλητή. Οι δραστηριότητες που στοχεύουν
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στην ανάπτυξη της ενσυνειδητότητας κατέλαβαν μικρότερη έκταση, καθώς η σχετική

βιβλιογραφία ήταν πιο περιορισμένη.

Η δομή των συναντήσεων περιλαμβάνει τέσσερα στάδια: το στάδιο έναρξης,

το  στάδιο  εργασίας,  το  στάδιο  επεξεργασίας  και  τέλος  το  στάδιο  λήξης,  όπως

προτείνεται  στη  σχετική  βιβλιογραφία (Brown,  2005.  Corey  et al.,  2014).  Οι

δραστηριότητες  έναρξης  και  λήξης  ενσωματώθηκαν  στις  6  συναντήσεις,  ώστε  να

διευκολυνθεί η συμμετοχή των εκπαιδευτικών στο πρόγραμμα παρά τις αυξημένες

επαγγελματικές τους υποχρεώσεις. Η έναρξη της πρώτης συνάντησης στόχευε στην

γνωριμία των μελών της ομάδας, στη θέσπιση κανόνων για τη λειτουργία της ομάδας

και στον καθορισμό των στόχων της. Η λήξη της τελευταίας συνάντησης στόχευε

στην αξιολόγηση του προγράμματος και της λειτουργίας της ομάδας. 

H έναρξη των υπόλοιπων συναντήσεων περιλαμβάνει το καλωσόρισμα των

μελών και την έκφραση της ψυχολογικής κατάστασης και των συναισθημάτων των

συμμετεχόντων  την  παρούσα  στιγμή.  Έπειτα,  ακολουθεί  συζήτηση  και

ανατροφοδότηση  σχετικά  με  τις  εργασίες  που  ανατίθενται  και  εισαγωγή  στο

περιεχόμενο  της  συνάντησης.  Στο  στάδιο  εργασίας,  ακολουθούν  σύντομες

παρουσιάσεις από την ερευνήτρια, καθώς και η παρουσίαση και εκτέλεση δομημένων

δραστηριοτήτων  για  την  εξάσκηση  συγκεκριμένων  δεξιοτήτων  ανάλογα  με  τους

στόχους κάθε συνάντησης.  Το στάδιο επεξεργασίας περιλαμβάνει  συζήτηση πάνω

στις δραστηριότητες που πραγματοποιήθηκαν και την εξαγωγή συμπερασμάτων από

τους/τις συμμετέχοντες/ουσες. Στο κλείσιμο, γίνεται σύνοψη των όσων έχουν ειπωθεί

στη συνάντηση,  ανάθεση δραστηριοτήτων για  την  εξάσκηση των δεξιοτήτων που

προσεγγίζονται σε κάθε συνάντηση στο σπίτι και ανανέωση του ραντεβού.

Παρακάτω, στον Πίνακα 10 παρουσιάζεται συνοπτικά το περιεχόμενο των έξι

συναντήσεων του προγράμματος, ενώ αναλυτική περιγραφή των συναντήσεων, των

επιμέρους στόχων και του τρόπου διεξαγωγής τους υπάρχει στο Παράρτημα.
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Πίνακας 10

Θεματικές Ενότητες, Δραστηριότητες και Στόχοι της Παρέμβασης

Συνάντηση Δραστηριότητες Στόχοι

1η Ψυχική 
ανθεκτικότητα-
Ενσυνειδητότητα

1.1 Άσκηση γνωριμίας Γνωριμία

1.2 Προσδοκίες Έναρξη

1.3 Ανάκαμψη Ψυχική Ανθεκτικότητα-Επίλυση 
προβλημάτων

1.4 Η άσκηση των 
πέντε αισθήσεων

Ενσυνειδητότητα

1.5 Πόρτες κλειστές 
πόρτες ανοιχτές 
(κατ’οίκον)

Ψυχική ανθεκτικότητα- Αισιοδοξία

1.6 Με μια φράση Λήξη

2η Ψυχική 
ανθεκτικότητα -
Ενσυνειδητότητα

2.1 Με μια φράση Έναρξη

2.2 Παγίδες σκέψεις Ψυχική ανθεκτικότητα

2.3 Το διαδοχικό 
μοντέλο

Ψυχική ανθεκτικότητα

2.4 Ενσυνείδητη 
ακρόαση

Ενσυνειδητότητα

2.5 Διερχόμενα τρένα 
(κατ’οίκον)

Ενσυνειδητότητα

2.6 Ο κήπος του 
εσωτερικού μας 
κόσμου (κατ’οίκον)

Ενσυνειδητότητα

2.7 Με μια φράση Λήξη

3η συνάντηση

Ψυχική
Ανθεκτικότητα-

3.1 Με μια φράση Έναρξη

3.2 Το σχέδιο 
ανθεκτικότητας

Ψυχική ανθεκτικότητα
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Ενσυνειδητότητα-

Ενσυναίσθηση

3.3 Το μάτι του 
κυκλώνα

Ενσυνειδητότητα

3.4 Αναγνωρίζω τα 
συναισθήματα

Ενσυναίσθηση-Λεκτικά και μη 
λεκτικά στοιχεια επικοινωνίας

3.5 Η αισιόδοξη 
εξήγηση (κατ’οίκον)

Αισιοδοξία/Ψυχική ανθεκτικότητα

3.6 Με μια φράση Λήξη

4η συνάντηση

Ενσυναίσθηση

4.1 Με μια φράση Έναρξη

4.2 Κάντε το με 
ενσυναίσθηση

Eνσυναίσθηση/Ενεργητική ακρόαση

4.3 Συνδέοντας 
συναίσθημα με νόημα

Ενσυναίσθηση/Αντανάκλαση

4.4 Ενεργητική 
ακρόαση: 
επαναδιατύπωση σε 
ζευγάρια

Ενσυναίσθηση/ Ενεργητική 
ακρόαση/ Παράφραση

4.5 Επειδή έχετε 
προσωπικότητα 
(κατ’οίκον)

Αντίληψη και διαχείριση 
συναισθημάτων/ΣΝ

4.6 Για κλείσιμο τι 
παίρνω μαζί μου

Λήξη

5η συνάντηση

Συναισθηματική
νοημοσύνη

5.1 Με μια φράση Έναρξη

5.2 Πώς να εκφράσετε 
τη γνώμη σας

Διεκδικητικότητα/Διαχείριση 
σχέσεων και συγκρούσεων/ΣΝ

5.3 Μοναχική 
προσπάθεια

Ανεξαρτησία/Αυτογνωσία/ 
Αυτοπεποίθηση/ΣΝ

5.4 Δεν με αγγίζει Κατανόηση και διαχείριση 
συναισθημάτων/ΣΝ

5.5 Προσδιορίζοντας 
λανθασμένες 
πεποιθήσεις για τα 

Δυσλειτουργικές ή ψευδείς 
πεποιθήσεις/ΣΝ
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συναισθήματά σας 
(κατ’οίκον)

5.6 Για κλείσιμο τι 

παίρνω μαζί μου

Λήξη

6η συνάντηση

Συναισθηματική 
νοημοσύνη

6.1 Με μια φράση Έναρξη

6.2 Πώς μοιάζει το να 
συμπεριφέρεσαι με 
συναισθηματική 
νοημοσύνη

Αναγνώριση- κατανόηση- διαχείριση 
των συναισθημάτων/ΣΝ

6.3 Διαπραγμάτευση 
win-win

Επίλυση 
προβλημάτων/Διαπραγμάτευση/ΣΝ

6.4 Χρόνος για 
ευελιξία

Ευελιξία/Προσαρμοστικότητα/ΣΝ

6.5 Βαθμός 
ικανοποίησης

Λήξη
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Τρίτο Μέρος:

 Αποτελέσματα
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8.Αποτελέσματα

8.1 Στατιστικές τεχνικές

Οι στατιστικές αναλύσεις πραγματοποιήθηκαν με το στατιστικό πακέτο SPSS

22.0.  Αρχικά,  ελέγχθηκε  η  αξιοπιστία  εσωτερικής  συνοχής  των  κλιμάκων  που

χρησιμοποιήθηκαν  με  τη  χρήση  του  δείκτη  Cronbach’s alpha.  Ακόμη,

πραγματοποιήθηκαν έλεγχοι με το κριτήριο t για ανεξάρτητα δείγματα (independent

samples  T test),  προκειμένου να διαπιστωθεί  αν  υπήρχαν διαφορές  στους  μέσους

όρους των δύο ομάδων (παρέμβασης και ελέγχου) στις μεταβλητές αποτελέσματος

κατά την πρώτη μέτρηση. Έπειτα, η ισοδυναμία των δύο ομάδων (παρέμβασης και

ελέγχου) ως προς τα δημογραφικά χαρακτηριστικά εξετάστηκε με το χ2  (chi-square)

για τις διακριτές μεταβλητές της έρευνας (φύλο, ηλικιακή ομάδα, μορφωτικό επίπεδο,

χρόνια  προϋπηρεσίας,  σχέση  εργασίας,  οικογενειακή  κατάσταση)  (Κατσής,

Σιδερίδης, & Εμβαλωτής, 2010). 

Προκειμένου  να  ελεγχθεί  η  αποτελεσματικότητα  της  παρέμβασης  έγιναν

αναλύσεις  διακύμανσης  μεικτού  σχεδιασμού  (mixed design ANOVA)  και

συγκεκριμένα  χρησιμοποιήθηκε  η  τεχνική  των  επαναλαμβανόμενων  μετρήσεων

(repeated measures) για τη διερεύνηση της παρουσίας σημαντικών αλληλεπιδράσεων

μεταξύ  της  ομάδας  και  του  χρόνου  μέτρησης  ξεχωριστά  για  καθεμία  από  τις

μεταβλητές αποτελέσματος. Στις αναλύσεις χρησιμοποιήθηκε η ομάδα (παρέμβασης,

ελέγχου)  ως ο «μεταξύ» των ομάδων παράγοντας (between subjects factor)  και ο

χρόνος  μέτρησης  (πριν,  μετά,  follow up)  ως  ο  «εντός»  των  ομάδων παράγοντας

(within subjects factor). Στη συνέχεια, διερευνήθηκε περαιτέρω η ύπαρξη στατιστικά

σημαντικών διαφορών με τη χρήση του κριτηρίου t για εξαρτημένα δείγματα (paired

samples  t test) διακριτά για την ομάδα ελέγχου και την ομάδα παρέμβασης (Field,

2009. Κατσής κ. συν., 2010).

Ακολούθως, εξετάστηκε αν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ

της ομάδας ελέγχου και της ομάδας παρέμβασης ως προς την ποσοστιαία μεταβολή

με τη χρήση του κριτηρίου  t για ανεξάρτητα δείγματα (independent samples  t test).
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Τέλος,  διερευνήθηκε  κατα  πόσο  το  φύλο  και  η  ηλικία  επιδρά  στην

αποτελεσματικότητα  του  προγράμματος  παρέμβασης.  Συγκεκριμένα,

χρησιμοποιήθηκε το κριτήριο t για ανεξαρτητα δείγματα (independent samples t test)

και εξετάστηκε η παρουσία στατιστικά σημαντικών διαφορών ανάμεσα στους άντρες

και στις γυναίκες της ομάδας παρέμβασης ως προς την ποσοστιαία μεταβολή. Όσον

αφορά  στην  ηλικία,  το  δείγμα  χωρίστηκε  σε  δύο  ομάδες,  στους  εκπαιδευτικούς

ηλικίας από 22 έως 40 ετών και στους εκπαιδευτικούς άνω των 40 ετών, ώστε να

διερευνηθεί η ύπαρξη σταστικά σημαντικών διαφορών.

Παρακάτω  ακολουθεί  αναλυτική  περιγραφή  των  αποτελεσμάτων  των

αναλύσεων για κάθε μεταβλητή αποτελέσματος.

8.2 Σχέσεις ανάμεσα στις μεταβλητές της έρευνας πριν την εφαρμογή του
προγράμματος

Πραγματοποιήθηκαν αναλύσεις συσχέτισης για το συνολικό δείγμα πριν την

παρέμβαση  με  τη  χρήση  του  συντελεστή  Pearson  r,  ώστε  να  προσδιοριστεί  το

μέγεθος και η κατεύθυνση των σχέσεων ανάμεσα στις μεταβλητές της έρευνας. Η

ψυχική  ανθεκτικότητα  βρέθηκε  να  έχει  στατιστικά  σημαντική  ισχυρή  θετική

συσχέτιση με τη γνωστική ενσυναίσθηση (r = ,68, p < ,001), μικρή θετική συσχέτιση

με τη φαντασιακή ενσυναίσθηση (r = ,35, p < ,001), μέτρια θετική συσχέτιση με το

ενσυναίσθητο  ενδιαφέρον  (r =  ,60,  p <  ,001)  και  μικρή  αρνητική  σχέση  με  την

ενσυναισθητική ανησυχία (r = -,32,  p < ,001). Επιπλέον, η ψυχική ανθεκτικότητα

βρέθηκε να έχει μέτρια θετική συσχέτιση με τη συνολική ενσυναίσθηση (r = ,51,  p

< ,001) και ισχυρή θετική σχέση με τη συναισθηματική νοημοσύνη (r = ,85, p < ,001)

και την ενσυνειδητότητα (r = ,71, p < ,001).

Ακόμη, η γνωστική ενσυναίσθηση βρέθηκε να έχει μικρή θετική συσχέτιση με

τη φαντασιακή ενσυναίσθηση (r = ,37,  p < ,001), ισχυρή θετική συσχέτιση με το

ενσυναίσθητο ενδιαφέρον (r = ,66,  p < ,001) και μικρή αρνητική συσχέτιση με την

ενσυναισθητική ανησυχία (r = - ,19,  p < ,001). Επίσης, η γνωστική ενσυναίσθηση

βρέθηκε να έχει ισχυρή θετική συσχέτιση με τη συνολική ενσυναίσθηση (r = ,71,  p

< ,001),  με τη συναισθηματική νοημοσύνη (r = ,73,  p < ,001)  και  μέτρια θετική
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συσχέτιση με την ενσυνειδητότητα (r = ,55, p < ,001). Η φαντασιακή ενσυναίσθηση

βρέθηκε να έχει μικρή θετική συσχέτιση με το ενσυναισθητο ενδιαφέρον (r = ,35, p <

,001),  με  την  ενσυναισθητική  ανησυχία  (r =  ,15,  p <  ,001)  και  ισχυρή  θετική

συσχέτιση  με  τη  συνολική  ενσυναίσθηση  (r =  ,74,  p <  ,001).  Επιπρόσθετα,  η

φαντασιακή ενσυναίσθηση παρουσίασε μικρή θετική σχέση με τη συναισθηματική

νοημοσύνη (r = ,35, p < ,001) και την ενσυνειδητότητα (r = ,31, p < ,001).

Το  ενσυναίσθητο  ενδιαφέρον  συσχετίστηκε  θετικά  με  τη  συνολική

ενσυναίσθηση,  τη  συναισθηματική  νοημοσύνη  και  την  ενσυνειδητότητα.

Συγκεκριμένα,  το  ενσυναίσθητο  ενδιαφέρον  βρέθηκε  να  έχει  ισχυρή  θετική

συσχέτιση με τη συνολική ενσυναίσθηση (r = ,76, p < ,001), μέτρια θετική συσχέτιση

με τη συναισθηματική νοημοσύνη (r = ,58,  p < ,001) και την ενσυνειδητότητα (r

= ,42, p < ,001). Η ενσυναισθητική ανησυχία βρέθηκε να έχει μικρή θετική σχέση με

τη συνολική ενσυναίσθηση (r = ,35, p < ,001) και αντίθετα μικρή αρνητική σχέση με

τη συναισθηματική νοημοσύνη (r = - ,36,  p < ,001) και την ενσυνειδητότητα (r =

- ,38, p < ,001).

Τέλος,  η  συνολική  ενσυναίσθηση  είχε  μέτρια  θετική  σχέση  με  τη

συναισθηματική  νοημοσύνη  (r =  ,51,  p <  ,001)  και  μικρή  θετική  σχέση  με  την

ενσυνειδητότητα (r = ,35,  p < ,001), ενώ η συναισθηματική νοημοσύνη είχε θετική

συσχέτιση με την ενσυνειδητότητα (r = ,80, p < ,001). Παρακάτω, παρουσιάζονται οι

συσχετίσεις  μεταξύ  των  μεταβλητών  αποτελέσματος  μετά  την  παρέμβαση  (βλ.

Πίνακα 11).
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Πίνακας 11

Συσχετίσεις μεταξύ των μεταβλητών αποτελέσματος μετά την παρέμβαση (N = 305)

1 2 3 4 5 6 7

1.Ψυχική ανθεκτικότητα -

2.Γνωστική ενσυναίσθηση ,702* -

3.Φαντασιακή ενσυναίσθηση ,493* ,527* -

4.Ενσυναίσθητο ενδιαφέρον ,633* ,688* ,509* -

5.Ενσυναισθητική ανησυχία -,209* -,081* ,070* ,210* -

6.Ενσυναίσθηση ,561* ,752* ,777* ,776* ,422* -

7.Συναισθηματική Νοημοσύνη ,864* ,733* ,471* ,622* -,249* ,543* -
8.Ενσυνειδητότητα ,769* ,593* ,447* ,507* -,260* ,443* ,817*

*p < .01, two tailed

8.3 Ψυχική ανθεκτικότητα

Οι  εκπαιδευτικοί  της  ομάδας  παρέμβασης  δε  διέφεραν  από  τους

εκπαιδευτικούς της ομάδας ελέγχου ως προς την ψυχική ανθεκτικότητα πριν από τη

διεξαγωγή της παρέμβασης, t(303) = -1,42, p > ,05.

Η  ανάλυση  διακύµανσης  µεικτού  σχεδιασµού  (repeated  measures)  έδειξε

στατιστικώς σηµαντική αλληλεπίδραση ανάμεσα στον παράγοντα της ομάδας και του

χρόνου, F(1.56, 473.74) = 634,55, p < ,001, partial η2 = 0,115 (βλ. Διάγραμμα 1).
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Διάγραμμα 1 

Μέσος όρος ψυχικής ανθεκτικότητας για την ομάδα ελέγχου και την ομάδα παρέμβασης

σε κάθε μέτρηση

Ο έλεγχος  µε  το κριτήριο  t για εξαρτηµένα δείγµατα έδειξε ότι  η ψυχική

ανθεκτικότητα αυξήθηκε µε στατιστικά σηµαντικό τρόπο στους εκπαιδευτικούς που

συµµετείχαν  στην  παρέµβαση,  ενώ  δεν  µεταβλήθηκε  στους  εκπαιδευτικούς  της

οµάδας ελέγχου (βλ. Πίνακα 12).
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Πίνακας 12 

Η ψυχική ανθεκτικότητα πριν και µετά την ολοκλήρωση της παρέµβασης

Πριν την
παρέμβαση

Μετά την
παρέμβαση t

Βαθμοί
ελευθερίας p

Μ.Ο. (Τ.Α.) Μ.Ο. (Τ.Α.)

Ομάδα 
παρέμβασης 93,55 (14,49) 106,56 (11,82) -30,90 151 0,000

Ομάδα
ελέγχου 90,83 (18,74) 90,85 (18,42) -0,68 152 0,473

Προκειμένου  να  εξετάσουμε  αν  οι  αλλαγές  που  παρατηρήθηκαν  στους

εκπαιδευτικούς  της  ομάδας  παρέμβασης  διατηρήθηκαν  δύο  μήνες  μετά  την

παρέμβαση, πραγματοποιήθηκε έλεγχος με το κριτήριο  t για εξαρτημένα δείγματα.

Δεν παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά στην τιμή του μέσου όρου της

ψυχικής  ανθεκτικότητας  στην  ομάδα  παρέμβασης,  ενώ  δεν  βρέθηκε  σημαντική

διαφορά ούτε στην τιμή του μέσου όρου της ομάδας ελέγχου δύο μήνες μετά την

παρέμβαση (βλ. Διάγραμμα 2).

Διάγραμμα 2 

Σύγκριση μέσων όρων βαθμολογίας στην ψυχική ανθεκτικότητα μεταξύ της μετά- και

της follow-up μέτρησης της ομάδας παρέμβασης και της ομάδας ελέγχου
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O έλεγχος  µε  το  κριτήριο  t για  ανεξάρτητα  δείγµατα  (independent  t test)

έδειξε  ότι  η  ποσοστιαία  µεταβολή  της  υποκλίµακας  της  ψυχικής  ανθεκτικότητας

διέφερε µε στατιστικά σηµαντικό τρόπο ανάµεσα στην οµάδα παρέμβασης και στην

οµάδα  ελέγχου.  Συγκεκριμένα,  οι  εκπαιδευτικοί  της  ομάδας  παρέμβασης

παρουσιάζουν  σημαντικά  μεγαλύτερες  βαθμολογίες  ως  προς  την  ποσοστιαία

μεταβολή στην ψυχική ανθεκτικότητα (βλ. Πίνακα 13).

Πίνακας 13

Σύγκριση  της  ποσοστιαίας  µεταβολής  της  ψυχικής  ανθεκτικότητας  ανάµεσα  στην

οµάδα παρέµβασης και την οµάδα ελέγχου

Ομάδα
παρέμβασης

Ομάδα
ελέγχου t

Βαθμοί
ελευθερίας p

M.O. (T.A.) Μ.Ο. (Τ.Α.)

Ψυχική 
ανθεκτικότητα 14,86 (7,79) 0,19 (2,65) -22,00 303 0.000

Αναφορικά  με  τη  διερεύνηση  της  παρουσίας  στατιστικά  σημαντικών

διαφορών ανάμεσα στις γυναίκες και τους άνδρες της ομάδας παρέμβασης ως προς

την ποσοστιαία μεταβολή της ψυχικής ανθεκτικότητας, πραγματοποιήθηκε έλεγχος t

για  ανεξάρτητα  δείγματα,  τα  αποτελέσματα  του  οποίου  έδειξαν  ότι  το  φύλο  δεν

επιδρά στην αποτελεσματικότητα της παρέμβασης (βλ. Πίνακα 14). Τέλος, σχετικά

με την επίδραση της ηλικίας ο μέσος όρος της ποσοστιαίας  μεταβολής της ψυχικής

ανθεκτικότητας  ήταν  στατιστικά  σημαντικά  μεγαλύτερος  για  τους  εκπαιδευτικούς

μικρότερης ηλικίας συγκριτικά με τους εκπαιδευτικούς  μεγαλύτερης ηλικίας [Μ.Ο.

μικρ. ηλ. = 15,87, ±7,41, Μ.Ο. μεγ.ηλ. =13,56, ±8,13, t(150)= 1,822, p= ,035].
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Πίνακας 14

Η επίδραση του φύλου στην ποσοστιαία μεταβολή της ψυχικής ανθεκτικότητας

Άντρες
(Ν=29)

Γυναίκες
(Ν=123) t

Βαθμοί
ελευθερίας p

M.O. (T.A.) Μ.Ο. (Τ.Α.)

Ψυχική 
ανθεκτικότητα 16,16 (9,40) 14,56 (7,37) 0,99 150 0,161

8.4 Υποκλίμακα της γνωστικής ενσυναίσθησης

Δεν  βρέθηκαν  στατιστικά  σημαντικές  διαφορές  ανάμεσα  στην  ομάδα

παρέμβασης  και  την  ομάδα  ελέγχου  ως  προς  την  υποκλίμακα  της  γνωστικής

ενσυναίσθησης, t(303) = -,92, p > ,05. 

Η ανάλυση διακύµανσης µεικτού σχεδιασµού έδειξε στατιστικώς σηµαντική

αλληλεπίδραση  ανάµεσα  στην  οµάδα  και  το  χρόνο  µέτρησης  F(1.54,  466.88)  =

260,33, p < ,001, partial η2 = 0,108 (βλ. Διάγραμμα 3).

Διάγραμμα 3

Μέσος όρος υποκλίμακας γνωστικής ενσυναίσθησης για την ομάδα ελέγχου και  την

ομάδα παρέμβασης σε κάθε μέτρηση
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Η επιπρόσθετη σύγκριση με τον έλεγχο t εξαρτημένων δειγμάτων έδειξε ότι o

μέσος όρος της γνωστικής ενσυναίσθησης αυξήθηκε µε στατιστικά σηµαντικό τρόπο

στους εκπαιδευτικούς της οµάδας παρέµβασης, ενώ δεν υπήρξε στατιστικά σηµαντική

µεταβολή στους εκπαιδευτικούς που δε συµµετείχαν στην παρέµβαση (βλ. Πίνακα 15).

Πίνακας 15

Η  υποκλίμακα  της  γνωστικής  ενσυναίσθησης  πριν  και  µετά  την  ολοκλήρωση  της

παρέµβασης.

Πριν την
παρέμβαση

Μετά την
παρέμβαση t

Βαθμοί
ελευθερίας p

Μ.Ο. (Τ.Α.) Μ.Ο. (Τ.Α.)

Ομάδα
παρέμβαση
ς

26,26 (4,24) 30,12 (3,29) -19,29 151 0,000

Ομάδα
ελέγχου 25,75 (5,37) 25,73 (5,22) 0,19 152 0,426

Προκειμένου  να  εξετάσουμε  αν  οι  αλλαγές  που  παρατηρήθηκαν  στους

εκπαιδευτικούς  της  ομάδας  παρέμβασης  διατηρήθηκαν  δύο  μήνες  μετά  την

παρέμβαση, πραγματοποιήθηκε ελεγχος με το κριτήριο  t για εξαρτημενα δείγματα.

(βλ. Διάγραμμα 4). Δεν παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά στην τιμή του

μέσου όρου τόσο για την ομάδα παρέμβασης, όσο και για την ομάδα ελέγχου.

Διάγραμμα 4

Σύγκριση μέσων όρων βαθμολογίας στη γνωστική ενσυναίσθηση μεταξύ της μετά- και

της follow-up μέτρησης της ομάδας παρέμβασης και της ομάδας ελέγχου
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Ακόμη, πραγματοποιήθηκε έλεγχος µε κριτήριο  t για ανεξάρτητα δείγµατα

(independent  t test)  ο  οποίος  έδειξε  ότι  η  τιμή  του  μέσου  όρου της  ποσοστιαίας

µεταβολής  της  υποκλίμακας  της  γνωστικής  ενσυναίθησης  διέφερε  µε  στατιστικά

σηµαντικό  τρόπο  ανάµεσα  στην  πειραματική  οµάδα  και  την  ομάδα  ελέγχου.

Συγκεκριμένα,  οι  εκπαιδευτικοί  της ομάδας παρέμβασης παρουσιάζουν σημαντικά

μεγαλύτερες  βαθμολογίες  ως  προς  την  ποσοστιαία  μεταβολή  στη  γνωστική

ενσυναίσθηση (βλ. Πίνακα 16).

Πίνακας 16

Σύγκριση της ποσοστιαίας µεταβολής της υποκλίμακας της γνωστικής ενσυναίσθησης

ανάµεσα στην οµάδα παρέµβασης και την οµάδα ελέγχου.

Ομάδα
παρέμβασης

Ομάδα
ελέγχου t

Βαθμοί
ελευθερίας p

M.O. (T.A.) Μ.Ο. (Τ.Α.)

Γνωστική 
ενσυναίσθηση 16,32 (13,95) 0,30 (5,31) -13,23 303 0,000

Επιπλέον, η ανάλυση µε το κριτήριο t ανεξαρτήτων δειγµάτων έδειξε πως η

ποσοστιαία µεταβολή της υποκλίµακας της γνωστικής ενσυναίσθησης δε διέφερε µε

στατιστικά  σηµαντικό τρόπο ανάµεσα στους  άντρες  και  τις  γυναίκες  της  ομάδας

παρέμβασης (βλ.Πίνακα 17). Σχετικά με την επίδραση της ηλικίας, ο μέσος όρος της

ποσοστιαίας  μεταβολής της γνωστικής  ενσυναίσθησης ήταν στατιστικά σημαντικά

μεγαλύτερος  γα  τους  εκπαιδευτικούς  μικρότερης  ηλικίας  συγκριτικά  με  τους

εκπαιδευτικούς  μεγαλύτερης  ηλικίας  [Μ.Ο. μικ.ηλ.= 18,37 ±16,42,  Μ.Ο. μεγ.ηλ.=

13,64 ±9,28, t(150)= 2,25, p= ,013].
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Πίνακας 17

Η επίδραση  του  φύλου  στην  ποσοστιαία  μεταβολή  της  υποκλίμακας  της  γνωστικής

ενσυναίσθησης

Άντρες
(Ν=29)

Γυναίκες
(Ν=123) t

Βαθμοί
ελευθερίας p

M.O. (T.A.) Μ.Ο. (Τ.Α.)

Γνωστική
ενσυναίσθηση 17,72 (10,29) 15,99 (14,69) 0,60 150 0,274

8.5 Υποκλίμακα της φαντασιακής ενσυναίσθησης

Πριν την πραγματοποίηση της παρέµβασης, η οµάδα ελέγχου είχε στατιστικά

σηµαντικά υψηλότερα σκορ σε σύγκριση µε την οµάδα παρέµβασης ως προς την

υποκλίµακα της φαντασιακής ενσυναίσθησης, t(303) = -2,25, p < ,05. 

Η ανάλυση διακύµανσης µεικτού σχεδιασµού έδειξε στατιστικώς σηµαντική

αλληλεπίδραση  ανάµεσα  στην  οµάδα  και  το  χρόνο  µέτρησης  F(1.80,  547.05)  =

296,55, p < ,001, partial η2 = 0,169 (βλ Διάγραμμα 5).

Διάγραμμα 5

Μέσος όρος της υποκλίμακας της φαντασιακής ενσυναίσθησης για την ομάδα ελέγχου

και την ομάδα παρέμβασης σε κάθε μέτρηση
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Η ανάλυση µε το κριτήριο t για εξαρτηµένα δείγµατα έδειξε ότι ο μέσος όρος

της υποκλίµακας της φαντασιακής ενσυναίσθησης αυξήθηκε µε στατιστικά σηµαντικό

τρόπο στους  εκπαιδευτικούς  της  οµάδας παρέµβασης,  ενώ δεν μεταβλήθηκε στους

εκπαιδευτικούς που δε συµµετείχαν στην παρέµβαση (βλ. Πίνακα 18).

Πίνακας 18

Η  υποκλίμακα  της  φαντασιακής  ενσυναίσθησης  πριν  και  µετά  την  ολοκλήρωση  της

παρέµβασης.

Πριν την
παρέμβαση

Μετά την
παρέμβαση t

Βαθμοί
ελευθερίας p

Μ.Ο. (Τ.Α.) Μ.Ο. (Τ.Α.)

Ομάδα
παρέμβασης 24,19 (4,52) 28,60 (3,90) -23,45 151 0,000

Ομάδα
ελέγχου 22,89 (5,54) 22,90 (5,30) -0,48 152 0,481

Σχετικά με τον έλεγχο ύπαρξης στατιστικά σημαντικών διαφορών στην τιμή

του μέσου όρου της φαντασιακής ενσυναίσθησης από την post-test  μέτρηση στην

follow-up  μέτρηση,  δεν  φάνηκαν  στατιστικά  σημαντικές  διαφορές  τόσο  για  την

ομάδα παρέμβασης, όσο  και για την ομάδα ελέγχου (βλ. Διάγραμμα 6).

Διάγραμμα 6

Σύγκριση μέσων όρων βαθμολογίας στη φαντασιακή ενσυναίσθηση μεταξύ της μετά-

και της follow-up μέτρησης της ομάδας παρέμβασης και της ομάδας ελέγχου
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O έλεγχος  µε  το  κριτήριο  t για  ανεξάρτητα  δείγµατα  (independent t test)

έδειξε ότι η ποσοστιαία µεταβολή της υποκλίµακας της φαντασιακής ενσυναίσθησης

διέφερε µε στατιστικά σηµαντικό τρόπο ανάµεσα στην οµάδα ελέγχου και την οµάδα

παρέµβασης. Συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί της ομάδας παρέμβασης παρουσιάζουν

σημαντικά μεγαλύτερο μέσο όρο ως προς την ποσοστιαία μεταβολή στην υποκλίμακα

της φαντασιακής ενσυναίσθησης (βλ. Πίνακα 19).

Πίνακας 19

Σύγκριση της ποσοστιαίας µεταβολής της υποκλίμακας της φαντασιακής ενσυναίσθησης

ανάµεσα στην οµάδα παρέµβασης και την οµάδα ελέγχου

Ομάδα
παρέμβασης

Ομάδα
ελέγχου t

Βαθμοί
ελευθερίας p

M.O. (T.A.) Μ.Ο. (Τ.Α.)

Φαντασιακή 
ενσυναίσθηση 20,27 (15,51) 0,70 (10,54) -12,88 303 0,000

Στην ομάδα παρέμβασης ανάμεσα στους άντρες και τις γυναίκες δεν υπήρξε

στατιστικά σημαντική διαφορά στη ποσοστιαία μεταβολή της τιμής του μέσου όρου

ως προς την υποκλίμακα της φαντασιακης ενσυναίσθησης κατά την επαναληπτική

μέτρηση (βλ. Πίνακα 20).  Σχετικά με την επίδραση της ηλικίας, ο μέσος όρος της

ποσοστιαίας μεταβολής της φαντασιακής ενσυναίσθησης δεν παρουσίασε στατιστικά

σημαντικές διαφορές ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς μικρότερης ηλικίας και στους

εκπαιδευτικούς  μεγαλύτερης  ηλικίας  [Μ.Ο.μικ.ηλ.=  19,88,  ±15,18,  M.O.μεγ.ηλ.=

20,78 ± 16,02, t(150)= -0,36, p= ,361].
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Πίνακας 20

Η επίδραση του φύλου στην ποσοστιαία μεταβολή της υποκλίμακας της φαντασιακής

ενσυναίσθησης

Άντρες
(Ν=29)

Γυναίκες
(Ν=123) t

Βαθμοί
ελευθερίας p

M.O. (T.A.) Μ.Ο. (Τ.Α.)

Φαντασιακή 
ενσυναίσθηση 19,72 (13,23) 20,40 (16,04) -0,21 150 0,416

8.6 Υποκλίμακα του ενσυναίσθητου ενδιαφέροντος

Πριν  την  εφαρμογή  της  παρέμβασης  δεν  υπήρχαν  στατιστικά  σημαντικές

διαφορές  ανάμεσα  στις  δύο  ομάδες  ως  προς  την  υποκλίμακα  του  ενσυναίσθητου

ενδιαφέροντος, t(303) = 1,41, p > ,05. 

Η ανάλυση διακύµανσης µεικτού σχεδιασµού έδειξε στατιστικώς σηµαντική

αλληλεπίδραση  ανάµεσα  στην  οµάδα  και  το  χρόνο  µέτρησης  F(1.63,  495.06)  =

225,85, p < ,001, partial η2 = 0,033 (βλ. Διάγραμμα 7).

Διάγραμμα 7 

Μέσος όρος της υποκλίμακας του ενσυναίσθητου ενδιαφέροντος για την ομάδα ελέγχου

και την ομάδα παρέμβασης σε κάθε μέτρηση
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Ο  μέσος  όρος  της  υποκλίμακας  του  ενσυναίσθητου  ενδιαφέροντος

παρουσίασε  στατιστικά  σημαντική  αύξηση  στους  εκπαιδευτικούς  της  οµάδας

παρέµβασης, ενώ δεν υπήρξε στατιστικά σηµαντική µεταβολή στους εκπαιδευτικούς

της ομάδας ελέγχου (βλ. Πίνακα 21).

Πίνακας 21

Η υποκλίμακα του ενσυναίσθητου ενδιαφέροντος πριν και µετά την ολοκλήρωση της

παρέµβασης

Πριν την
παρέμβαση

Μετά την
παρέμβαση t

Βαθμοί
ελευθερίας p

Μ.Ο. (Τ.Α.) Μ.Ο. (Τ.Α.)

Ομάδα 
παρέμβασης 27,64 (4,43) 31,21 (3,26) -18,75 151 0,000

Ομάδα 
ελέγχου 28,41 (5,08) 28,38 (4,97) 0,26 152 0,397

Προκειμένου  να  εξετάσουμε  αν  οι  αλλαγές  που  παρατηρήθηκαν  στο

ενσυναίσθητο  ενδιαφέρον  για  τους  εκπαιδευτικούς  της  ομάδας  παρέμβασης

διατηρήθηκαν  δύο  μήνες  μετά  την  παρέμβαση,  πραγματοποιήθηκε  ελεγχος  με  το

κριτήριο  t για  εξαρτημενα  δείγματα.  (βλ.  Διάγραμμα  8).  Δεν  παρατηρήθηκε

στατιστικά  σημαντική  διαφορά  στην  τιμή  του  μέσου  όρου  τόσο  για  την  ομάδα

παρέμβασης, όσο και για την ομάδα ελέγχου.
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Διάγραμμα 8 

Σύγκριση μέσων όρων βαθμολογίας στο ενσυναίσθητο ενδιαφέρον μεταξύ της μετά- και

της follow-up μέτρησης της ομάδας παρέμβασης και της ομάδας ελέγχου

Ακόμη,  πραγματοποιήθηκε  έλεγχος  µε  κριτήριο  t για  ανεξάρτητα  δείγµατα

(independent  t test)  ο  οποίος  έδειξε  ότι  η  τιμή  του  μέσου  όρου της  ποσοστιαίας

µεταβολής  της  υποκλίμακας  του  ενσυναίσθητου  ενδιαφέροντος  διέφερε  µε

στατιστικά  σηµαντικό  τρόπο  ανάµεσα  στην  πειραματική  οµάδα  και  την  ομάδα

ελέγχου. Συγκεκριμένα,  οι  εκπαιδευτικοί  της  ομάδας  παρέμβασης  παρουσιάζουν

σημαντικά  μεγαλύτερες  βαθμολογίες  ως  προς  την  ποσοστιαία  μεταβολή  στην

υποκλίμακα του ενσυναίσθητου ενδιαφέροντος σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς της

ομάδας ελέγχου (βλ. Πίνακα 22).
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Πίνακας 22 

Σύγκριση  της  ποσοστιαίας  µεταβολής  της  υποκλίμακας  του  ενσυναίσθητου

ενδιαφέροντος ανάµεσα στην οµάδα παρέµβασης και την οµάδα ελέγχου

Ομάδα
παρέμβασης

Ομάδα
ελέγχου t

Βαθμοί
ελευθερίας p

M.O. (T.A.) Μ.Ο. (Τ.Α.)

Ενσυναίσθητο 
ενδιαφέρον 14,43 (11,66) 0,14 (4,33) -14,17 303 0,000

Το φύλο δεν βρέθηκε να επιδρά στην ποσοστιαία μεταβολή της τιμής του

μέσου όρου του ενσυναίσθητου ενδιαφέροντος, καθώς οι έλεγχοι µε το κριτήριο t για

ανεξάρτητα δείγματα δεν έδειξαν στατιστικά σημαντικές διαφορές ανάμεσα στους

άντρες και τις γυναίκες της ομάδας παρέμβασης (βλ. Πίνακα 23).  Σχετικά με την

επίδραση της ηλικίας, ο μέσος όρος της ποσοστιαίας μεταβολής του ενσυναίσθητου

ενδιαφέροντος  ήταν  στατιστικά  σημαντικά  μεγαλύτερος  για  τους  εκπαιδευτικούς

μικρότερης  ηλικίας  συγκριτικά  με  τους  εκπαιδευτικούς  μεγαλύτερης  ηλικίας

[Μ.Ο.μικ.ηλ.= 18,37 ±16,42, Μ.Ο.μεγ.ηλ.= 12,15 ±8,97, t(150)= 2,24, p= ,014].

Πίνακας 23 

Η επίδραση του φύλου στην ποσοστιαία μεταβολή της υποκλίμακας του ενσυναίσθητου

ενδιαφέροντος

Άντρες
(Ν=29)

Γυναίκες
(Ν=123) t

Βαθμοί
ελευθερίας p

M.O. (T.A.) Μ.Ο. (Τ.Α.)

Ενσυναίσθητο 
ενδιαφέρον 17,02 (14,50) 13,82 (10,87) 1,33 150 0,067
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8.7 Υποκλίμακα της ενσυναισθητικής ανησυχίας

Οι εκπαιδευτικοί της ομάδας παρέμβασης δε διέφεραν από τους μαθητές της

ομάδας ελέγχου ως προς την ενσυναισθητική ανησυχία, t(303) = ,89, p > ,05. 

Η  ανάλυση  διακύµανσης  µεικτού  σχεδιασµού  έδειξε  ότι  δεν  υπήρχε

στατιστικώς σηµαντική αλληλεπίδραση ανάµεσα στην οµάδα και το χρόνο µέτρησης

F(1.80, 543.99) =0.,45, p > ,05, partial η2 = 0,002 (Βλ Διάγραμμα 9).

Διάγραμμα 9

Μέσος όρος υποκλίμακας ενσυναισθητικής ανησυχίας για την ομάδα ελέγχου και την

ομάδα παρέμβασης σε κάθε μέτρηση

Η ανάλυση µε το κριτήριο t για εξαρτηµένα δείγµατα έδειξε ότι η υποκλίµακα

της  ενσυναισθητικής  ανησυχίας  δεν  παρουσίασε  στατιστικά  σημαντική  μεταβολή

144



τόσο στους εκπαιδευτικούς της ομάδας παρέμβασης, όσο και στους εκπαιδευτικούς

της ομάδας ελέγχου (βλ. Πίνακα 24).

Πίνακας 24 

Η υποκλίμακα  της  ενσυναισθητικής  ανησυχίας  πριν  και  µετά  την  ολοκλήρωση  της

παρέµβασης.

Πριν την
παρέμβαση

Μετά την
παρέμβαση t

Βαθμοί
ελευθερίας p

Μ.Ο. (Τ.Α.) Μ.Ο. (Τ.Α.)

Ομάδα
παρέμβαση
ς

16,85 (4,20) 17,55 (6,06) -1,60 151 0,057

Ομάδα
ελέγχου 17,33 (5,29) 17,63 (5,39) -1,55 152 0,061

Σχετικά με τον έλεγχο ύπαρξης στατιστικά σημαντικών διαφορών στην τιμή

του  μέσου  όρου  της  ενσυναισθητικής  ανησυχίας  από την  post-test  μέτρηση στην

follow-up  μέτρηση,  δεν  φάνηκαν  στατιστικά  σημαντικές  διαφορές  για  την  ομάδα

παρέμβασης. Αντίθετα, παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά στην μέσο όρο

της ενσυναισθητικής ανησυχίας στην ομάδα ελέγχου, ο οποίος παρουσίασε αύξηση

κατά τη follow-up μέτρηση (Διάγραμμα 10).
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Διάγραμμα 10 

Σύγκριση μέσων όρων βαθμολογίας στην ενσυναισθητική ανησυχία μεταξύ της μετά-

και της follow-up μέτρησης της ομάδας παρέμβασης και της ομάδας ελέγχου

O έλεγχος  µε  το  κριτήριο  t για  ανεξάρτητα  δείγµατα  (independent  t test)

έδειξε ότι η ποσοστιαία µεταβολή της υποκλίµακας της ενσυναισθητικής ανησυχίας

δε διέφερε µε στατιστικά σηµαντικό τρόπο ανάµεσα στην οµάδα ελέγχου και την

οµάδα παρέµβασης (βλ. Πίνακα 25).

Πίνακας 25 

Σύγκριση της ποσοστιαίας µεταβολής της υποκλίμακας της ενσυναίσθητικής ανησυχίας

ανάµεσα στην οµάδα παρέµβασης και την οµάδα ελέγχου

Ομάδα
παρέμβασης

Ομάδα
ελέγχου t

Βαθμοί
ελευθερίας p

M.O. (T.A.) Μ.Ο. (Τ.Α.)

Ενσυναίσθητη
ανησυχία 6,56 (36,33) 2,39 (14,41) -1,32 303 0,095
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Το φύλο δεν βρέθηκε να επιδρά στην ποσοστιαία μεταβολή της τιμής του

μέσου όρου της ενσυναισθητικής ανησυχίας, καθώς οι έλεγχοι µε το κριτήριο  t για

ανεξάρτητα δείγματα δεν έδειξαν στατιστικά σημαντικές διαφορές ανάμεσα στους

άντρες  και  τις  γυναίκες  της ομάδας παρέμβασης (βλ Πίνακα 26).  Σχετικά με  την

επίδραση της ηλικίας, ο μέσος όρος της ποσοστιαίας μεταβολής της ενσυναισθητικής

ανησυχίας  δεν  παρουσίασε  στατιστικά  σημαντικές  διαφορές  ανάμεσα  στους

εκπαιδευτικούς μικρότερης ηλικίας  και  στους εκπαιδευτικούς μεγαλύτερης ηλικίας

[Μ.Ο.μικ.ηλ. = 5,57 ±37,93, Μ.Ο.μεγ.ηλ.= 7,84 ±34,38, t(150)= -0,38, p= ,353].

Πίνακας 26

Η  επίδραση  του  φύλου  στην  ποσοστιαία  μεταβολή  της  υποκλίμακας  της

ενσυναισθητικής ανησυχίας

Άντρες
(Ν=29)

Γυναίκες
(Ν=123) t

Βαθμοί
ελευθερίας p

M.O. (T.A.) Μ.Ο. (Τ.Α.)

Ενσυναίσθητική
ανησυχία -2,57 (32,26) 8,71 (37,02) -1,51 150 0,067

8.8 Ενσυναίσθηση

Πριν τη διενέργεια της παρέµβασης, οι µαθητές της οµάδας παρέµβασης δε

διέφεραν από τους µαθητές της οµάδας ελέγχου ως προς την ενσυναίσθηση, t(303) =

-.392, p > 0.05. 

Η ανάλυση διακύµανσης µεικτού σχεδιασµού έδειξε στατιστικώς σηµαντική

αλληλεπίδραση  ανάµεσα  στην  οµάδα  και  το  χρόνο  µέτρησης  F(1.69,  512.48)  =

189,85, p < ,001, partial η2 = 0,124 (βλ. Διάγραμμα 11).
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Διάγραμμα 11

Μέσος όρος ενσυναίσθησης για την ομάδα ελέγχου και την ομάδα παρέμβασης σε κάθε

μέτρηση

Ο  έλεγχος  µε  το  κριτήριο  t για  εξαρτηµένα  δείγµατα  έδειξε  ότι  η

ενσυναίσθηση αυξήθηκε µε στατιστικά σηµαντικό τρόπο στους εκπαιδευτικούς που

συµµετείχαν  στην  παρέµβαση,  ενώ  δεν  µεταβλήθηκε  στους  εκπαιδευτικούς  της

οµάδας ελέγχου (βλ. Πίνακα 27).
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Πίνακας 27 

Η ενσυναίσθηση πριν και µετά την ολοκλήρωση της παρέµβασης

Πριν την
παρέμβαση

Μετά την
παρέμβαση t

Βαθμοί
ελευθερίας p

Μ.Ο. (Τ.Α.) Μ.Ο. (Τ.Α.)

Ομάδα
παρέμβαση
ς

94,94 (9,55) 107,48 (9,55) -23,68 151 0,000

Ομάδα
ελέγχου 94,38 (14,93) 94,63 (14,53) -1,09 152 0,138

Προκειμένου  να  εξετάσουμε  αν  οι  αλλαγές  που  παρατηρήθηκαν  στην

ενσυναίσθηση  διατηρήθηκαν  δύο  μήνες  μετά  τη  δεύτερη  μέτρηση,

πραγματοποιήθηκε  ελεγχος  με  το  κριτήριο  t για  εξαρτημενα  δείγματα.  Δεν

παρατηρήθηκε  στατιστικά  σημαντική  διαφορά  στην  τιμή  του  μέσου  όρου  της

ενσυναίσθησης  για  την  ομάδα  παρέμβασης.  Αντίθετα,  παρατηρήθηκε  στατιστικά

σημαντική αύξηση του μέσου όρου της ενσυναίσθησης της ομάδας ελέγχου κατά την

follow-up μέτρηση (βλ. Διάγραμμα 12).

Διάγραμμα 12

Σύγκριση  μέσων  όρων  βαθμολογίας  στην  ενσυναίσθηση  μεταξύ  της  μετά-  και  της

follow-up μέτρησης της ομάδας παρέμβασης και της ομάδας ελέγχου
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O έλεγχος  µε  το  κριτήριο  t για  ανεξάρτητα  δείγµατα  (independent  t  test)

έδειξε ότι η ποσοστιαία µεταβολή της υποκλίµακας της ενσυναίσθησης διέφερε µε

στατιστικά  σηµαντικό  τρόπο  ανάµεσα  στην  οµάδα  ελέγχου  και  την  οµάδα

παρέµβασης,  καθώς  οι  εκπαιδευτικοί  της  ομάδας  παρέμβασης  παρουσίασαν

μεγαλύτερη  αύξηση  στον  μέσο  όρο  της  ενσυναίσθησης  σε  σχέση  με  τους

εκπαιδευτικούς της ομάδας ελέγχου (βλ. Πίνακα 28).

Πίνακας 28

Σύγκριση της ποσοστιαίας µεταβολής της  υποκλίμακας της ενσυναίσθησης ανάµεσα

στην οµάδα παρέµβασης και την οµάδα ελέγχου

Ομάδα
παρέμβασης

Ομάδα
ελέγχου t

Βαθμοί
ελευθερίας p

M.O. (T.A.) Μ.Ο. (Τ.Α.)

Ενσυναίσθηση 13,62 (7,59) 0,45 (3,20) -19,73 303 0,000

Στην ομάδα παρέμβασης ανάμεσα στους άντρες και τις γυναίκες δεν υπήρξε

στατιστικά σημαντική διαφορά στη ποσοστιαία μεταβολή της τιμής του μέσου όρου

ως προς την υποκλίμακα της ενσυναίσθησης κατά την επαναληπτική μέτρηση (βλ.

Πίνακα 29). Σχετικά με την επίδραση της ηλικίας, ο μέσος όρος της ποσοστιαίας

μεταβολής  της  ενσυναίσθησης  δεν  παρουσιάσε  στατιστικά  σημαντικές  διαφορές

ανάμεσα  στους  εκπαιδευτικούς  μικρότερης  ηλικίας  και  στους  εκπαιδευτικούς

μεγαλύτερης ηλικίας  [Μ.Ο.μικ.ηλ.= 13,80 ±7,40, Μ.Ο.μεγ.ηλ.= 13,39 ±7,88, t(150)=

0,33, p= ,373].
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Πίνακας 29

Η επίδραση του φύλου στην ποσοστιαία μεταβολή της ενσυναίσθησης

Άντρες
(Ν=29)

Γυναίκες
(Ν=123) t

Βαθμοί
ελευθερίας p

M.O. (T.A.) Μ.Ο. (Τ.Α.)

Ενσυναίσθηση 13,45 (8,23) 13,66 (7,46) -0,14 150 0,446

8.9 Συναισθηματική νοημοσύνη

Οι  εκπαιδευτική  της  οµάδας  παρέµβασης  δε  διέφεραν  από  τους

εκπαιδευτικούς  της  οµάδας  ελέγχου  ως  προς  την  κλίμακα  της  συναισθηματικής

νοημοσύνης πριν την έναρξη της παρέµβασης, t(303) = -1,56, p > ,05. 

Τα αποτελέσµατα της  ανάλυσης  διακύµανσης µεικτού σχεδιασµού έδειξαν

στατιστικώς σηµαντική αλληλεπίδραση ανάµεσα στην οµάδα και το χρόνο µέτρησης

F(1.70, 514.71) = 258,3, p < ,001, partial η2 = 0,098 (βλ. Διάγραμμα 13).

Διάγραμμα 13

Μέσος  όρος  συναισθηματικής  νοημοσύνης  για  την  ομάδα  ελέγχου  και  την  ομάδα

παρέμβασης σε κάθε μέτρηση
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Η ανάλυση µε το κριτήριο t για εξαρτηµένα δείγµατα έδειξε ότι το σκορ της

κλίµακας  της  συναισθηματικής  νοημοσύνης  αυξήθηκε  µε  στατιστικά  σηµαντικό

τρόπο στους εκπαιδευτικούς της οµάδας παρέµβασης,  ενώ δεν υπήρξε στατιστικά

σηµαντική  µεταβολή στους  εκπαιδευτικούς  που  δε  συµµετείχαν  στην  παρέµβαση

(βλ. Πίνακα 30).

Πίνακας 30

Η συναισθηματική νοημοσύνη πριν και µετά την ολοκλήρωση της παρέµβασης

Πριν την
παρέμβαση

Μετά την
παρέμβαση t

Βαθμοί
ελευθερίας p

Μ.Ο. (Τ.Α.) Μ.Ο. (Τ.Α.)

Ομάδα 
παρέμβαση
ς

153,70 (25,12) 172,17 (20,77) -22,51 151 0,000

Ομάδα 
ελέγχου 148,39 (33,78) 147,73 (32,58) 1,55 152 0,062

Η διατήρηση των αποτελεσμάτων της αποτελεσματικότητας της παρέμβασης

εξετάστηκε  με  τη  χρήση  του  κριτηρίου  t για  εξαρτημένα  δείγματα.  Δεν

παρατηρήθηκε  στατιστικά  σημαντική  διαφορά  στην  τιμή  του  μέσου  όρου  της

συναισθηματικής  νοημοσύνης  τόσο  για  την  ομάδα  παρέμβασης,  όσο  και  για  την

ομάδα ελέγχου (Διάγραμμα 14).

Διάγραμμα 14

Σύγκριση μέσων όρων βαθμολογίας στη συναισθηματική νοημοσύνη μεταξύ της μετά-

και της follow-up μέτρησης της ομάδας παρέμβασης και της ομάδας ελέγχου
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O έλεγχος µε το κριτήριο t για ανεξάρτητα δείγµατα (independent t

test) έδειξε ότι η ποσοστιαία µεταβολή της υποκλίµακας της συναισθηματικής

νοημοσύνης διέφερε µε στατιστικά σηµαντικό τρόπο ανάµεσα στην οµάδα

ελέγχου  και  την  οµάδα  παρέµβασης. Συγκεκριμένα,  οι  εκπαιδευτικοί  της

ομάδας παρέμβασης παρουσιάζουν σημαντικά μεγαλύτερες βαθμολογίες ως

προς την ποσοστιαία μεταβολή στη συναισθηματική νοημοσύνη σε σχέση με

τους εκπαιδευτικούς της ομάδας ελέγχου (βλ. Πίνακα 31).

Πίνακας 31
Σύγκριση της ποσοστιαίας µεταβολής της συναισθηματικής νοημοσύνης ανάµεσα στην

οµάδα παρέµβασης και την οµάδα ελέγχου

Ομάδα
παρέμβασης

Ομάδα
ελέγχου t

Βαθμοί
ελευθερίας p

M.O. (T.A.) Μ.Ο. (Τ.Α.)

Συναισθηματική
νοημοσύνη 13,27 (11,25) -,133 (3,64) -13,99 303 0,000

Επιπρόσθετα, η ανάλυση µε το κριτήριο t ανεξαρτήτων δειγµάτων έδειξε πως

η ποσοστιαία µεταβολή της συναισθηματικής νοημοσύνης δε διέφερε µε στατιστικά

σηµαντικό τρόπο ανάµεσα στους άντρες και τις γυναίκες της οµάδας παρέμβασης

(βλ. Πίνακα 32). Σχετικά με την επίδραση της ηλικίας, ο μέσος όρος της ποσοστιαίας

μεταβολής της συναισθηματικής νοημοσύνης δεν παρουσιάσε στατιστικά σημαντικές

διαφορές  ανάμεσα  στους  εκπαιδευτικούς  μικρότερης  ηλικίας  και  στους

εκπαιδευτικούς  μεγαλύτερης  ηλικίας  [Μ.Ο.μικ.  ηλ.= 14,19  ±13,97,  Μ.Ο.μεγ.  ηλ.=

12,08 ±6,02, t(150)= 1,26, p= ,105].
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Πίνακας 32

Η επίδραση του φύλου στην ποσοστιαία μεταβολή της συναισθηματικής νοημοσύνης

Άντρες
(Ν=29)

Γυναίκες
(Ν=123) t

Βαθμοί
ελευθερίας p

M.O. (T.A.) Μ.Ο. (Τ.Α.)

Συναισθηματική
νοημοσύνη

13,74 (7,41) 13,16 (12,00) 0,25 150 0,403

8.10 Ενσυνειδητότητα

Πριν  την  πραγµατοποίηση  της  παρέµβασης,  η  οµάδα  ελέγχου  σημείωσε

χαµηλότερα σκορ µε στατιστικά σηµαντικό τρόπο ως προς την ενσυνειδητότητα σε

σύγκριση µε την οµάδα παρέµβασης, t(303) = -2,85, p < ,05.

Τα  αποτελέσµατα  της  ανάλυσης  διακύµανσης  µεικτού  σχεδιασµού  έδειξε

στατιστικώς σηµαντική αλληλεπίδραση ανάµεσα στην οµάδα και το χρόνο µέτρησης

F(1.49, 450.34) = 458,81, p < ,001, partial η2 = 0,144 (βλ. Διάγραμμα 15).

Διάγραμμα 15 

Μέσος όρος ενσυνειδητότητας  για την ομάδα ελέγχου και την ομάδα παρέμβασης σε

κάθε μέτρηση

154



Ο  έλεγχος  µε  το  κριτήριο  t για  εξαρτηµένα  δείγµατα  έδειξε  ότι  η

ενσυνειδητότητα  αυξήθηκε  µε  στατιστικά  σηµαντικό τρόπο στους  εκπαιδευτικούς

που συµµετείχαν στην παρέµβαση, ενώ δεν µεταβλήθηκε στους εκπαιδευτικούς της

οµάδας ελέγχου (βλ. Πίνακα 33).

Πίνακας 33

Η ενσυνειδητότητα πριν και µετά την ολοκλήρωση της παρέµβασης

Πριν την
παρέμβαση

Μετά την
παρέμβαση t

Βαθμοί
ελευθερίας p

Μ.Ο. (Τ.Α.) Μ.Ο. (Τ.Α.)

Ομάδα
παρέμβασης 64,63 (13,36) 73,92 (10,88) -25,61 151 0,000

Ομάδα
ελέγχου 59,96 (15,23) 59,93 (14,74) 0,14 152 0,446

Προκειμένου  να  εξετάσουμε  αν  οι  αλλαγές  που  παρατηρήθηκαν  στην

ενσυνειδητότητα για τους εκπαιδευτικούς της ομάδας παρέμβασης διατηρήθηκαν δύο

μήνες  μετά  την  παρέμβαση,  πραγματοποιήθηκε  ελεγχος  με  το  κριτήριο  t για

εξαρτημενα δείγματα. Δεν παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά στην τιμή

του μέσου όρου της ενσυνειδητότητας για την ομάδα παρέμβασης, αλλά ούτε και για

την ομάδα ελέγχου. (βλ. Διάγραμμα 16).

155



Διάγραμμα 16

Σύγκριση μέσων όρων βαθμολογίας στην ενσυνειδητότητα μεταξύ της μετά- και της

follow-up μέτρησης της ομάδας παρέμβασης και της ομάδας ελέγχου

Ακόμη, πραγματοποιήθηκε έλεγχος µε κριτήριο  t για ανεξάρτητα δείγµατα

(independent  t test)  ο  οποίος  έδειξε  ότι  η  τιμή  του  μέσου  όρου της  ποσοστιαίας

µεταβολής της ενσυνειδητότητας διέφερε µε στατιστικά σηµαντικό τρόπο ανάµεσα

στην πειραματική οµάδα και την ομάδα ελέγχου. Συγκεκριμένα, εκπαιδευτικοί της

ομάδας παρέμβασης παρουσιάζουν σημαντικά μεγαλύτερες βαθμολογίες ως προς την

ποσοστιαία μεταβολή στην ενσυνειδητότητα (βλ. Πίνακα 34).

Πίνακας 34 

Η ενσυνειδητότητα πριν και µετά την ολοκλήρωση της παρέµβασης
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Ομάδα
παρέμβασης

Ομάδα
ελέγχου t

Βαθμοί
ελευθερίας p

M.O. (T.A.) Μ.Ο. (Τ.Α.)

Ενσυνειδητότητα 16,61 (15,19) 0,33 (3,65) -12,85 303 0,000

Το φύλο δεν βρέθηκε να επιδρά στην ποσοστιαία μεταβολή της τιμής του

μέσου όρου της ενσυνειδητότητας, καθώς οι έλεγχοι µε το κριτήριο t για ανεξάρτητα

δείγματα δεν έδειξαν στατιστικά σημαντικές διαφορές ανάμεσα στους άντρες και τις

γυναίκες  της  ομάδας  παρέμβασης (βλ.  Πίνακα 35).  Σχετικά με  την  επίδραση της

ηλικίας,  ο  μέσος  όρος  της  ποσοστιαίας  μεταβολής  της  ενσυνειδητότητας  ήταν

στατιστικά  σημαντικά  μεγαλύτερος  για  τους  εκπαιδευτικούς  μικρότερης  ηλικίας

συγκριτικά με τους εκπαιδευτικούς μεγαλύτερης ηλικίας [Μ.Ο.μικ.ηλ.=18,55 ±18,78,

Μ.Ο.μεγ.ηλ =14,08 ±7,97, t(150)= 1,81, p= ,036].

Πίνακας 35

Η επίδραση του φύλου στην ποσοστιαία μεταβολή της ενσυνειδητότητας

Άντρες
(Ν=29)

Γυναίκες
(Ν=123) t

Βαθμοί
ελευθερίας p

M.O. (T.A.) Μ.Ο. (Τ.Α.)

Ενσυνειδητότητα 16,36 (10,39) 16,67 (16,15) -0,10 150 0,462
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Τέταρτο Μέρος:

Συζήτηση
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9. Συζήτηση

Οι  εκπαιδευτικοί  έρχονται  αντιμέτωποι  με  πολλές  δυσκολίες  στην

επαγγελματική  τους  ζωή.  Εξαιτίας  του  κρίσιμου  ρόλου  που  διαδραματίζουν  στο

εκπαιδευτικό σύστημα, έχουν αποτελέσει αντικείμενο έρευνας. Η πλειονότητα των

ερευνών  έχει  εξετάσει  τους  παράγοντες  που  επηρεάζουν  την  απόδοση  των

εκπαιδευτικών  και  τα  εφόδια  που  απαιτούνται  για  να  διαπρέψουν  στο  υπάρχον

εκπαιδευτικό  σύστημα.  Ωστόσο,  λαμβάνοντας  υπόψη  ότι  οι  εκπαιδευτικοί

αναλαμβάνουν το απαιτητικό καθήκον της διαμόρφωσης των μελλοντικών γενεών,

καθίσταται επιτακτική ανάγκη να εξεταστεί η στάση που υιοθετούν, όταν έρχονται

αντιμέτωποι με δυσκολίες (Polat & İskender, 2018).

Η ψυχική ανθεκτικότητα παίζει σημαντικό ρόλο, ώστε οι εκπαιδευτικοί να

ανταπεξέρχονται με επιτυχία στις προκλήσεις του σχολικού περιβάλλοντος. Ακόμη, η

ψυχική  ανθεκτικότητα  των  εκπαιδευτικών  έχει  συνδεθεί  με  χαμηλότερα  επίπεδα

επαγγελματικής  εξουθένωσης,  μεγαλύτερη  επαγγελματική  ικανοποίηση,  αυξημένη

πιθανότητα παραμονής στο επάγγελμα και καλύτερες εργασιακές σχέσεις. Ωστόσο,

έχει γίνει πολύ λιγότερη έρευνα αφιερωμένη στους μηχανισμούς μέσω των οποίων οι

εκπαιδευτικοί αναπτύσσουν και διατηρούν την ανθεκτικότητά τους, καθώς και στον

αντίκτυπο των παρεμβάσεων στην ενίσχυση της ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών

(Schussler et al., 2018).

H παρούσα  έρευνα  έχει  ως  σκοπό  το  σχεδιασμό,  την  εφαρμογή  και  τη

διερεύνηση της αποτελεσματικότητας  ενός προγράμματος Θετικής Ψυχολογίας  ως

προς  την  ενίσχυση  της  ενσυναίσθησης  (γνωστική  ενσυναίσθηση,  φαντασιακή

ενσυναίσθηση,  ενσυναίσθητο  ενδιαφέρον,  ενσυναισθητική  ανησυχία),  της
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συναισθηματικής νοημοσύνης, της ενσυνειδητότητας και της ψυχικής ανθεκτικότητας

σε εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας Εκπαιδευσης. Οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν

στην έρευνα χωρίστηκαν σε δύο ομάδες: την ομάδα παρέμβασης (Ν=152) και την

ομάδα ελέγχου (Ν=153). Τα αποτελέσματα των στατιστικών αναλύσεων έδειξαν πως

οι δύο ομάδες ήταν ισοδύναμες ως προς το φύλο, την ηλικιακή ομάδα, το μορφωτικό

επίπεδο,  τη  σχέση  εργασίας  και  την  οικογενειακή  κατάσταση  κατά  την  πρώτη

μέτρηση.  Επιπλέον,  οι  δύο  ομάδες  ήταν  ισοδύναμες  ως  προς  τις  μεταβλητές

αποτελέσματος  της  έρευνας,  με  εξαίρεση  τη  φαντασιακή  ενσυναίσθηση  και  την

ενσυνειδητότητα.

 Οι αρχικές υποθέσεις της έρευνας πως οι εκπαδευτικοί που συμμετείχαν στην

παρέμβαση  θα  παρουσιάσουν  αυξημένο  σκορ  στις  εξαρτημένες  μεταβλητές

(ενσυναίσθηση,  συναισθηματική  νοημοσύνη,  ενσυνειδητότητα,  ψυχική

ανθεκτικότητα)  σε  σχέση  με  τους  εκπαιδευτικούς  της  ομάδας  ελέγχου

επιβεβαιώθηκαν. Ακολουθεί αναλυτική συζήτηση σχετικά με τα αποτελέσματα της

έρευνας διακριτά ως προς την ενσυναίσθηση, τη συναισθηματική νοημοσύνη, την

ενσυνειδητότητα και την ψυχική ανθεκτικότητα των συμμετεχόντων.

9.1 Συζήτηση για την αποτελεσματικότητα του προγράμματος ως προς την
ενσυναίσθηση

Οι παρεμβάσεις που στοχεύουν στην ενίσχυση της ενσυναίσθησης τείνουν να

είναι επιτυχείς τόσο για τη γνωστική, όσο και για τη συναισθηματική ενσυναίσθηση

(Davis & Begovic, 2014). Μετα-αναλύσεις που  πραγματοποιήθηκαν με σκοπό την

εκτίμηση της αποτελεσματικότητας των προγραμμάτων ενσυναίσθησης έδειξαν πως

οι  παρεμβάσεις  είναι  αποτελεσματικές  και  παρουσιάζουν  μια  μέτρια  έως  μεγάλη

επίδραση στην ενσυναίσθηση. H διάρκεια του προγράμματος και ο χρόνος μέτρησης

πριν  και  μετά  την  παρέμβαση  δεν  βρέθηκαν  να  συνδέονται  σημαντικά  με  την

αποτελεσματικότητα, ενώ ούτε η μορφή της παρέμβασης (ατομική ή ομαδική) και ο

τύπος  του  διευκολυντή  δεν  φαίνεται  να  επηρεάζουν  σημαντικά  την

αποτελεσματικότητα της παρέμβασης (Batt-Rawden et al., 2013; Ngo  et al., 2022;

Van Berkhout &  Malouff,  2016).  Από  την  άλλη  πλευρά,  μια  μικρότερη  μερίδα

ερευνητών  υποστηρίζουν  πως  οι  παρεμβάσεις  ενσυναίσθησης  δεν  είναι  πάντα
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αποτελεσματικές,  ενώ  ο  τρόπος  με  τον  οποίο  μπορεί  να  αναπτυχθεί  παραμένει

ασαφής.  (Waller  et  al.,  2020).  Ακόμη,  σχετική  επισκόπηση  της  προηγούμενης

βιβλιογραφίας  διαπίστωσε  έλλειψη  συνοχής  των  ορισμών  της  ενσυναίσθησης,

ζητήματα  εγκυρότητας/αξιοπιστίας  και  ασυνεπείς  μεθοδολογίες  με  περιορισμένα

εμπειρικά  στοιχεία  σχετικά  με  τις  επιτυχημένες  στρατηγικές  ενίσχυσης  της

ενσυναίσθησης (Rieckhoff et al., 2020).

Τα ευρήματα της παρούσας έρευνας  συμφωνούν σε γενικές γραμμές με τη

σχετική βιβλιογραφία, καθώς η ερευνητική υπόθεση πως τα επίπεδα ενσυναίσθησης

αναμένεται να αυξηθούν στους συμμετέχοντες της ομάδας παρέμβασης σε σύγκριση

με  τους  συμμετέχοντες  της  ομάδας  ελέγχου  επιβεβαιώθηκε.  Συγκεκριμένα,  οι

στατιστικές αναλύσεις έδειξαν αύξηση των επιπέδων της συνολικής ενσυναίσθησης

για τους συμμετέχοντες της ομάδας παρέμβασης, ενώ οι συμμετέχοντες της ομάδας

ελέγχου δεν παρουσίασαν μεταβολή. Επιπλέον, οι υποκλίμακες της ενσυναίσθησης

(γνωστική ενσυναίσθηση, φαντασιακή ενσυναίσθηση, ενσυναίσθητο ενδιαφέρον), με

εξαίρεση την υποκλίμακα της ενσυναισθητικής ανησυχίας, παρουσίασαν αύξηση για

τους  συμμετέχοντες  της  ομάδας  παρέμβασης,  ενώ  παρόμοια  μεταβολή  δεν

παρατηρήθηκε στην ομάδα ελέγχου.

H αύξηση αυτή διατηρήθηκε 2 μήνες μετά το τέλος της παρέμβασης σύμφωνα

με τη follow-up μέτρηση, επιβεβαιώνοντας πως τα αποτελέσματα της παρέμβασης

είχαν  διάρκεια  στον  χρόνο.  Σχετικά  με  την  υποκλίματα  της  ενσυναισθητικής

ανησυχίας δεν παρουσίασε μεταβολή τόσο για την ομάδα ελέγχου, όσο και για την

ομάδα  παρέμβασης,  στην  οποία  αναμέναμε  τη  μείωσή  της.  Η  ενσυναισθητική

ανησυχία είναι η τάση του ατόμου να αισθάνεται πόνο όταν εκτίθεται στη δυστυχία ή

τον πόνο των άλλων. Ο Batson (1991) υποστήριξε πως η ενσυναισθητική ανησυχία

είναι  ένα  εγωκεντρικό  χαρακτηριστικό  και  αντανακλά  μια  σκοτεινή  πλευρά  της

συναισθηματικής ενσυναίσθησης. Ερευνητές υποστηρίζουν πως τα άτομα με υψηλή

ενσυναισθητική  ανησυχία  μπορεί  να  δυσκολεύονται  στις  ενσυναισθητικές

αλληλεπιδράσεις  λόγω  εσωτερικού  άγχους  και  εξάντλησης  (Kim  &  Han,  2018).

Συνεπώς,  στα  πλαίσια  της  παρούσας  έρευνας  υποθέσαμε  πως  η  ενσυναισθητική
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ανησυχία  θα  μειωθεί  μετά  την  παρέμβαση,  επιτρέποντας  στους  συμμετέχοντες

εκπαιδευτικούς να εκδηλώνουν ευκολότερα ενσυναισθητικές αντιδράσεις.

Ωστόσο,  από  την  σκοπιά  της  αναπτυξιακής  ψυχολογίας  οι  γνωστικές

ικανότητες  υπόκεινται  σε  περισσότερες  αλλαγές  μέσω  εκπαίδευσης. Οι

συναισθηματικές  πτυχές  της  ενσυναίσθησης  συχνά  απαιτούν  μεγαλύτερο  χρονικό

διάστημα και πιο εντατική παρέμβαση. Έτσι, στο πλαίσιο σχεδιασμού προγραμμάτων

ενσυναίσθησης η πλειονότητα των ερευνών στοχεύουν στις γνωστικές διαστάσεις της

ενσυναίσθησης, όπως στην υιοθέτηση της προοπτικής του αλλού, με την υπόθεση ότι

με αυτό τον τρόπο μπορούν να συμβάλουν και στην αύξηση της συναισθηματικής

ενσυναίσθησης  (Kataoka et al.,  2019;  Melchers et al.,  2016;  Paulus &  Meinken,

2022).  Επομένως,  η  μη  μεταβολή  της  ενσυναισθητικής  ανησυχίας  στην  παρούσα

έρευνα μπορεί να οφείλεται στο γεγονός πως ανήκει στις συναισθηματικές πτυχές της

ενσυναίσθησης οι οποίες μεταβάλλονται με μεγαλύτερη δυσκολία. Επιπλεόν, αξίζει

να  σημειωθεί  πως  η  σχετική  βιβλιογραφία  υποστηρίζει  πως  η  χρήση  της

ενσυναισθητικής ανησυχίας ως μέτρο της συναισθηματικής ενσυναίσθησης θα πρέπει

να  γίνεται  με  ιδιαίτερη  προσοχή.  Tέλος,  κάποιοι  ερευνητές  υποστηρίζουν  πως  η

δυσάρεστη  κατάσταση  την  οποία  βιώνουν  τα  άτομα  με  υψηλή  ενσυναισθητική

ανησυχία  θα  μπορούσε  να  θεωρηθεί  στοιχείο  της  ενσυναίσθησης,  καθώς  κάποιες

φορές  ενδέχεται  να  λειτουργήσει  ως  κίνητρο  και  στη  συνέχεια  να  οδηγήσει  σε

συμπεριφορές βοήθειας (Kim & Han, 2018).

Στη  σχετική  βιβλιογραφία,  οι  παρεμβάσεις  ενσυναίσθησης  αφορούν  σε

μεγάλο βαθμό επαγγελματίες του τομέα της υγείας, ενώ λιγότερες είναι οι αντίστοιχες

παρεμβάσεις στην παιδεία (McGuire et al., 2016). Σε πρόγραμμα ενσυναίσθησης που

εφαρμόστηκε σε δείγμα δασκάλων και περιλάμβανε 30 συναντήσεις  σημειώθηκαν

σημαντικές αλλαγές τόσο στο γνωστικό, όσο και στο συναισθηματικό κομμάτι της

ενσυναίσθησης. Το εύρημα αυτό έρχεται σε συμφωνία με την παρούσα έρευνα στην

οποία  σημειώθηκαν  αλλαγές  στις  υποκλίμακες  της  γνωστικής  διάστασης  τη

ενσυναίσθησης, αλλά και στο ενσυναίσθητο ενδιαφέρον που αποτελεί υποκλίμακα

της  συναισθηματικής  διάστασης.  To πρόγραμμα  επικεντρώθηκε  κυρίως  στην

αναγνώριση  συναισθηματικών  ερεθισμάτων  και  στην  ικανότητα  ενσυναισθητικής
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ανταπόκρισης (Stehlíková & Valihorová, 2016). Η ικανότητα των εκπαιδευτικών να

αναγνωρίζουν, να εκφράζουν και να ρυθμίζουν τα συναισθήματά τους ενισχύει την

ενσυναίσθησή τους και προωθεί την κοινωνικο-συναισθηματική μάθηση στο σχολείο

(Goroshit & Hen, 2016). Ακόμη, η παρατήρηση των συναισθηματικών εμπειριών των

άλλων  μπορoύν  να  προκαλέσουν  αλλαγές  στο  επίπεδο  ενσυναίσθησης  (Everhart,

2016). Η παρούσα παρέμβαση εστίασε στις παραπάνω παραμέτρους επιβεβαιώνοντας

την αποτελεσματικότητά τους στην ενίσχυση της ενσυναίσθησης.

Ιδιαίτερη  έμφαση  δόθηκε  στην  ενίσχυση  των  θετικών  σχέσεων  και  στην

εξάσκηση  της  ενσυνειδητότητας στα  πλαίσια  της  παρούσας  έρευνας.  Tην

αποτελεσματικότητα των στρατηγικών αυτών επιβεβαιώνει  αντίστοιχη έρευνα που

πραγματοποιήθηκε  εξ  αποστάσεως  με  καθοδήγηση  μέσω  βίντεο  και  η  οποία

βασίστηκε  στις  θετικές  σχέσεις  και  την  εξάσκηση  της  ενσυνειδητότητας.  Τα

αποτελέσματα  επιβεβαίωσαν  την  αποτελεσματικότητά  της  στην  ενίσχυση  της

ενσυναίσθησης,  τόσο  στον  χώρο  της  εκπαίδευσης  όσο  και  σε  μια  σειρά

επαγγελματιών (Silhánová et al., 2011). Άλλη παρέμβαση που πραγματοποιήθηκε δια

ζώσης σε εκπαιδευτικούς κατά τη διάρκεια των σπουδών τους και χρησιμοποίησε μια

βιωματική  και  συνεργατική  μεθοδολογία  βρέθηκε  να  είναι  αποτελεσματική  στην

ενίσχυση  της  ενσυναίσθησης,  καθως  και  των  κοινωνικών  και  συναισθηματικών

ικανοτήτων  γενικότερα  (Palomera,  et al.,  2017). Επιπρόσθετα,  παρέμβαση

επαγγελματικής ανάπτυξης που εφαρμόστηκε σε φοιτητές Παιδαγωγικών Τμημάτων

αλλά  και  σε  εν  ενεργεία  εκπαιδευτικούς  και  εστίασε  στην  οικοδόμηση  της

ενσυναίσθησης και σε θέματα κοινωνικής είχε θετικά αποτελέσματα (Rieckhoff et al.,

2020). Ωστόσο,  παρόλο  που  οι  δεξιότητες  ενσυναίσθησης  θεωρούνται  ιδιαίτερα

σημαντικές  για  την  εκπαίδευση  των  εκπαιδευτικών,  πολλές  φορές  δεν

περιλαμβάνονται ούτε στα προγράμματα σπουδών εκπαιδευτικών (Stavroulia et al.,

2018).

Στο πλαίσιο σχεδιασμού προγραμμάτων ενσυναίσθησης τοσο στον τομέα της

ιατρικής εκπαίδευσης, όσο και στα σχολικά πλαίσια, η πλειονότητα των ερευνητών

στοχεύουν  στις  γνωστικές  διαστάσεις  της  ενσυναίσθησης.  Από  την  σκοπιά  της

αναπτυξιακής  ψυχολογίας,  οι  γνωστικές  ικανότητες  υπόκεινται  σε  περισσότερες
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αλλαγές και πολλές φορές οι παρεμβάσεις στοχεύουν σε αυτές με την υπόθεση ότι

μπορούν να συμβάλουν και στην αύξηση της συναισθηματικής ενσυναίσθησης. Σε

έρευνα με δείγμα εκπαιδευτικούς κατά τη διάρκεια των σπουδών τους βρέθηκε πως

ένα  σύντομο  πρόγραμμα  7  συναντήσεων  ενίσχυσε  τις  γνωστικές  διαστάσεις  της

ενσυναίσθησής τους και τη γενικότερη ενσυναισθητική στάση κατά την αντιμετώπιση

των μαθητών και  των σχολικών προβληματικών καταστάσεων, επιβεβαιώνοντας την

αποτελεσματικότητα σύντομων παρεμβάσεων ενσυναίσθησης  (Paulus  & Meinken,

2022)

Σε  αντίθεση  με  τα  παραπάνω  ευρήματα,  πρόσφατη  έρευνα  εξέτασε  το

αντίκτυπο μιας παρέμβασης ενσυναίσθησης σε δασκάλους 4 διαφορετικών σχολείων

και  δεν  παρατηρήθηκε αλλαγή στον μέσο όρο της  ενσυναίσθησης.  Η παρέμβαση

διαμορφώθηκε  ως  ένα  τριήμερο  workshop,  ενώ  για  την  αξιολόγηση  της

αποτελεσματικότητάς  της  συγκεντρώθηκαν  ποσοτικά  και  ποιοτικά  δεδομένα.  Τα

ποσοτικά δεδομένα δεν έδειξαν στατιστικά σημαντική αλλαγή, αν και παρουσίασαν

μια  μικρή  μείωση  τω  επιπέδων  ενσυναίσθησης,  η  οποία  δεν  ήταν  στατιστικά

σημαντική και ίσως να οφείλεται στις ειδικές συνθήκες που επικρατούσαν λόγω της

πανδημίας  COVID-19.  Ωστόσο,  τα  ποιοτικά  δεδομένα  έδειξαν  πως  οι  δάσκαλοι

αναγνώρισαν την αξία του να ακούς, να κατανοείς τους μαθητές σου και να διατηρείς

μια υγιή σχέση (Cain et al., 2023).

Θα  πρέπει  ακόμη  να  σημειώσουμε  πως  η  παρούσα  έρευνα  ανέδειξε  την

αποτελεσματικότητα  των  διαδικτυακών  προγραμμάτων  ενσυναίσθησης,  η  οποία

επιβεβαιώνεται  και  στη  σχετική  βιβλιογραφία.  Σχετική  έρευνα  επιβεβαίωσε  τη

συμβολή  των  διαδικτυακών  παρεμβάσεων  στο  να  βιώνουν  οι  εκπαιδευτικοί  τις

διαδικασίες ενσυναίσθησης και να μοιράζονται τις εμπειρίες τους με συναδέλφους

τους (Shapira et al., 2016). Επιπλέον, στα πλαίσια άλλης έρευνας πραγματοποιήθηκε

διαδικτυακή  παρέμβαση  διάρκειας  9  εβδομάδων  σε  δείγμα  εκπαιδευτικών.  Η

θεματική  ανάλυση  και  η  ανάλυση  λόγου  έδειξαν  ότι  ενισχύθηκαν  οι  πτυχές  της

κοινωνικο-συναισθηματικής  μάθησης  και  η  δεξιότητα  της  ενσυναίσθησης.  Η

κοινωνικο-  συναισθηματική  μάθηση  θα  πρέπει  να  κατέχει  κεντρική  θέση  στην

εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, καθώς μπορεί να επωφεληθούν τόσο οι ίδιοι, όσο και
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οι  μελλοντικοί  μαθητές  τους  αν  την  εφαρμόζουν  στη  διδασκαλία  τους.  (Halder,

2022). 

Τα  αποτελέσματα  ακόμη  μίας  έρευνας  επιβεβαιώνουν  πως  μια  σύντομη

διαδικτυακή παρέμβαση μπορεί να αυξήσει τον μέσο όρο της ενσυναίσθησης. Κοινό

στοιχείο με την παρούσα έρευνα αποτελεί και η ιδιαίτερη έμφαση που δόθηκε στην

αναγνώριση συναισθημάτων και στην έκφραση της ενσυναίσθησης. Η εκπαίδευση

περιελάμβανε  γραπτές  οδηγίες,  μοντέλα,  οπτικοακουστικό  υλικό,  κουίζ  για  τον

έλεγχο  της  κατανόησης,  πρακτική  εξάσκηση  στο  διαδίκτυο,  ανατροφοδότηση και

πρακτική εξάσκηση σε φυσικά περιβάλλοντα. Οι μετρήσεις που πραγματοποιήθηκαν

έδειξαν αύξηση στην ενσυναισθητική ανταπόκριση των συμμετεχόντων. Αξίζει  να

σημειωθεί πως είναι από τις λίγες έρευνες στις οποίες πραγματοποιήθηκε follow -up

μέτρηση 2 μήνες μετά την ολοκλήρωση της παρέμβασης. Τα ευρήματα της follow-up

μέτρησης  έρχονται  σε  συμφωνία  με  τα  ευρήματα  της  παρούσας  έρευνας,  καθώς

επιβεβαίωσαν τη διατήρηση των αποτελεσμάτων (Rojas  et al., 2022). Άλλη μελέτη

αξιολόγησε  τις  αλλαγές  στην  ενσυναίσθηση  και  την  ψυχική  ανθεκτικότητα  των

επαγγελματιών  υγείας  μετά  από  την  ολοκλήρωση  ενός  σεμιναρίου,  με  τα

αποτελέσματα να δείχνουν ότι οι αλλαγές διατηρήθηκαν και στη μέτρηση follow-up

(Paliatsou et al., 2024). Συνεπώς, ουσιαστικές διαδικασίες ενσυναίσθησης μπορούν

να συμβούν στο διαδίκτυο, εάν οι δραστηριότητες είναι κατάλληλα σχεδιασμένες και

με  αυτό  τον  τρόπο  οι  διαδικτυακές  παρεμβάσεις  μπορούν  να  ενισχύσουν  την

ενσυναίσθηση.

Με βάση εκτεταμένα εμπειρικά στοιχεία,  θεωρείται  γενικά ότι  οι  γυναίκες

τείνουν  να  εμφανίζουν  υψηλότερα  επίπεδα  ενσυναίσθησης  σε  σύγκριση  με  τους

άντρες (Benenson  et  al.,  2021;  Kamas  &  Preston,  2021),  ιδιαίτερα  στη

συναισθηματική διάσταση της ενσυναίσθησης (Rose & Rudolph, 2006. Rueckert  et

al.,  2011. Trentini  et  al.,  2022).  Η  παρούσα  έρευνα  έρχεται  να  επιβεβαιώσει  τα

στοιχεία αυτά, καθώς οι γυναίκες είχαν μεγαλύτερο μέσο όρο στην ενσυναίσθηση και

στις υποκλίμακές της σε σχέση με τους άντρες. Ωστόσο, υπάρχουν αρκετές έρευνες οι

οποίες  δεν  εντοπίζουν διαφορές  στην  ενσυναίσθηση βάσει  φύλου  (Lamm et   al.,

2016. Löffler & Greitemeyer, 2023). Το φύλο δεν φάνηκε να επιδρά στο μέγεθος της
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αποτελεσματικότητας  της  παρέμβασης,  αφού  δεν  υπήρξαν  στατιστικά  σημαντικές

διαφορές  ανάμεσα  στους  άντρες  και  τις  γυναίκες  εκπαιδευτικούς  ως  προς  τη

μεταβολή  της  ενσυναίσθησης  και  των  υποκλιμάκων  της.  Αντίστοιχη  έρευνα  σε

δείγμα δασκάλων έδειξε πως η αύξηση του μέσου όρου της ενσυναίσθησης  είναι

ανεξάρτητη από το φύλο και αναπτύσσεται με σχεδόν ίδιους ρυθμούς και στα δύο

φύλα (Paulus, &  Meinken, 2022). Επομένως, τόσο οι άντρες όσο και οι γυναίκες,

ανεξαρτήτως ηλικίας, επωφελήθηκαν εξίσου από την παρέμβαση.

Παράλληλα,  ως  προς  την  ενσυναίσθηση  και  τις  υποκλίμακές  της  δεν

βρέθηκαν  διαφορές  σχετικά  με  την  ηλικία  των  συμμετεχόντων.  Ωστόσο,  υπήρξε

μεγαλύτερη  βελτίωση  της  γνωστικής  ενσυναίσθησης  και  του  ενσυναίσθητου

ενδιαφέροντος στους εκπαιδευτικούς μικρότερης ηλικίας (22-40 ετών) συγκριτικά με

τους  μεγαλύτερους  εκπαιδευτικούς.  Δεν  υπήρξαν στατιστικά σημαντικές  διαφορές

στη μεταβολή της συνολικής ενσυναίσθησης και των υποκλιμάκων της φαντασιακής

ενσυναίσθησης  και  της  ενσυναισθητικής  ανησυχίας  μετά  την  εφαρμογή  της

παρέμβασης στις δύο ηλικιακές ομάδες.

Η συσχέτιση μεταξύ ηλικίας και ενσυναίσθησης παραμένει αβέβαιη, καθώς

προηγούμενες έρευνες έχουν δώσει ποικίλα και αντικρουόμενα αποτελέσματα (Sun et

al.,  2018).  Σε  σχετική  έρευνα,  διερευνήθηκε  o αντίκτυπος  της  ηλικίας  τόσο  στις

συναισθηματικές, όσο και στις γνωστικές πτυχές της ενσυναίσθησης. Με τη χρήση

εργαλείων  αυτοαναφοράς  αλλά  και  μετρήσεων  που  βασίζονται  στην  επίδοση,  τα

ευρήματα έδειξαν πως οι ηλικιωμένοι εμφάνισαν μειώσεις που σχετίζονται με την

ηλικία  τόσο  στη  γνωστική  ενσυναίσθηση,  όσο  και  στη  συναισθηματική

ενσυναίσθηση.  Επίσης,  σε  άλλη  έρευνα  με  μεγάλο  εύρος  ηλικιών,  διαπιστώθηκε

επίδραση της ηλικίας στην εμπειρία της ενσυναίσθησης, με αυξημένη ενσυναίσθηση

στις  τρεις  νεότερες  ηλικιακές  ομάδες  (18  έως  45  ετών)  και  μικρή  μείωση  στη

μεγαλύτερη ηλικιακή ομάδα (55 ετών και άνω) (Pollerhoff et al., 2022).

Θα πρέπει να σημειωθεί ότι η ενσυναίσθηση είναι μια απαιτητική εργασία που

απαιτεί γνωστικούς πόρους. Κατά συνέπεια, ορισμένοι ερευνητές υποστηρίζουν πως

αναμένεται  να  ενισχυθεί  μέχρι  την  πρώιμη  ενήλικη  ζωή  και  στη  συνέχεια  να

διατηρήσει μια σχετικά σταθερή κατάσταση πριν πιθανώς μειωθεί αργότερα στη ζωή
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(Kunzmann et al., 2018).  Με βάση αυτή τη θεωρία μπορεί να εξηγηθεί η μεγαλύτερη

βελτίωση των δύο υποκλιμάκων της ενσυναίσθησης στους νεότερους συμμετέχοντες

σε σχέση με τους μεγαλύτερους ηλικιακά συμμετέχοντες της παρούσας έρευνας. Από

την άλλη πλευρά, σε πρόσφατη έρευνα, η ενσυναίσθηση δεν βρέθηκε να μειώνεται με

την ηλικία, αλλά ήταν αρκετά σταθερή ιδιαίτερα στις κλίμακες της συναισθηματικής

ενσυναίσθησης (Paulus, 2023). Τέλος,  σε δείγμα γυναικών, οι ηλικιωμένες γυναίκες

βρέθηκαν  να  είναι  ελαφρώς  λιγότερο  ακριβείς  από  τις  νεότερες  γυναίκες  όταν

επρόκειτο να κρίνουν τα αρνητικά συναισθήματα και τις σκέψεις που σχετίζονται με

τα  αρνητικά  συναισθήματα.  Ωστόσο,  δεν  υπήρχαν  διαφορές  ηλικίας  στην

ενσυναίσθηση για τα θετικά συναισθήματα και τις σκέψεις που συνοδεύουν θετικές

εμπειρίες (Blanke et al., 2015).

9.2 Συζήτηση για την αποτελεσματικότητα του προγράμματος ως προς τη
συναισθηματική νοημοσύνη

Oι δεξιότητες συναισθηματικής νοημοσύνης μπορούν να αναπτύσσονται σε

οποιαδήποτε  ηλικία  μέσω εκπαίδευσης (Goleman 1998;  Bar-On &  Parker,  2000),

καθώς  σύμφωνα  με  τους  ερευνητές  μπορούν  να  διδαχθούν  ή  να  βελτιωθούν  με

συγκεκριμένα προγράμματα (Nelis et al., 2011). Διάφορες έρευνες επιβεβαίωσαν πως

η  κατανόηση  και  η  διαχείριση  των  συναισθημάτων  βελτιώνονται  μέσω  των

παρεμβάσεων  συναισθηματικής  νοημοσύνης,  ενώ  επωφελείται  η  διαπροσωπική

ανάπτυξη και μειώνονται οι εντάσεις τόσο σε προσωπικό, όσο και σε επαγγελματικό

επίπεδο (Garaigordobil & Peña, 2015). 

Η αποτελεσματικότητα τέτοιου είδους παρεμβάσεων επιβεβαιώνεται για την

ανάπτυξη  της  συναισθηματικής  νοημοσύνης  τόσο  ως  ικανότητα,  όσο  και  ως

χαρακτηριστικό της προσωπικότητας.  Αρχικά, το ερώτημα που απασχολούσε τους

ερευνητές ήταν αν η συναισθηματική νοημοσύνη μπορεί να διδαχθεί, ενώ πλέον οι

έρευνες  επικεντρώνονται  στον  βαθμό  που  οι  αλλαγές  στη  συναισθηματική

νοημοσύνη  μπορούν  να  επηρεάσουν  την  καθημερινή  ζωή.  Tα  προγράμματα  που

έχουν ως στόχο την ανάπτυξη της συναισθηματικής νοημοσύνης δεν στοχεύουν απλά

στη  διδασκαλία  συγκεκριμένων  γνώσεων  και  τεχνικών,  αλλά  περιλαμβάνουν  την

ενσωμάτωση  της  κατανόησης,  χρήσης  και  διαχείρισης  των  συναισθημάτων  στην
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καθημερινότητα (Vesely-Maillefer & Saklofske, 2018). Η υιοθέτηση των δεξιοτήτων

αυτών  στην  καθημερινότητα  του  ατόμου  επιχειρήθηκε  και  στην  παρούσα  έρευνα

μέσα  απο  δραστηριότητες  σύνδεσης  των  γνώσεων  που  αποκτήθηκαν  με  την

καθημερινή ζωή. 

Τα ευρήματα της παρούσας έρευνας συμφωνούν με τη σχετική βιβλιογραφία,

καθώς  η  ερευνητική  υπόθεση  πως  τα  επίπεδα  συναισθηματικής  νοημοσύνης

αναμένεται να αυξηθούν στους συμμετέχοντες της ομάδας παρέμβασης σε σύγκριση

με  τους  συμμετέχοντες  της  ομάδας  ελέγχου  επιβεβαιώθηκε.  Συγκεκριμένα,  οι

στατιστικές αναλύσεις έδειξαν αύξηση των επιπέδων συναισθηματικής νοημοσύνης

για τους συμμετέχοντες της ομάδας παρέμβασης, ενώ οι συμμετέχοντες της ομάδας

ελέγχου δεν παρουσίασαν μεταβολή. 

Ένας μεγάλος αριθμός ερευνών έχει συνδέσει τη συναισθηματική νοημοσύνη

με μια σειρά παραγόντων στο επάγγελμα του εκπαιδευτικού, όπως η ποιότητα των

διαπροσωπικών  σχέσεων,  η  προσωπική  ευζωία  και  η  επαγγελματική

αποτελεσματικότητα. Η διδασκαλία είναι ένα απαιτητικό επάγγελμα το οποίο απαιτεί

συναισθηματική εργασία. Συνεπώς, είναι σημαντική η συμβολή της συναισθηματικής

νοημοσύνης  στην  εκπαίδευση,  καθώς  συνδέεται  με  την  ακαδημαϊκή  επίδοση,  τη

μάθηση,  τις  προκοινωνικές  συμπεριφορές  των  μαθητών  και  την  αποτελεσματική

διδασκαλία (Fernández-Berrocal et al.,  2017). Επιπλέον, τα συναισθήματα παίζουν

σημαντικό ρόλο στην ανθεκτικότητα των δασκάλων (Mansfield et al., 2012. Steward,

2014). Η συναισθηματική νοημοσύνη, η ελπίδα, η αισιοδοξία και η ενσυναίσθηση

μπορούν να συμβάλουν στην ψυχική ανθεκτικότητα. Ιδιαίτερα οι νέοι δάσκαλοι θα

πρέπει να είναι σε θέση να αναγνωρίζουν τα συναισθήματά τους και τον τρόπο που

αυτά  επηρεάζουν  τους  ίδιους  και  τους  άλλους,  αλλά  και  να  κατανοούν  τα

συναισθήματα των άλλων (Mansfield et al., 2016). 

Τα  ευρήματα  της  παρούσας  έρευνας  είναι  σύμφωνα  με  την  υπάρχουσα

βιβλιογραφία  σχετικά  με  την  αποτελεσματικότητα  κατάλληλων  προγραμμάτων

μικρής  διάρκειας  ως  προς  την  ανάπτυξη  της  συναισθηματικής  νοημοσύνης.  Σε

πρόγραμμα  συναισθηματικής  νοημοσύνης  διάρκειας  πέντε  εβδομάδων  που

εφαρμόστηκε σε εκπαιδευτικούς,  τα αποτελέσματα έδειξαν πως η συναισθηματική
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νοημοσύνη και οι μεταβλητές που σχετίζονται με την ψυχική ευημερία μπορούν να

επηρεασθούν  θετικά  από  ένα  εκπαιδευτικό  πρόγραμμα  (Vesely et al.,  2014).  Σε

πρόσφατη  παρέμβαση  που  έλαβε  χώρα  στον  ελλαδικό  χώρο  διερευνήθηκε  αν  η

συναισθηματική  νοημοσύνη  σε  42  φοιτητές  του  Παιδαγωγικού  Τμήματος  του

Πανεπιστημίου  Κρήτης  μπορεί  να  αναπτυχθεί  με  ένα  πρόγραμμα  διάρκειας  2

εβδομάδων.  Αν  και  τα  αποτελέσματα  της  στατιστικής  ανάλυσης  δεν  έδειξαν

ανάπτυξη  της  συναισθηματικής  νοημοσύνης,  τα  αποτελέσματα  από  τη  θεματική

ανάλυση των ημερολογίων συναισθημάτων έδειξαν πως η παρέμβαση ήταν ωφέλιμη,

καθώς διευκόλυνε την αναγνώριση και τη ρύθμιση των συναισθημάτων μέσα από την

αυξημένη αυτεπίγνωση (Kyriazopoulou & Pappa, 2021). 

Επιπλέον, παρέμβαση διάρκειας 8 ομαδικών συναντήσεων πραγματοποιήθηκε

σε μεταπτυχιακούς φοιτητές Παιδαγωγικού Τμήματος. Οι συναντήσεις περιλάμβαναν

στρατηγικές  και  εκπαίδευση  πάνω  στην  αντίληψη  και  την  κατανόηση  των

συναισθημάτων του ατόμου και των άλλων, δεξιότητες στις οποίες επικεντρώθηκε

και η παρούσα παρέμβαση. Τα αποτελέσματα έδειξαν μια σημαντική  βελτίωση στη

συναισθηματική νοημοσύνη στους συμμετέχοντες στην ομάδα παρέμβασης σε σχέση

με  την  ομάδα  ελέγχου (Gilar-Corbi  et al.,  2019). Σε  άλλη  έρευνα,  εφαρμόστηκε

πρόγραμμα ανάπτυξης της συναισθηματικής νοημοσύνης διάρκειας δύο χρόνων σε

δασκάλους. Τα δεδομένα συγκεντρώθηκαν μέσα από συνεντεύξεις και έδειξαν πως η

συναισθηματική  νοημοσύνη  μπορεί  να  αναπτυχθεί  σε  εκπαιδευτικούς  και  τα

προγράμματα μπορούν να φέρουν θετικές αλλαγές σε σχετικές δεξιότητες, τις οποίες

ενσωμάτωσαν στην προσωπική και επαγγελματική τους ταυτότητα (Dolev & Leshem,

2017).

Θετικά  φαίνεται  να  είναι  τα  αποτελέσματα  τέτοιων  παρεμβάσεων  και  σε

δασκάλους μεγαλύτερης ηλικίας. Συγκεκριμένα, εφαρμόστηκε σε σχετικό πρόγραμμα

παρέμβασης  διάρκειας  έξι  μηνών  που  στόχευε  στην  ανάπτυξη  των  προσωπικών

(ευζωία  και  συναισθηματική  νοημοσύνη)  και  επαγγελματικών  (απόκτηση

διαφοροποιημένων  παιδαγωγικών  στρατηγικών)  ικανοτήτων  και  ακολούθησε  μια

ομάδα  εστίασης  (focus group)  για  την  εκτίμηση  της  αποτελεσματικότητας  του

προγράμματος.  Οι  εκπαιδευτικοί  αξιολόγησαν  θετικά  τη  συμμετοχή  τους  στο
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πρόγραμμα,  καθώς  τους  βοήθησε  να  κατανοήσουν  την  αναποτελεσματικότητα

κάποιων  παραδοσιακών  στρατηγικών,  ενώ  στατιστικά  σημαντικές  διαφορές

παρατηρήθηκαν  στην  κατανόηση  των  συναισθημάτων  τους  και  τη  χρήση  τους

(Cardoso et al., 2018).

Σε  σχετική  επισκόπηση,  βρέθηκε  πως  τα  προγράμματα  συναισθηματικής

νοημοσύνης είχαν διάρκεια από δύο μέρες έως 12 εβδομάδες, ενώ τα περισσότερα

περιλάμβαναν  τουλάχιστον  τρεις  διαστάσεις  της  συναισθηματικής  νοημοσύνης

(αναγνώριση, έκφραση και ρύθμιση των συναισθημάτων). Σε κάποια προγράμματα

προστίθενται  και  άλλες  διαστάσεις  (κατανόηση  και  χρήση  των  συναισθημάτων).

Επιπρόσθετα,  η  πλειοψηφία  των  παρεμβάσεων  πραγματοποιούνται  μέσα  από

ψυχοεκπαιδευτικά προγράμματα ή με τη διδασκαλία σχετικά με τη θεωρία και τις

τεχνικές  της  συναισθηματικής  νοημοσύνης,  ενώ  συνδυάζονται  με  βιωματικές

μεθόδους διδασκαλίας, όπως συζητήσεις, δραστηριότητες και παιχνίδι ρόλων (Peña-

Sarrionandia et al., 2015). Σε αυτή την κατεύθυνση πραγματοποιήθηκε ο σχεδιασμός

της  παρούσας  παρέμβασης,  καθώς  δόθηκαν  πληροφορίες  σχετικά  με  τη

συναισθηματική  νοημοσύνη  και  τη  θεωρία  της  και  πραγματοποιήθηκε  μια  σειρά

βιωματικών  ασκήσεων  με  στόχο  τοσο  την  κατανόηση  και  την  εξάσκηση  σε

δεξιότητες  συναισθηματικής  νοημοσύνης,  όσο  και  την  ενσωμάτωσή  τους  στην

καθημερινή αλλά και επαγγελματική ζωή.

Τα αποτελέσματα πρόσφατων μετα-αναλύσεων φαίνεται να επιβεβαιώνουν τα

ευρήματα  της  παρούσας  μελέτης.  Συγκεκριμένα,  σε  σχετική  μετα-ανάλυση  στην

οποία εντοπίστηκαν 58 έρευνες οι οποίες περιλάμβαναν προγράμματα ανάπτυξης της

συναισθηματικής  νοημοσύνης,  βρέθηκε  πως  τα  προγράμματα  είχαν  μέτρια  θετικό

αποτέλεσμα,  ανεξάρτητα  από  τον  σχεδιασμό  τους  (Mattingly  &  Kraiger,  2019).

Επιπλέον, σε άλλη μετα-ανάλυση βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές αλλαγές μεταξύ

των μετρήσεων πριν και μετά την παρέμβαση συναισθηματικής νοημοσύνης, ενώ οι

αλλαγές  αυτές  διατηρήθηκαν  στις  follow-up μετρήσεις,  όπως  συνέβη  και  στην

επαναληπτική μέτρηση που πραγματοποιήθηκε στα πλαίσια της παρούσας έρευνας

δυο μήνες μετά το πέρας της παρέμβασης, επιβεβαιώνοντας πως τα αποτελέσματα

της παρέμβασης είχαν διάρκεια στον χρόνο. Τέλος, οι ερευνητές υποστήριξαν πως οι
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παρεμβάσεις  που  βασίζονται  σε  μοντέλα  ικανότητας  της  συναισθηματικής

νοημοσύνης ήταν πιο αποτελεσματικές (Hodzic et al., 2018).

Το  μεγαλύτερο  μέρος  της  βιβλιογραφίας  αναφέρει  πως  οι  γυναίκες

παρουσιάζουν προβάδισμα ως προς τη συναισθηματική νοημοσύνη σε σχέση με τους

άντρες.  Οι  γυναίκες  φοιτήτριες  των  Παιδαγωγικών  Τμημάτων  παρουσιάζουν

υψηλότερο σκόρ στη συναισθηματική νοημοσύνη και στις διαπροσωπικές δεξιότητες

σε σχέση με τους άντρες φοιτητές (Shehzad & Mahmood, 2013). Το προβάσισμα στη

συναισθηματική  νοημοσύνη  μπορεί  να  οφείλεται  στο  γεγονός  ότι  οι  γυναίκες

συνήθως  υπερέχουν  στην  αντίληψη,  την  αξιολόγηση  και  τη  διαχείριση  των

συναισθημάτων  (Fida et al.,  2018). Η  υπεροχή αυτή μπορεί να οφείλεται τόσο σε

κοινωνικούς, όσο και σε βιολογικούς παράγοντες (Meshkat & Nejati, 2017).

Τα ευρήματα αυτά φαίνεται να επιβεβαιώνονται στην παρούσα έρευνα, καθώς

ο μέσος όρος της συναισθηματικής νοημοσύνης των γυναικών ήταν υψηλότερος σε

σχέση με τον μέσο όρο των αντρών πριν την εφαρμογή της παρέμβασης. Ωστόσο,

υπάρχει  ένα  μικρότερο  κομμάτι  ερευνών  που  υποστηρίζει  πως  δεν  υπάρχουν

διαφορές μεταξύ των δύο φύλων ως προς τη συναισθηματική νοημοσύνη (Chaudhry

et al. 2013. Makvana, 2014. Shehzad & Mahmood, 2013). Επιπρόσθετα, το φύλο δεν

βρέθηκε  να  επιδρά  στην  αποτελεσματικότητα  της  παρέμβασης,  καθώς  δεν

παρατηρήθηκαν  διαφορές  ανάμεσα  στους  άντρες  και  τις  γυναίκες  ως  προς  τη

μεταβολή της συναισθηματικής νοημοσύνης. Συνεπώς, οι άντρες και οι γυναίκες που

συμμετείχαν  στην  παρέμβαση  επωφελήθηκαν  εξίσου  στην  ενίσχυση  της

συναισθηματικής νοημοσύνη τους. Τα αποτελέσματα αυτά πρακτικά στηρίζουν την

πραγματοποίηση παρεμβάσεων συναισθηματικής νοημοσύνης σε μικτές ομάδες, ενώ

καµία  έρευνα  παρέµβασης  δεν  έχει  διερευνήσει  την  επίδραση  του  φύλου  στην

ανάπτυξη της συναισθηματικής νοημοσύνης.

Παράλληλα,  ως  προς  τη  συναισθηματική  νοημοσύνη  οι  μεγαλύτεροι

εκπαιδευτικοί σημείωσαν υψηλότερο μέσο όρο σε σχέση με τους νεότερους. Ακόμη,

δεν υπήρξαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στη μεταβολή της συναισθηματικής

νοημοσύνης ανάμεσα στις ηλικιακές ομάδες μετά την εφαρμογή της παρέμβασης. H

θεωρία της συναισθηματικής νοημοσύνης προβλέπει πως αναπτύσσεται με την ηλικία
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και τη συσσώρευση εμπειριών ζωής (Mayer  et al., 1999.  Salovey & Sluyter, 1997),

ενώ υπάρχουν μελέτες που τονίζουν ότι δεν υπάρχουν στατιστικά σημαντικές σχέσεις

όσον αφορά την ηλικία και τη συναισθηματική νοημοσύνη (García-Tudela & Marín-

Sánchez,  2021.  Suárez  &  Martín,  2019).   Ωστόσο,  οι  μελέτες  που  εξετάζουν

συγκεκριμένους  παράγοντες  της  συναισθηματικής  νοημοσύνης  σε  σχέση  με  την

ηλικία  έχουν  αναφέρει  διαφορετικά  αποτελέσματα.  Σε  σχετική  έρευνα,  η  ηλικία

συνδέθηκε  αρνητικά  με  τη  συναισθηματική  αντίληψη  (Llorent  et  al.,  2020).  Τα

δεδομένα αυτά συμφωνούν με εκείνα που δημοσιεύτηκαν από άλλους ερευνητές και

υποστηρίζουν  πως  καθώς  οι  άνθρωποι  μεγαλώνουν  τείνουν  να  δίνουν  λιγότερη

προσοχή και να προβληματίζονται λιγότερο για τα συναισθήματα και τις διαθέσεις

τους  (Domínguez,  et al.,  2022.  Lopez et al.,  2022).  Μια  παράμετρος  που  ίσως

επηρεάζει τα αποτελέσματα των ερευνών είναι το γεγονός πως στις σχετικές έρευνες

συνήθως χρησιμοποιούνται προπτυχιακοί φοιτητές ως δείγματα ευκολίας, καθώς και

δείγματα με στενό ηλικιακό εύρος (Fischer et al., 2018).

9.3 Συζήτηση για την αποτελεσματικότητα του προγράμματος ως προς την
ενσυνειδητότητα

Οι  ερευνητές  υποστηρίζουν  πως  η  ενσυνειδητότητα είναι  μια  δεξιότητα  η

οποία  μπορεί  να  αναπτυχθεί  (Brown  &  Ryan,  2003).  Στις  πρακτικές

ενσυνειδητότητας  η  έμφαση  δίνεται  στο  να  παρατηρεί  κανείς  τις  σκέψεις,  τα

συναισθήματα και  τις  αισθήσεις  του όπως αυτά είναι,  χωρίς  να προσπαθεί  να τα

αλλάξει ή να τα δημιουργήσει όταν δεν υπάρχουν (Eberth & Sedlmeier, 2012). Τα

τελευταία  χρόνια  κερδίζουν  έδαφος  διάφορα  προγράμματα  ενσυνειδητότητας,  τα

οποία  περιλαμβάνουν ρητές  οδηγίες  σχετικά  με  το  πώς  το  άτομο  να  ρυθμίζει  τα

συναισθήματα  και  το  στρες  πιο  αποτελεσματικά  (Chambers  et al.,  2009).  Οι

παρεμβάσεις  ενσυνειδητότητας  μπορούν  να  βελτιώσουν  τη  ρύθμιση  των

συναισθημάτων μέσα από μεγαλύτερη αυτεπίγνωση και βελτιωμένη ικανότητα στο

να  εντοπίζουν,  να  δέχονται  και  να  διαμορφώνουν  το  συναίσθημα σε  πραγματικό

χρόνο (Chiesa et al. 2013). 

 Τα ευρήματα της παρούσας έρευνας συμφωνούν με τη σχετική βιβλιογραφία,

καθώς  η  ερευνητική  υπόθεση  πως  τα  επίπεδα  ενσυνειδητότητας  αναμένεται  να
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αυξηθούν  στους  συμμετέχοντες  της  ομάδας  παρέμβασης  σε  σύγκριση  με  τους

συμμετέχοντες  της  ομάδας  ελέγχου  επιβεβαιώθηκε.  Συγκεκριμένα,  οι  στατιστικές

αναλύσεις έδειξαν αύξηση των επιπέδων ενσυνειδητότητας για τους συμμετέχοντες

της ομάδας παρέμβασης, ενώ οι συμμετέχοντες της ομάδας ελέγχου δεν παρουσίασαν

μεταβολή.  H  αύξηση  αυτή  διατηρήθηκε  2  μήνες  μετά  το  τέλος  της  παρέμβασης

σύμφωνα  με  τη  follow-up  μέτρηση,  επιβεβαιώνοντας  πως  τα  αποτελέσματα  της

παρέμβασης είχαν διάρκεια.

Γενικά, τα τελευταία χρόνια η ανάγκη ενίσχυσης της ενσυνειδητότητας στους

εκπαιδευτικούς  κερδίζει  έδαφος  στη  διεθνή  βιβλιογραφία,  ενώ  οι  ερευνητές

επισημαίνουν μια σειρά θετικών αποτελεσμάτων. Πολλά άρθρα παρουσιάζουν την

εκπαίδευση στην ενσυνειδητότητα ως προσέγγιση για την οικοδόμηση της ψυχικής

ανθεκτικότητας (Price, 2023). Οι έρευνες σχετικά με παρεμβάσεις ενσυνειδητότητας

σε δασκάλους είναι περιορισμένες, αλλά έχουν παράξει θετικά αποτελέσματα τόσο

ως  προς  την  ενίσχυση  της  ενσυνειδητότητας,  όσο  και  ως  προς  την  ψυχική  και

σωματική υγεία των εκπαιδευτικών γενικότερα. Τα ευρήματα αυτά συγκλίνουν σε

γενικές  γραμμές  με  τα  αποτελέσματα  της  παρούσας  έρευνας  ως  προς  την

αποτελεσματικότητα των παρεμβάσεων ενίσχυσης της ενσυνειδητότητας. Η σύνδεση

της  ενσυνειδητότητας  με  τις  καθημερινές  απαιτήσεις  του  επαγγέλματος  του

εκπαιδευτικού  επιχειρείται  μέσα  από  εβδομαδιαίες  ομαδικές  πρακτικές

ενσυνειδητότητας  και  συζητήσεις  σχετικά  με  τις  πρακτικές,  με  την  ακρόαση

πρακτικών στο σπίτι και την ανάθεση εργασιών που συνδέονται με την εφαρμογή της

ενσυνειδητότητας στη διδασκαλία τους και την σχετική ανατροφοδότηση στην ομάδα

(Garner et al., 2018). 

Πρόγραμμα  κοινωνικο-συναισθηματικής  μάθησης  βασισμένο  στην

ενσυνειδητότητα  που  εφαρμόστηκε  σε  νέους  δασκάλους  ήταν  αποτελεσματικό,

καθώς παρουσιάστηκε βελτίωση στις συναισθηματικές δεξιότητες των δασκάλων και

στην  κατανόηση  των  κοινωνικών  και  γνωστικών  επιπτώσεων  της  ακατάλληλης

συμπεριφοράς τους στα παιδιά (Garner et al., 2018).  Σε άλλη μελέτη, εφαρμόστηκε

μια  παρέμβαση  βασισμένη  στην  ενσυνειδητότητα  για  τη  μείωση  άγχους  ειδικά

διαμορφωμένη για δασκάλους. Τα αποτελέσματα έδειξαν σημαντικές μειώσεις στα
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αρνητικά ψυχολογικά συμπτώματα και την επαγγελματική εξουθένωση, καθώς και

βελτίωση  στην  οργάνωση  και  την  απόδοσή  των  εκπαιδευτικών.  Αντίθετα,  οι

συμμετέχοντες  στην  ομάδα  ελέγχου  εμφάνισαν  οριακά  σημαντική  αύξηση  των

επιπέδων επαγγελματικής εξουθένωσης (Flook et al.,2013).

Θετικά ήταν τα αποτελέσματα παρέμβασης βασισμένης στην ενσυνειδητότητα

με  δείγμα  123  εκπαιδευτικών  πρωτοβάθμιας,  καθώς  είχε  ως  αποτέλεσμα  τη

σημαντική αύξηση της ενσυνειδητότητας και της συναισθηματικής ρύθμισης, αλλά

και  τη  μείωση  της  επαγγελματικής  εξουθένωσης.  Επιπλέον,  οι  αντιλήψεις  των

μαθητών σχετικά με  την ποιότητα της ανάμειξης  των εκπαιδευτικών στις  σχέσεις

εντός  τάξης  βελτιώθηκαν  (Carvalho et al.,  2021).  Η  καθημερινή  πρακτική

ενσυνειδητότητας  συσχετίστηκε  σημαντικά  με  βελτιώσεις  στην  εκπαιδευτική

υποστήριξη  και  στην  οργάνωση της  τάξης,  καθιστώντας  τους  εκπαιδευτικούς  πιο

αποτελεσματικούς.  Ωστόσο, δεν παρατηρήθηκαν σημαντικές διαφορές ως προς το

αρνητικό συναίσθημα ή την ευζωία (Hirshberg et al., 2020). 

Καθώς  η  παρούσα  παρέμβαση  ήταν  αρκετά  σύντομη,  θα  πρέπει  να

επισημανθεί  πως η υπάρχουσα βιβλιογραφία υποστηρίζει την αποτελεσματικότητα

σύντομων  παρεμβάσεων  ενσυνειδητότητας.  Σε  σύντομη  παρέμβαση  που

εφαρμόστηκε σε εκπαιδευτικούς διάρκειας έξι συνολικά ωρών παρατηρήθηκε μείωση

στο στρες, στην επαγγελματική εξουθένωση και στην κατάθλιψη των εκπαιδευτικών,.

(Taylor et al., 2021). Παρόμοια ήταν τα αποτελέσματα παρέμβασης δύο συναντήσεων

διάρκειας  90  λεπτών  που  εφαρμόστηκε  σε  εκπαιδευτικούς  και  περιλάμβανε  την

εξάσκηση πρακτικών ενσυνειδητότητας εντός της σχολικής αίθουσας. Το πρόγραμμα

ενσυνειδητότητας  ωφέλησε  τους  δασκάλους,  ιδιαίτερα στη  χρήση διαπροσωπικών

πρακτικών  ενσυνειδητότητας  στην  τάξη,  στην  αναδιαμόρφωση  των  καθημερινών

αλληλεπιδράσεων των μαθητών και στη μείωση του στρες (Akhavan et al., 2021).

Σύμφωνα  με  τη  σχετική  βιβλιογραφία,  η  εξάσκηση στην  ενσυνειδητότητα

βοηθά και στην ενίσχυση της ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών, καθώς συμβάλλει

στο να επικεντρωθούν στο παρόν και ενισχύει την προσοχή, την αυτογνωσία και τη

συναισθηματική ρύθμιση, τα οποία μπορούν να μειώσουν το άγχος και να προάγουν
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την  ψυχική  υγεία  (Neumann &  Tillott,  2022).  Μια  από  τις  πιο  αποτελεσματικές

παρεμβάσεις  που  στηρίζονται  στην  ενσυνειδητότητα  είναι  το  πρόγραμμα  CARE

(Cultivating Awareness and Resilience in Education). Το πρόγραμμα αυτό έχει ως

σκοπό την ενίσχυση της ψυχικής υγείας, των κινήτρων και της αποτελεσματικότητας

του προσωπικού των σχολείων. Σε σχετική έρευνα, χρησιμοποιήθηκαν ημι-δομημένες

συνεντεύξεις για να ερευνηθεί πώς οι συμμετέχοντες κατάφεραν να αξιοποιήσουν τις

στρατηγικές ενσυνειδητότητας που διδάχθηκαν μέσα από το πρόγραμμα  CARE.  Oι

εκπαιδευτικοί  ανέφεραν  πως  τα  σημαντικότερα  οφέλη  που  αποκόμισαν  ήταν  η

εξάσκηση σε δεξιότητες ρύθμισης των συναισθημάτων, σε πρακτικές διαχείρισης του

άγχους και τέλος σε πρακτικές ακρόασης. Συνεπώς, το CARE είναι ένα πρόγραμμα

το  οποίο  φαίνεται  να  συμβάλει  στην  υποστήριξη  του  προσωπικού  του  σχολείου

απέναντι  στην  αντιμετώπιση  του  στρες  και  της  εξουθένωσης (Sharp &  Jennings,

2016).   

Οι θετικές επιδράσεις των παρεμβάσεων ενσυνειδητότητας σε εκπαιδευτικούς

επιβεβαιώνονται και σε σχετική επισκόπηση, όπου επισημαίνεται το θετικό αντίκτυπο

της  ενσυνειδητότητας  προς  την  κατεύθυνση  της  ψυχικής  υγείας  και  εργασιακής

απόδοσης  των  εκπαιδευτικών  (Lomas et al.,  2019).  Τέλος, σε  συστηματική

επισκόπηση διαπιστώθηκε πως α) έχουν διεξαχθεί σχετικά λίγες μελέτες παρέμβασης

με βάση την ενσυνειδητότητα, (β) οι παρεμβάσεις αφορούν κυρίως τη βελτίωση της

ψυχικής υγείας και της εργασιακής απόδοσης των εκπαιδευτικών, (γ) οι ορισμοί της

ενσυνειδητότητας  και  τα  συστατικά  της  πρακτικής  της  διαφέρουν  μεταξύ  των

ερευνών, ενώ (δ) οι ερευνητές σπάνια χρησιμοποιούσαν συνδυασμό ποσοτικών και

ποιοτικών μετρήσεων (Hwang et al., 2017). 

Όσον αφορά τις διαφορές μεταξύ των δύο φύλων στην ενσυνειδητότητα, τα

ευρήματα  είναι  μικτά  και  περιορισμένα,  με  τις  γυναίκες  να  τείνουν  να  έχουν

χαμηλότερα επίπεδα ενσυνειδητότητας από τους άνδρες, αν και σε κάποιες μελέτες

δεν βρέθηκε καμία διαφορά (De Vibe et al., 2023). Ωστόσο, στην παρούσα μελέτη οι

γυναίκες είχαν μεγαλύτερο μέσο όρο στην ενσυνειδητότητα σε σχέση με τους άντρες.

Επισης, το φύλο δεν φάνηκε να επιδρά στο μέγεθος της αποτελεσματικότητας της

παρέμβασης,  αφού  δεν  υπήρξαν  στατιστικά  σημαντικές  διαφορές  ανάμεσα  στους
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άντρες και τις γυναίκες εκπαιδευτικούς ως προς τη μεταβολή της ενσυνειδητότητας.

Επομένως, τόσο οι άντρες όσο και οι γυναίκες, ανεξαρτήτως ηλικίας, επωφελήθηκαν

εξίσου από την παρέμβαση. 

Κάποια  ερευνητικά  δεδομένα  αναφέρουν  μεγαλύτερα  οφέλη  από  την

εξάσκηση  της  ενσυνειδητότητας  για  τις  γυναίκες  συγκριτικά  με  τους  άντρες

(Upchurch  &  Johnson,  2019),  ωστόσο  άλλες  έρευνες  δεν  εντόπισαν  διαφορά

επισημαίνοντας πως τα αποτελέσματα σχετικά με το φύλο παραμένουν ασαφή (Chin

et  al.,  2019).  Σε  σχετική  μελέτη,  oι  γυναίκες  και  οι  άνδρες  ανέφεραν  παρόμοια

βελτίωση στα συμπτώματα του στρες και στη γνωστική επανεκτίμηση, ενώ οι άνδρες

βελτιώθηκαν περισσότερο στην καταστολή των συναισθημάτων (Brown et al., 2021).

Θα  πρέπει  βέβαια  να  ληφθεί  υπόψην  πως  οι  άνδρες  υποεκπροσωπούνται  στις

παρεμβάσεις  ενσυνεδητότητας  με  αποτέλεσμα  τα  δεδομένα  που  έχουμε  για  τη

διερεύνηση πιθανών διαφορών φύλου να είναι περιορισμένα (Bodenlos et al., 2017).

Παράλληλα,  ως  προς  την  ενσυνειδητότητα  οι  μεγαλύτεροι  εκπαιδευτικοί

σημείωσαν  υψηλότερο  μέσο  όρο  σε  σχέση  με  τους  νεότερους.  Ακόμη,  υπήρξαν

στατιστικά  σημαντικές  διαφορές  στη  μεταβολή  της  ενσυνειδητότητας  μετά  την

εφαρμογή της παρέμβασης με τους νεότερους εκπαιδευτικούς να είναι περισσότερο

ωφελημένοι,  καθώς  παρουσίασαν  στατιστικά  μεγαλύτερη  μεταβολή  της

ενσυνειδητότητας μετά την παρέμβαση.  Μία από τις λίγες μελέτες σχετικά με τη

σχέση  της  ενσυνειδητότητας  με  την  ηλικία  έδειξε  πως  οι  άνθρωποι  δίνουν

περισσότερη έμφαση στην εμπειρία και ρυθμίζουν καλύτερα τα συναισθήματά τους

όσο  μεγαλώνουν  (Alispahic  &  Hasanbegovic-Anic,  2017).  Επιπλέον,  σε  μελέτη

βρέθηκε οι έφηβοι να έχουν χαμηλότερο σκορ στην ενσυνειδητότητα σε σχέση με

τους  νέους  ενήλικες  (Theofanous  et al.,  2020)  Σε  μετανάλυση,  βρέθηκε  πως  σε

εφήβους ηλικίας 15-18 χρονών οι παρεμβασεις ενσυνειδητότητας είχαν πιο θετικά

αποτελέσματα σε σχέση με παιδιά ηλικίας 6-14 (Lassander et al.,  2021).  Ωστόσο,

χρειάζονται  περισσότερες  έρευνες  που  να  εξετάζουν  τη  σχέση  μεταξύ  της

ενσυνειδητότητας και των αλλαγών καθώς οι άνθρωποι μεγαλώνουν, όπως και τον

αντίκτυπο των σχετικών παρεμβάσεων ανάλογα με την ηλικία των συμμετεχόντων. 
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9.4 Συζήτηση για την αποτελεσματικότητα του προγράμματος ως προς την
ψυχική ανθεκτικότητα

Πολλοί  ερευνητές  υποστηρίζουν  πως  η  ενδυνάμωση  της  ψυχικής

ανθεκτικότητας  είναι  εφικτή  μέσα  από  κατάλληλα  προγράμματα  παρέμβασης  με

θετικές συνέπειες στην ψυχική υγεία των συμμετεχόντων (Clarkson et al., 2019). Η

παρούσα έρευνα παρέχει πρόσθετη εμπειρική στήριξη στον ισχυρισμό ότι η ψυχική

ανθεκτικότητα των ατόμων μπορεί να βελτιωθεί μέσα από αντίστοιχα προγράμματα,

καθώς οι συμμετέχοντες της ομάδας παρέμβασης σημείωσαν αύξηση στον μεσο όρο

της ψυχικής ανθεκτικότητας. Σε πρακτικό επίπεδο, τα ευρήματα αυτά είναι ιδιαίτερα

σημαντικά, καθώς η ψυχική ανθεκτικότητα συνδέεται με μια σειρά μεταβλητών που

σχετίζονται με την ψυχική και σωματική υγειά των εκπαιδευτικών. Από την άλλη

πλευρά, οι συμμετέχοντες της ομάδας ελέγχου δεν παρουσίασαν μεταβολή. H αύξηση

αυτή διατηρήθηκε 2 μήνες μετά το τέλος της παρέμβασης σύμφωνα με την follow-up

μέτρηση.

Tα οφέλη των προγραμμάτων ψυχικής ανθεκτικότητας έχουν ερευνηθεί σε

διάφορες  πληθυσμιακές  ομάδες,  όπως  σε  εκπαιδευτικούς,  φοιτητές,  νοσηλευτές,

επιζώντες  καρκίνου,  πρόσφυγες  και  στρατιωτικούς.  Τα  προγράμματα  διαφέρουν

μεταξύ  τους  ως  προς  το  περιεχόμενο  και  τη  διάρκεια,  ενώ  γενικότερα  είναι

αυξανόμενο το ενδιαφέρον για προγράμματα που στοχεύουν στην ψυχική υγεία και

ευζωία (Joyce et al., 2018). Τα προγράμματα ψυχικής ανθεκτικότητας χρησιμοποιούν

μεθόδους όπως συζητήσεις, παιχνίδια ρόλων, πρακτικές ασκήσεις και ασκήσεις στο

σπίτι που ενισχύουν το περιεχόμενο των παρεμβάσεων. Οι παρεμβάσεις περιέχουν

ένα  ψυχοεκπαιδευτικό  στοιχείο  μέσω  του  οποίου  μεταδίδονται  οι  πληροφορίες

σχετικά  με  την  έννοια  της  ψυχικής  ανθεκτικότητας  ή  των  άλλων  εννοιών  της

παρέμβασης. Οι ψυχοθεραπευτικές διαδικασίες που χρησιμοποιούνται πιο συχνά ως

βάση των παρεμβάσεων είναι η γνωσιακή-συμπεριφοριστική θεραπεία, η θεραπείας

αποδοχής και δέσμευσης, η ενσυνειδητότητα και η θεραπεία επίλυσης προβλημάτων. 

Προς αυτή την κατεύθυνση σχεδιάστηκε και η παρούσα παρέμβαση καθώς

μέσα  από  γνωστικές  τεχνικές  επιδιώχθηκε  η  αποφυγή  των  γνωστικών

διαστρεβλώσεων,  ενώ  αρκετές  δραστηριότητες  επικεντρώθηκαν  στην  επίλυση
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προβλημάτων, η οποία συμβάλλει στην ενδυνάμωση των σχέσεων με τους άλλους,

οδηγώντας  με αυτό τον τρόπο στην ψυχική ανθεκτικότητα και  σε μια πιο θετική

κατεύθυνση.  Ακόμη,  η  πρακτική  στην  ενσυνειδητότα  χρησιμοποιήθηκε  για  την

ενίσχυση  της  ψυχικής  ανθεκτικότητας.  Eπιπλέον,  οι  περισσότερες  έρευνες  δεν

στηρίζονται σε κάποιο συγκεκριμένο μοντέλο ψυχικής ανθεκτικότητας (Helmreich et

al., 2017), ενώ το ίδιο ισχύει για την παρούσα έρευνα.

Η υπάρχουσα βιβλιογραφία έχει προχωρήσει στην ολοκληρωμένη κατανόηση

της ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών,  των παραγόντων ενίσχυσης και  κινδύνου,

καθώς και των προσωπικών και οργανωτικών πόρων που συμβάλουν ή εμποδίζουν

την ανάπτυξη της ψυχικής ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών. Τα τελευταία χρόνια

αναδεικνύεται  η  ανάγκη  σχεδιασμού  προγραμμάτων  ανάπτυξης  της  ψυχικής

ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών (Mansfield & Beltman, 2019). Μέχρι σήμερα, η

πλειοψηφία  των  παρεμβάσεων  ψυχικής  ανθεκτικότητας  επικεντρώνεται  σε

εκπαιδευτικούς  που  βρίσκονται  στα  πρώτα  βήματα  της  καριέρας  τους  και  σε

εκπαιδευτικούς που δουλεύουν σε απαιτητικά περιβάλλοντα, ενώ υπάρχουν λιγότερα

ερευνητικά  δεδομένα  για  τους  έμπειρους  εκπαιδευτικούς.  Σε  εν  ενεργεία

εκπαιδευτικούς, συναντώνται κατά κύριο λόγο παρεμβάσεις που επικεντρώνονται στη

διδασκαλία  δεξιοτήτων.  Συχνές  είναι  και  οι  πρωτοβουλίες,  ώστε  να  ενισχυθεί  το

υποστηρικτικό δίκτυο των εκπαιδευτικών (Kangas-Dick & O’Shaughnessy, 2020).

Σε  σχετική  έρευνα,  διαπιστώθηκε  πως  ένα  πρόγραμμα  ενίσχυσης  της

ανθεκτικότητας  και  της  αυτογνωσίας  των  εκπαιδευτικών  στα  αρχικά  βήματα  της

σταδιοδρομίας τους μπορεί να αποτρέψει την επαγγελματική εξουθένωση, βοηθώντας

τους  εκπαιδευτικούς  να  διατηρήσουν  την  ισορροπία  μεταξύ  της  εργασιακής  και

προσωπικής ζωής (Stewart et al., 2021). Τα σχολεία αποτελούν σύνθετα συστήματα

τα οποία καθορίζονται από πολλαπλούς παράγοντες και απρόβλεπτες συνθήκες. Σε

έρευνα με δείγμα 180 Ισπανούς δασκάλους βρέθηκε πως η ψυχική ανθεκτικότητα

αποτελεί καθοριστικό παράγοντα για τη βελτίωση των προσαρμοστικών δεξιοτήτων,

ώστε να αντιμετωπίσουν προβληματικές καταστάσεις, οδηγώντας τους στην αίσθηση

της αυτοαποτελεσματικότητας (Gratacós et al., 2023).
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Παρεμβάσεις ψυχικής ανθεκτικότητας έχουν πραγματοποιηθεί σε σχολεία με

λιγότερους  πόρους  και  σε  κοινότητες  υπό  την  απειλή  σύγκρουσης  ή  βίας.

Συγκεκριμένα,  εφαρμόστηκαν  προγράμματα  που  βασίζονται  στην  εκμάθηση

δεξιοτήτων, παρεμβάσεις που στηρίζονται στην ενσυνειδητότητα και προγράμματα

που  ενισχύουν  την  κοινωνική  στήριξη  των  εκπαιδευτικών  κοινοτήτων.  Οι

παρεμβάσεις  που  στόχευαν  στην  ανάπτυξη  της  ενσυνειδητότητας  ενίσχυσαν  την

ευαισθητοποίηση,  η  οποία  συνδέεται  με  ενισχυμένη  ψυχική  ανθεκτικότητα,

αυτοαποτελεσματικότητα  και  αντοχή  στο  στρες  (Schussler  et  al.,  2018.  Sharp  &

Jennings, 2016).

Οι  Burton et al. (2010) εφάρμοσαν και αξιολόγησαν το πρόγραμμα ψυχικής

ανθεκτικότητας  READY (REsilience and Activity for every DaY,  READY) στον

εργασιακό χώρο. Το πρόγραμμα στοχεύει σε πέντε προστατευτικούς παράγοντες: τα

θετικά  συναισθήματα,  τη  γνωστική  ευελιξία,  την  κοινωνική  υποστήριξη,  τη

νοηματοδότηση  της  ζωής  και  την  ενεργή  αντιμετώπιση.  Χρησιμοποιήθηκαν

διαδικασίες της Θεωρίας Αποδοχής και Δέσμευσης (ACT), καθώς και της γνωσιακής-

συμπεριφοριστικής  θεραπείας  (CBT)  που  χρησιμοποιεί  στρατηγικές  αποδοχής  και

ενσυνειδητότητας.  Οι  συνεδρίες  περιλαμβάνουν  ψυχοεκπαίδευση,  συζητήσεις,

βιωματικές ασκήσεις και εργασίες για το σπίτι. Τα αποτελέσματα έδειξαν σημαντικές

βελτιώσεις σε μια σειρά χαρακτηριστικών όπως η αυτοαποδοχή, η αυτορρύθμιση των

συναισθημάτων,  η  προσωπική  ανάπτυξη,  η  ενσυνειδητότητα  και  η  ψυχική

ανθεκτικότητα.

Η εφαρμογή της παρούσας παρέμβασης πραγματοποιήθηκε διαδικτυακά. Οι

περιορισμοί που επέβαλε η πανδημία COVID-19 στις δια ζώσης παρεμβάσεις, καθώς

και το γεγονός πως πρόκειται για μια δαπανηρή και χρονοβόρα διαδικασία, οδήγησε

τα  τελευταία  χρόνια  τους  ερευνητές  στο  να  πραγματοποιούν  διαδικτυακές

παρεμβάσεις.  Υπάρχει  μια  αναδυόμενη  βιβλιογραφία  που  εξετάζει  την

αποτελεσματικότητα  των  διαδικτυακών  παρεμβάσεων  ψυχικής  υγείας,  οι  οποίες

στοχεύουν  στην  ανθεκτικότητα  στον  εργασιακό  χώρο  (Brouzos et al.,  2023).  Tα

ευρήματα  πρόσφατων  ερευνών  σχετικά  με  την  αποτελεσματικότητα  των

διαδικτυακών παρεμβάσεων ως προς την ενίσχυση της ψυχικής ανθεκτικότητας των
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εκπαιδευτικών συμφωνούν με τα ευρήματα της παρούσας έρευνας. Τα ερευνητικά

δεδομένα δείχνουν πως η διαδικτυακή παροχή υπηρεσιών ψυχικής υγείας μπορεί να

είναι εξίσου αποτελεσματική με τις παραδοσιακές, ατομικές ή ομαδικές, δια ζώσης

παρεμβάσεις  (Gentry  et  al.,  2019).  Σχετική  έρευνα  έδειξε  πως  οι  διαδικτυακές

παρεμβάσεις  μικρής  διάρκειας  μπορούν  να  συμβάλουν  στη  χρήση  πρακτικών

διαχείρισης  του  άγχους  και  ανθεκτικότητας  από  τους  εκπαιδευτικούς  (Lan  et al.,

2020).

Η συμμετοχή  δασκάλων  σε  διαδικτυακές  διδακτικές  ενότητες  βρέθηκε  να

επηρεάζει  την  ψυχική  ανθεκτικότητά  τους  σε  σχετική  έρευνα.  Τα  αποτελέσματα

έδειξαν πως τα σεμινάρια έμαθαν στους εκπαιδευτικούς νέες στρατηγικές ρύθμισης

των  συναισθημάτων,  αναζωπύρωσαν  ήδη  υπάρχουσες  γνώσεις  και  παρουσίασαν

ανάπτυξη της αυτογνωσίας και της αυτοπεποίθησής τους (Mansfield et al.,  2020).

Μια σύντομη διαδικτυακή παρέμβαση υλοποιήθηκε σε εκπαιδευτικούς προσχολικής

αγωγής. Η παρέμβαση επικεντρώθηκε στην κοινωνικο-συναισθηματική ευημερία των

εκπαιδευτικών μέσω τεχνικών διαχείρισης του στρες και πρακτικών ενίσχυσης της

ψυχικής ανθεκτικότητας. Συμμετείχαν 63 εκπαιδευτικοί, οι οποίοι επέδειξαν μείωση

του  στρες,  καλύτερη  συναισθηματική  ρύθμιση  και  χρήση  στρατηγικών  ψυχικής

ανθεκτικότητας (Lang et al., 2020). 

Η ενσυνειδητότητα και οι κοινωνικές δεξιότητες, που κατείχαν κεντρικό ρόλο

στην  παρούσα  παρέμβαση,  θεωρήθηκαν  από  σχετική  μετα-ανάλυση  ιδιαίτερα

σημαντικές για την αποτελεσματικότητα των παρεμβάσεων ψυχικής ανθεκτικότητας.

Επιπρόσθετα,  η  διάρκεια  της  παρέμβασης  βρέθηκε  να  επηρεάζει  την

αποτελεσματικότητά της, ενώ αμφισβητήθηκε η αποτελεσματικότητα των σύντομων

παρεμβάσεων.  Ωστόσο,  η  παρούσα  παρέμβαση  ήταν  αποτελεσματική  παρά  τη

σχετικά  μικρή  διάρκειά  της.  Στην  πλειοψηφία  των  ερευνών  πραγματοποιήθηκαν

ομαδικές συνεδρίες διάρκειας 60-90 λεπτών για διάστημα κάποιων εβδομάδων (Joyce

et al., 2018). Άλλη μετα-ανάλυση έδειξε πως το αντίκτυπο των παρεμβάσεων που

στοχεύουν στην ενδυνάμωση της ψυχικής ανθεκτικότητας φαίνεται να είναι μικρό,

αλλά στατιστικά σημαντικό (Curran et al., 2019). 

180



Σε επισκόπηση για την αποτελεσματικότητα των παρεμβάσεων ανάπτυξης της

ψυχικής ανθεκτικότητας στον εργασιακό χώρο βρέθηκε πως οι παρεμβάσεις αυτές

μπορούν να βελτιώσουν την ανθεκτικότητα, ενώ συμβάλουν στην ψυχική υγεία και

ευζωία των εργαζομένων (Robertson et al., 2015). Σε άλλη επισκόπηση, βρέθηκε πως

αν  και  οι  μεμονωμένοι  παράγοντες  μπορούν  να  συμβάλουν  στην  ψυχική

ανθεκτικότητα,  οι  παρεμβάσεις  που  πραγματοποιούνται  σε  επίπεδο  σχολείου  και

στοχεύουν σε ευρύτερους παράγοντες φαίνεται να είναι πιο αποτελεσματικές ως προς

την ανάπτυξη της ψυχικής ανθεκτικότητας (Kangas-Dick & O’Shaughnessy, 2020).

O μέσος όρος της ψυχικής ανθεκτικότητας των γυναικών ήταν υψηλότερος σε

σχέση με τον μέσο όρο των αντρών πριν την εφαρμογή της παρέμβασης. Ωστόσο, το

φύλο δεν βρέθηκε να επιδρά στην αποτελεσματικότητας της παρέμβασης, καθώς δεν

παρατηρήθηκαν  διαφορές  ανάμεσα  στους  άντρες  και  τις  γυναίκες  ως  προς  τη

μεταβολή  της  ψυχικής  ανθεκτικότητας.  Συνεπώς,  οι  άντρες  και  οι  γυναίκες  που

συμμετείχαν  στην  παρέμβαση  επωφελήθηκαν  εξίσου  στην  ενίσχυση  της  ψυχικής

ανθεκτικότητάς  τους.  Τα  αποτελέσματα  αυτά  πρακτικά  στηρίζουν  την

πραγματοποίηση παρεμβάσεων ψυχικής ανθεκτικότητας σε μικτές ομάδες.

Tα  διαθέσιμα  στοιχεία  σχετικά  με  την  επίδραση  του  φύλου  στην  ψυχική

ανθεκτικότητα  είναι  αντικρουόμενα.  Σε  αρκετές  έρευνες,  αλλά  και  σε  πρόσφατη

μετα-ανάλυση,  βρέθηκε  πως  οι  άντρες  παρουσιάζουν  υψηλότερη  ψυχική

ανθεκτικότητα σε σχέση με τις γυναίκες (Ayşe, & Kogar, 2021. Campbell-Sills, 2009.

Stein, 2009). Σε ερευνα που πραγματοποιήθηκε στην Ελλάδα κατα τη διάρκεια της

πανδημίας σε εκπαιδευτικούς, οι άντρες εκπαιδευτικοί βρέθηκαν να έχουν υψηλότερο

σκορ  στην  ψυχική  ανθεκτικότητα  (Papazis  et al.,  2023).  Από  την  άλλη  πλευρά,

υπάρχουν έρευνες  που διαπίστωσαν πως οι  γυναίκες  έχουν μεγαλύτερο μέσο όρο

ψυχικής ανθεκτικότητας συγκριτικά με τους άντρες (Davidson et al., 2005. Önder &

Gülay, 2008). Ακόμη, κάποιες μελέτες δεν βρήκαν σχέση μεταξύ του φύλου και της

ψυχικής  ανθεκτικότητας  (Aydoğdu,  2015.  Bozgeyikli,  2017).  Σε  μια  μελέτη  που

διερεύνησε  την  ανθεκτικότητα  των  εκπαιδευτικών  σε  σχολεία  δευτεροβάθμιας

εκπαίδευσης  στην  Ελλάδα  (Brouskeli  et al.,  2018),  διαπιστώθηκε  ότι  το  φύλο,  η

ηλικία και τα έτη εμπειρίας δεν σχετίζονται με την ανθεκτικότητα. 
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Σε  πρόσφατη  παρέμβαση  ψυχικής  ανθεκτικότητας  που  έλαβαν  συμμετοχή

μαθητές επωφελήθηκαν εξίσου από τη συμμετοχή τους ανεξαρτήτως φύλου, καθώς

δεν υπήρχε στατιστικά σηµαντική επίδραση του φύλου στη µεταβολή της ψυχικής

ανθεκτικότητας (Joulaei  et al., 2022), ενώ κάποιοι ερευνητές υποστηρίζουν πως οι

διαφορές  μεταξύ  ανδρών  και  γυναικών  ως  προς  την  ψυχική  ανθεκτικότητα

εντοπίζονται στον τρόπο αντιμετώπισης των αντιξοοτήτων και για αυτό το λόγο η

πορεία τους προς την ανθεκτικότητα είναι διαφορετική (Liu et al., 2020).

Σχετικά με την ηλικία, οι μεγαλύτεροι εκπαιδευτικοί σημείωσαν υψηλότερο

μέσο όρο στην ψυχική ανθεκτικότητα σε σχέση με τους νεότερους. Ακόμη, υπήρξαν

στατιστικά σημαντικές διαφορές στη μεταβολή της ψυχικής ανθεκτικότητας μετά την

εφαρμογή της παρέμβασης. Οι νεότεροι εκπαιδευτικοί επωφελήθηκαν περισσότερο,

καθώς παρουσίασαν στατιστικά μεγαλύτερη μεταβολή της ψυχικής ανθεκτικότητας

μετά την παρέμβαση. Οι μελέτες έχουν επικεντρωθεί περισσότερο στην εξέλιξη των

μηχανισμών της ψυχικής ανθεκτικότητας από την παιδική και εφηβική ηλικία στην

ενήλικη ζωή.  H μελέτη της ανθεκτικότητας στην ενήλικη και  μεταγενέστερη ζωή

παραμένει σε μεγάλο βαθμό υποβαθμισμένη (Pearman et al., 2021). Στο χώρο της

εκπαίδευσης, ορισμένοι ερευνητές διαπίστωσαν ότι οι εκπαιδευτικοί με μεγαλύτερη

εμπειρία  παρουσίασαν  υψηλότερα  επίπεδα  ανθεκτικότητας  σε  σύγκριση  με  τους

νεότερους εκπαιδευτικούς (Mesurado & Laudadío, 2019).

 Γενικότερα, η βιβλιογραφία υποστηρίζει πως η ηλικία σχετίζεται θετικά με

την αντιμετώπιση στο πλαίσιο μικρών καθημερινών αντιξοοτήτων (Neubauer et al.,

2019).  Οι  μεγαλύτεροι  και  πιο  έμπειροι  εκπαιδευτικοί  είναι  πιοερευνη

αποτελεσματικοί  στη  δουλειά  τους  και  κατ’  επεκταση  πιο  ανθεκτικοί.  Ωστόσο,

κάποιοι ερευνητές υποστηρίζουν πως η ηλικία μπορεί να δρα αρνητικά στην ψυχική

ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών λόγω της κόπωσης (Δανιηλίδου, 2018. Polizzi et

al., 2020).

9.5 Περιορισμοί και προτάσεις για μελλοντική έρευνα

Aπό  την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας είναι προφανές ότι ένας σημαντικός

όγκος έρευνας έχει αφιερωθεί στην εξέταση των προστατευτικών παραγόντων και
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των παραγόντων κινδύνου της ανθεκτικότητας, ώστε να διερευνηθεί πώς οι δάσκαλοι

χειρίζονται τις προκλήσεις και ανακουφίζουν το άγχος που σχετίζεται με την εργασία

(Beltman et al., 2011. Schelvis et al., 2014). Από την άλλη πλευρά, λιγότερη έμφαση

έχει  δοθεί  στους  τρόπους  με  τους  οποίους  οι  εκπαιδευτικοί  αναπτύσσουν  και

διατηρούν την ανθεκτικότητα τους, οι οποίοι δεν είναι ακόμη πλήρως κατανοητοί.

Υπάρχει  έλλειψη  εμπειρικών  ερευνών  που  να  διερευνά  τις  επιπτώσεις  των

παρεμβάσεων  στην  ανθεκτικότητα  των  εκπαιδευτικών,  ενώ  η  πλειονότητα  των

ερευνών  έχει  στραφεί  στην  ανθεκτικότητα  των  μαθητών  (Beltman et al.  2011.

Griffiths 2014).  Ωστόσο,  προς  αυτη  την  κατεύθυνση  τα  τελευταία  χρόνια  έχουν

συμβάλει  έρευνες,  οι  οποίες  όμως  κυρίως  επικεντρώνονται  σε  ειδικές  κατηγορίες

εκπαιδευτικών,  όπως  οι  νέοι  εκπαιδευτικοί  ή  οι  εκπαιδευτικοί  σε  απαιτητικά

περιβάλλοντα (Gu, 2015). 

Μια θετική στάση αναγνωρίζεται σταθερά ως σημαντικός παράγοντας για τη

μείωση του άγχους και της πίεσης των δασκάλων. Ωστόσο, επί του παρόντος υπάρχει

έλλειψη αποτελεσματικών προγραμμάτων που προωθούν τα θετικά συναισθήματα,

τις σκέψεις και τις συμπεριφορές των εκπαιδευτικών. Η παρούσα έρευνα αποτελεί τη

μόνη  παρέμβαση  Θετικής  Ψυχολογίας  που  συνδυάζει  τις  μεταβλητές  της

ενσυναίσθησης, της συναισθηματικής νοημοσύνης και της ενσυνειδητότητας με την

ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών σε όλα τα στάδια της σταδιοδρομίας τους.

Επιπλέον, θα πρέπει να τονίσουμε πως η έρευνά μας έχει ένα αρκετά ικανοποιητικό

δείγμα, ενώ σημαντικό πλεονέκτημα είναι η ύπαρξη ομάδας ελέγχου, σε αντίθεση με

την  πλειονότητα  των  σχετικών  παρεμβάσεων  όπου  παρατηρείται  απουσία

κατάλληλων  ομάδων  ελέγχου  και  μικρό  δείγμα.  Ωστόσο,  αν  και  εξετάστηκε  η

αποτελεσματικότητα της  παρέμβασης,  δεν  διερευνήθηκαν οι  ομαδικές  διαδικασίες

που ενδέχεται να επιδρούν στα αποτελέσματα (Δικαιού, 2021. Μπαούρδα, 2018). 

Τα  ευρήματα  της  παρούσας  έρευνας  ευθυγραμμίζονται  με  την  υπάρχουσα

βιβλιογραφία, όπως αποδεικνύεται από τη συζήτησή τους παραπάνω. Παρόλα αυτά,

είναι  σημαντικό  να  αναφερθούν  ορισμένοι  περιορισμοί  της  έρευνας,  ώστε  τα

αποτελέσματα να ερμηνευτούν με προσοχή και να χρησιμοποιηθούν αποτελεσματικά.

Αρχικά, θα πρέπει να διευκρινιστεί πως οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί επέλεξαν τη
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συμμετοχή  τους  στο  πρόγραμμα  κυρίως  μετά  από  πρόσκληση  συμμετοχής

διαδικτυακά και η επιλογή τους δεν προέκυψε από τυχαία δειγματοληψία. Κάποιοι

ερευνητές έχουν υποστηρίξει πως οι παρεμβάσεις που στηρίζονται στην εθελοντική

συμμετοχή  είναι  πιο  αποτελεσματικές  (Salamon et al.,  2021).  Επιπρόσθετα,  η

παρούσα  παρέμβαση  όπως  και  τα  εργαλεία  που  χρησιμοποιήθηκαν  ήταν

προσαρμοσμένα στο πολιτισμικό πλαίσιο της Ελλάδας. Επομένως, τα αποτελέσματα

δεν  μπορούν  να  γενικευτούν  με  ασφάλεια  σε  εκπαιδευτικούς  με  διαφορετικό

κοινωνικό, οικονομικό και πολιτισμικό υπόβαθρο. 

Ακόμη,  κατά  την  αξιολόγηση  των  αποτελεσμάτων  θα  πρέπει  να  ληφθούν

υπόψη  οι  περιορισμοί  που  προκύπτουν  από  την  αποκλειστική  χρήση  εργαλείων

αυτοαναφοράς  (Paulhus  &  Vazire,  2007).  Οι  μέθοδοι  αυτοαναφοράς  είναι

υποκειμενικές  και  επιρρεπείς  σε  διάφορες  προκαταλήψεις,  οι  οποίες  έχουν  τη

δυνατότητα  να  θέσουν  σε  κίνδυνο  την  αξιοπιστία  και  την  εγκυρότητα  των

ερευνητικών ευρημάτων (Morgado et al.,  2018).  Σε επόμενες έρευνες μπορούν να

χρησιμοποιηθούν  πολύπλευροι  τρόποι  αξιολόγησης  των  αποτελεσμάτων  με  τη

βοήθεια  εργαλείων  αυτοαναφοράς,  αντικειμενικών  μετρήσεων  και  εργαλείων

αξιολόγησης  360  μοιρών.  Ωστόσο,  θα  πρέπει  να  σημειωθεί  ότι  τα  αντικειμενικά

εργαλεία μέτρησης μπορεί να μην είναι ευρέως προσβάσιμα, να έχουν μεγαλύτερο

κόστος  και  να  μην  αποτυπώνουν  αποτελεσματικά  υποκειμενικές  και  περίπλοκες

ψυχολογικές κατασκευές (Salzberger, 2013)

Επιπρόσθετα,  η επαναληπτική μέτρηση (follow up)  πραγματοποιήθηκε δύο

μήνες μετά τη λήξη της παρέμβασης. Καθώς βασικό στόχο αποτελεί η διατήρηση των

αποτελεσμάτων των παρεμβάσεων, θα μπορούσε να διερευνηθεί αν οι αλλαγές που

συντελέστηκαν  διατηρούνται  με  την  πάροδο  του  χρόνου.  Συνεπώς,  μελλοντικές

έρευνες μπορούν να εφαρμόσουν follow-up μετρήσεις 6 μήνες ή ένα έτος μετά την

ολοκλήρωση  του  προγράμματος.  Επιπλέον,  η  παρέμβαση  ήταν  αρκετά  σύντομη,

καθώς  πραγματοποιήθηκε  σε  6  συναντήσεις  κυρίως  εξαιτίας  των  αυξημένων

υποχρεώσεων των εκπαιδευτικών και για να αποφευχθεί απώλεια του δείγματος. Σε

μελλοντικές έρευνες, θα μπορούσαν να περιλαμβάνουν περισσότερες συναντήσεις για

την  καλύτερη  αφομοίωση  των  δραστηριοτήτων  και  τον  εμπλουτισμό  με  νέες
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δραστηριότητες  για  την  ενίσχυση  της  αποτελεσματικότητας  του  προγράμματος,

καθώς και επαναληπτικές συναντήσεις.

Θα  πρέπει  να  τονιστεί  πως  η  παρέμβαση  που  πραγματοποιήσαμε

επικεντρώνεται στο άτομο και όχι στον οργανισμό. Καθώς αρκετοί ερευνητές έχουν

υποστηρίξει τη μεγαλύτερη αποτελεσματικότητα των παρεμβάσεων που στοχεύουν

στο  ευρύτερο  σχολικό  πλαίσιο,  θα  ήταν  χρήσιμο  στο  μέλλον  να  σχεδιαστούν

παρέμβασεις που να μην στοχεύουν αποκλειστικά στους εκπαιδευτικούς (McCallum,

2021).  Επίσης,  σημαντικό  πλεονέκτημα  της  παρούσας  μελέτης  αποτελεί  ο

διαδικτυακός  τρόπος  εφαρμογής  της  παρέμβασης,  η  οποία  επιβεβαίωσε  τους

ισχυρισμούς  προηγούμενων  ερευνών  σχετικά  με  την  αποτελεσματικότητα  των

διαδικτυακών  παρεμβάσεων.  Τα  τελευταία  χρόνια  και  ιδιαίτερα  μετά  τους

περιορισμούς  που  επέφερε  η  πανδημία  έγινε  μια  στροφή  προς  τις  διαδικτυακές

παρεμβάσεις,  οι  οποίες  παρουσιάζουν διάφορα  πλεονεκτήματα,  όπως  η  αυξημένη

προσβασιμότητα στις παρεμβάσεις, η ευκολία διεξαγωγής, η εξοικονόμηση χρόνου,

αλλά και η μείωση του κόστους (Baños et al., 2017). Τέλος, οι μελλοντικές έρευνες

θα  μπορούσαν  να  συγκρίνουν  την  αποτελεσματικότητα  του  προγράμματος  εξ

αποστάσεως και δια ζώσης.

9.6 Συμπεράσματα

Η  συνειδητοποίηση  πως  η  απουσία  της  δυστυχίας  δεν  ταυτίζεται  με  την

ευτυχία και πως η ψυχολογία στοχεύει εξίσου στην επίτευξη του ευ ζην των ατόμων

σε κάθε επίπεδο της ζωής τους αποτέλεσαν την απαρχή του νέου κλάδου της Θετικής

Ψυχολογίας (Stylianidis  et al., 2016). Ένας μεγάλος αριθμός ερευνών τα τελευταία

χρόνια εξέτασαν την επίδραση των παρεμβάσεων  Θετικής Ψυχολογίας (Brouzos et

al., 2023). Οι Sin και Lyubomirsky (2009) σε  σχετική μετα-ανάλυση βρήκαν πως τα

προγράμματα  Θετικής  Ψυχολογίας  είχαν  θετικά  αποτελέσματα  στη  μείωση  των

συμπτωμάτων κατάθλιψης και στη βελτίωση του ευ ζην. Νεότερες μετα-αναλύσεις

φαίνεται  να  επιβεβαιώνουν  την  αποτελεσματικότητα  των  προγραμμάτων  Θετικής

Ψυχολογίας τα οποία εστιάζουν στην πρόκληση θετικών συναισθημάτων, γνώσεων ή

συμπεριφορών  (Carr  et  al.,  2020;  Chakhssi  et al.,  2018).  Τα  δεδομένα  από  347

έρευνες  έδειξαν μέτρια επίδραση των παρεμβάσεων στην ευζωία,  τις  προσωπικές
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δυνάμεις, την κατάθλιψη και το στρες. Τα αποτελέσματα αυτά διατηρήθηκαν και σε

επανέλεγχο  που  πραγματοποιήθηκε  μετά  από  τρεις  μήνες  (Carr  et  al.,  2020). Tα

οφέλη  των  παρεμβάσεων  διατηρούνται  έως  και  έξι  μήνες  μετά,  ενώ  πιο

αποτελεσματικά ήταν τα προγράμματα με διάρκεια 4-8 εβδομάδες σε σχέση με τα πιο

σύντομα προγράμματα, καθώς και τα προγράμματα που έκαναν χρήση πολλαπλών

τεχνικών και στόχευαν σε περισσότερες από μία θετικές μεταβλητές.

Ακόμη,  υπάρχει  αυξανόμενο ενδιαφέρον για  τις  διαδικτυακές  παρεμβάσεις

Θετικής Ψυχολογίας. Το χαμηλό κόστος και η εύκολη προσβασιμότητα αποτελούν

μερικούς  από  τους  λόγους  που  οι  ερευνητές  στρέφονται  στις  διαδικτυακές

παρεμβάσεις (Mitchell et al., 2010). Επιπλέον, λίγες είναι οι έρευνες που εξέτασαν

την  αποτελεσματικότητα  των  διαδικτυακών  προγραμμάτων  Θετικής  Ψυχολογίας

(Brouzos et al., 2023; Gander et al., 2016; Proyer et al., 2014; Sergeant & Mongrain,

2014). H εφαρμογή τους έχει υλοποιηθεί κατά καιρούς σε διαφορετικούς πληθυσμού,

όπως εφήβους, ενήλικες, ηλικιωμένους και εργαζόμενους (Baños et al., 2017; Kaplan

et al., 2014). Στην πλειοψηφία τους πρόκειται για αυτοκαθοδηγούμενες διαδικτυακές

παρεμβάσεις  (Proyer  et  al.,  2014).  Κάποιες  επικεντρώνονται  σε  μία  θετική

μεταβλητή,  ενώ  άλλες  σε  συνδυασμό  μεταβλητών.  Τα  αποτελέσματα  των

διαδικτυακών προγραμμάτων καταδεικνύουν τη χρησιμότητά τους στη βελτίωση της

ευζωίας,  της  ενσυναίσθησης,  της  ανθεκτικότητας  και  της  βίωσης  θετικών

συναισθημάτων, καθώς και τη μείωση των καταθλιπτικών συμπτωμάτων, του άγχους,

της μοναξιάς και του στρες (Bolier et al., 2013;  Brouzos et al., 2023; Gander et al.,

2016; Kaplan et al., 2014).

Το επάγγελμα των εκπαιδευτικών συνοδεύεται από συνθήκες εργασίας που

μεταβάλλονται με απρόβλεπτους τρόπους. Οι εκπαιδευτικοί βιώνοντας τις αλλαγές

αυτές είτε θα επιδείξουν ανθεκτικότητα είτε θα δυσκολευτούν να ανταπεξέλθουν σε

αυτές. Η υπάρχουσα βιβλιογραφία έχει επιτρέψει την ολοκληρωμένη κατανόηση της

ψυχικής  ανθεκτικότητας  των εκπαιδευτικών,  καθώς και  των παραγόντων που την

ενισχύουν ή την θέτουν σε κίνδυνο τόσο σε προσωπικό, όσο και σε ευρύτερο πλαίσιο.

Από  την  άλλη  πλευρά,  δεν  έχει  δοθεί  η  ανάλογη  έμφαση  στο  πώς  η  ψυχική

ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών είναι δυνατόν να ενισχύθει μέσω παρεμβάσεων. Οι
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παρεμβάσεις  Θετικής  Ψυχολογίας  είχαν  στατιστικά  σημαντικά  αποτελέσματα  στη

βελτίωση  απόδοσης  στην  εργασία  και  στην  ψυχική  υγεία  των  εργαζομένων

(Donaldson, et al., 2019). 

Η  παρούσα  έρευνα  αποτελεί  την  πρώτη  μελέτη  που  εξετάζει  την

αποτελεσματικότητα  μιας  διαδικτυακής  παρέμβασης  Θετικής  Ψυχολογίας  σε

εκπαιδευτικούς,  η  οποία  συνδυάζει  την  ενσυναίσθηση,  τη  συναισθηματική

νοημοσύνη, την ενσυνειδητότητα και την ψυχική ανθεκτικότητα.  Tα αποτελέσματα

έδειξαν  πως  η  παρέμβαση  ήταν  αποτελεσματική  στην  ενίσχυση  των  παραπάνω

μεταβλητών, υποστηρίζοντας την αποτελεσματικότητα μιας σύντομης διαδικτυακής

παρέμβασης για την ενίσχυση της ψυχικής ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών. Τα

θετικά  αποτελέσματα  διατηρήθηκαν  δύο  μήνες  μετά  το  τέλος  της  παρέμβασης,

επιβεβαιώνοντας  τη  σχετική  βιβλιογραφία  που  υποστηρίζει  τη  διατήρηση  των

θετικών αποτελεσμάτων έως και έξι μήνες (Boiler  et al., 2013). Ακόμη, η παρούσα

παρέμβαση  μπορεί  να  εφαρμόζεται  σε  μεικτές  ομάδες,  καθώς  διακρίνεται  η

αποτελεσματικότητά της και στα δύο φύλα ανεξαιρέτως. 

Tα ευρήματα της παρούσας έρευνας έχουν σημαντικές πρακτικές εφαρμογές.

Η υιοθέτηση των αρχών της Θετικής Ψυχολογίας βρέθηκε να είναι αποτελεσματική

στη  βελτίωση  της  ψυχικής  υγείας  των  εκπαιδευτικών  και  την  αντιμετώπιση  των

αντιξοοτήτων  με  τις  οποίες  έρχονται  αντιμέτωποι.  Επομένως,  η  ενσωμάτωση  της

συγκεκριμένης  παρέμβασης  ή  και  άλλων  κατάλληλων  παρεμβάσεων  στα

προγράμματα σπουδών των εκπαιδευτικών θα  επέφερε  σημαντικά  οφέλη τόσο σε

ατομικό  επίπεδο,  όσο  και  στο  σχολικό  πλαίσιο  γενικότερα.  Επιπρόσθετα,

παρεμβάσεις Θετικής Ψυχολογίας θα μπορούσαν να χρησιμοποιηθούν στα πλαίσια

των  ενδοσχολικών  επιμορφώσεων  που  πραγματοποιούνται  στο  εκπαιδευτικό

προσωπικό  των  σχολείων.  Με  τις  κατάλληλες  τροποποιήσεις  η  συγκεκριμένη

παρέμβαση θα μπορούσε να χρησιμοποιηθεί και σε εκπαιδευτικούς άλλων βαθμίδων.

 Επιπλέον,  τα αποτελέσματα καταδεικνύουν πως τα προγράμματα Θετικής

Ψυχολογίας μπορεί να έχουν σύντομη διάρκεια, ώστε να διευκολύνεται η συμμετοχή

των εκπαιδευτικών παρά τις αυξημένες υποχρεώσεις τους. Τέλος, τα ευρήματά μας

υποστηρίζουν πως θα πρέπει να ανοίξει ο δρόμος για τον σχεδιασμό και τη μελέτη
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της  αποτελεσματικότητας  παρεμβάσεων  σε  πιο  σύγχρονες  μορφές,  όπως  οι

διαδικτυακές παρεμβάσεις ή τα podcasts. Πέρα από την εύκολη πρόσβαση και την

αποτελεσματικότητα που βρέθηκε να έχουν οι ψηφιακές μορφές παρεμβάσεων, θα

μπορούσαν  να  παρέχουν  ευκαιρίες  για  επικοινωνία  και  ανταλλαγή  εμπειριών

ανάμεσα σε εκπαιδευτικούς σε όλα τα μέρη της Ελλάδας, αλλά και εκπαιδευτικούς

που  εργάζονται  σε  εκπαιδευτικά  συστήματα  άλλων  χωρών.  Συνεπώς,  η  παρούσα

έρευνα  εμπλουτίζει  την  επιστημονική  βιβλιογραφία  σε  θεωρητικό  και  εμπειρικό

επίπεδο,  υποστηρίζοντας  την  αποτελεσματικότητα  των  παρεμβάσεων  Θετικής

Ψυχολογίας.
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Παράρτημα Α:

Έντυπα συγκατάθεσης 
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ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ ΙΩΑΝΝΙΝΩΝ

 ΣΧΟΛΗ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ ΑΓΩΓΗΣ 

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟ ΤΜΗΜΑ ΔΗΜΟΤΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 

Εργαστήριο Εκπαιδευτικής Ψυχολογίας, 

Συµβουλευτικής & Έρευνας

ENTYΠΟ ΣΥΓΚΑΤΑΘΕΣΗΣ (ομάδα παρέμβασης)

Αγαπητοί/ές συνάδελφοι/ισσες,                           

             

Ονομάζομαι Θεοδώρα Τσάλτα και και εκπονώ την διδακτορική µου διατριβή

στο Παιδαγωγικό Τµήµα Δηµοτικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστηµίου Ιωαννίνων υπό

την εποπτεία Τριμελούς Συμβουλευτικής Επιτροπής,  η οποία απαρτίζεται από τον

Καθηγητή  Ανδρέα  Μπρούζο,  τον  Καθηγητή  Βασίλη  Κούτρα  και  τον  Καθηγητή

Στέφανο Βασιλόπουλο.

Στο  πλαίσιο  της  εργασίας  μου,  έχω  σχεδιάσει  ένα  πρόγραμμα  για  την

ενίσχυση  της  ενσυναίσθησης,  της  συναισθηματικής  νοημοσύνης,  της

ενσυνειδητότητας  και  της  ψυχικής  ανθεκτικότητας,  που  αναφέρεται  σε

εκπαιδευτικούς  Πρωτοβάθμιας  Εκπαίδευσης.  Το  πρόγραμμα  θα  έχει  διάρκεια  6

εβδοµάδες, θα εφαρµόζεται µία φορά την εβδοµάδα και η διάρκεια κάθε συνάντησης

θα  είναι  120  λεπτά.  Τέλος,  στα  πλαίσια  του  προγράμματος  θα  κληθείτε  να

συµπληρώσετε ένα ερωτηµατολόγιο πριν από την έναρξη και µετά την ολοκλήρωσή

του, καθώς και δύο μήνες μετά προκειµένου να διαπιστωθεί η βοηθητική λειτουργία

του.  Παρακαλώ να λάβετε υπόψη σας ότι  το ερωτηματολόγιο  είναι  ανώνυμο και

εμπιστευτικό  και  οι  πληροφορίες  θα  χρησιμοποιηθούν  μόνο  στο  πλαίσιο  της

παρούσας  έρευνας.  Η  βοήθεια  σας  είναι  πολύτιμη  και  απαραίτητη  για  την

πραγματοποίηση της  έρευνας.                            
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Αν έχετε οποιαδήποτε απορία για την έρευνα ή για οποιοδήποτε άλλο θέμα συνδέεται
με αυτή, μπορείτε να απευθυνθείτε στην ηλεκτρονική διεύθυνση th.tsalta@uoi.gr.

Σας ευχαριστώ και πάλι για την πολύτιμη βοήθειά σας.

Δηλώνω υπεύθυνα ότι με βάση τα παραπάνω συναινώ να λάβω μέρος στην έρευνα.

Υπογραφή εκπαιδευτικού

...........................

Με εκτίμηση,

Τσάλτα Θεοδώρα

Msc- Υπ. Διδάκτωρ Ψυχολογίας/Συμβουλευτικής

Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων
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ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ ΙΩΑΝΝΙΝΩΝ

 ΣΧΟΛΗ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ ΑΓΩΓΗΣ 

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟ ΤΜΗΜΑ ΔΗΜΟΤΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 

Εργαστήριο Εκπαιδευτικής Ψυχολογίας, 

Συµβουλευτικής & Έρευνας

ENTYΠΟ ΣΥΓΚΑΤΑΘΕΣΗΣ (ομάδα ελέγχου)

Αγαπητοί/ές συνάδελφοι/ισσες,                           

             

Ονομάζομαι Θεοδώρα Τσάλτα και και εκπονώ την διδακτορική µου διατριβή

στο Παιδαγωγικό Τµήµα Δηµοτικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστηµίου Ιωαννίνων υπό

την εποπτεία Τριμελούς Συμβουλευτικής Επιτροπής,  η οποία απαρτίζεται από τον

Καθηγητή Ανδρέα Μπρούζο,  τον  Καθηγητή Βασίλειο  Κούτρα και  τον  Καθηγητή

Στέφανο Βασιλόπουλο.

Το παρόν ερωτηματολόγιο αποτελεί μέρος της Διδακτορικής μου Διατριβής

με θέμα την ψυχική ανθεκτικότητα των εκπαιδευτικών. Η έρευνα απευθύνεται σε εν

ενεργεία  εκπαιδευτικούς  Α/θμιας  Εκπ/σης  και  έχει  ως  στόχο  τη  διερεύνηση  της

αποτελεσματικότητας μιας παρέμβασης σχεδιασμένης για την ενίσχυση της ψυχικής

ανθεκτικότητας των εκπαιδευτικών.        

               Σας παρακαλώ να αφιερώσετε λίγα λεπτά από το χρόνο σας για τη

συμπλήρωση  του.  Η  διαδικασία  συμπλήρωσης  των  ερωτηματολογίων  διαρκεί

περίπου 30 λεπτά. Η συμπλήρωση του παρόντος ερωτηματολογίου θα πρέπει να γίνει

σε  τρεις  διαφορετικούς  χρόνους.  Παρακαλώ  να  λάβετε  υπόψη  σας  ότι  το

ερωτηματολόγιο  είναι  ανώνυμο  και  εμπιστευτικό  και  οι  πληροφορίες  θα

χρησιμοποιηθούν  μόνο  στο  πλαίσιο  της  παρούσας  έρευνας.  Η  βοήθεια  σας  είναι

πολύτιμη και απαραίτητη για την πραγματοποίηση της  έρευνας.                            
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Αν έχετε οποιαδήποτε απορία για την έρευνα ή για οποιοδήποτε άλλο θέμα συνδέεται
με αυτή, μπορείτε να απευθυνθείτε στην ηλεκτρονική διεύθυνση th.tsalta@uoi.gr.

Σας ευχαριστώ και πάλι για την πολύτιμη βοήθειά σας.

Δηλώνω υπεύθυνα ότι με βάση τα παραπάνω συναινώ να λάβω μέρος στην έρευνα.

Υπογραφή εκπαιδευτικού

...........................

Με εκτίμηση,

Τσάλτα Θεοδώρα

Msc- Υπ. Διδάκτωρ Ψυχολογίας/Συμβουλευτικής

Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων
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Παράρτημα Β:
Ερωτηματολόγιο
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Κλίμακα Ψυχικής Ανθεκτικότητας των Connor και Davidson (CD-RISC)

Παρακαλούμε σημειώστε ένα αριθμό από το 0-4 που περιγράφει καλύτερα καλύτερα τη
δική σας πραγματικότητα κατά τη διάρκεια των τελευταίων 30 ημερών.

   0= καθόλου αληθές, 1=σπάνια αληθές, 2= κάποιες φορές αληθές, 3=συχνά αληθές, 4= σχεδόν 
πάντα αληθές

1. Μπορώ να προσαρμόζομαι στη αλλαγή. 0 1 2 3

2. Έχω στενές και ασφαλείς σχέσεις. 0 1 2 3

3. Μερικές φορές η μοίρα και ο θεός μπορούν να βοηθήσουν. 0 1 2 3

4. Μπορώ να τα βγάλω πέρα με ότι μου προκύπτει. 0 1 2 3

5. Προηγούμενες επιτυχίες μου δίνουν αυτοπεποίθηση για καινούργιες 
προκλήσεις.

0 1 2 3

6. Βλέπω την εύθυμη πλευρά των πραγμάτων. 0 1 2 3

7. Το να ανταπεξέρχομαι στο στρες μου δίνει δύναμη. 0 1 2 3

8. Έχω την τάση να ανακάμπτω μετά από μια δοκιμασία ή ασθένεια. 0 1 2 3

9. Τα πράγματα συμβαίνουν για κάποιο λόγο. 0 1 2 3

10. Κάνω την καλύτερη δυνατή προσπάθεια ό,τι και να γίνει. 0 1 2 3

11. Μπορώ να επιτυγχάνω τους στόχους μου. 0 1 2 3

12. Όταν τα πράγματα φαίνονται χωρίς ελπίδα, εγώ δεν παραιτούμαι. 0 1 2 3

13. Ξέρω που να στραφώ για βοήθεια. 0 1 2 3

14. Όταν βρίσκομαι κάτω από πίεση, συγκεντρώνομαι και σκέφτομαι καθαρά. 0 1 2 3

15. Προτιμώ να παίρνω το προβάδισμα στη επίλυση προβλημάτων. 0 1 2 3

16. Δεν αποθαρρύνομαι εύκολα από την αποτυχία. 0 1 2 3

17. Με θεωρώ δυνατό άτομο. 0 1 2 3

18. Μπορώ να παίρνω μη δημοφιλείς ή δύσκολες αποφάσεις. 0 1 2 3

19. Μπορώ να χειρίζομαι δυσάρεστα συναισθήματα. 0 1 2 3
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20. Έχω ανάγκη να ακολουθώ τη διαίσθηση μου. 0 1 2 3

21. Έχω ισχυρή αίσθηση σκοπού. 0 1 2 3

22. Νιώθω ότι έχω τον έλεγχο της ζωής μου. 0 1 2 3

23. Μου αρέσουν οι προκλήσεις. 0 1 2 3

24. Εργάζομαι για να επιτυγχάνω τους στόχους μου. 0 1 2 3

25. Καμαρώνω για τις επιτεύξεις μου. 0 1 2 3
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Κλίμακα  Διαπροσωπικής  Ανταπόκρισης  (Interpersonal  Reactivity  Index  -
IRI)

Οι  ακόλουθες  δηλώσεις  διερευνούν  τις  σκέψεις  και  τα  συναισθήματά  σας  σε  ποικίλες
καταστάσεις. Για κάθε δήλωση, προσδιορίστε πόσο καλά σας περιγράφει με την επιλογή του
κατάλληλου  γράμματος  Α,  Β,  Γ,  Δ,  Ε  στην  κλίμακα  που  ακολουθεί.  Απαντήστε  όσο  πιο
ειλικρινά μπορείτε.

A B Γ Δ E
ΔΕΝ ΜΕ ΜΕ ΠΕΡΙΓΡΑΦΕΙ

ΠΕΡΙΓΡΑΦΕΙ ΠΟΛΥ ΚΑΛΑ
ΚΑΛΑ

ΔΗΛΩΣΕΙΣ
1. Συχνά ονειροπολώ και φαντάζομαι πράγματα που μπορεί
να μου συμβούν

Α Β Γ Δ Ε

2. Συχνά νιώθω τρυφερότητα και νοιάζομαι για ανθρώπους
λιγότερο τυχερούς από μένα

Α Β Γ Δ Ε

3. Μερικές φορές δυσκολεύομαι να δω τα πράγματα από την
πλευρά του άλλου

Α Β Γ Δ Ε

4. Μερικές φορές δεν αισθάνομαι πολύ συμπονετικά για
τους άλλους όταν αντιμετωπίζουν προβλήματα

Α Β Γ Δ Ε

5. Εντρυφώ πραγματικά στα συναισθήματα των προσώπων
ενός μυθιστορήματος

Α Β Γ Δ Ε

6. Σε καταστάσεις έκτακτης ανάγκης αισθάνομαι αμηχανία
και ανησυχία

Α Β Γ Δ Ε

7. Συνήθως προσπαθώ να είμαι αντικειμενικός/η όταν
παρακολουθώ ένα κινηματογραφικό ή ένα  θεατρικό έργο
και δεν παρασύρομαι από αυτό

Α Β Γ Δ Ε

8. Σε μια διαφωνία προσπαθώ να εξετάσω όλες τις
πλευρές  πριν πάρω κάποια απόφαση

Α Β Γ Δ Ε

9.Όταν βλέπω κάποιον να τον εκμεταλλεύονται,
νιώθω κάπως προστατευτικά απέναντί του

Α Β Γ Δ Ε

10. Μερικές φορές αισθάνομαι ανήμπορος/η όταν
είμαι στο μέσο μιας κατάστασης με έντονη
συναισθηματική φόρτιση

Α Β Γ Δ Ε

11.  Μερικές  φορές  προσπαθώ  να  καταλάβω  τους
φίλους μου καλύτερα με το να φαντάζομαι πως βλέπουν
τα πράγματα από τη δική τους σκοπιά

Α Β Γ Δ Ε

12. Είναι σπάνιες οι φορές που με απορροφά ένα καλό
βιβλίο ή έργο …

Α Β Γ Δ Ε

13. Όταν βλέπω κάποιο τραυματισμένο, προσπαθώ
να παραμείνω ψύχραιμος

Α Β Γ Δ Ε

14 Οι κακοτυχίες των άλλων δεν με προβληματίζουν
ιδιαίτερα

Α Β Γ Δ Ε
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15. Εάν είμαι βέβαιος/η ότι έχω δίκιο σε κάτι, δεν
χάνω το

χρόνο μου ακούγοντας τα επιχειρήματα των άλλων

Α Β Γ Δ Ε

16. Μετά από ένα θεατρικό έργο ή μια ταινία
αισθάνομαι

σαν να ήμουν ένας από τους πρωταγωνιστές.

Α Β Γ Δ Ε

17. Με τρομάζει να βρίσκομαι σε μια κατάσταση με
έντονη  συναισθηματική φόρτιση.

Α Β Γ Δ Ε

18. Όταν βλέπω να φέρονται σε κάποιον άδικα, δεν…
συμπάσχω συχνά μαζί του.

Α Β Γ Δ Ε

19.   Συνήθως είμαι   αρκετά αποτελεσματικός στο
να ανταπεξέρχομαι τις δύσκολες καταστάσεις.

Α Β Γ Δ Ε

20. Συχνά επηρεάζομαι από πράγματα που
βλέπω να συμβαίνουν.

Α Β Γ Δ Ε

21. Πιστεύω ότι σε κάθε κατάσταση υπάρχουν δύο
πλευρές  και προσπαθώ να εξετάσω και τις δύο.

Α Β Γ Δ Ε

22. Θα περιέγραφα τον εαυτό μου ως αρκετά
συμπονετικό  πρόσωπο.

Α Β Γ Δ Ε

23. Όταν βλέπω ένα καλό έργο ταυτίζομαι εύκολα
με τον πρωταγωνιστή.

Α Β Γ Δ Ε

24. Έχω την τάση να χάνω τον έλεγχό μου σε
έκτακτες καταστάσεις.

Α Β Γ Δ Ε

25. Όταν είμαι θυμωμένος/η με κάποιον προσπαθώ
να ‘'δω μέσα από τα μάτια του’ για λίγο

Α Β Γ Δ Ε

26.  Όταν  διαβάζω  μια  ενδιαφέρουσα  ιστορία
προσπαθώ να φανταστώ πως θα αισθανόμουν αν τα
γεγονότα της ιστορίας συνέβαιναν σε μένα.

Α Β Γ Δ Ε

27. Όταν βλέπω κάποιον που χρειάζεται άμεσα
βοήθεια σε  μια κρίσιμη κατάσταση,
αποδιοργανώνομαι.

Α Β Γ Δ Ε

28. Πριν κριτικάρω κάποιον προσπαθώ να φανταστώ
πως θα αισθανόμουν εγώ στη θέση του.

Α Β Γ Δ Ε
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Ερωτηματολόγιο  Συναισθηματικής  Νοημοσύνης  ως  χαρακτηριστικό  της
προσωπικότητας (TEIQue-SF)
Διαλέξτε τον αριθμό που αντανακλά καλύτερα το βαθμό συμφωνίας ή διαφωνίας σας με κάθε
μια από τις προτάσεις που ακολουθούν. Μη σκέφτεστε πολύ ώρα για την ακριβή σημασία των
προτάσεων. Δουλέψτε γρήγορα και προσπαθήστε να απαντήσετε όσο το δυνατόν με μεγαλύτερη
ακρίβεια. Σας υπενθυμίζουμε ότι δεν υπάρχουν σωστές ή λάθος απαντήσεις  .  

1. . . . . . . 2 . . . . . . . 3 . . . . . . . 4 . . . . . . . 5 . . . . . . . 6 . . . . . . . 7 Συμφωνώ

                                                                                                                                                            Απόλυτα
1. Δε δυσκολεύομαι καθόλου να εκφράσω τα συναισθήματά μου με 
λόγια.

1 2 3 4 5 6 7

2. Συχνά το βρίσκω δύσκολο να δω τα πράγματα από την οπτική γωνία 
των άλλων.

1 2 3 4 5 6 7

3. Γενικά είμαι ένα ιδιαίτερα δραστήριο άτομο με στόχους. 1 2 3 4 5 6 7
4. Συνήθως μου είναι δύσκολο να ελέγξω τα συναισθήματά μου. 1 2 3 4 5 6 7
5. Γενικά δε βρίσκω τη ζωή διασκεδαστική. 1 2 3 4 5 6 7
6. Μπορώ να χειριστώ αποτελεσματικά τους άλλους ανθρώπους. 1 2 3 4 5 6 7
7. Έχω την τάση να αλλάζω γνώμη συχνά. 1 2 3 4 5 6 7
8. Γενικά δυσκολεύομαι να κατανοήσω τι ακριβώς νιώθω. 1 2 3 4 5 6 7
9. Πιστεύω πως έχω πολλά χαρίσματα. 1 2 3 4 5 6 7
10. Συχνά δυσκολεύομαι να υπερασπισθώ τα δικαιώματά μου. 1 2 3 4 5 6 7
11. Συνήθως μπορώ να επηρεάσω τα συναισθήματα των άλλων 
ανθρώπων.

1 2 3 4 5 6 7

12. Γενικά είμαι απαισιόδοξος άνθρωπος. 1 2 3 4 5 6 7
13. Οι κοντινοί μου άνθρωποι παραπονιούνται ότι δεν τους 
συμπεριφέρομαι σωστά.

1 2 3 4 5 6 7

14. Συνήθως δυσκολεύομαι να προσαρμόζω τη ζωή μου ανάλογα με τις
περιστάσεις.

1 2 3 4 5 6 7

15. Γενικά, είμαι ικανός να αντιμετωπίσω το άγχος. 1 2 3 4 5 6 7
16. Συχνά δυσκολεύομαι να δείχνω στοργή στους κοντινούς μου 
ανθρώπους.

1 2 3 4 5 6 7

17. Συνήθως μπορώ να «μπω στη θέση του άλλου» και να καταλάβω τα
συναισθήματά του.

1 2 3 4 5 6 7

18. Δεν έχω αρκετά κίνητρα στη ζωή μου. 1 2 3 4 5 6 7
19. Συνήθως μπορώ να βρω τρόπους να ελέγξω τα συναισθήματά μου 
όταν το θέλω.

1 2 3 4 5 6 7

20. Σε γενικές γραμμές, είμαι ευχαριστημένος από τη ζωή μου. 1 2 3 4 5 6 7
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21. Θα περιέγραφα τον εαυτό μου ως καλό διαπραγματευτή. 1 2 3 4 5 6 7
22. Συχνά ανακατεύομαι σε καταστάσεις και αργότερα το μετανιώνω. 1 2 3 4 5 6 7
23. Συχνά, σταματώ αυτό που κάνω και συγκεντρώνομαι σε αυτό που 
νιώθω.

1 2 3 4 5 6 7

24. Αισθάνομαι καλά με τον εαυτό μου. 1 2 3 4 5 6 7
25. Έχω την τάση να υποχωρώ ακόμη και όταν γνωρίζω πως έχω δίκιο. 1 2 3 4 5 6 7
26. Πιστεύω πως δεν έχω καθόλου επιρροή στα συναισθήματα των 
άλλων.

1 2 3 4 5 6 7

27. Πιστεύω ότι γενικά τα πράγματα θα εξελιχθούν καλά στη ζωή μου. 1 2 3 4 5 6 7
28. Δυσκολεύομαι να δεθώ πολύ ακόμη και με όσους βρίσκονται πολύ 
κοντά μου.

1 2 3 4 5 6 7

29. Γενικά, μπορώ να προσαρμόζομαι σε καινούρια περιβάλλοντα και 
καταστάσεις.

1 2 3 4 5 6 7

30. Οι άλλοι με θαυμάζουν γιατί είμαι «άνετος». 1 2 3 4 5 6 7

Κλίμακα Ενσυνειδητότητας Προσοχής και Επίγνωσης (MAAS)
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Βάλτε έναν αριθμό από το 1 έως το 6 για κάθε πρόταση για να προσδιορίσετε πόσο συχνά συμπεριφέρεστε
με αυτόν τον τρόπο.
1= σχεδόν πάντα, 2=πολύ συχνά, 3=συχνά, 4=σπάνια, 5=πολύ σπάνια, 6=σχεδόν ποτέ

1. Θα μπορούσα να αισθανθώ κάποιο συναίσθημα και να μην το 
συνειδητοποιήσω αμέσως.

1 2 3 4 5 6

2. Σπάω ή ρίχνω πράγματα λόγω απροσεξίας ή γιατί η σκέψη μου 
βρίσκεται κάπου άλλου.

1 2 3 4 5 6

3. Δυσκολεύομαι να εστιάσω σε αυτό που συμβαίνει την παρούσα 
στιγμή.

1 2 3 4 5 6

4. Περπατώ γρήγορα για να πάω στον προορισμό μου, χωρίς να δίνω 
προσοχή κατά μήκος της διαδρομής.

1 2 3 4 5 6

5. Συχνά δεν παρατηρώ τα σημάδια έντασης ή κόπωσης στον εαυτό 
μου έως ότου αυτά χρειαστούν πραγματικά την προσοχή μου.

1 2 3 4 5 6

6. Ξεχνώ το όνομα ενός ανθρώπου που γνωρίζω, σχεδόν την ίδια στιγμή. 1 2 3 4 5 6

7. Φαίνεται ότι λειτουργώ αυτόματα, χωρίς να συνειδητοποιώ τι κάνω. 1 2 3 4 5 6

8. Βιάζομαι κατά τη διάρκεια δραστηριοτήτων, χωρίς να προσέχω 
πραγματικά τι κάνω.

1 2 3 4 5 6

9. Συγκεντρώνομαι στο στόχο που θέλω να επιτύχω, όπου χάνω επαφή 
με αυτό που κάνω τη δεδομένη στιγμή για να κατορθώσω να φθάσω 
εκεί.

1 2 3 4 5 6

10. Κάνω δουλειές αυτόματα, χωρίς να γνωρίσω από που ξεκίνησε αυτό 
που κάνω.

1 2 3 4 5 6

11. Τείνω να ακούω κάποιον με τη μισή μου προσοχή, ενώ κάνω και 
κάτι άλλο συγχρόνως.

1 2 3 4 5 6

12. Οδηγώ σε προορισμούς αυτόματα και έπειτα αναρωτιέμαι γιατί 
πήγα εκεί.

1 2 3 4 5 6

13. Τείνω να ανησυχώ για το μέλλον ή το παρελθόν. 1 2 3 4 5 6

14. Παρατηρώ ότι κάνω πράγματα χωρίς να προσέχω. 1 2 3 4 5 6

15. Τσιμπάω χωρίς να αντιλαμβάνομαι ότι τρώω. 1 2 3 4 5 6
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Παράρτημα Γ:

        Πρόγραμμα Παρέμβασης

ΠΑΡΕΜΒΑΣΗ
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1η συνάντηση

 Η ερευνήτρια παρουσιάζει σύντομα τον εαυτό της.

 Δίνονται πληροφορίες για τα διαδικαστικά (αριθμός συναντήσεων, 

ημερομηνίες, διάρκεια κλπ).

1.1 ΆΣΚΗΣΗ ΓΝΩΡΙΜΙΑΣ (Διάρκεια:10 λεπτά)

Στόχοι 

Με την ολοκλήρωση της άσκησης, οι συμμετέχοντες αναμένεται:

-Να έχουν γνωρίσει ο ένας τον άλλο με την ολοκλήρωση της άσκησης.

-Να έχουν εντοπίσει κοινά σημεία με τους άλλους, ενδυναμώνοντας με αυτόν τον

τρόπο το συναίσθημα του ανήκειν.

Περιγραφή

-Oι συμμετέχοντες παρουσιάζουν τον εαυτό τους στην ομάδα και μοιράζονται μια

δραστηριότητα που τους αρέσει να κάνουν στον ελεύθερό τους χρόνο.

1.2 ΠΡΟΣΔΟΚΙΕΣ (Διάρκεια: 35 λεπτά)
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Στόχοι

- Οι συμμετέχοντες να γνωριστούν καλύτερα μεταξύ τους.

-Να  υπάρξει  ανάδυση  των  προσδοκιών  και  των  επιθυμιών  των  συμμετεχόντων

σχετικά με τα θέματα που θα καλύψει η παρέμβαση.

-Να αποσαφηνιστούν οι στόχοι της παρέμβασης.

Περιγραφή

1) Οι συμμετέχοντες χωρίζονται σε ζευγάρια. Ο καθένας μιλάει με τη σειρά του 5

λεπτά για τον εαυτό του και για το τι αναμένει από την ομάδα. Αυτός που ακούει δεν

διακόπτει.  Στο  τέλος,  οι  συμμετέχοντες  έχουν  άλλα  5  λεπτά  για  να  συζητήσουν

μεταξύ τους ελεύθερα. Όταν επιστρέψουν στην ομάδα ο καθένας θα πει τι άκουσε

από τον άλλο. Ο συντονιστής δίνει τους χρόνους για την αλλαγή.

2) Οι συμμετέχοντες επιστρέφουν στην ομάδα. Ο καθένας παρουσιάζει αυτά που του

είπε ο συνομιλητής του κι εκείνος θα διορθώσει ή θα συμπληρώσει κάτι αν χρειαστεί.

Ο συντονιστής ρωτά ποιο ζευγάρι θέλει να ξεκινήσει.

3)  Ο συντονιστής  αναφέρεται  σε  αυτά που οι  συμμετέχοντες  αναμένουν από την

ομάδα και σ’ αυτά που η συγκεκριμένη ομάδα μπορεί να ανταποκριθεί και θα γίνει

συζήτηση.

EIΣΑΓΩΓΗ ΣΤΟ ΘΕΜΑ ΤΗΣ ΠΑΡΕΜΒΑΣΗΣ

 Παρουσίαση  των  εννοιών  της  ψυχικής  ανθεκτικότητας  και  της

ενσυνειδητότητας,  καθώς  και  της  χρησιμότητάς  τους  για  τη  συγκεκριμένη

ομάδα ατόμων.
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 Στόχοι ομάδας -Θέσπιση κανόνων της ομάδας (εχεμύθεια, σεβασμός στους

άλλους, και ελευθερία έκφρασης) 

1.3 ΑΝΑΚΑΜΨΗ (Διάρκεια: 25 λεπτά)

(http://selection-box.resilience-project.eu/courses/RES167)

Εισαγωγή 

Η  ψυχική  ανθεκτικότητα  είναι  η  προσωπική  διαδικασία  ανάπτυξης  τρόπων

αντιμετώπισης  δύσκολων  καταστάσεων,  εκμάθησης  της  διαχείρισης  τραυματικών

εμπειριών  και  επιβλαβών  καταστάσεων  και  προσωπικής  ενδυνάμωσης  μέσω  της

αντιμετώπισης  των  δυσκολιών.  Η  κατανόηση  από  την  πλευρά  των  ατόμων  της

στήριξης, των πεποιθήσεων και της συμπεριφοράς τους, που αναπτύσσουν κατά τη

διάρκεια της ζωής τους, καθορίζει το επίπεδο της ψυχικής ανθεκτικότητάς τους. Αυτή

η άσκηση εστιάζει στη συζήτηση των τρόπων ενίσχυσης της ψυχικής ανθεκτικότητας

και  ανάκαμψης.  Ο  ειδικός  συνεργάζεται  με  μια  ομάδα  συμμετεχόντων  και

παρουσιάζει το θέμα: Ψυχική Ανθεκτικότητα - Ανάκαμψη. Διανέμεται το φυλλάδιο

και, στη συνέχεια, η ομάδα συζητά το φυλλάδιο από κοινού.

Στόχοι 

Με την ολοκλήρωση της άσκησης, οι συμμετέχοντες αναμένεται: 

 να κατανοούν καλύτερα τον όρο ψυχική ανθεκτικότητα 

 να  έχουν  μάθει  ότι  με  την  εξάσκηση  στην  επίλυση  προβλημάτων  και  τη

διαμόρφωση των σχέσεων μπορούν να ενισχύσουν την ψυχική ανθεκτικότητα 

 να έχουν μάθει τρόπους ανάκαμψης

 να  έχουν  μάθει  ότι  είναι  αναγκαίο  να  κάνουν  μικρά  θετικά  βήματα,

προκειμένου να βρουν μια λύση στα προβλήματα 
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Περιγραφή 

1.  Για  να  ξεκινήσει  η  συζήτηση,  ο  συντονιστής  ρωτά  τα  μέλη  της  ομάδας  αν

γνωρίζουν τη σημασία του όρου ψυχική ανθεκτικότητα. Ο συντονιστής ηγείται της

συζήτησης: "Ψυχική ανθεκτικότητα είναι η προσωπική διαδικασία ανάπτυξης τρόπων

αντιμετώπισης  δύσκολων  καταστάσεων,  εκμάθησης  της  διαχείρισης  τραυματικών

εμπειριών  και  επιβλαβών  καταστάσεων  και  προσωπικής  ενδυνάμωσης  μέσω  της

αντιμετώπισης  των  δυσκολιών.  Η  κατανόηση  από  την  πλευρά  των  ατόμων  της

στήριξης, των πεποιθήσεων και της συμπεριφοράς τους, που αναπτύσσεται κατά τη

διάρκεια της ζωής τους, καθορίζει το επίπεδο της ψυχικής ανθεκτικότητάς τους. Για

την  οικοδόμηση  της  ψυχικής  ανθεκτικότητας,  το  άτομο  πρέπει  να  ασκηθεί  στην

επίλυση προβλημάτων και τη διαμόρφωση σχέσεων." 

2.  Ο  συντονιστής  διανέμει  το  φυλλάδιο  Ψυχική  Ανθεκτικότητα  -  Ανάκαμψη και

εξηγεί  πώς  μπορεί  να  ενισχυθεί  η  ψυχική  ανθεκτικότητα  και  η  ανάκαμψη.  Στη

συνέχεια,  ακολουθεί  μια άσκηση ψυχικής  ανθεκτικότητας  και  ολόκληρη η ομάδα

συζητά το θέμα από κοινού. 

3. Ο συντονιστής εξηγεί την περίληψη που δίνεται στο φύλλο εργασίας και δίνει στα

μέλη της ομάδας την ευκαιρία να συζητήσουν περαιτέρω το θέμα. 

4. Στο τέλος, ο συντονιστής συνοψίζει τη συζήτηση στο πλαίσιο της ομάδας.
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ΨΥΧΙΚΗ ΑΝΘΕΚΤΙΚΟΤΗΤΑ – ΑΝΑΚΑΜΨΗ  (ΦΥΛΛΟ ΕΡΓΑΣΙΑΣ)

 Ψυχική  ανθεκτικότητα  είναι  η  προσωπική  διαδικασία  ανάπτυξης  τρόπων

αντιμετώπισης  δύσκολων  καταστάσεων,  εκμάθησης  της  διαχείρισης  τραυματικών

εμπειριών  και  επιβλαβών  καταστάσεων  και  προσωπικής  ενδυνάμωσης  μέσω  της

αντιμετώπισης  των  δυσκολιών.  Η  κατανόηση  από  την  πλευρά  των  ατόμων  της

στήριξης, των πεποιθήσεων και της συμπεριφοράς τους, που αναπτύσσεται κατά τη

διάρκεια της ζωής τους, καθορίζει το επίπεδο της ψυχικής ανθεκτικότητάς τους. 

Πώς  μπορούμε  να  ενισχύσουμε  και  να  οικοδομήσουμε  την  ψυχική
ανθεκτικότητα; 

Η ψυχική ανθεκτικότητα είναι μια διαδικασία ή ένα προσωπικό ταξίδι. Οι άνθρωποι

που διαθέτουν ψυχική ανθεκτικότητα είναι άτομα που επιλύουν προβλήματα και όχι

θύματα.  Σε  δύο  πράγματα  μπορούμε  να  εστιάσουμε  στη  ζωή  μας:  στην  επίλυση

προβλημάτων και στην εδραίωση και ενδυνάμωση καλών σχέσεων προκειμένου να

ενισχυθεί η ανθεκτικότητα.

• Επίλυση  προβλημάτων.  Αναλάβετε  συγκεκριμένη  δράση  για  να

επιλύσετε  ορισμένα  ζητήματα  στη  ζωή  σας,  είτε  πρόκειται  για  τη

συμπεριφορά σας, τις δυσκολίες με τους σημαντικούς άλλους σας, τις

συνήθειες μελέτης σας ή τα προβλήματα στην εργασία σας. Δεν είναι

απαραίτητο  η  λύση  να  είναι  τέλεια.  Προγραμματίστε  ρεαλιστικά

βήματα  και  κάνετε  σε  τακτική  βάση  κάτι  που  να  σας  δίνει  τη

δυνατότητα να προχωρήσετε προς τα εμπρός.

• Καλές σχέσεις.  Βοηθήστε τους άλλους σε ώρα ανάγκης, μάθετε να

δέχεστε βοήθεια και υποστήριξη από εκείνους που νοιάζονται για σας

και ζητήστε ό, τι χρειάζεστε.
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Πώς μπορούμε να ανακάμψουμε;

•  Αναπτύξτε τις ικανότητές σας στο χειρισμό δύσκολων καταστάσεων, όπως η

κακή εξυπηρέτηση, η καθυστέρηση, η αγένεια, οι απογοητεύσεις στην εργασία ή το

σπίτι, το αίσθημα της αποκαρδίωσης. 

•  Διαχειριστείτε  τα  συναισθήματά  σας.  Η  κακή  διάθεση  ή  ένα  ξέσπασμα  δεν

αποτελούν τη λύση. Αντ’αυτών προσπαθήστε να αντιδράσετε με θετικό τρόπο και

χρησιμοποιήσετε το χιούμορ αν είναι απαραίτητο. 

•  Απευθύνετε  στον  εαυτό  σας  ερωτήσεις όπως  "Τι  βήματα  πρέπει  να  κάνω

προκειμένου να λυθεί το θέμα;" "Ποιο είναι το πρώτο βήμα;" κλπ. 

• Ένα τηλεφώνημα σε έναν φίλο βοηθάει πάντα. Ύστερα μπορείτε να περιγράψετε

την κατάσταση και τα συναισθήματά σας. Αυτό θα σας βοηθήσει να ηρεμήσετε και

να εξετάσετε πιθανές λύσεις. 

•  Εστιάστε στα θετικά σημεία και προσπαθήστε να δείτε τα πράγματα καθαρά.

Δεν πρόκειται για ζήτημα ζωής και θανάτου. 

• Προσπαθήστε να διατηρήσετε μια αίσθηση του χιούμορ. "Μετά από τρεις μήνες

θα γελάω με αυτή την κατάσταση. Γιατί να μην αρχίσω να γελάω από τώρα; 

• Αφιερώστε χρόνο να αναστοχαστείτε και να μάθετε από τις δυσκολίες. Ρωτήστε

τον εαυτό σας "Γνωρίζοντας όσα ξέρω τώρα τι θα έκανα διαφορετικά;" 
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Άσκηση ψυχικής ανθεκτικότητας: Ομαδική Συζήτηση 

Συζητήστε  τις  ακόλουθες  καταστάσεις  και  προσπαθήστε  να  απαντήσετε  στις

ακόλουθες ερωτήσεις: 

 Τι  θα  σκεφτόσουν  ή  θα  αισθανόσουν  εάν  σου  συνέβαιναν  τα  ακόλουθα

πράγματα; 

 Ποιος  είναι  ένας  ψυχικά  ανθεκτικός  τρόπος  αντιμετώπισης  αυτών  των

καταστάσεων; 

1. Ο/η σύντροφός σας σάς εγκαταλείπει και μαθαίνετε ότι έχει αρχίσει να βγαίνει με

κάποια/ον φίλη/ο σας.

2.  Κάνετε  αίτηση  για  τη  δουλειά  των  ονείρων  σας  και  σας  απορρίπτουν  λόγω

έλλειψης εμπειρίας. 

3.  Αναρρώνετε  επιτέλους  από  τη  γρίπη  και  αμέσως  μετά  παθαίνετε  τροφική

δηλητηρίαση. 

4. Η μητέρα σας σάς καλεί στο τηλέφωνο για να σας πει πόσο απογοητευμένη είναι

μαζί σας που για άλλη μια φορά δεν παρευρεθήκατε στα γενέθλια του πατέρα σας… 

5. Αφιερώνετε πάρα πολλές ώρες για να μαγειρέψετε για ένα οικογενειακό τραπέζι

και τελικά το φαγητό καίγεται.
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 Έχετε βιώσει τον τελευταίο καιρό παρόμοιες καταστάσεις; Αν ναι, πώς αντιδράσατε;

Περίληψη Ψυχικής Ανθεκτικότητας 

Η  ψυχική  ανθεκτικότητα περιλαμβάνει  τη  διατήρηση  της  ευελιξίας  και  της

ισορροπίας  στη  ζωή  σας  κατά  την  αντιμετώπιση  στρεσογόνων  και  τραυματικών

γεγονότων. 

Αφήστε τον εαυτό σας να βιώσει έντονα συναισθήματα και να συνειδητοποιήσει

πότε θα πρέπει να αποφεύγει αυτή την  εμπειρία προκειμένου να λειτουργήσει σε

δύσκολες συνθήκες.

Κάνετε ένα βήμα μπροστά για να αναλάβετε δράση, καθώς και ένα βήμα πίσω για

να ξεκουραστείτε. 

Περάστε χρόνο με άλλους για να εξασφαλίσετε την υποστήριξη και την ενθάρρυνσή

τους, και φροντίστε τον εαυτό σας. 

Στηριχθείτε στους άλλους αλλά στηριχθείτε και στον εαυτό σας.
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1.4 H ΆΣΚΗΣΗ ΤΩΝ ΠΕΝΤΕ ΑΙΣΘΗΣΕΩΝ (Διάρκεια: 20 λεπτά)

(Alberts & Poole, 2021)

Στόχοι

-Να οδηγήσει τους συμμετέχοντες σε μια κατάσταση ενσυνειδητότητας

Πρόκειται για μια γρήγορη άσκηση ενσυνειδητότητας η οποία μπορεί να εφαρμοστεί

σε διάφορες περιστάσεις.

 Παρατηρήστε πέντε πράγματα που μπορείτε να δείτε.

Κοιτάξτε  γύρω  σας  και  δώστε  την  προσοχή  σας  σε  πέντε  πράγματα  που

μπορείτε να  δείτε.  Επιλέξτε  κάτι  που συνήθως δεν  παρατηρείτε,  όπως μια

σκιά ή μια μικρή ρωγμή στον τοίχο.

 Παρατηρήστε τέσσερα πράγματα που μπορείτε να νιώσετε.

Συγκεντρώστε την προσοχή σας σε τέσσερα πράγματα που αισθάνεστε αυτήν

τη στιγμή, όπως η υφή του παντελονιού σας, η αίσθηση του αέρα στο δέρμα

σας ή η λεία επιφάνεια ενός τραπεζιού που ακουμπάτε τα χέρια σας.

 Παρατηρήστε τρία πράγματα που μπορείτε να ακούσετε.

Αφιερώστε λίγο χρόνο για να ακούσετε και σημειώστε τρία πράγματα που

ακούτε στο παρασκήνιο. Αυτό μπορεί να είναι το κελάηδημα ενός πουλιού, το

βουητό του ψυγείου ή οι ήχοι της κυκλοφορίας από έναν κοντινό δρόμο.

 Παρατηρήστε δύο πράγματα που μπορείτε να μυρίσετε.

Φέρτε  στην  αντίληψή  σας  μυρωδιές  που  συνήθως  φιλτράρετε,  είτε  είναι

ευχάριστες είτε δυσάρεστες. Ίσως το αεράκι να κουβαλά μια μυρωδιά από

πεύκα αν βρίσκεστε έξω ή τη μυρωδιά ενός εστιατορίου γρήγορου φαγητού

απέναντι.
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 Παρατηρήστε ένα πράγμα που μπορείτε να δοκιμάσετε.

Επικεντρωθείτε σε ένα πράγμα που μπορείτε να δοκιμάσετε αυτή τη στιγμή.

Μπορείτε  να  πιείτε  μια  γουλιά  από  ένα  ποτό,  να  μασήσετε  ένα  κομμάτι

τσίχλας, να φάτε κάτι, να παρατηρήσετε την τρέχουσα γεύση στο στόμα σας.

Αυτή είναι μια γρήγορη και σχετικά εύκολη άσκηση που θα σας οδηγήσει

γρήγορα  σε  μια  κατάσταση  ενσυνειδητότητας.  Εάν  έχετε  μόνο  ένα  ή  δύο

λεπτά ή δεν έχετε το χρόνο ή τα εργαλεία για να δοκιμάσετε μια σάρωση

σώματος  ή  να  συμπληρώσετε  ένα  φύλλο  εργασίας,  η  άσκηση  των  πέντε

αισθήσεων  μπορεί  να  σας  βοηθήσει  ή  να  πετύχετε  την  προσοχή  των

συμμετεχόντων στην τρέχουσα στιγμή σε σύντομο χρονικό διάστημα. 
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ΠΡΟΤΕΙΝΟΜΕΝΟ ΦΥΛΛΟ ΕΡΓΑΣΙΑΣ ΓΙΑ ΤΟ ΣΠΙΤΙ

1.5 ΚΛΕΙΣΤΕΣ ΠΟΡΤΕΣ ΑΝΟΙΧΤΕΣ ΠΟΡΤΕΣ

(Pennock & Alberts, 2021)

«Δεν  υπάρχει  τίποτα  μόνιμο  στη  ζωή,  εκτός  από  την  αλλαγή»  είναι  ένα  γνωστό

απόφθεγμα του Έλληνα φιλόσοφου Ηράκλειτου. Πράγματι, η ζωή συνεχώς αλλάζει

και εξελίσσεται. Αυτό σημαίνει ότι κατά καιρούς, κάποια πράγματα απλά σταματούν

να υπάρχουν. Η απώλεια της εργασίας, ο τερματισμός ενός γάμου ή μετακόμιση σε

ένα άλλο μέρος είναι παραδείγματα αλλαγών που έχουν βιώσει  πολλοί άνθρωποι.

Χάνουμε κάτι σημαντικό, ένα μεγάλο σχέδιο καταρρέει, ή κάποιος μας απορρίπτει. 

Ένας άλλος τρόπος έκφρασης αυτού του αισθήματος απώλειας είναι σαν μια πόρτα

που κλείνει.  Ωστόσο,  το  τέλος  ενός  πράγματος  είναι  πάντα η αρχή για  κάτι  νέο.

Έχουμε την επιλογή να επικεντρωθούμε σε ό,τι  δεν είναι πια εδώ (οι πόρτες που

έχουν  κλείσει)  ή  να  αντιληφθούμε  τους  νέους  δρόμους  που  ξεδιπλώνονται.  Η

αισιοδοξία συνδέεται με τη δεύτερη επιλογή,  καθώς και με το να βλέπεις τις πόρτες

που  ανοίγονται.  Επιπλέον,  συνδέεται  με  μια  αισιόδοξη  ματιά  για  το  μέλλον,

λαμβάνοντας υπόψη τις κλειστές πόρτες και μετατρέποντάς τες σε κάτι ωφέλιμο.

Στόχοι

Με την ολοκλήρωση της άσκησης, οι συμμετέχοντες αναμένεται: 

 Να κατανοήσουν πως κάθε τέλος είναι μια νέα αρχή.

 Να αντιληφθούν ότι αυτό απαιτεί αλλαγή προοπτικής (από το να εστιάζουν σε

αυτό που δεν υπάρχει πια στο να βλέπουν τις δυνατότητες του μέλλοντος). 

 Να  αντιληφθούν  τι  είναι  αυτό  που  τους  εμποδίζει  να  υιοθετήσουν

περισσότερο αισιόδοξη προοπτική, όταν κλείνουν οι πόρτες. 

266



 Να  αναπτύξουν  μια  πιο  αισιόδοξη  στάση  για  τις  «μελλοντικές  κλειστές

πόρτες».

ΠΟΡΤΕΣ ΚΛΕΙΣΤΕΣ ΠΟΡΤΕΣ ΑΝΟΙΧΤΕΣ (ΦΥΛΛΟ ΕΡΓΑΣΙΑΣ) 

Οδηγίες

Σκεφτείτε  μια  στιγμή  στη  ζωή  σας  όπου  κάποιος  σας  απέρριψε  ή  χάσατε  κάτι

σημαντικό ή όταν κατέρρευσε ένα μεγάλο σχέδιο. Αυτά ήταν σημεία στη ζωή σας

στα οποία μια πόρτα έκλεισε.  Σκεφτείτε τώρα τι  συνέβη μετά. Τι πόρτες άνοιξαν

μετά; Τι δεν θα είχε συμβεί ποτέ αν δεν έκλεινε η πρώτη πόρτα; Καταγράψτε αυτές

τις εμπειρίες στις παρακάτω γραμμές (γράψτε όσο το δυνατόν περισσότερες εμπειρίες

που σας έρχονται στο μυαλό).

Η πόρτα που έκλεισε για μένα ήταν:

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

Η καινούρια πόρτα που άνοιξε για μένα ήταν:

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

Τώρα, αναλογιστείτε τις εμπειρίες σας και απαντήστε στις ακόλουθες ερωτήσεις:
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▪ Τι οδήγησε στο κλείσιμο της πόρτας; Τι σας βοήθησε να ανοίξετε τη νέα πόρτα;

▪ Πόσος χρόνος σας πήρε για να συνειδητοποιήσετε ότι μια νέα πόρτα ήταν ανοιχτή;

▪ Σας ήταν εύκολο ή δύσκολο να συνειδητοποιήσετε ότι μια νέα πόρτα ήταν ανοιχτή;

▪ Τι σας εμπόδισε να δείτε τη νέα ανοιχτή πόρτα;

▪ Τι μπορείτε να κάνετε την επόμενη φορά για να αναγνωρίσετε τη νέα ευκαιρία

νωρίτερα;

▪ Ποιες ήταν οι συνέπειες του κλεισίματος της πόρτας για εσάς; Κράτησε πολύ;

▪ Ποιες δυνάμεις του χαρακτήρα σας χρησιμοποιήσατε σε αυτήν την άσκηση;

▪ Τι αντιπροσωπεύει μια κλειστή πόρτα για εσάς τώρα;

▪ Τι μάθατε από το κλείσιμο της πόρτας;

▪ Υπάρχει  περιθώριο ανάπτυξης από τέτοιου είδους εμπειρίες;

▪ Υπάρχει πόρτα που είναι ακόμη κλειστή και θα θέλατε να τη δείτε να ανοίγει;

Τώρα σκεφτείτε  όλους τους  ανθρώπους που σας βοήθησαν να ανοίξετε  πόρτες  στο

παρελθόν. Τι έκαναν για να σας βοηθήσουν;

Και τι θα μπορούσατε να κάνετε για να βοηθήσετε τους άλλους;
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1.6 ΜΕ ΜΙΑ ΦΡΑΣΗ (Διάρκεια: 5 λεπτά)

(Αρχοντάκη και Φιλίππου, 2003, σελ.111)

Στόχοι

-Να επικεντρωθούν οι συμμετέχοντες στον εαυτό τους.

- Να επικεντρωθούν στο εδώ και τώρα.

-Η καλλιέργεια των επικοινωνιακών δεξιοτήτων των συμμετεχόντων.

Περιγραφή

Ο συντονιστής προτείνει να πει ο καθένας με μια λέξη ή φράση το πώς νιώθει την

παρούσα στιγμή.
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2η συνάντηση

2.1 ΜΕ ΜΙΑ ΦΡΑΣΗ (Διάρκεια: 5 λεπτά)

(Αρχοντάκη και Φιλίππου, 2003, σελ.111)

Στόχοι

-Να επικεντρωθούν οι συμμετέχοντες στον εαυτό τους.

- Να επικεντρωθούν στο εδώ και τώρα.

-Η καλλιέργεια των επικοινωνιακών δεξιοτήτων των συμμετεχόντων.

Περιγραφή

Ο συντονιστής προτείνει να πει ο καθένας με μια λέξη ή φράση το πώς νιώθει την

παρούσα στιγμή.
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2.2 ΠΑΓΙΔΕΣ ΣΚΕΨΗΣ (Διάρκεια: 35 λεπτά)

(http://selection-box.resilience-project.eu/courses/RES439)

Στόχοι

Με την ολοκλήρωση της άσκησης, οι συμμετέχοντες αναμένεται: 

●  Να  είναι  σε  θέση  να  αμφισβητούν  τις  πεποιθήσεις  τους  σχετικά  με  το  γιατί

συμβαίνουν τα πράγματα. 

● Να αποκτήσουν επίγνωση των συνήθων παγίδων ή σφαλμάτων σκέψης 

● Να κατανοήσουν ότι οι  βασικές πεποιθήσεις μας για τον κόσμο μπορεί  να μας

εμποδίζουν από την αξιοποίηση ευκαιριών.

● Να είναι σε θέση να συγκεντρώσουν στοιχεία για να αμφισβητήσουν/υποστηρίξουν

πεποιθήσεις - βρίσκοντας εναλλακτικές λύσεις. 

● Να είναι σε θέση να δουν τα άγχη και τις αντιξοότητες στη σωστή τους διάσταση.

Περιγραφή 

1. Ο συντονιστής καθορίζει τις παγίδες σκέψης: «Τα κύτταρα των αισθήσεών μας

συγκεντρώνουν  πολύ  περισσότερες  πληροφορίες  σχετικά  με  τις  καθημερινές

δραστηριότητες  και  πραγματοποιούν  περισσότερες  συσχετίσεις  ερεθισμάτων  από

όσες  το  μυαλό  μας  μπορεί  να  επεξεργαστεί.  Έτσι,  το  μυαλό  μας  πρέπει  να

απλοποιήσει  τις  πληροφορίες  και  να  βγάλει  νόημα  από  αυτές.  Αυτές  οι

αποκαλούμενες  «συντομεύσεις»  είναι  αυτόματες  και  τον  περισσότερο  καιρό

ασυνείδητες.  Ειδικά σε περιόδους άγχους «πέφτουμε στην παγίδα», καθώς έχουμε

την τάση να εξάγουμε βιαστικά συμπεράσματα. Για το λόγο αυτό μιλάμε για παγίδες

σκέψης.»

271

http://selection-box.resilience-project.eu/courses/RES439


2. Ο συντονιστής εξηγεί στους συμμετέχοντες πώς οι παγίδες σκέψης επηρεάζουν την

ικανότητά  μας  να  ανταποκρινόμαστε  με  ψυχική  ανθεκτικότητα:  Τα  εμπειρικά

δεδομένα  δείχνουν  ότι  έχουμε  μια  ισχυρή  προκατάληψη  όταν  επεξεργαζόμαστε

πληροφορίες. Έχουμε μια ισχυρή τάση να χρησιμοποιούμε μόνο τις πληροφορίες που

υποστηρίζουν τις πεποιθήσεις που ήδη έχουμε και να αποκλείουμε τις πληροφορίες

που  δε  συνάδουν  με  το  πώς  νομίζουμε  ότι  είναι  πραγματικά  ο  κόσμος.  Αυτό

ονομάζεται «προκατάληψη επιβεβαίωσης». Η προκατάληψη επιβεβαίωσης μπορεί να

μας εμποδίζει να χρησιμοποιούμε τον ακριβή και ευέλικτο τρόπο σκέψης που θα μας

βοηθήσει  στην αξιολόγηση καταστάσεων και  τη συλλογή όλων των απαραίτητων

πληροφοριών  για  να  λάβουμε  τις  σωστές  αποφάσεις  κατά  την  αντιμετώπιση

στρεσογόνων παραγόντων.

3. Ο συντονιστής δίνει μερικά παραδείγματα κοινών παγίδων σκέψης:

 Εξαγωγή συμπερασμάτων: εξάγουμε συμπεράσματα που βασίζονται σε ανεπαρκή

αποδεικτικά στοιχεία 

 Εξατομίκευση / εξωτερίκευση: κατηγορούμε τους εαυτούς μας/τους άλλους για

τις περιπτώσεις για τις οποίες εμείς/αυτοί δεν ευθυνόμαστε/ευθύνονται κατά κύριο

λόγο

 Ανάγνωση  μυαλού:  υποθέτουμε  ότι  γνωρίζουμε  τι  σκέφτονται  οι  άλλοι  ή

περιμένουμε οι άλλοι να γνωρίζουν τι σκεφτόμαστε εμείς 

 Συναισθηματική συλλογιστική: καταλήγουμε σε λανθασμένο συμπέρασμα για μια

κατάσταση  γιατί  βασιζόμαστε  στο  πώς  αισθανόμαστε  και  όχι  στα  εξωτερικά

γεγονότα. Αυτή η συναισθηματική συλλογιστική μπορεί να οδηγήσει στα «πρέπει»

(εγώ θα πρέπει ή αυτός θα πρέπει) 

 Υπεργενίκευση:  εξάγουμε  συμπεράσματα  με  βάση  μόνο  μία-δύο  εμπειρίες,

γεγονός που μας οδηγεί στο να βάλουμε «ταμπέλες» στον εαυτό μας ή τους άλλους 
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 Μεγέθυνση/ελαχιστοποίηση:  αναδεικνύουμε  υπερβολικά  τα  αρνητικά

χαρακτηριστικά μιας κατάστασης, μειώνοντας παράλληλα τη σημασία των θετικών

χαρακτηριστικών

 Καταστροφολογία:  υπερβάλλουμε  για  την  πιθανότητα  να  συμβεί  κάτι  κακό  ή

υπερβάλλουμε για το πόσο κακή θα είναι η κατάσταση 

4.  Ο συντονιστής  βάζει  τις  κάρτες  με  τα  παραδείγματα  για  τις  συνήθεις  παγίδες

σκέψης συν τις  κάρτες  με τις  περιγραφές των συνήθων παγίδων σκέψης σε  έναν

πίνακα. Στη συνέχεια, συζητά τα παραδείγματα με τους συμμετέχοντες. 

5. Οι συμμετέχοντες αναστοχάζονται σχετικά με το ποιο είδος παγίδων σκέψης τους

είναι πιο οικείο. Συμπληρώνουν το φύλλο εργασίας που τους διανέμεται. Ακολουθεί

ομαδική συζήτηση.
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ΠΑΓΙΔΕΣ ΣΚΕΨΗΣ ΠΑΡΑΔΕΙΓΜΑΤΑ

Παγίδες σκέψης

Παρακαλώ κοιτάξτε τον ακόλουθο πίνακα και συμπληρώστε τις προτάσεις που σας έρχονται
στο μυαλό όταν σκέφτεστε τις προσωπικές σας παγίδες σκέψης. Βέβαια, είναι πιθανό να
μην έχετε προτάσεις για κάθε παγίδα σκέψης. Απλά βεβαιωθείτε ότι έχετε ασχοληθεί με
όλες τις παγίδες σκέψης που έχετε ήδη ανακαλύψει στη ζωή σας:

Κοινές Παγίδες Σκέψεις & Συνδέσεις με το Επεξηγηματικό
Στυλ

Παγίδες Σκέψης Περιγραφή Τα Παραδείγματά Μου
Εξαγωγή συμπερασμάτων Κάνουμε εικασίες έχοντας 

στη διάθεσή μας ελάχιστα 
ή καθόλου στοιχεία που να
τις υποστηρίζουν (Όλες οι 
παγίδες σκέψης ενέχουν 
αυθαίρετες εικασίες.).

Η Άννα έρχεται στο σπίτι, 
δεν μπορεί να βρει το 
φορητό υπολογιστή που 
άφησε στο τραπέζι πριν 
φύγει από το σπίτι. 
Σκέφτεται, «Είμαι τόσο 
καταβεβλημένη. Τα παιδιά
μου θα παίζουν αυτά τα 
βίαια παιχνίδια που τους 
έχω απαγορεύσει να 
παίζουν». Ο σύζυγός της 
την καλεί κάτω: «Άννα, 
έχω τον υπολογιστή σου 
και του έχω εγκαταστάσει 
κάποιες σημαντικές 
ενημερώσεις!"

Εξατομίκευση Κατηγορούμε τον εαυτό 
μας για τα προβλήματα για
τα οποία κατά κύριο λόγο 
δεν ευθυνόμαστε εμείς.

«Οι συνάδελφοί μου είναι 
τόσο εκνευρισμένοι 
σήμερα. Πρέπει να έχω 
κάνει πάλι κάτι λάθος!»

Εξωτερίκευση Κατηγορούμε τους άλλους 
για πράγματα για τα οποία
δεν ευθύνονται εκείνοι 
κατά κύριο λόγο.

«Άν είχε εργαστεί πιο 
σκληρά, το τμήμα μας θα 
κατείχε την πρώτη θέση 
στην κατάταξη!»“

Ανάγνωση μυαλού Υποθέτουμε ότι ξέρουμε τι 
σκέφτεται το άλλο 
πρόσωπο.
Άναμένουμε ένα άλλο 
πρόσωπο να ξέρει τι 
σκεφτόμαστε.

«Ξέρω μόνο ότι οι 
συνάδελφοί μου μιλάνε 
για μένα τώρα.»

Συναισθηματική συλλογιστική Κάνουμε μια εικασία για «Ο Γιάννης είχε μια 
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μια εμπειρία που 
βασίζεται στα 
συναισθήματα και όχι στα 
γεγονότα. Συνδέεται με τις 
σκέψεις του "εγώ πρέπει" 
ή "αυτοί πρέπει".

διαμάχη με τη σύζυγό του 
και αισθάνεται 
καταβεβλημένος από τα 
θλιβερά συναισθήματα: 
«Θα έπρεπε να μπορώ να 
έχω μια καλή σχέση μαζί 
της. Άλλά είναι μάταιο. 
Δεν αξίζει καν να 
προσπαθήσω να μιλήσω 
μαζί της. Είναι πάντα το 
ίδιο!»

Υπεργενίκευση Κάνουμε μια υπόθεση για 
κάποιον (ή μια κατάσταση)
με βάση μόνο μία-δύο 
εμπειρίες.
Υποθέτουμε ότι η αιτία του
προβλήματος οφείλεται σε
ελάττωμα του χαρακτήρα, 
αντί της συμπεριφοράς 
ενός ατόμου.

«Άνθρωποι σαν κι αυτόν 
δεν θα πρέπει να έχουν 
δικαίωμα ψήφου.». «Είμαι
τόσο κακός άνθρωπος… 
δεν μπορώ να κάνω 
τίποτα σωστό.» ή 
"Άυτός/η είναι τόσο 
ηλίθιος/α.»

Μεγέθυνση/ελαχιστοποίηση Μεγεθύνουμε τις 
αρνητικές πλευρές μιας 
κατάστασης και 
ελαχιστοποιούμε τις 
θετικές
Μεγεθύνουμε τις θετικές 
πτυχές και αγνοούμε τις 
αρνητικές.

Η Καίτη ηγήθηκε μιας 
σημαντικής συνάντησης με 
μεγάλη επιτυχία, αλλά είπε 
στον άντρα της: «Η μέρα μου 
ήταν απαίσια. Ένας υπάλληλος
τάχθηκε κατά των προτάσεών 
μου.»
Η σύζυγος του Θωμά του λέει 
στο τηλέφωνο ότι έχει 
πληγωθεί πολύ που εκείνος 
κάθεται και κάνει υπερωρίες 
στο γραφείο την ημέρα της 
επετείου του γάμου τους. 
Άυτός σκέφτεται, «Είμαστε 
τόσο ευτυχισμένο ζευγάρι, δεν
μπορεί να είναι κάτι σοβαρό. 
Θα περνάει απλώς μια 
δύσκολη μέρα.»

Καταστροφολογία Υπερβάλλουμε για την 
πιθανότητα να συμβεί κάτι
κακό ή υπερβάλλουμε για 
το πόσο κακή θα είναι η 
κατάσταση.

«Ωχ, όχι. Η εργασία μου 
δε θα είναι έτοιμη εντός 
της προθεσμίας. Τώρα θα 
πρέπει να δώσω εξηγήσεις
και το αφεντικό μου θα 
νευριάσει. Και θα με 
απολύσει. Και ποτέ δεν θα
βρω ξανά μια τόσο καλή 
δουλειά. Και δεν θα είμαι 
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σε θέση να πληρώσω τους
λογαριασμούς μου. Και ... 
".

ΠΑΓΙΔΕΣ ΣΚΕΨΗΣ ΦΥΛΛΟ ΕΡΓΑΣΙΑΣ

Παγίδες σκέψης

276



Παρακαλώ  κοιτάξτε  τον  ακόλουθο  πίνακα  και  συμπληρώστε  σας  προτάσεις  που  σας
έρχονται στο μυαλό όταν σκέφτεστε σας προσωπικές σας παγίδες σκέψης. Βέβαια, είναι
πιθανό  να  μην  έχετε  προτάσεις  για  κάθε  παγίδα  σκέψης.  Απλά  βεβαιωθείτε  ότι  έχετε
ασχοληθεί με σας σας παγίδες σκέψης που έχετε ήδη ανακαλύψει στη ζωή σας:

Κοινές Παγίδες Σκέψεις & Συνδέσεις με το Επεξηγηματικό
Στυλ

Παγίδες Σκέψης Περιγραφή Τα Παραδείγματά Μου
Εξαγωγή συμπερασμάτων Κάνουμε εικασίες έχοντας 

στη διάθεσή μας ελάχιστα ή
καθόλου στοιχεία που να 
τις υποστηρίζουν (Όλες οι 
παγίδες σκέψης ενέχουν 
αυθαίρετες εικασίες).

Εξατομίκευση Κατηγορούμε τον εαυτό 
μας για τα προβλήματα για 
τα οποία κατά κύριο λόγο 
δεν ευθυνόμαστε εμείς.

Εξωτερίκευση Κατηγορούμε τους άλλους 
για πράγματα για τα οποία 
δεν ευθύνονται εκείνοι 
κατά κύριο λόγο.

Ανάγνωση μυαλού Υποθέτουμε ότι ξέρουμε τι 
σκέφτεται το άλλο 
πρόσωπο.
Άναμένουμε ένα άλλο 
πρόσωπο να ξέρει τι 
σκεφτόμαστε.

Συναισθηματική συλλογιστική Κάνουμε μια εικασία για 
μια εμπειρία που βασίζεται 
στα συναισθήματα και όχι 
στα γεγονότα. Συνδέεται με 
τις σκέψεις του "εγώ 
πρέπει" ή "αυτοί πρέπει".

Υπεργενίκευση Κάνουμε μια υπόθεση για 
κάποιον (ή μια κατάσταση) 
με βάση μόνο μία-δύο 
εμπειρίες.
Υποθέτουμε ότι η αιτία του 
προβλήματος οφείλεται σε 
ελάττωμα του χαρακτήρα, 
αντί της συμπεριφοράς 
ενός ατόμου.

Μεγέθυνση/ελαχιστοποίηση Μεγεθύνουμε τις αρνητικές
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πλευρές μιας κατάστασης 
και ελαχιστοποιούμε τις 
θετικές
Μεγεθύνουμε τις θετικές 
πτυχές και αγνοούμε τις 
αρνητικές.

Καταστροφολογία Υπερβάλλουμε για την 
πιθανότητα να συμβεί κάτι 
κακό ή υπερβάλλουμε για 
το πόσο κακή θα είναι η 
κατάσταση.

2.3 ΤΟ ΔΙΑΔΟΧΙΚΟ ΜΟΝΤΕΛΟ (Διάρκεια:35 λεπτά)

(http://selection-box.resilience-project.eu/courses/RES162)
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Εισαγωγή

 Το  διαδοχικό  μοντέλο  εξηγεί  τη  σχέση  μεταξύ  των  πεποιθήσεών  μας  και  των

συναισθηματικών  μας  αντιδράσεων.  Πολύ  συχνά  δεν  μπορούμε  αμέσως  να

αλλάξουμε ή να αποφύγουμε ορισμένες περιστάσεις, αλλά μπορούμε να αλλάξουμε

τον τρόπο που σκεφτόμαστε σε σχέση με αυτές. Η ενασχόληση με τις πεποιθήσεις

μας είναι ένας πολύ ισχυρός τρόπος για να καταστούμε πιο ανθεκτικοί και μας βοηθά

να  έχουμε  πιο  υγιείς  συναισθηματικές  αντιδράσεις,  όταν  αντιμετωπίζουμε

αντιξοότητες στη ζωή. Τα συναισθήματα διαμορφώνονται από τον τρόπο σκέψης. Η

συναισθηματική  διαταραχή  απομακρύνεται  μέσα  από  την  αναθεώρηση  των

πραγμάτων!

Στόχοι

Με την ολοκλήρωση της άσκησης, οι συμμετέχοντες αναμένεται:

● Να έχουν κατά νου ότι οι άνθρωποι αντιδρούν διαφορετικά στις αντιξοότητες και

το άγχος.

●  Να  έχουν  κατά  νου  ότι  οι  πεποιθήσεις  και  οι  σκέψεις  μας  σχετικά  με  τις

αντιξοότητες  προκαλούν  τις  αντιδράσεις  μας  –πώς  νιώθουμε  και  τι  κάνουμε  σε

στρεσογόνες καταστάσεις. 

● Να αναγνωρίζουν ότι οι πεποιθήσεις μας για τις αντιξοότητες επηρεάζουν το πώς

αισθανόμαστε και, κατά συνέπεια, ό,τι κάνουμε (το διαδοχικό μοντέλο). 

●  Να  είναι  σε  θέση  να  αμφισβητούν  τις  πεποιθήσεις  τους  σχετικά  με  το  γιατί

συμβαίνουν τα πράγματα.

● Να είναι σε θέση να αποκτήσουν επίγνωση των συνήθων παγίδων ή σφαλμάτων

σκέψης.

● Να κατανοήσουν ότι οι  βασικές πεποιθήσεις μας για τον κόσμο μπορεί  να μας

εμποδίζουν από την αξιοποίηση ευκαιριών.
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Περιγραφή 

1. Ο συντονιστής μοιράζει το φυλλάδιο στους συμμετέχοντες και εξηγεί τη σύνδεση

ανάμεσα στις σκέψεις και τη συναισθηματική και συμπεριφορική αντίδραση:

“Οι  περισσότεροι  από  μας  αντιδρούμε  με  συγκεκριμένους  τρόπους,  όταν  μας

συμβαίνει  κάτι  αρνητικό.  Από την έρευνα γνωρίζουμε ότι  οι  σκέψεις  μας  για  τις

αντιξοότητες  πυροδοτούν  τις  συναισθηματικές  αντιδράσεις  μας.  Όταν  είμαστε  σε

δύσκολη θέση έχουμε την τάση αμέσως να προσπαθήσουμε να εξηγήσουμε γιατί μας

βρήκε αυτή η συμφορά. Είναι οι πεποιθήσεις μας σχετικά με τα αίτια της συμφοράς

που προκαλούν την αντίδραση μας - πώς νιώθουμε και τι κάνουμε.

Ο Δρ Albert Ellis, εργαζόμενος για δεκαετίες στον τομέα της γνωσιακής ψυχολογίας,

ανέπτυξε το διαδοχικό μοντέλο το οποίο μπορεί να μας βοηθήσει να κατανοήσουμε

τον τρόπο με τον οποίο ανταποκρινόμαστε στις αντιξοότητες:

● Αντιξοότητα - η κατάσταση ή το συμβάν.

● Πεποίθηση - η εξήγησή μας σχετικά με το γιατί εκδηλώθηκε η κατάσταση.

● Συνέπεια - τα συναισθήματα και οι συμπεριφορές που προκαλεί η πεποίθησή μας.

2.  Ο  συντονιστής  δίνει  ένα  παράδειγμα  και  δείχνει  δύο  είδη  διαφορετικών

αντιδράσεων στην ίδια κατάσταση με βάση τις βασικές πεποιθήσεις και σκέψεις:

Παράδειγμα:

Η Τζούλια είναι μια αθλητική νεαρή γυναίκα που της αρέσει η υγιεινή διατροφή. Μια

μέρα ανακαλύπτει ότι δεν έχει προσκληθεί σε ένα γεύμα γενεθλίων, αλλά η φίλη της

η  Τζένη  είχε  λάβει  πρόσκληση.  Η  Τζούλια  σκέφτεται:  "Την  Τζένη  την  καλούν

συνέχεια παντού, εμένα ποτέ.. Είμαι μια αποτυχημένη, δεν αρέσω σε κανέναν." Είναι

πολύ λυπημένη,  δεν  βγαίνει  έξω για  τρέξιμο αλλά αντ'  αυτού  καταβροχθίζει  ένα

ολόκληρο κουτί με σοκολατάκια.
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Ποιες είναι λοιπόν οι αντιξοότητες – πεποιθήσεις – συνέπειες σε αυτό το σενάριο;

● Αντιξοότητες = δεν την κάλεσαν στο γεύμα στο οποίο κάλεσαν τη φίλη της

● Πεποιθήσεις = "Είμαι μια αποτυχημένη – Δεν αρέσω σε κανέναν."

● Συνέπειες = Αισθάνεται λυπημένη, σχεδόν σε κατάθλιψη. Δεν έχει κίνητρο να πάει

για τρέξιμο και τρώει ένα ολόκληρο κουτί με σοκολατάκια, παρόλο που δίνει έμφαση

στον υγιεινό τρόπο ζωής.

Μια άλλη αντίδραση:

Εδώ παρουσιάζεται ένα διαδοχικό μοντέλο που δείχνει πώς ένα άλλο πρόσωπο, η

Άννα, αντιδρά στην ίδια κατάσταση: Είναι απογοητευτικό, αλλά εγώ δεν ξέρω τη

Νάνσυ και πολύ καλά. Η Τζένη την ξέρει πολύ καλύτερα. Αυτός είναι πιθανώς ο

λόγος που δεν με κάλεσε. Ίσως την επόμενη φορά να με καλέσει. Η Άννα πηγαίνει

για τρέξιμο, σταματά σε ένα βίντεο κλαμπ για να νοικιάσει μια καινούργια κωμωδία

και  καλεί  μια  φίλη  της  να  έρθει  στο  σπίτι  της  να  δουν  την  ταινία  παρέα.  Η

αντιξοότητα παραμένει η ίδια,  αλλά η πεποίθηση της Άννας είναι διαφορετική. Η

σκέψη ότι δεν είχε προσκληθεί επειδή δε γνωρίζει πολύ καλά τη Νάνσυ βοηθά την

Άννα  να  αφήσει  κατά  μέρος  τα  αρχικά  συναισθήματα  απογοήτευσης,  να  κάνει

πράγματα που τη βοηθούν να νιώσει πιο θετικά για τον εαυτό της και να απολαύσει

το υπόλοιπο της ημέρας (συνέπεια). 

3. Ο συντονιστής εξηγεί στους συμμετέχοντες πώς να χρησιμοποιούν το διαδοχικό

μοντέλο:  «Η  χρήση  του  διαδοχικού  μοντέλου  μπορεί  να  μας  βοηθήσει  να

αναπτύξουμε βασικές ικανότητες ψυχικής ανθεκτικότητας, όπως η συναισθηματική

ρύθμιση, ο έλεγχος των παρορμήσεων, η αιτιώδης ανάλυση, και η ενσυναίσθηση.»

Πώς να χρησιμοποιήσετε το διαδοχικό μοντέλο:
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Σκεφτείτε ένα πρόσφατο δυσάρεστο συμβάν. Αφού περιγράψετε την αντιξοότητα,

πηγαίνετε στη συνέπεια και στη συνέχεια συμπληρώστε την πεποίθηση. Μπορείτε

επίσης να κινηθείτε από την αντιξοότητα στην πεποίθηση και μετά στη συνέπεια.

Επιλέξτε τη μέθοδο που λειτουργεί καλύτερα για σας.

●  Αντιξοότητα:  Περιγράψτε  με  αντικειμενικό  τρόπο  το  συμβάν.  Απαντήστε  στις

παρακάτω ερωτήσεις: Ποιος; Τι; Πού; Πότε; 

● Πεποίθηση: Περιγράψτε τις σκέψεις σας σε σχέση με τις αντιξοότητες. Πώς μπορείτε

να εξηγήσετε στον εαυτό σας γιατί συνέβη αυτό το γεγονός; 

● Συνέπεια: Να έχετε επίγνωση των συναισθημάτων και των ενεργειών σας.

4.  Οι  συμμετέχοντες  εργάζονται  αποκλειστικά  και  μόνο  σε  δύο  δομημένα

παραδείγματα  και  προσπαθούν  να  επεξεργαστούν  τις  αντιξοότητες-πεποιθήσεις-

συνέπειες σε αυτές τις ασκήσεις. 

5. Στη συνέχεια προσπαθούν να βρουν δύο επιπλέον παραδείγματα που σχετίζονται

με την ιδιαίτερη κατάσταση της ζωής τους.

6.  Πρόσθετη δραστηριότητα για τις  περιπτώσεις  που έχει  αναπτυχθεί  καλή σχέση

μεταξύ των συμμετεχόντων: μπορούν να εργαστούν σε ζεύγη και να παράσχει ο ένας

στον άλλο ανατροφοδότηση για τα αντίξοα γεγονότα που περιγράφουν. Το πρόσωπο

Α  παρουσιάζει  ένα  αντίξοο  γεγονός  στο  πρόσωπο  Β.  Το  πρόσωπο  Β  ακούει

προσεκτικά  και  βοηθά το  πρόσωπο  A να  βρει  πιο  θετικούς  τρόπους  αντίδρασης.

Αφού  το  πρόσωπο  Α  έχει  βρει  πιο  ανθεκτικές  αντιδράσεις  απέναντι  σε  αντίξοα

γεγονότα,  οι  ρόλοι  αντιστρέφονται  και  το  πρόσωπο  Β  παρουσιάζει  τα  δικά  του

γεγονότα στο πρόσωπο A.

TO ΔΙΑΔΟΧΙΚΟ ΜΟΝΤΕΛΟ
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Φύλλο εργασίας: Το διαδοχικό μοντέλο
Αντιξοότητα      Πεποίθηση         Συνέπεια

 Αντιξοότητα - η κατάσταση ή το συμβάν. 
 Πεποίθηση - η εξήγησή μας σχετικά με το γιατί εκδηλώθηκε η κατάσταση. 
 Συνέπεια - τα συναισθήματα και οι συμπεριφορές που προκαλεί η πεποίθησή μας.
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Ποιες είναι οι πιθανές αντιξοότητες – πεποιθήσεις – συνέπειες στα ακόλουθα 
παραδείγματα;

Ο Πέτρος είναι  ένας νεαρός ηθοποιός  ο οποίος μελέτησε σκληρά για έναν ρόλο.  Στη
διανομή των ρόλων δεν ήταν τελικά αυτός που επελέγη, αλλά ένας άλλος τύπος αρκετά
ψηλότερός του.

Αντιξοότητα

Πεποίθηση
μη ανθεκτική

ανθεκτική

Συνέπεια
μη ανθεκτική

ανθεκτική

Η Μαρία μόλις έχει τελειώσει τις σπουδές της στο πανεπιστήμιο και έχει υποβάλει αίτηση
για μια θέση εργασίας, την οποία θέλει πάρα πολύ, σε μια μεγάλη εταιρεία. Την καλούν
για συνέντευξη, αλλά δεν παίρνει τη δουλειά.

Αντιξοότητα
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Πεποίθηση
μη ανθεκτική

ανθεκτική

Συνέπεια
μη ανθεκτική

ανθεκτική

2.4 ΕΝΣΥΝΕΙΔΗΤΗ ΑΚΡΟΑΣΗ (Διάρκεια: 30 λεπτά)

(Alberts & Poole, 2021)
285



Η ενσυνείδητη  ακρόαση  είναι  μια  σημαντική  δεξιότητα  και  μπορεί  να  είναι  μια

εξαιρετική  ομαδική  άσκηση  ενσυνειδητότητας.  Σε  γενικές  γραμμές,  οι  άνθρωποι

ευδοκιμούν όταν αισθάνονται πως "ακούστηκαν" πλήρως και η ενσυνείδητη ακρόαση

προσφέρει ένα διάλειμμα από την εστίαση στον εαυτό μας.

Στόχοι

Με την ολοκλήρωση της άσκησης, οι συμμετέχοντες αναμένεται:

-Να νιώσουν εσωτερική ηρεμία, απαλλαγμένοι από προκαταλήψεις και κρίσεις.

-Να μάθουν θετικές δεξιότητες επικοινωνίας

-Nα  κατανοήσουν τη σημασία της ενσυνείδητης ακρόασης.

Περιγραφή

Η ενσυνείδητη ακρόαση περιλαμβάνει τα εξής βήματα:

1) Ο συντονιστής καλεί τους συμμετέχοντες να σκεφτούν ένα πράγμα για το οποίο

αγχώνονται και ένα πράγμα για το οποίο ανυπομονούν.

2) Μόλις τελειώσουν όλοι, κάθε συμμετέχων με τη σειρά του μοιράζεται την ιστορία

του με την ομάδα.

3) Ο συντονιστής ενθαρρύνει κάθε συμμετέχοντα να στρέψει την προσοχή του στο

πώς αισθάνεται όταν μιλάει, πώς αισθάνεται όταν μιλά για κάτι αγχωτικό καθώς και

πώς αισθάνεται όταν μοιράζεται κάτι θετικό.

4)  Οι  συμμετέχοντες  λαμβάνουν  οδηγίες  να  παρατηρούν  τις  δικές  τους  σκέψεις,

συναισθήματα και αισθήσεις του σώματος τόσο όταν μιλούν, όσο και όταν ακούν.
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5) Αφού μοιραστεί την ιστορία του ο κάθε συμμετέχων, ο συντονιστής μπορεί να

χωρίσει  τους συμμετέχοντες σε μικρές ομάδες και να απαντήσουν στις  παρακάτω

ερωτήσεις. Στη συνέχεια, η ομάδα ενώνεται και γίνεται συζήτηση με τις ακόλουθες

ερωτήσεις:

-Πώς αισθανθήκατε όταν μιλούσατε κατά τη διάρκεια της άσκησης;

-Πώς αισθανθήκατε όταν ακούγατε κάποιον άλλο κατά τη διάρκεια της άσκησης;

-Παρατηρήσατε κάποια στιγμή να αποσυγκεντρώνεστε;

-Αν ναι, ποιος ήταν ο περισπασμός;

-Τι σας βοήθησε να επαναφέρετε την προσοχή σας στο παρόν;

-Το μυαλό σας έκρινε ακούγοντας τους άλλους;

-Αν ναι, πώς αισθανόσασταν αυτή την «κρίση» στο σώμα σας;

-Υπήρξαν στιγμές που νιώσατε ενσυναίσθηση;

-Αν ναι, πώς αισθανθήκατε το σώμα σας;

-Πώς νιώθατε το σώμα σας πριν μιλήσετε;

-Πώς νιώθατε το σώμα σας αμέσως μετά την ομιλία;

-Τι νιώθετε αυτή τη στιγμή;

-Τι θα συνέβαινε αν εξασκούσατε την ενσυνείδητη ακρόαση με κάθε άτομο με το

οποίο μιλάτε;

-Πιστεύετε ότι η ενσυναίσθητη ακρόαση θα άλλαζε τον τρόπο αλληλεπίδρασης και

σχέσης με τους άλλους;
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ΠΡΟΤΕΙΝΟΜΕΝΟ ΦΥΛΛΟ ΕΡΓΑΣΙΑΣ ΓΙΑ ΤΟ ΣΠΙΤΙ

2.5 ΔΙΕΡΧΟΜΕΝΑ ΤΡΕΝΑ 

(Gräßer & Hovermann, 2019) 
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Στόχοι

Με την ολοκλήρωση της άσκησης, οι συμμετέχοντες αναμένεται:

-Να αποβάλουν τις αρνητικές σκέψεις και συναισθημάτα.

Καθίστε κάπου χαλαρά και έπειτα, φανταστείτε ότι κάθεστε σε ένα παγκάκι σε έναν

σιδηροδρομικό  σταθμό.  Πώς  είναι  τα  τρένα  που  διέρχονται;  Τι  χρώμα  έχουν;  Τι

ήχους παράγουν, όταν εισέρχονται και εξέρχονται από το σταθμό; Τώρα, φανταστείτε

προβλήματα, έγνοιες και σκέψεις. Φανταστείτε ότι βάζετε τη μία αρνητική σκέψη

μετά την άλλη σε ένα βαγόνι  τρένου και  την παρακολουθείτε να φεύγει  από τον

σταθμό και  να απομακρύνεται  όλο και  περισσότερο μέχρι  να εξαφανιστεί.  Τώρα,

φύγετε από τον σταθμό και  παρατηρήστε πώς αισθάνεστε σε αντίθεση με το πώς

αισθανόσασταν προηγουμένως. 

2.6 Ο ΚΗΠΟΣ ΤΟΥ ΕΣΩΤΕΡΙΚΟΥ ΜΑΣ ΚΟΣΜΟΥ 

(Reddemann, 2016)

Στόχοι

Με την ολοκλήρωση της άσκησης, οι συμμετέχοντες αναμένεται:

 -Να ανακουφιστούν από το στρες.

-Να μάθουν να διαχειρίζονται τα συναισθήματά τους.

Φανταστείτε ένα αναξιοποίητο κομμάτι γης. Μπορείτε να το καλλιεργήσετε σύμφωνα

με τις  ιδέες  και  τις  ανάγκες  που έχετε.  Ποια  λουλούδια,  φυτά,  δέντρα πρέπει  να

φυτευτούν εκεί; Τα λουλούδια πρέπει να αναπτυχθούν απλώς σε ένα μεγάλο λιβάδι ή
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καλύτερα σε ένα τακτοποιημένο παρτέρι; Θα θέλατε να προσθέσετε άλλα στοιχεία,

όπως  έναν  βιότοπο  ή  μία  μικρή  λίμνη;  Αφήστε  τη  φαντασία  σας  ελεύθερη  και

σχεδιάστε τον κήπο σας όπως ακριβώς τον θέλετε, έτσι ώστε να ανταποκρίνεται στο

προσωπικό σας γούστο. Για όλα εκείνα τα πράγματα που αποδεικνύονται δεν είναι

πλέον χρήσιμα, φανταστείτε ότι υπάρχει ένας κάδος κομποστοποίησης σε μία γωνία

του κήπου σας. Μπορείτε να τοποθετήσετε εκεί ό,τι θέλετε και αυτό θα γίνει λίπασμα

που θα επιστρέψει στη γη για να την κάνει ξανά εύφορη. Μόλις τελειώσετε, επιλέξτε

ένα  άνετο  μέρος  για  να  ξεκουραστείτε.  Μπορείτε  επίσης  να  έχετε  παρέα,  έναν

άνθρωπο ή ένα ζώο, στον φανταστικό κήπο σας. Αφού απολαύσετε τη θέα αυτού του

κήπου,  επιστρέψτε  στο  εδώ και  το  τώρα με  όλη την προσοχή σας.  Μπορείτε  να

επιστρέψετε  στον  εσωτερικό  σας  κήπο για  να  φορτίσετε  τις  μπαταρίες  σας  ή  να

χειριστείτε μία έντονη στιγμή. 

2.6 ΜΕ ΜΙΑ ΦΡΑΣΗ (Διάρκεια: 5 λεπτά)

(Αρχοντάκη και Φιλίππου, 2003, σελ.111)

Στόχοι
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-Να επικεντρωθούν οι συμμετέχοντες στον εαυτό τους.

-Να επικεντρωθούν στο εδώ και τώρα.

-Η καλλιέργεια των επικοινωνιακών δεξιοτήτων των συμμετεχόντων.

Περιγραφή

Ο συντονιστής προτείνει να πει ο καθένας με μια λέξη ή φράση το πώς νιώθει την

παρούσα στιγμή.

3η συνάντηση

3.1 ΜΕ ΜΙΑ ΦΡΑΣΗ (Διάρκεια: 5 λεπτά)

(Αρχοντάκη και Φιλίππου, 2003, σελ.111)
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Στόχοι

-Να επικεντρωθούν οι συμμετέχοντες στον εαυτό τους.

-Να επικεντρωθούν στο εδώ και τώρα.

-Η καλλιέργεια των επικοινωνιακών δεξιοτήτων των συμμετεχόντων.

Περιγραφή

Ο συντονιστής προτείνει να πει ο καθένας με μια λέξη ή φράση το πώς νιώθει την

παρούσα στιγμή.

3.2 ΤΟ ΣΧΕΔΙΟ ΑΝΘΕΚΤΙΚΟΤΗΤΑΣ (Διάρκεια: 30 λεπτά)

(Pennock & Alberts, 2021)

Πώς ξεπερνούν οι άνθρωποι δύσκολα γεγονότα και εμπειρίες ζωής, όπως ο

θάνατος ενός αγαπημένου τους προσώπου, η απώλεια μιας δουλειάς ή η διάγνωση με

μια σοβαρή ασθένεια; Οι περισσότεροι άνθρωποι αντιδρούν σε τέτοιες περιστάσεις
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με ένα κύμα αρνητικού συναισθήματος και ένα αίσθημα ανησυχίας. Ωστόσο, με το

πέρασμα του χρόνου προσαρμόζονται με κάποιο τρόπο. Οι άνθρωποι είναι σε θέση

να «επιστρέψουν» από τις αντιξοότητες, το τραύμα, την τραγωδία, τις απειλές ή τις

σημαντικές πηγές άγχους, λόγω της ανθεκτικότητάς τους. Η ανθεκτικότητα είναι : «η

διαδικασία,  η  ικανότητα  ή  το  αποτέλεσμα  της  επιτυχούς  προσαρμογής  παρά  τις

αντιξοότητες» (Garmezy & Masten, 1991, σελ. 459). Η ανθεκτικότητα σχετίζεται με

την εσωτερική δύναμη του ατόμου, την ικανότητα, την αισιοδοξία, την ευελιξία και

την ικανότητα να αντιμετωπίζει αποτελεσματικά τις αντιξοότητες. Επιπλέον, αφορά

στην  ικανότητα  του  ατόμου  να  ελαχιστοποιεί  τον  αντίκτυπο  των  παραγόντων

κινδύνου,  όπως  τα  στρεσογόνα  γεγονότα  της  ζωής και  να  ενισχύει  τους

προστατευτικούς παράγοντες, όπως  η  αισιοδοξία και η κοινωνική υποστήριξη που

αυξάνουν την ικανότητα των ανθρώπων να αντιμετωπίζουν τις προκλήσεις στη ζωή.

Η ανθεκτικότητα δεν είναι ένα χαρακτηριστικό που οι άνθρωποι είτε έχουν

είτε δεν έχουν. Περιλαμβάνει συμπεριφορές, σκέψεις και ενέργειες που μπορούν να

μάθει και να αναπτύξει οποιοσδήποτε. Ένας τρόπος για να αναπτύξει τα άτομο την

ανθεκτικότητά  του  είναι  να  αντλήσει  μάθηση  από  παρόμοιες  προκλήσεις  του

παρελθόντος, ώστε να θυμάται όσα ήδη γνωρίζει, αλλά μπορεί να έχει ξεχάσει. Τι

ήταν ακριβώς αυτό που επέτρεψε σε ένα άτομο να περάσει μια περίοδο ασθένειας ή

διαζυγίου ή μιας  απόλυσης από τη δουλειά;  Ποιες  πηγές  υποστήριξης είχε,  ποιες

στρατηγικές χρησιμοποίησε, και ποιες λύσεις βρέθηκαν;

Στόχοι

Με την ολοκλήρωση της άσκησης, οι συμμετέχοντες αναμένεται:

 Να σχεδιάσουν ένα προσωπικό σχέδιο ανθεκτικότητας με βάση τους δικούς

τους υπάρχοντες πόρους (δηλαδή τι τους βοήθησε να ανακάμψουν από τις

δυσκολίες στο παρελθόν).

Συμβουλή
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■ Η χρησιμότητα αυτού του εργαλείου είναι ότι οι συμμετέχοντες εμπιστεύονται το

προσωπικό  τους  πλάνο  ανθεκτικότητας,  συμπεριλαμβανομένων  των  πηγών

υποστήριξης του παρελθόντος. Οι συμμετέχοντες γνωρίζουν την αξία πραγμάτων που

μπορεί  να  φαίνονται  αστεία  σε  άλλους,  όπως  το  να  ακούνε  ένα  συγκεκριμένο

τραγούδι  ξανά  και  ξανά  ή  το  να  αγοράζουν  μια  ακριβή  μπάρα  σοκολάτας  ή  να

ξαναδιαβάζουν ένα παιδικό βιβλίο.  Συνεπώς, αυτό το σχέδιο ανθεκτικότητας είναι

ιδιαίτερα εξατομικευμένο κι επομένως ουσιαστικό και χρήσιμο.

Η ανθεκτικότητα είναι η ικανότητα του ατόμου να αντιμετωπίζει ό, τι του φέρνει η

ζωή  και  να  επανέρχεται  πιο  δυνατό  από  πριν.  Οι  ανθεκτικοί  άνθρωποι

αντιμετωπίζουν  τις  προκλήσεις  της  ζωής  χρησιμοποιώντας  προσωπικούς  πόρους,

όπως  η  κοινωνική  υποστήριξη,  οι  στρατηγικές  αντιμετώπισης,  η  σοφία  και  η

αναζήτηση λύσεων.  Αυτή η  άσκηση βοηθά τους  συμμετέχοντες  να  αξιοποιήσουν

τους πόρους της ανθεκτικότητάς τους για να δημιουργήσουν ένα προσωπικό σχέδιο

ανθεκτικότητας, το οποίο μπορούν να το χρησιμοποιήσουν για να αντιμετωπίσουν

τυχόν μελλοντικές προκλήσεις.

ΤΟ ΣΧΕΔΙΟ ΑΝΘΕΚΤΙΚΟΤΗΤΑΣ ΦΥΛΛΟ ΕΡΓΑΣΙΑΣ

Μέρος 1: Οι παρελθοντικές πηγές ανθεκτικότητάς μου  
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Βήμα 1. Θυμηθείτε ένα πρόσφατο παράδειγμα ανθεκτικότητας

Σκεφτείτε μια στιγμή πρόσφατα όταν ξεπεράσατε μια πρόκληση στη ζωή σας. Ίσως

είχατε ένα ατύχημα ή λάβατε κάποια αρνητικά σχόλια στη δουλειά ή είχατε καβγά με

έναν φίλο ή ένα μέλος της οικογένειας.

Περιγράψτε εν συντομία αυτή τη δυσκολία παρακάτω.

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

Βήμα 2. Προσδιορίστε τους υποστηρικτικούς ανθρώπους

Ποιοι «υποστηρικτικοί άνθρωποι» στη ζωή σας σας κράτησαν όρθιους όταν ήταν πιο

εύκολο  να  πέσετε  κάτω;  Για  παράδειγμα,  τηλεφωνήσατε  σε  έναν  παλιό  φίλο  ή

ζητήσατε συμβουλές από έναν δάσκαλο ή ίσως έναν γονιό ή παππού. Γράψτε ποιον

καλέσατε για υποστήριξη στο πάνω αριστερό κελί του πίνακα στο Παράρτημα.

Βήμα 3. Προσδιορίστε τις στρατηγικές σας

Ποιες  «στρατηγικές»  χρησιμοποιήσατε  για  να  βοηθήσετε  τον  εαυτό  σας  να

αντιμετωπίσει  τυχόν  αρνητικές  σκέψεις  και  συναισθήματα  που  εμφανίστηκαν  ως

απάντηση  στη  δυσκολία;  Για  παράδειγμα,  διαλογιστήκατε  ή  πήγατε  για  ένα

περπάτημα ή ακούσατε ένα συγκεκριμένο τραγούδι ή είδος μουσικής ή κάνατε ένα

μασάζ για να εκτονώσετε την ένταση. Γράψτε τις στρατηγικές που χρησιμοποιήσατε

στο πάνω δεξί κελί του πίνακα στο Παράρτημα.
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Βήμα 4. Προσδιορίστε τη «σοφία» σας

Ποια «σοφία» σας βοήθησε να ανακάμψετε από αυτή τη δυσκολία. Η «σοφία» μπορεί

να  προέλθει  από  στίχους  τραγουδιών,  μυθιστορήματα,  ποίηση,  αποφθέγματα  από

διάσημα πρόσωπα,  τα λόγια ενός παππού,  ή  η  γνώση από την εμπειρία κάποιου.

Γράψτε την οξυδέρκειά σας στο κάτω αριστερό κελί του πίνακα στο Παράρτημα.

Βήμα 5. Προσδιορίστε τις συμπεριφορές αναζήτησης λύσεων

Ποιες  συμπεριφορές  αναζήτησης  λύσεων  επιδείξατε  για  να  σας  βοηθήσουν  να

αντιμετωπίσετε  ενεργά  το  πρόβλημα;  Για  παράδειγμα,  αναζητήσατε  νέες

πληροφορίες ή προγραμματίσατε  για το μέλλον, διαπραγματευτήκατε ή μιλήσατε και

εκφράσατε τη γνώμη σας, ζητήσατε βοήθεια από άλλους. Γράψτε τις συμπεριφορές

αναζήτησης λύσεων που εμφανίσατε στο κάτω δεξί κελί του πίνακα στο Παράρτημα.

Μέρος 2: Το σχέδιο ανθεκτικότητάς μου

Βήμα 6. Περιγράψτε μια τρέχουσα δυσκολία

Στον  παρακάτω  χώρο,  περιγράψτε  μια  τρέχουσα  δυσκολία  ή  πρόκληση  που

αντιμετωπίζετε.

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

Βήμα 7. Εφαρμόστε το σχέδιο ανθεκτικότητας στην τρέχουσα δυσκολία
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Λαμβάνοντας υπόψη  τους υποστηρικτικούς ανθρώπους, τις στρατηγικές, την σοφία

και τις συμπεριφορές αναζήτησης λύσεων που σας βοήθησαν την προηγούμενη φορά,

ας δούμε πώς θα μπορούσατε να χρησιμοποιήσετε τους ίδιους ή παρόμοιους πόρους

για  να  σας  βοηθήσουν  να  επανακάμψετε  από  τη  δυσκολία  που  βιώνετε  τώρα

(προσδιορίστηκε στο προηγούμενο βήμα). Διαβάστε το ολοκληρωμένο σας σχέδιο

και καταγράψτε τους υποστηρικτικούς ανθρώπους, τις στρατηγικές, την σοφία και τις

συμπεριφορές αναζήτησης λύσεων που θα μπορούσαν να λειτουργήσουν ξανά για

εσάς.  Επιτρέψτε  κάποια  ευελιξία  εδώ  π.χ.  ο  ίδιος  τύπος  κοινωνικής

υποστήριξης/στρατηγικών/σοφίας/συμπεριφοράς  αναζήτησης  λύσεων  θα  μπορούσε

να τροποποιηθεί ανάλογα με την τρέχουσα κατάστασή σας

Ένα παράδειγμα ολοκληρωμένου σχεδίου ανθεκτικότητας βρίσκεται στο Παράρτημα.

Βήμα 8. Εκτελέστε το σχέδιο ανθεκτικότητάς σας

Το επόμενο βήμα είναι  να  εφαρμόσετε  το σχέδιο  ανθεκτικότητάς  σας.  Για να το

κάνετε  αυτό,  λάβετε  υπόψη  τη  σειρά  με  την  οποία  θα  χρησιμοποιήσετε  τα

διαφορετικά  είδη  κοινωνικής  υποστήριξης,  τις  στρατηγικές,  τη  σοφία  και  τις

συμπεριφορές  αναζήτησης  λύσεων:  με  ποια  πηγή  είναι  πιο  εύκολο  να  αρχίσετε;

Συχνά ο πιο εφικτός πόρος είναι το μικρότερο βήμα που μπορείτε να κάνετε, όπως να

καλέσετε  έναν  συνεργάτη  σας.  Στο  σχέδιο  ανθεκτικότητάς  σας  (Παράρτημα),

τοποθετήστε τον αριθμό 1 δίπλα στον πρώτο πόρο που θα χρησιμοποιήσετε.

Στη συνέχεια, συνεχίστε να αριθμείτε τους διαφορετικούς πόρους σας με τη σειρά

που θα μπορούσατε να τους χρησιμοποιήσετε.

Έπειτα, προχωρήστε σε μια ενέργεια σχετικά με τον πρώτο σας πόρο και συνεχίστε

να  εργάζεστε  μέσω  του  σχεδίου  ανθεκτικότητάς  σας  (με  τη  σειρά)  μέχρι  να

ξεπεράσετε αυτή τη δυσκολία.

Στη συνέχεια, προχωρήστε στο επόμενο βήμα.
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Μέρος 3: Αξιολόγηση

Βήμα 9. Αξιολογήστε το σχέδιο ανθεκτικότητάς σας

Συζητήστε τα ακόλουθα:

-Πώς ήταν για εσάς να υλοποιήσετε το σχέδιο ανθεκτικότητάς σας; Σας βοήθησε να

ανακάμψετε από αυτή τη δυσκολία;

-Ποιοι πόροι σας βοήθησαν περισσότερο; Γιατί;

-Ποιοι πόροι ήταν λιγότερο χρήσιμοι για εσάς; Γιατί;

-Υπήρχαν πόροι τους οποίους δεν χρησιμοποιήσατε και αν ναι, γιατί;

- Υπάρχει κάτι που θα θέλατε να προσθέσετε στο σχέδιο ανθεκτικότητάς σας;

-Σε ποιους άλλους τομείς της ζωής σας θα μπορούσατε να χρησιμοποιήσετε το σχέδιο

ανθεκτικότητάς σας; Πώς μπορούν να βελτιωθούν τα πράγματα για εσάς;

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ

Παράρτημα: Οι πηγές ανθεκτικότητας του παρελθόντος

298



Υποστηρικτικοί άνθρωποι Στρατηγικές

 Σοφία  Συμπεριφορές αναζήτησης λύσεων

Παράρτημα: Το σχέδιο ανθεκτικότητάς μου
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Υποστηρικτικοί άνθρωποι Στρατηγικές

  Σοφία  Συμπεριφορές αναζήτησης λύσεων

Παράδειγμα ολοκληρωμένου σχεδίου ανθεκτικότητας
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Δύσκολη  κατάσταση:  Κάνατε  μια  συνέντευξη  για  δουλειά  και  δεν  πήρατε  τη

δουλειά

Υποστηρικτικοί άνθρωποι

o Κάλεσα τη μητέρα μου

o Κάλεσα τον συνεργάτη μου

o Έκλεισα ένα ραντεβού με τον

θεραπευτή μου

Στρατηγικές

o Πήγα για έναν περίπατο

o Έκανα διαλογισμό μέσω μιας 

εφαρμογής

o Έπαιξα με τον σκύλο μου

o Εφάρμοσα τεχνικές αναπνοής για 

χαλάρωση

o Ασχολήθηκα με την κηπουρική

  Σοφία

o Θυμήθηκα ότι η ανάπτυξη

προέρχεται από λάθη

o «Θα περάσει και αυτό», σημεί-

ωμα στο ψυγείο

o Σκέφτηκα σχετικά με το τι θα

μπορούσα να κάνω διαφορετικά

την επόμενη φορά και το

κατέγραψα

  Συμπεριφορές αναζήτησης λύσεων

o Ζήτησα ανατροφοδότηση από 

παλαιότερες συνεντεύξεις για εργασία

o Έκανα αίτηση για 3 νέες θέσεις 

εργασίας

o Έψαξα επαγγελματική βοήθεια για τις 

συνεντεύξεις εργασίας

3.3 ΤΟ ΜΑΤΙ ΤΟΥ ΤΥΦΩΝΑ (Διάρκεια: 25 λεπτά)
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(Alberts & Poole, 2021)

Στόχοι

Με την ολοκλήρωση της άσκησης, οι συμμετέχοντες αναμένεται:

-Να συνδεθούν σε ένα μέρος εσωτερικής γαλήνης και ηρεμίας.

-Να  γίνουν  παρατηρητές  που  είναι  σε  θέση  να  παρατηρήσουν  τι  συμβαίνει  από

στιγμή σε στιγμή με αίσθηση ηρεμίας και διαύγειας.

-Να έρθουν αντιμέτωποι με προβλήματα που έχουν καταπιέσει βαθιά μέσα τους.

Οδηγίες

Μέρος 1ο

 Βρείτε  μια  άνετη  θέση  διαλογισμού,  είτε  κάθεστε  σε  ένα  μαξιλάρι  στο

πάτωμα, είτε σε μια καρέκλα. Καθίστε ψηλά με την πλάτη σας ευθεία, αλλά

τους ώμους σας χαλαρούς και κλείστε απαλά τα μάτια σας.

 Ας πάρουμε τρεις βαθιές, αργές ανάσες για να ξεκινήσουμε.

 Nιώστε το σώμα σας, καθώς κάθεστε εδώ. Παρατηρήστε την αίσθηση επαφής

μεταξύ του σώματος και του καθίσματος από κάτω σας ... παρατηρήστε τα

πόδια σας στο πάτωμα ... παρατηρήστε τα ρούχα σας στο δέρμα σας.

 Τώρα  ας  εξετάσουμε  μια  μεταφορά.  Μέσα  στους  ισχυρούς,  ταραγμένους

ανέμους  ενός  τυφώνα,  το  μάτι,  το  κέντρο  του  τυφώνα  είναι  ήσυχο.  Δεν

υπάρχει άνεμος και κίνηση εκεί. Για μια στιγμή, απεικονίστε αυτήν την ιδέα

στο  μυαλό  σας.  Μπορείτε  να  φανταστείτε  τους  ισχυρούς,  ανέμους  ενός

τυφώνα και τον εσωτερικό πυρήνα που είναι ειρηνικός και ήσυχος;

 Ας δούμε αν μπορείτε να γίνετε σαν το κέντρο του τυφώνα. Οι τρέχουσες

συνθήκες σας, οι σκέψεις σας, τα συναισθήματά σας και οι αισθήσεις σε όλο
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το  σώμα  σας,  μπορούν  να  παρομοιαστούν  με  τους  ανέμους  ενός  τυφώνα.

Είναι δυνατόν να αφήσετε όλα αυτά τα πράγματα για μια στιγμή, έτσι ώστε να

μην συμμετέχετε πλέον σε αυτά... όπως το κέντρο του τυφώνα δεν λαμβάνει

μέρος στους δυνατούς ανέμους που το περιβάλλουν.

 Για  να  το  κάνετε  αυτό,  ξεκινήστε  εστιάζοντας  στην  αναπνοή  σας.  Απλώς

εισπνεύστε και εκπνεύστε. Όπως το μάτι είναι βαθιά μέσα στον τυφώνα, έτσι

και το μάτι σας είναι βαθιά μέσα σας. Χρησιμοποιήστε την αναπνοή σας για

να συνδεθείτε με αυτό το κομμάτι σας. Απλά εισπνεύστε και εκπνεύστε.

 Μείνετε συνδεδεμένοι με την αναπνοή σας. Αν συμβεί κάτι αγχωτικό αυτή τη

στιγμή, όπως αρνητικές σκέψεις, δυσάρεστα συναισθήματα, ενοχλητικοί ήχοι,

δύσκολα γεγονότα ζωής, αναμνήσεις ... προσπαθήστε να τα κοιτάξετε σαν να

είναι  οι  δυνατοί  άνεμοι  του  τυφώνα,  που  περιστρέφονται  και  αλλάζουν

συνεχώς, απρόβλεπτα στη φύση...

 Παρατηρήστε ότι δεν είστε αυτοί. Είστε το σιωπηλό κέντρο του τυφώνα, το

μέρος  που  είναι  ειρηνικό,  παρά  τα  όσα  συμβαίνουν  γύρω  σας.  Είστε  το

σιωπηλό κέντρο του τυφώνα, ειρηνικό και ήσυχο.

 Δεν  αντιδράτε,  απλά  παρατηρείτε.  Όπως  ο  άνεμος  του  τυφώνα,  αυτές  οι

εμπειρίες  κινούνται  και  αλλάζουν  συνεχώς.  Από  την  άλλη,  εσείς  είστε

σταθεροί. Δεν κινείστε ούτε μετακινείστε από αυτούς.

 Καθώς αναπνέετε, παρατηρήστε πώς κινείστε όλο και περισσότερο προς το

κέντρο  του  τυφώνα,  προς  το  μάτι.  Ακριβώς  όπως  ο  δυνατός  άνεμος  του

τυφώνα, οι σκέψεις σας, τα συναισθήματά σας και ό, τι συμβαίνει έξω από

εσάς συνεχίζεται,  αλλά δεν είστε πλέον μέρος του. Είστε σε ένα ασφαλές,

ειρηνικό μέρος...Εισπνέετε, εκπνέετε.

 Καθώς  κάθεστε  εδώ,  συνδεδεμένοι  με  το  μάτι  σας,  παρατηρήστε  ό,  τι

προκύψει. Προσέξτε τον άνεμο του τυφώνα, αλλά μην συμμετέχετε. Μείνετε

στο μάτι. Παρατηρήστε σκέψεις.. παρατηρήστε συναισθήματα... παρατηρήστε

αισθήσεις... συνεχίστε να παρατηρείτε τη συνεχώς μεταβαλλόμενη φύση του

κόσμου  μέσα  και  έξω  από  εσάς.  Παρακολουθήστε  από  απόσταση,  με

περιέργεια και χωρίς κρίση ... χωρίς να αντιδράτε σε αυτό που βλέπετε.

303



 Ανεξάρτητα από το πόσο έντονος ή κακός γίνεται ο τυφώνας, το μάτι είναι

πάντα στο κέντρο και ήρεμο. Ακόμα και ο πιο ταραχώδης τυφώνας δεν μπορεί

να  βλάψει  το  μάτι.  Το  μάτι  είναι  ασφαλές.  Όποτε  νιώθετε  ότι  πρέπει  να

αποκαταστήσετε  την  εσωτερική σας  γαλήνη,  χρησιμοποιήστε  την  αναπνοή

σας  για  να  συνδεθείτε  με  αυτό το  σιωπηλό μέρος  του  εαυτού  σας.  Απλά

εισπνεύστε και εκπνεύστε. Μπορεί να σας βοηθήσει να οπτικοποιήσετε τον

τυφώνα, με τον εαυτό σας στο κέντρο.

 Μπορεί να είναι δύσκολο να δούμε το μάτι του τυφώνα κατά καιρούς, και

μερικές φορές ξεχνάμε ότι το μάτι είναι εκεί ...Ωστόσο, είναι πάντα εκεί. Αν

εξετάσουμε αρκετά προσεκτικά - ακόμα και τον πιο δυνατό, σκοτεινό τυφώνα

-αργά ή γρήγορα θα δούμε το μάτι, κεντραρισμένο και σταθερό.

 Τώρα, όταν νιώσετε έτοιμοι, ανοίξτε αργά τα μάτια σας.

Μέρος 2ο: Αντανάκλαση

 Πώς ήταν να συνδέεστε με τον εαυτό που παρατηρεί;

 Πώς νιώθετε τώρα;

 Λειτούργησε η μεταφορά του ματιού του τυφώνα για εσάς; Αν όχι, μπορείτε

να σκεφτείτε κάποια άλλη μεταφορά που θα σας άρεσε περισσότερο;

 Μερικές  φορές  κατά  τη  διάρκεια  του  διαλογισμού,  ζητήματα  που  έχουν

κατασταλεί  για  κάποιο  χρονικό  διάστημα  αρχίζουν  να  έρχονται  στην

επιφάνεια. Υπήρχαν πράγματα που παρατηρήσατε ότι ίσως έχετε καταπιέσει

στο παρελθόν; Αν ναι, τι είδους εμπειρίες παρατηρήσατε; Πώς ήταν να τις

παρατηρείτε; Πώς τις αντιμετωπίσατε;

 ΣΥΝΤΟΜΗ ΕΙΣΑΓΩΓΗ ΣΤΗΝ ΕΝΣΥΝΑΙΣΘΗΣΗ 

3.4 ΑΝΑΓΝΩΡΙΖΩ ΤΑ ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΑ (Διάρκεια: 30 λεπτά)
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(Αρχοντάκη και Φιλίππου, 2003, σελ 224) 

Στόχοι

-Να επικεντρωθούν οι συμμετέχοντες στη σημασία των μη λεκτικών στοιχείων της

επικοινωνίας.

Περιγραφή

Οι  συμμετέχοντες  σχηματίζουν  ζευγάρια  και  μιλάνε  για  κάτι  που  τους  συνέβη

πρόσφατα και τους έχει εντυπωθεί. Ο ακροατής θα πρέπει να συγκεντρωθεί συνολικά

στον  άλλο  και  όχι  μόνο  στο  περιεχόμενο  των  λόγων  του.  Στη  συνέχεια,  θα

προσπαθήσει  να  αναγνωρίσει  τα  συναισθήματα  που  εκφράζονται  λεκτικά  και  μη

λεκτικά. Στη συνέχεια, θα μεταφέρει στον ομιλητή τα συναισθήματα που εντόπισε.

Έπειτα, οι συμμετέχοντες θα αλλάξουν ρόλους. Έχει 10 λεπτά ο καθένας και στο

τέλος άλλα 5 λεπτά για ελεύθερη συζήτηση. Το γεγονός για το οποίο θα μιλήσουν οι

συμμετέχοντες δεν θα μεταφερθεί στην υπόλοιπη ομάδα αν δεν το επιθυμούν. Στο

τέλος,  οι  συμμετέχοντες  επιστρέφουν  στον  κύκλο  και  γίνεται  αποτίμηση  της

άσκησης.

Ο συντονιστής μπορεί να χρησιμοποιήσει τις ακόλουθες ερωτήσεις:

-Μπορέσατε να γνωρίσετε τα συναισθήματα του άλλου;

-Τι ήταν αυτό που σας βοήθησε περισσότερο ή τι σας δυσκόλεψε;

ΠΡΟΤΕΙΝΟΜΕΝΟ ΦΥΛΛΟ ΕΡΓΑΣΙΑΣ ΓΙΑ ΤΟ ΣΠΙΤΙ
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3.5 Η ΑΙΣΙΟΔΟΞΗ ΕΞΗΓΗΣΗ

(Hughes & Terrell, 2012, σελ.351-357)

Στόχοι

-Να εξερευνήσουν οι συμμετέχοντες τον τρόπο που εξηγούν τα γεγονότα που τους

συμβαίνουν στη ζωή τους.

-Να  κατανοήσουν  πώς  η  δυναμική  αυτή  επηρεάζει  την  αισιοδοξία  τους  και  την

επιτυχία τους.

Περιγραφή

Οι  συμμετέχοντες  διαβάζουν  τα  δύο  σενάρια  που  τους  δίνονται  και  γράφουν  τις

εξηγήσεις τους για το τι προκάλεσε τα γεγονότα σαν να έχουν συμβεί πραγματικά σε

αυτούς.  Ακόμη,  θα  τους  δοθεί  ένας  οδηγός  για  να  αναλύσουν  τη  σημασία  των

απαντήσεών τους.

Η ΑΙΣΙΟΔΟΞΗ ΕΞΉΓΗΣΗ (ΦΥΛΛΟ ΕΡΓΑΣΙΑΣ)
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Η εξήγηση της  αιτιότητας  που δίνουμε βασίζεται  σε  τρεις  βασικές δυναμικές και

αυτές καθορίζουν πόσο αισιόδοξο ή απαισιόδοξο είναι ένα άτομο. Ο Martin Seligman

(1990) κάνει αναφορά στην αιτιότητα στο βιβλίο «Learned optimism». Oι τρεις αυτές

βασικές δυναμικές είναι οι εξής:

 Μονιμότητα: αντιλαμβανόμαστε τις αιτίες των γεγονότων στις ζωές μας ως

προσωρινές ή μόνιμες. Το «Ποτέ δεν θυμάμαι να γεμίσω το ντεπόζιτο» είναι

μόνιμο.  Το  «Ξέχασα  να  γεμίσω  το  ντεπόζιτο  χθες»  είναι  μια  προσωρινή

εξήγηση.

 Διεισδυτικότητα:  Πόσο  μεγάλο  μέρος  της  ζωής  μου  επηρεάζει  αυτό  το

πρόβλημα; «Οι άνθρωποι που δίνουν γενικές εξηγήσεις για τις αποτυχίες τους

παρατάνε τα πάντα, όταν μια αποτυχία συμβαίνει σε έναν τομέα. Οι άνθρωποι

που  δίνουν  συγκεκριμένες  εξηγήσεις,  είναι  δυνατόν  να  νιώσουν

απογοητευμένοι σε έναν συγκεκριμένο τομέα, αλλά προοδεύουν στους άλλους

τομείς.» (Seligman, 1990, σελ., 46).

 Εξατομίκευση:  Όταν  συμβαίνουν  άσχημα  πράγματα,  οι  άνθρωποι  είτε

αποδίδουν την αιτία σε άλλους ανθρώπους ή συνθήκες (εξωτερίκευση) είτε

την αποδίδουν στον εαυτό τους (εσωτερίκευση). Όταν κατηγορούμε τον εαυτό

μας,  τείνουμε  να  διαβρώνουμε  την  αυτοεκτίμησή  μας.  Όταν  κατηγορούμε

άλλους ή εξωτερικούς παράγοντες δεν χάνουμε την αυτοεκτίμησή μας, αλλά η

συνεχής απόδοση των αιτιών στους άλλους μπορεί να είναι προβληματική,

καθώς είναι εγγενώς αποδυναμωτική και οι άλλοι άνθρωποι θα αρχίσουν να

μας  απορρίπτουν  αν  δεν  παίρνουμε  ποτέ  την  υπευθυνότητα  για  αυτά  που

προκαλούμε. Ο κατάλληλος έλεγχος της πραγματικότητας μπορεί να είναι ένα

χρήσιμο εργαλείο για τη διατήρηση της επιθυμητής ισορροπίας.

Αυτό είναι το μυστικό της αισιοδοξίας: Όταν εξηγείτε τα θετικά γεγονότα θέλετε

να είναι μόνιμα, γενικά και εσωτερικά. Για παράδειγμα, «Όλα τα καλά πράγματα

που  συμβαίνουν  στη  ζωή  μου  είναι  πάντα  αποτέλεσμα  της  πίστης  μου

(εσωτερικό) στον δημιουργό μας». Όταν εξηγείτε αρνητικά γεγονότα θέλετε να

είναι προσωρινά, συγκεκριμένα και εξωτερικά. Για παράδειγμα, «Το σκασμένο

λάστιχο που είχα σήμερα (συγκεκριμένο) ήταν αποτέλεσμα μερικών καρφιών που
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είχαν  σκορπιστεί  στο  δρόμο  (εξωτερικό).»  Συγκρίνετε  αυτό  με  το  «Πάντα

(μόνιμο) σκάνε τα λάστιχά μου γιατί εγώ (εσωτερικό) δεν μπορώ ποτέ (μόνιμο)

να αποφύγω όλους τους κινδύνους στον δρόμο».

Πώς συγκρίνονται αυτού του είδους οι εξηγήσεις με αυτές που χρησιμοποιείτε

συνήθως για να εξηγήσετε τι  συμβαίνει στη ζωή σας;  Αν θέλετε να είστε πιο

αισιόδοξοι  και  συνεπώς  πιο  επιτυχημένοι,  κάντε  εξάσκηση  στην  αλλαγή  του

τρόπου με τον οποίο χρησιμοποιείτε τις τρεις δυναμικές όταν εξηγείτε τις αιτίες

των θετικών και αρνητικών γεγονότων στη ζωή σου. 

Διαβάστε τα δύο σενάρια που ακολουθούν και εξηγήστε τις αιτίες που συμβάλουν

σε  κάθε  βήμα  της  ιστορίας  σαν  να  συνέβησαν  σε  εσάς.  Εφαρμόστε  τις  τρεις

δυναμικές της αισιοδοξίας που διαβάσατε παραπάνω για να κατασκευάσετε τις

εξηγήσεις σας.

Πρώτο σενάριο

1) Διαβάζετε ένα άρθρο σε μια εφημερίδα και βλέπετε μια διαφήμιση η οποία

λέει “Zητούνται …Καλοί Επιλυτές προβλημάτων».

2) Aν και έχετε ήδη κάποια δουλειά, τους τηλεφωνείς και ακούγονται σαν να

ενδιαφέρονται για εσάς.

3) Προγραμματίζετε μια συνέντευξη και βρίσκετε το γραφείο στο οποίο κάνατε

αίτηση  φιλικό,  καλά  εξοπλισμένο  και  εύκολα  προσβάσιμο.  Όταν

ανακαλύπτετε  τι  είδους  δουλειά κάνουν,  είναι  σαν ένα όνειρο  που γίνεται

πραγματικότητα.

4) Η αμοιβή είναι σημαντικά καλύτερη από την τωρινή σας εργασία. Συνεπώς,

δέχεστε τη θέση και ξεκινάτε να έχετε την καλύτερη εργασιακή εμπειρία της

ζωής σας.

Φτιάξτε μια εξήγηση γιατί κάθε βήμα έγινε με τον τρόπο που έγινε σαν η ιστορία να

συνέβη  πραγματικά  σε  εσάς.  Στον  αριθμό  1  για  παράδειγμα  θα  μπορούσατε  να

γράψετε «Ήμουν πάντα ένα περίεργο άτομο που ασχολείται με ασυνήθιστα πράγματα
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που  τραβούν  την  προσοχή  μου…όπως  η  διαφήμιση  για  «καλούς  επιλυτές

προβλημάτων».

Δεύτερο σενάριο

1) Είστε  στο  δρόμο  για  να  συναντήσετε  κάποιον  για  τον  οποίο  πραγματικά

ενδιαφέρεστε για ένα ραντεβού και το αυτοκίνητό σας μένει από καύσιμα.

2) Καταφέρνετε  να  φτάσετε  σε  ένα  βενζινάδικο  και  καλείτε  το  εστιατόριο,

αφήνοντας ένα μήνυμα πως θα καθυστερήσετε περίπου μισή ώρα. Σας παίρνει

αρκετό χρόνο να γυρίσετε πίσω στο αυτοκίνητό σας και περνάει σχεδόν μια

ώρα μέχρι να φτάσετε επιτέλους.

3) Το  ραντεβού  σας  είναι  ακόμη  εκεί,  αλλά  δεν  φαίνεται  να  είναι  πολύ

χαρούμενο. Ξεκινάει η συζήτηση και εσείς δεν σταματάτε να απολογείστε.

4) Όταν έρχεται  ο  λογαριασμός επιμένετε να πληρώσετε ως το ελάχιστο που

μπορείτε  να  κάνετε  και  το  ραντεβού  σας  επιτέλους  φαίνεται  να  είναι  πιο

ευδιάθετο.

5) Δυστυχώς ο σερβιτόρος επιστρέφει λέγοντάς σας πως η πιστωτική κάρτα σας

δεν έγινε αποδεκτή. Εσείς έχετε μόνο 5 ευρώ στην τσέπη σας και το ραντεβού

σας τελικά πληρώνει τον λογαριασμό.

Δώστε εξηγήσεις γιατί έγιναν το καθένα από αυτά τα βήματα με τον τρόπο που

έγιναν σαν η ιστορία να συνέβη πραγματικά σε εσάς. Εξετάστε τις εξηγήσεις που

δώσατε  για  τις  αιτίες  κάθε  γεγονότος  στα  δύο  σενάρια.  Ήταν  μόνιμες  ή

προσωρινές;  Γενικές ή  συγκεκριμένες;  Εσωτερικές ή Εξωτερικές;  Νιώθετε πιο

αισιόδοξοι;

Ερωτήσεις ανατροφοδότησης

-Ποια ήταν η εμπειρία σας δουλεύοντας με τα δύο σενάρια;

-Τι μάθατε το οποίο θα σας ωφελήσει στη δουλειά και στη ζωή σας σαν σύνολο;
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-Πιστεύετε πως όταν είστε πιο αισιόδοξοι, είναι πιο εύκολο να λύσετε τα προβλήματα

σας;

3.6 ΜΕ ΜΙΑ ΦΡΑΣΗ (Διάρκεια: 5 λεπτά)
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(Αρχοντάκη και Φιλίππου, 2003, σελ.111)

Στόχοι

-Να επικεντρωθούν οι συμμετέχοντες στον εαυτό τους.

-Να επικεντρωθούν στο εδώ και τώρα.

-Η καλλιέργεια των επικοινωνιακών δεξιοτήτων των συμμετεχόντων.

Περιγραφή

Ο συντονιστής προτείνει να πει ο καθένας με μια λέξη ή φράση το πώς νιώθει την

παρούσα στιγμή.

4η συνάντηση
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4.1 ΜΕ ΜΙΑ ΦΡΑΣΗ (Διάρκεια: 5 λεπτά)

(Αρχοντάκη και Φιλίππου, 2003, σελ.111)

Στόχοι

-Να επικεντρωθούν οι συμμετέχοντες στον εαυτό τους.

-Να επικεντρωθούν στο εδώ και τώρα.

-Η καλλιέργεια των επικοινωνιακών δεξιοτήτων των συμμετεχόντων.

Περιγραφή

Ο συντονιστής προτείνει να πει ο καθένας με μια λέξη ή φράση το πώς νιώθει την

παρούσα στιγμή.

 

 ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΒΑΣΙΚΩΝ ΤΕΧΝΙΚΩΝ ΕΝΣΥΝΑΙΣΘΗΣΗΣ (10 λεπτά)

4.2 ΚΑΝΤΕ ΤΟ ΜΕ ΕΝΣΥΝΑΙΣΘΗΣΗ (Διάρκεια: 35 λεπτά)
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(Hughes & Terrell, 2012, σελ.219-222)

Στόχοι

- Να αναπτύξουν οι συμμετέχοντες την ικανότητά τους να ακούν αυτά που λένε οι

άλλοι και να κατανοούν τι πραγματικά εννοούν.

-Να αναπτύξουν οι  συμμετέχοντες  την  ικανότητά τους  να ανταποκρίνονται  στους

άλλους αποτελεσματικά.

Περιγραφή

1)  Ο  συντονιστής  μοιράζει  στους  συμμετέχοντες  το  φύλλο  εργασίας  το  οποίο

περιλαμβάνει μια μελέτη περίπτωσης.

2)  Ο  συντονιστής  ζητάει  από  τους  συμμετέχοντες  να  διαβάσουν  τη  μελέτη

περίπτωσης και κάνει τις εξής ερωτήσεις:

-Έχετε ποτέ βιώσει ή υπάρξει παρατηρητής σε μια παρόμοια κατάσταση;

-Σας φαίνεται πως η λύση του παραδείγματος είναι πραγματοποιήσιμη;  Πιστεύετε

πως είναι κάτι το οποίο θα μπορούσε να εφαρμοστεί;

-Πιστεύετε ότι κάτι τόσο απλό θα μπορούσε να κάνει τη διαφορά; Αν ναι, πώς; Αν

όχι, γιατί όχι;

3) Ο συντονιστής ζητά από τους συμμετέχοντες να επικεντρωθούν στη δική τους

κατάσταση. Έπειτα, ο συντονιστής ζητά από τους συμμετέχοντες να επιλέξουν μια ή

περισσότερες σχέσεις στη ζωή τους στις οποία θα επιθυμούσαν να δημιουργήσουν

μια πιο ουσιαστική σύνδεση.

4)  Ο συντονιστής  συζητά με  τους  συμμετέχοντες  τι  λείπει  την  παρούσα χρονική

στιγμή  από  τις  σχέσεις  αυτές  και  τους  ρωτά  πώς  μπορεί  το  άλλο  άτομο  να  το

αντιληφθεί.
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5) Ο συντονιστής ζητά από τους συμμετέχοντες να σκεφτούν το καθημερινό τους

πρόγραμμα και τα μοτίβα συμπεριφοράς τους και να αποφασίσουν σε ποια στιγμή της

μέρας  θα  ήταν  πιο  αποτελεσματικό  να  συναναστραφούν  με  τα  συγκεκριμένα

πρόσωπα και να τους δώσουν το χρόνο και την προσοχή που απαιτεί η εστιασμένη

ακρόαση.

Θα  πρέπει  οι  συμμετέχοντες  να  κατανοήσουν  την  αξία  της  παράφρασης  στην

επικοινωνία. Συνεπώς, ο συντονιστής δίνει στους συμμετέχοντες κάποιες δηλώσεις

ως παραδείγματα παραφράσεων, τις οποίες μπορούν να χρησιμοποιήσουν ώστε να

εξασκηθούν. Τέτοιες δηλώσεις μπορεί να είναι «Επομένως, μου λες…….», «Αυτό

που καταλαβαίνω είναι ότι θέλεις/χρειάζεσαι…», «Εντάξει ακούγεται σαν…».

6) Ο συντονιστής καλεί τους συμμετέχοντες να εξασκηθούν στο να αναγνωρίζουν και

να αναφέρουν πώς αισθάνεται το άλλο άτομο, χρησιμοποιώντας μοτίβα όπως: «Και

αυτό σε κάνει να αισθάνεσαι…...», «Κι έτσι φυσικά νιώθεις κάπως…...», «Ω, πρέπει

να νιώθεις………γι’ αυτό».

Ο συντονιστής προτείνει στους συμμετέχοντες αν χρειάζονται μια μικρή υπενθύμιση

γι’  αυτό  που  έχουν  να  κάνουν  να  δημιουργήσουν  μια  κάρτα  στην  οποία  θα

περιγράφονται  με  σαφήνεια  οι  νέες  δεξιότητες  (παράφραση  νοήματος  και

αντανάκλαση συναισθήματος).  Στις  κάρτες αυτές θα αναφέρεται  με ποιο άτομο ο

συμμετέχων θα κάνει εξάσκηση, καθώς και οι φορές στις οποίες χρησιμοποίησε τις

νέες αυτές δεξιότητες.

ΚΑΝΤΕ ΤΟ ΜΕ ΕΝΣΥΝΑΙΣΘΗΣΗ (ΦΥΛΛΟ ΕΡΓΑΣΙΑΣ)
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Μελέτη περίπτωσης

Μια  διευθύντρια  έχει  φοβερές  ηγετικές  ικανότητες  και  πιστεύει  πως  πραγματικά

ενδιαφέρεται για τους υπαλλήλους της.

Οι  υπάλληλοι  θεωρούν  πως  είναι  μια  ταλαντούχα  διευθύντρια,  ωστόσο  είναι

προβληματισμένοι εξαιτίας της εμφανής έλλειψης ενδιαφέροντος από την πλευρά της

προς αυτούς. Αυτό έχει αρχίσει να επηρεάζει το ηθικό τους.

Είναι ένα άτομο πολύ επικεντρωμένο στον στόχο του και κατά τη μετακίνηση στην

εργασία  της  σκέφτεται  τα  πράγματα  που  πρέπει  να  υλοποιηθούν  την  ίδια  μέρα.

Έπειτα,  καθώς  το  μόνο  πράγμα  που  βρίσκεται  στο  μυαλό  της  όταν  φτάσει  στη

δουλειά είναι όλα αυτά που πρέπει να γίνουν, πηγαίνει κατευθείαν στο γραφείο της.

Δεν αφιερώνει χρόνο για να έρθει σε επαφή με το προσωπικό της. Συχνά ξεχνάει

ακόμη και να τους χαιρετήσει.

Η  διευθύντρια  αποκτά  επίγνωση  του  αντίκτυπου  της  συμπεριφοράς  της  στους

υπαλλήλους, όταν λαμβάνει τα αποτελέσματα μιας αξιολόγησης.  Oι συζητήσεις που

ακολούθησαν με το προσωπικό της την βοήθησαν να κατανοήσει πώς αισθάνονται

και πώς θα προτιμούσαν να τους αντιμετωπίζει.

Εκείνη και ο υπεύθυνός της σχεδίασαν μια απλή στρατηγική ώστε να συνδεθεί πιο

στενά με τους υπαλλήλους της και να τους δείξει πως τους εκτιμά. Δημιούργησαν μια

κάρτα τσέπης με τις ακόλουθες υπενθυμίσεις:

-Σταμάτα  για  να  χαιρετήσεις  τους  ανθρώπους,  κάνε  βλεμματική  επαφή  και

χρησιμοποίησε το μικρό τους όνομα

-Ρώτα τους πάνω σε τι δουλεύουν και πώς τα πηγαίνουν; Σταμάτα και άκουσε τις

απαντήσεις τους.

-Ρώτα αν αντιμετωπίζουν προβλήματα στα οποία μπορείς να βοηθήσεις.

-Παράφρασε αυτά που άκουσες και «μάντεψε» τι αισθάνονται-«Ακούγεσαι σκεπτικός

σχετικά με αυτό.» Μια λίστα με λέξεις συναισθημάτων θα ήταν χρήσιμη. Το να λες
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απλά «Αισθάνεσαι λυπημένος/ χαρούμενος/θυμωμένος» κάθε μέρα, σύντομα θα γίνει

κουραστικό.

-Η διευθύντρια διαβάζει την κάρτα δυο-τρεις φορές την ημέρα και κάνει νοητά πρόβα

τις συμπεριφορές αυτές στις παρακάτω χρονικές στιγμές:

 Στον χώρο στάθμευσης πριν κατέβει από το αυτοκίνητό της

 Όταν επιστρέφει από το μεσημεριανό

 Στο τέλος της ημέρας

Η διευθύντρια ήρθε πιο κοντά στους υπαλλήλους της και επηρέασε θετικά το ηθικό

τους.

4.3 ΣΥΝΔΕΟΝΤΑΣ ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑ ΜΕ ΝΟΗΜΑ (Διάρκεια: 30 λεπτά)

(Hughes & Terrell, 2012, σελ. 207-209)
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Στόχοι

- Οι συμμετέχοντες να κατανοήσουν μια συγκεκριμένη τεχνική αντανάκλασης, ώστε

να χτίζουν τη σύνδεσή τους με τους άλλους και να μειώνουν τις συγκρούσεις.

Περιγραφή

1) Ο συντονιστής περιγράφει  τη δεξιότητα της ενσυναίσθησης.  Δίνει  έμφαση στη

σημασία του να δίνεις προσοχή στον άλλο. Πολλοί άνθρωποι πιστεύουν πως είναι

καλοί σε αυτό, αλλά δεν είναι. Τέτοιοι συμμετέχοντες μπορεί να είναι χαλαροί στις

προσπάθειές τους.

2) Ο συντονιστής ζητά από τους συμμετέχοντες να σχηματίσουν ζευγάρια. Σε κάθε

ζευγάρι, το ένα άτομο θα μιλήσει στο άλλο για μια άβολη κατάσταση στη δουλειά

του  στην  οποία  είχε  ανάμειξη.  Το  άτομο  που  ακούει  θα  τον/την  βοηθήσει  να

εξερευνήσει την εμπειρία αυτή με το να αντανακλά σε αυτόν/η τα συναισθήματα που

αισθάνεται και τους λόγους που νιώθει κατά αυτόν τον τρόπο

3)  O συντονιστής  παρακινεί  τον  ακροατή  να  χρησιμοποιήσει  το  βασικό  μοντέλο

«Αισθάνεσαι……………….,  γιατί……………………»  (το  οποίο  είναι  γραμμένο

στον πίνακα παρουσιάσεων). Ακόμη, οι συμμετέχοντες μπορούν να χρησιμοποιήσουν

εκφράσεις  όπως  «Ω,  πρέπει  να  αισθάνθηκες  ……………………..  Είναι

τόσο……………………………, όταν  οι  άνθρωποι  συμπεριφέρονται  με  αυτόν τον

τρόπο» για να υπάρχει ποικιλία και ακρίβεια στις παρατηρήσεις τους.

3) Ο συντονιστής εξηγεί πως ο σκοπός του ακροατή είναι να διευκολύνει τον ομιλητή

να εξερευνήσει την κατάσταση αντανακλώντας τα συναισθήματα που αυτός/ή βίωσε

και τους λόγους που αυτά αναδύθηκαν. Ο ακροατής δεν πρέπει να προσπαθήσει να
λύσει  το  πρόβλημα  για  τον  ομιλητή!  Το  μόνο  που  κάνει  ο  ακροατής  είναι  να

παράσχει στον ομιλητή έναν καθρέφτη για να δει τη συμπεριφορά του/της, ώστε να
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μπορέσει  να  εκτιμήσει  το  πώς  θα  την  αλλάξει  αν  επιθυμεί  ένα  διαφορετικό

αποτέλεσμα.

4) Tα ζευγάρια εργάζονται για 5 λεπτά και μετά αλλάζουν ρόλους.

5) Γίνεται αποτίμηση της άσκησης με την ομάδα χρησιμοποιώντας ερωτήσεις όπως:

-Τι ήταν πιο δύσκολο να εντοπίσετε, το τι αισθανόταν ο ομιλητής ή γιατί αισθανόταν

έτσι;

-Πώς ανταποκρινόταν ο συνομιλητής σας όταν η αντανάκλασή σας ήταν ακριβής

τόσο για το συναίσθημα, όσο και για το νόημά του;

(Προαιρετικό:  Η  άσκηση  μπορεί  να  επαναληφθεί  με  μια  θετική  και  ευχάριστη

εμπειρία κατά προτίμηση από τον χώρο εργασίας)

4.4  ΕΝΕΡΓΗΤΙΚΗ  ΑΚΡΟΑΣΗ:  ΕΠΑΝΑΔΙΑΤΥΠΩΣΗ  ΣΕ  ΖΕΥΓΑΡΙΑ
(Διάρκεια: 30 λεπτά)

(Αρχοντάκη και Φιλίππου, 2003, σελ.228)
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Στόχοι

-Να εξασκηθούν οι συμμετέχοντες στην επαναδιατύπωση.

Περιγραφή

1) Ο συντονιστής προτείνει στους συμμετέχοντες να σχηματίσουν ζευγάρια. Ο ένας

θα μιλήσει για 5 λεπτά για ένα θέμα που τον αφορά προσωπικά. Ο άλλος θα ακούει

και θα παρεμβαίνει χρησιμοποιώντας όποια μορφή επαναδιατύπωσης θέλει.

2)  Ο  συντονιστής  ζητά  από  τους  συμμετέχοντες  να  το  επαναλάβουν  αλλάζοντας

ρόλους. Στο τέλος το ζευγάρι έχει 5 λεπτά για να συζητήσει.

3) Ο συντονιστής καλεί την ομάδα να γυρίσει στον κύκλο και ρωτάει ποιο ζευγάρι

θέλει  να ξεκινήσει.  Μπορεί  ο  καθένας  από τους  δύο να μας  πει  όταν άκουγε  αν

χρησιμοποίησε την επαναδιατύπωση και  ποια μορφή της.  Αν έκανε άλλου είδους

παρεμβάσεις  και  τι  είδους.  Ποιες  άλλες  δυσκολίες  είχε.  Η ομάδα συζητά για  τη

διαδικασία της επικοινωνίας και όχι για το περιεχόμενο της συζήτησης.

Σημείωση: Θα πρέπει να έχει προηγηθεί σύντομη εισήγηση για τις τέσσερις μορφές

επαναδιατύπωσης: την ηχώ, την περίληψη περιεχομένου, την επαναδιατύπωση των

συναισθημάτων και τη σύνθεση. Αν δεν συμπληρώνονται τα ζευγάρια συμμετέχει και

ο εμψυχωτής.

ΠΡΟΤΕΙΝΟΜΕΝΟ ΦΥΛΛΟ ΕΡΓΑΣΙΑΣ ΓΙΑ ΤΟ ΣΠΙΤΙ
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4.5 EΠΕΙΔΗ ΕΧΕΤΕ ΠΡΟΣΩΠΙΚΟΤΗΤΑ

(Hughes & Terrell, 2012, 255-258)

Στόχοι 

-Να αναγνωρίσουν οι συμμετέχοντες τις αντιδράσεις τους.

-Nα  αποκτήσουν  πιο  ήπιους  τρόπους  αντίδρασης  απέναντι  στους  άλλους

χρησιμοποιώντας κάποια από τις τεχνικές που προτείνονται.

Περιγραφή

Οι  συμμετέχοντες  συμπληρώνουν  το  τεστ  προσωπικότητας  και  αφού  το

ολοκληρώσουν  μελετούν  τις  οδηγίες  βαθμολόγησής  του.  Έπειτα,  διαβάζουν  μια

επισκόπηση  των  τύπων  συμπεριφοράς.  Tέλος,  οι  συμμετέχοντες  καλούνται  να

απαντήσουν σε κάποιες ερωτήσεις και να δεσμευτούν ως προς την υιοθέτηση μιας

στρατηγικής χαλάρωσης και την εξάσκησή της.

ΤΕΣΤ ΠΡΟΣΩΠΙΚΟΤΗΤΑΣ (ΦΥΛΛΟ ΕΡΓΑΣΙΑΣ)
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Συμπλήρωσε τις  παρακάτω προτάσεις  καταδεικνύοντας αν είναι αληθείς  (πάντα ή

συνήθως) ή ψευδείς (σπάνια ή ποτέ) για εσάς.

Βαθμολόγηση

Αν έχεις 6-8 αληθείς απαντήσεις, είναι πιθανό να εκδηλώνεις συμπεριφορές τύπου Α.

Αν έχεις 4-5 αληθείς απαντήσεις, είναι πιθανό να εκδηλώνεις τις συμπεριφορές τύπου

Β, οι οποίες ισορροπούν μεταξύ των ακραίων τύπων Α και Β.

Αν έχεις 1-3 αληθείς απαντήσεις, είναι πιθανό να εκδηλώνετε συμπεριφορές τύπου Γ.

ΕΠΙΣΚΟΠΗΣΗ ΤΩΝ ΤΥΠΩΝ ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑΣ

Άτομα με Προσωπικότητα Τύπου Α
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AΛΗΘΗΣ ΨΕΥΔΗΣ

1) Βλέπω τον εαυτό μου ως ανταγωνιστικό και ηγετικό.

2) Δεν μου αρέσει καθόλου να περιμένω.

3) Δουλεύω καλύτερα όταν έχω προθεσμίες.

4) Προτιμώ να κάνω πολλά πράγματα ταυτόχρονα κάθε

φορά.

5) Είμαι συχνά θυμωμένος/η με τους άλλους, ακόμη και

αν δεν φαίνεται.

6) Εκνευρίζομαι με τους ανθρώπους που κάνουν λάθη.

7) Αισθάνομαι συχνά πως είμαι σε έναν αγώνα ενάντια

στον χρόνο.

8) Θέτω πολύ υψηλούς στόχους για τον εαυτό μου και

θυμώνω όταν δεν τους πετυχαίνω.



Τείνουν να είναι ανυπόμονοι, επιθετικοί, ανταγωνιστικοί και καταπιάνονται με πολλά

πράγματα  ταυτόχρονα  με  μια  μεγάλη  ανάγκη  για  πρόοδο  και  βελτίωση.

Περιγράφονται  συχνά ως δύσκολοι  χαρακτήρες.  Αν και  είναι  συχνά επιτυχημένοι

στην  καριέρα  τους,  δεν  είναι  ποτέ  ικανοποιημένοι.  Κάποιοι  ακραίοι  χαρακτήρες

τύπου  Α  βιώνουν  εχθρικότητα  και  συχνά  αντιδρούν  με  θυμό.  Ο  κίνδυνος

καρδιοπάθειας είναι υψηλός σε αυτά τα άτομα.

Άτομα με Προσωπικότητα Τύπου Β

Τείνουν να είναι μη ανταγωνιστικοί, να ελέγχουν τον θυμό τους συνειδητά και να

εκφράζουν  τα  συναισθήματά  τους  με  σωστό  τρόπο.  Συχνά  τους  αναφέρουν  ως

εύκολους χαρακτήρες.  Aν και δεν είναι γεννημένοι καριερίστες, είναι συχνά το ίδιο

επιτυχημένοι στη δουλειά τους με τον Α τύπο ατόμων.

Άτομα με Προσωπικότητα Τύπου Γ

Τείνουν να είναι παθητικοί και να θυσιάζουν τον εαυτό τους, αγνοώντας τις δικές

τους  ανάγκες.  Καταπνίγουν  το  θυμό  τους  και  καθησυχάζουν  τους  άλλους.  Τους

περιγράφουν συχνά ως αδιάφορους. Οι ακραίοι χαρακτήρες τύπου Γ είναι πιθανό να

έχουν μια αίσθηση απελπισίας και απογοήτευσης. Ο κίνδυνος εμφάνισης καρκίνου

μπορεί να είναι αυξημένος στον τύπο Γ.

ΕΠΕΙΔΗ ΕΧΕΤΕ ΠΡΟΣΩΠΙΚΟΤΗΤΑ (ΦΥΛΛΟ ΕΡΓΑΣΙΑΣ)

Σκεφτείτε  μια  πρόσφατη  αλληλεπίδραση  με  άλλους  στην  οποία  αισθανθήκατε

αναστατωμένος,  ανυπόμονος  ή  θυμωμένος.  Απάντησε  τις  ακόλουθες  ερωτήσεις

σχετικά με αυτή την εμπειρία.
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1. Πώς αισθανθήκατε το σώμα σας;

2. Αν νιώσατε κάποιο από τα ακόλουθα συμπτώματα, κυκλώστε το:  αύξηση

καρδιακών  παλμών,  εφίδρωση,  σπασμούς,  βαριά  αναπνοή,  σφίξιμο  στο

σαγόνι σας ή σε άλλο μέρος του σώματος. Βιώσατε άλλα συμπτώματα;

3. Πώς θα χαρακτηρίζατε τις σκέψεις σας για την κατάσταση; Ταξινομήστε τες

σε μια κλίμακα από το 1 έως το 10, όπου 1 είναι η πιο επιεικής και 10 η πιο

επικριτική.

4. Πώς λύθηκε η κατάσταση; Μπορέσατε να φτάσετε σε μια αμοιβαία αποδεκτή

λύση;

5. Οι αντιδράσεις σας αύξησαν ή μείωσαν τα επίπεδα του στρες σε αυτή την

κατάσταση;

ΠΡΟΤΕΙΝΟΜΕΝΕΣ ΜΕΘΟΔΟΙ

Επιλέξτε  και  κάντε  εξάσκηση  σε  μια  από  τις  ακόλουθες  μεθόδους  για

χαλάρωση και ανακούφιση από την πίεση. Κάντε την πρόβα σε ουδέτερες

καταστάσεις,  ώστε να είστε σε θέση να την χρησιμοποιήσετε την επόμενη

φορά που θα βρεθείτε σε μια στρεσογόνα κατάσταση:

 Πάρτε μια βαθιά ανάσα για να διώξετε την ανυπομονησία και τον θυμό.

Καθαρίστε το μυαλό σας και επικεντρωθείτε πλήρως στην αναπνοή σας.

Εισπνεύστε μέσα από τη μύτη σας αργά και βαθιά μετρώντας μέχρι το 10 ,

γεμίζοντας τους πνεύμονες με αέρα. Εκπνεύστε μέσα από τη μύτη αργά

μετρώντας μέχρι το 10, συστέλλοντας το στήθος σας.

 Ακόμη κι αν δεν το αισθάνεστε την παρούσα στιγμή, συμπεριφερθείτε σαν

να  τρέφετε  μεγάλη  εκτίμηση  για  τον  άλλο  που  εμπλέκεται  στην

κατάσταση. Συμπεριφερθείτε σαν να θέλετε να επιλύσετε το θέμα, ενώ
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αντιμετωπίζετε το άλλο άτομο με σεβασμό και αξιοπρέπεια. Αποκαλέστε

τον/την με το όνομά του/της και κάντε συχνή βλεμματική επαφή.

 Ακολουθείστε μια άλλη μέθοδο την οποία σχεδιάσατε εσείς.

 Κάντε εξάσκηση την πρακτική τουλάχιστον μια ή κατά προτίμηση δύο

φορές  την  ημέρα  για  μερικά  λεπτά  και  για  μερικές  μέρες,  ώστε  να

αναπτύξετε τη συνήθεια  και να τελειοποιήσετε την τεχνική.

Κλείσιμο συνάντησης

4.6 ΓΙΑ ΚΛΕΙΣΙΜΟ ΤΙ ΠΑΙΡΝΩ ΜΑΖΙ ΜΟΥ (Διάρκεια: 5 λεπτά)

 (Αρχοντάκη και Φιλίππου, 2003, σελ.111)
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Στόχοι

-Κλείσιμο συνάντησης

Περιγραφή

Όλοι οι συμμετέχοντες στέκονται σε κύκλο πιασμένοι από τα χέρια. Κλείνουν απαλά

τα μάτια και παίρνουν βαθιές ανάσες. Ο συντονιστής τους παροτρύνει να ξαναδούν

με την φαντασία τους τη σημερινή συνάντηση και όλα όσα συνέβησαν. Έπειτα ζητάει

από  τους  συμμετέχοντες  να  διαλέξουν  κάτι  σημαντικό  για  αυτούς,  το  οποίο  θα

ήθελαν να πάρουν μαζί τους. Προαιρετικά το μοιράζονται με την ομάδα.

5η συνάντηση

5.1 ΜΕ ΜΙΑ ΦΡΑΣΗ (Διάρκεια: 5 λεπτά)

(Αρχοντάκη και Φιλίππου, 2003, σελ.111)
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Στόχοι

-Να επικεντρωθούν οι συμμετέχοντες στον εαυτό τους.

- Να επικεντρωθούν στο εδώ και τώρα.

-Η καλλιέργεια των επικοινωνιακών δεξιοτήτων των συμμετεχόντων.

Περιγραφή

Ο συντονιστής προτείνει να πει ο καθένας με μια λέξη ή φράση το πώς νιώθει την

παρούσα στιγμή.

 ΣΥΝΤΟΜΗ  ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ  ΓΙΑ  ΤΗ  ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΙΚΗ
ΝΟΗΜΟΣΥΝΗ 

5.2 ΠΩΣ ΝΑ ΕΚΦΡΑΣΕΤΕ ΤΗ ΓΝΩΜΗ ΣΑΣ (Διάρκεια: 40 λεπτά)

(Hughes & Terrell, 2012, σελ.167-170)

Στόχοι
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-Nα εξασκηθούν οι συμμετέχοντες στους τρόπους με τους οποίους επικοινωνούν τη

διαφωνία τους, ώστε να κατανοήσουν οι άλλοι τι θέλουν και τι όχι.

-Να είναι  σε θέση οι  συμμετέχοντες  να διαφωνούν,  ενώ ταυτόχρονα σέβονται  τη

διαφορετική άποψη.

-Nα μάθουν οι συμμετέχοντες να είναι δυναμικοί με αποτελεσματικούς τρόπους.

Περιγραφή

1) Ο συντονιστής μοιράζει στους συμμετέχοντες το φυλλάδιο και κάνει μια περίληψη

των οδηγιών.

2)  Ο  συντονιστής  ζητάει  από  την  ομάδα  να  σχηματίσουν  ζευγάρια  και  να

ολοκληρώσουν  τη  δραστηριότητα «Σε ζευγάρια» του φυλλαδίου.  Τα ζευγάρια  θα

έχουν στη διάθεση τους περίπου 15 λεπτά για να ολοκληρώσουν το παιχνίδι ρόλων

και τη συζήτηση σε ζευγάρια. Ο συντονιστής τονίζει την ανάγκη να ακολουθήσουν

τα μοτίβα που δίνονται προσεκτικά.

3)  Μετά  από  15  λεπτά,  η  ομάδα  συγκεντρώνεται  και  συζητά  τις  ερωτήσεις  που

βρίσκονται στο κάτω μέρος του φυλλαδίου.

4) Μετά από 10 λεπτά, ο συντονιστής συνοψίζει τη συζήτηση της ομάδας και ζητά

από τους συμμετέχοντες να συμπληρώσουν ατομικά το τμήμα του φυλλαδίου με την

«Ατομική Δραστηριότητα».

ΠΩΣ ΝΑ ΕΚΦΡΑΣΕΤΕ ΤΗ ΓΝΩΜΗ ΣΑΣ (ΦΥΛΛΟ ΕΡΓΑΣΙΑΣ)

Σε ζευγάρια

Άσκηση 1
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Εργαζόμενοι σε ζευγάρια, κάντε άμεση βλεμματική επαφή με το άλλο άτομο. Ενώ

μιλάει το πρόσωπο Α, το πρόσωπο Β θα ακούει, έπειτα αλλάξτε ρόλους.  Σε καθένα

από αυτά σενάρια, ο ομιλητής θα πρέπει να μιλάει για ένα θέμα πάνω στο οποίο έχει

μια άποψη και δηλώνει την άποψή του με απόλυτους όρους πχ.: «Όσον αφορά τις

μειώσεις στις υπερωρίες, το σωματείο θα γίνει έξω φρενών!».

Προσέξτε πώς χρησιμοποιείτε τη στάση του σώματός σας για να μεταδώσετε αυτό το

μήνυμα.  Καθώς  διατυπώνετε  την  άποψή σας,  οι  μύες  σας  θα  έχουν  περισσότερη

ένταση, οι κινήσεις σας θα είναι σκληρές και άκαμπτες και οι χειρονομίες σας θα

είναι  εμφατικές.  Αφού  μιλήσει  το  πρόσωπο  Α,  το  πρόσωπο  Β  θα  απαντήσει

διπλώνοντας  τα  χέρια  του/της  πάνω  στο  στήθος  του/της,  χρησιμοποιώντας  έναν

παρόμοιο επιθετικό τόνο και λέγοντας «Όχι, διαφωνώ μαζί σου, δεν τα βλέπω με

αυτόν  τον  τρόπο  τα  πράγματα!».  Η  γλώσσα  του  σώματος  του  προσώπου  Β  θα

αντανακλά τη γλώσσα του σώματος του προσώπου Α.

Παρατηρήστε πώς αισθάνεστε όταν μεταδίδετε και λαμβάνετε αυτά τα μηνύματα.

Καταγράψτε τις  παρατηρήσεις  σας,  μετά αλλάξτε  ρόλους  και  επαναλάβετε.  Αφού

έχετε περάσει και από τους δύο ρόλους, συζητήστε την εμπειρία με το ζευγάρι σας.

Άσκηση 2

Επαναλάβετε την άσκηση 1, μόνο που αυτή τη φορά το πρόσωπο Β θα έχει μια άνετη

και χαλαρή στάση σώματος, τα χέρια κάτω και θα επαναδιατυπώσει σύντομα όσο

καλύτερα μπορεί αυτά που είπε το άλλο άτομο. Έπειτα, αφού εκφράσει τη διαφωνία

του  θα  ξεκινήσει  με  τη  λέξη  «και».  Για  παράδειγμα,  “Ξέρω ότι  θεωρείς  πως  οι

περικοπές  στις  υπερωρίες  είναι  άδικες  για  τους  ανθρώπους  με  το  χαμηλότερο

εισόδημα ΚΑΙ πραγματικά διαφωνώ πάνω σε  αυτό (αντί  για διαφωνώ μαζί  σου),

καθώς  θεωρώ  πως  υπάρχει  άλλος  τρόπος  για  εμάς  να  κοιτάξουμε  σε  αυτό.»

Παρατηρήστε πώς αισθάνεστε όταν μεταδίδετε και λαμβάνετε αυτά τα μηνύματα.

Καταγράψτε τις παρατηρήσεις σας, αλλάξτε ρόλους και αφού έχετε περάσει και από

τους δύο ρόλους συζητήστε την εμπειρία σας με το ζευγάρι σας.
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Ομαδική σύνοψη

-Πώς νιώσατε όταν ήρθατε αντιμέτωποι με το άλλο πρόσωπο;

-H αλλαγή στον τόνο και στη γλώσσα του σώματος επηρέασε την εμπειρία σας όταν

ήσασταν ο ακροατής; Την επηρέασε όταν ήσασταν ο ομιλητής;

-Nιώθετε  πιο  άνετα  τώρα  που  έχετε  εξασκηθεί  σε  μερικά  βασικά  σενάρια

αντιπαράθεσης;  Θα  μπορέσετε  να  το  κάνετε  πιο  αποτελεσματικά  πλέον  στην

πραγματική ζωή;

Ατομική δραστηριότητα

Γράψτε για την εμπειρία σας και βρείτε δύο καταστάσεις στις οποίες θα εξασκηθείτε

στις  νέες  σας  δεξιότητες.  Ποια  είναι  τα  άτομα  με  τα  οποία  θα  διαφωνούσατε;

Περιγράψτε πώς περιμένετε ότι θα αντιδράσουν και πώς εσείς με τη σειρά σας θα

ανταποκριθείτε στην απάντησή τους.

5.3 MΟΝΑΧΙΚΗ ΠΡΟΣΠΑΘΕΙΑ (Διάρκεια 20 λεπτά)

(Hughes & Terrell, 2012, σελ.175-178)

Στόχοι
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-Να  πειραματιστούν  οι  συμμετέχοντες  με  την  ενίσχυση  της  ανεξαρτησίας  τους

κάνοντας κάποιες δραστηριότητες που συνήθιζαν να κάνουν με άλλους μόνοι τους.

-Οι συμμετέχοντες να αναπτύξουν μια μέθοδο που θα τους διευκολύνει στο να δρουν

πιο ανεξάρτητα στον κόσμο.

-Οι συμμετέχοντες να αναπτύξουν την εμπιστοσύνη στην ικανότητά τους να δρουν

πιο ανεξάρτητα όταν είναι μόνοι.

Περιγραφή

1)  Ο  συντονιστής  μοιράζει  το  φυλλάδιο  «Μοναχική  προσπάθεια»  και  κάνει  μια

σύνοψη του περιεχομένου του με τους συμμετέχοντες.

2) Ο συντονιστής ζητά από όλους να ολοκληρώσουν τα βήματα 1 και 2.

3)  Ο συντονιστής  ζητά από τους συμμετέχοντες να οπτικοποιήσουν πώς είναι  να

κάνουν μόνοι τους τις επιλεγμένες δραστηριότητες. Τους ζητάει να κλείσουν τα μάτια

τους και να πάρουν τέσσερις βαθιές και αργές ανάσες. Καθώς τα μάτια τους είναι

κλειστά,  ο  συντονιστής  διαβάζει  τις  οδηγίες  στο  τρίτο  βήμα  του  φυλλαδίου.

Συνιστάται η συνοδεία απαλής μουσικής.

4) Ο συντονιστής κάνει μια ανακεφαλαίωση με την ομάδα:

 Ήσασταν σε θέση να φανταστείτε τον εαυτό σας να κάνει τη συγκεκριμένη

δραστηριότητα;

 Νιώσατε  ένα  μέρος  της  ανησυχίας  που  ίσως  θα  νιώθατε  αν  κάνατε  τη

δραστηριότητα αυτή στην πραγματικότητα;

 Αυξήθηκε η άνεσή σας με την ιδέα να πραγματοποιήσετε τη δραστηριότητα

αυτή μόνοι σας;

5)  Ο  συντονιστής  ζητάει  από  τους  συμμετέχοντες  να  πραγματοποιήσουν  τη

δραστηριότητα αυτή στην πραγματικότητα μόνοι τους μια φορά μέσα στις επόμενες

δύο  εβδομάδες.  Ο  συντονιστής  προτρέπει  τους  συμμετέχοντες  να  κρατήσουν

σημειώσεις από τις εμπειρίες τους αυτές.
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6)Στην επόμενη συνάντηση ο συντονιστής συζητά με τους συμμετέχοντες σχετικά με

την εμπειρία τους.

Η ΜΟΝΑΧΙΚΗ ΣΑΣ ΠΡΟΣΠΑΘΕΙΑ (ΦΥΛΛΟ ΕΡΓΑΣΙΑΣ)

1) Κάντε μια λίστα με τις δραστηριότητες που συνήθως κάνετε και προτιμάτε να

κάνετε μαζί με άλλους. Αυτές πρέπει να είναι δραστηριότητες που λαμβάνουν

χώρα εκτός σπιτιού.
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2) Διαλέξτε από την παραπάνω λίστα μια δραστηριότητα που θα κάνετε μόνοι

σας στις επόμενες δύο εβδομάδες.

3) Οπτικοποιήστε τον εαυτό σας να κάνει  τη δραστηριότητα αυτή μόνοι σας.

Φανταστείτε όλα τα βήματα από τη στιγμή που ντύνεστε μέχρι να γυρίσετε

σπίτι. Ξεκινήστε με το να φαντάζεστε τον εαυτό σας:

 Στο σπίτι πριν τη δραστηριότητα

Τι φοράτε;

Τι αισθάνεστε;

Αν αισθάνεστε αγχωμένοι που κάνετε τη δραστηριότητα αυτή μόνοι σας, φανταστείτε

πως παίρνετε κάποιον μαζί σας που σας κάνει να αισθάνεστε πιο άνετοι και ασφαλείς.

 Πλησιάζοντας στη δραστηριότητα:

 Για παράδειγμα, φανταστείτε τον εαυτό σας να οδηγεί ή να περπατάει προς το μέρος

που θα πραγματοποιηθεί η δραστηριότητα. Παρατηρήστε το ακουστικό περιβάλλον

που  περιβάλει  την  φανταστική  σας  περιπέτεια.  Παίζει  μουσική  στο  αυτοκίνητο;

Ακούτε φωνές ανθρώπων; Πόσο δυνατές και πόσο κοντά είναι; Τι λένε;

 Ξεκινώντας τη δραστηριότητα:

 Αν αισθάνεστε αγχωμένοι, πάρτε μερικές βαθιές ανάσες και φανταστείτε τον εαυτό

σας χαμογελαστό και με αυτοπεποίθηση.

 Ολοκληρώνοντας τη δραστηριότητα.

 Φεύγοντας από τη δραστηριότητα και επιστρέφοντας στο σπίτι-ακόμη

χαμογελαστοί και με αυτοπεποίθηση.

 Επιστρέφοντας σπίτι με ασφάλεια.

5.4 ΔΕΝ ΜΕ ΑΓΓΙΖΕΙ (Διάρκεια:30 λεπτά)

(Hughes & Terrell, 2012, σελ.265-267)

Στόχοι
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-Να  διαχειριστούν  οι  συμμετέχοντες  το  στρες  προλαμβάνοντας  προβλήματα  και

έχοντας μηχανισμούς αντιμετώπισης. 

-Να βελτιώσουν την ικανότητά τους να αποφεύγουν ή να μειώνουν το στρες με την

αποτελεσματική του διαχείριση. 

-Να  αναπτύξουν  καλύτερη  γνώση  της  δύναμης  του  σχεδιασμού  σε  στρεσογόνες

καταστάσεις.

Περιγραφή

1)  Ο  συντονιστής  ζητά  από  τους  συμμετέχοντες  να  γράψουν  τις  τρεις  πιο

στρεσογόνες  δραστηριότητες  και  καταστάσεις  που  αντιμετωπίζουν  συχνά  π.χ.  να

κάνουν  μια  παρουσίαση,  να  έρχονται  αντιμέτωποι  με  κάποιον  συνεργάτη,  να

επιβιώνουν σε ένα μποτιλιάρισμα, να τα βγάζουν πέρα με βαρύ φόρτο εργασίας, να

βγουν ραντεβού με κάποιο καινούριο πρόσωπο, να παρευρεθούν ή να οργανώσουν

ένα οικογενειακό  τραπέζι κλπ.

2) Ο συντονιστής ζητάει από τους συμμετέχοντες να διαλέξουν μια δραστηριότητα

από τη λίστα πάνω στην οποία θα δουλέψουν. Τους ενθαρρύνει να επιλέξουν μια

κατάσταση την οποία πρόκειται να αντιμετωπίσουν στο κοντινό μέλλον.

3) Οι συμμετέχοντες παρατηρούν και καταγράφουν την ακολουθία συμπτωμάτων που

σηματοδοτούν την έναρξη του στρες.

4) Ο συντονιστής ζητά από τους συμμετέχοντες να καταγράψουν ένα πράγμα που

τους  βοηθάει  να  μετριάσουν  ή  να  εξαλείψουν  τα  συμπτώματα  του  στρες  που

αναδύονται στην προβληματική κατάσταση. Τα παρακάτω παραδείγματα ίσως είναι

βοηθητικά:

 Συζητήστε με τους σημαντικούς σας ανθρώπους για την κατάσταση

 Ανεβοκατεβείτε τις σκάλες παίρνοντας βαθιές ανάσες καθόλη τη διάρκεια.

 Προβλέψτε ώστε να έχετε επιπλέον χρόνο για απρόσμενα ενδεχόμενα.

 Αναζητήστε βοήθεια από ένα φίλο ή έναν ειδικό.
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 Ανακατευθύνετε  όλη  την  προσοχή  σας  από  τον  εξωτερικό  κόσμο  και

επικεντρωθείτε στον εσωτερικό ρυθμό της αναπνοής σας και του χτύπου της

καρδιά σας.

5) Ο συντονιστής χωρίζει τις ομάδες σε ζευγάρια. Τα ζευγάρια μοιράζονται τις

δραστηριότητες αυτές, αναφερόμενα στους στρεσογόνους παράγοντες και ζητάνε

από  το  ζευγάρι  τους  ιδέες  για  το  πώς  να  προσπαθήσουν να  μετριάσουν  τους

παράγοντες αυτούς. Οι συμμετέχοντες έχουν στη διάθεσή τους περίπου 10 λεπτά

για να συγκεντρώσουν αυτές τις πληροφορίες.

6)  Ο  συντονιστής  κάνει  μια  σύνοψη  με  την  ομάδα  και  ζητά  από  τους

συμμετέχοντες να αναφέρουν προτάσεις που άκουσαν και τους άρεσαν, αλλά δεν

τις είχαν σκεφτεί μόνοι τους.

ΠΡΟΤΕΙΝΟΜΕΝΟ ΦΥΛΛΟ ΕΡΓΑΣΙΑΣ ΓΙΑ ΤΟ ΣΠΙΤΙ

5.5  ΠΡΟΣΔΙΟΡΙΖΟΝΤΑΣ  ΛΑΝΘΑΣΜΕΝΕΣ  ΠΕΠΟΙΘΗΣΕΙΣ  ΓΙΑ  ΤΑ
ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΑ ΣΑΣ 

(Pennock & Alberts, 2021)
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Στόχος

-Αυτή  η  άσκηση  έχει  σχεδιαστεί  για  να  βοηθήσει  τους  συμμετέχοντες  να

αποκαλύψουν δυσλειτουργικές ή ψευδείς πεποιθήσεις για τα συναισθήματα.

Πολλοί  άνθρωποι  έχουν  εγγενείς  πεποιθήσεις  για  τα  συναισθήματα.  Αυτές  οι

πεποιθήσεις λειτουργούν εκτός συνειδητής γνώσης και καθορίζουν έντονα τον τρόπο

με τον οποίο οι άνθρωποι αντιμετωπίζουν τα συναισθήματά τους

Πρώτον,  οι  άνθρωποι  έχουν πεποιθήσεις  για  την «αποδοχή» των συναισθημάτων.

Υπάρχει διαφορά μεταξύ των ανθρώπων στον βαθμό που πιστεύουν ότι η βίωση και η

έκφραση αρνητικών συναισθημάτων είναι αποδεκτή.

Οι  πεποιθήσεις  για  τη  μη  αποδοχή  των  αρνητικών  σκέψεων  και  συναισθημάτων

διαδραματίζουν  βασικό  ρόλο  στην  ανάπτυξη  και  διατήρηση  των  κλινικών

προβλημάτων και  μπορεί  να  σχετίζονται  με  χειρότερη πρόγνωση και  έκβαση της

θεραπείας. Γενικά, τα άτομα με πεποιθήσεις για τη μη αποδοχή των συναισθημάτων

συχνά παρουσιάζουν μια σειρά διαφορετικών προβλημάτων, όπως η κατάθλιψη, οι

διατροφικές διαταραχές, η κοινωνική φοβία, η διαταραχή μετατραυματικού στρες και

την οριακή διαταραχή προσωπικότητας.

Αυτές οι πεποιθήσεις μπορεί να οδηγήσουν στην αποφυγή συναισθημάτων, η οποία

αποτρέπει  το άτομο από την ανάπτυξη της αυτογνωσίας  και  της  κατανόησης του

εαυτού και, ως εκ τούτου, της ικανότητας για αυτο-φροντίδα. Μεγαλώνοντας σε ένα

περιβάλλον  όπου  η  έκφραση  των  δυσκολιών  ή  των  αρνητικών  συναισθημάτων

αντιμετωπίστηκε με τιμωρία ή έλλειψη ενσυναίσθησης έχει προταθεί ως μια πιθανή

αιτία για την ανάπτυξη των πεποιθήσεων για τη μη αποδοχή των συναισθημάτων.

Οι  άνθρωποι  μπορεί  επίσης  να  έχουν  πεποιθήσεις  σχετικά  με  την

ευπλαστότητα του συναισθήματος. Για παράδειγμα, κάποιος μπορεί να πιστεύει ότι

όσο κι αν προσπαθεί κανείς, δεν μπορεί πραγματικά να αλλάξει τα συναισθήματά

του. Αυτή η πεποίθηση ότι τα συναισθήματα είναι εκτός προσωπικού ελέγχου είναι

πιθανό να οδηγήσει σε λιγότερες προσπάθειες ρύθμισης το συναισθήματος. Επειδή το
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άτομο δεν εμπλέκεται σε ενεργές προσπάθειες ρύθμισης των συναισθημάτων, και ως

εκ τούτου δεν θα βιώσει ότι τα συναισθήματα μπορούν να ρυθμιστούν, η πεποίθηση

αυτή  θα  παραμείνει  χωρίς  αμφισβήτηση.  Επιπλέον,  η  έρευνα  έχει  δείξει  ότι  οι

άνθρωποι που πιστεύουν ότι τα συναισθήματα είναι λιγότερο ευμετάβλητα βιώνουν

λιγότερα  θετικά  και  περισσότερα  αρνητικά  συναισθήματα,  μειωμένη  ψυχολογική

ευεξία,  χαμηλότερη  αυτο-αποτελεσματικότητα  συναισθηματικής  ρύθμισης  και

υψηλότερα  επίπεδα  κατάθλιψης.  Αντίθετα,  ένα  άτομο  που  πιστεύει  ότι  τα

συναισθήματα είναι ευμετάβλητα θα επιδείξει ένα πιο δυναμικό και ενεργό μοτίβο

αντιμετώπισης. Με την πάροδο του χρόνου, αυτό το ενεργό μοτίβο αντιμετώπισης

των  συναισθημάτων  θα  επιβεβαιώσει  ότι  τα  συναισθήματα  είναι  πράγματι

ευμετάβλητα και έτσι ενισχύεται η πεποίθηση σχετικά με την ευμεταβλητότητα των

συναισθημάτων. Αυτή η άσκηση επικεντρώνεται στις βασικές και συχνά ασυνείδητες

υποθέσεις για τα συναισθήματα.

ΛΑΝΘΑΣΜΕΝΕΣ  ΠΕΠΟΙΘΗΣΕΙΣ  ΓΙΑ  ΤΑ  ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΑ  (ΦΥΛΛΟ
ΕΡΓΑΣΙΑΣ)

Σε  αυτήν  την άσκηση,  θα  εξετάσουμε  τις  βασικές  παραδοχές  σας  σχετικά  με  τα

συναισθήματα: τι σημαίνουν τα συναισθήματα για εσάς, τι σημαίνει να τα εκφράζετε

και  τι  θα  συνέβαινε  αν  αφήνατε  τον  εαυτό  σας  να  νιώσει  κάποια  συγκεκριμένα

συναισθήματα.  Ο  σκοπός  αυτού  είναι  να  ανακαλύψετε  τυχόν  ψευδείς  ή

παραπλανητικές πεποιθήσεις σας που έχουν αρνητικό αντίκτυπο στην ευζωία σας.
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1.  Για  τους  σκοπούς  αυτής  της  άσκησης,  επιλέξτε  ένα  συγκεκριμένο  δύσκολο

συναίσθημα για να εργαστείτε.  Θα μπορούσατε να επιλέξετε  μια συναισθηματική

κατάσταση με την οποία παλεύετε αυτή τη στιγμή, για παράδειγμα μπορεί να νιώθετε

αγχωμένος-η για ένα επερχόμενο συμβάν ή να αισθάνεστε μετανιωμένος-η για μια

πρόσφατη απόφασή σας. Γράψτε το συναίσθημα που έχετε επιλέξει στο κέντρο του

φυλλαδίου εργασίας.

2. Διαβάστε την παρακάτω λίστα με κοινές λανθασμένες πεποιθήσεις σχετικά με τα

συναισθήματα και δείτε ποια ταιριάζουν περισσότερο σε εσάς. Βάλτε ένα Χ δίπλα

από τις δηλώσεις που ισχύουν για εσάς. Δώστε ιδιαίτερη προσοχή σε αυτές που σας

ακούγονται  οικείες,  καθώς  μπορεί  να  είναι  σκέψεις  που  υπάρχουν  έξω  από  την

επίγνωσή  σας.  Στο  τέλος,  προσθέστε  τυχόν  προσωπικές  πεποιθήσεις  που  δεν

αναφέρονται.  Στη  συνέχεια,  γράψτε  τις  βασικές  πεποιθήσεις  σας  σχετικά  με  τα

συναισθήματα στα συννεφάκια της σκέψης που υπάρχουν στο φύλλο εργασίας.

 Αν χάσω τον έλεγχο των συναισθημάτων μου μπροστά σε άλλους, θα χαλάσει

η άποψή τους για μένα.

 Πρέπει να μπορώ να ελέγχω τα συναισθήματά μου.

 Αν αφήσω τον εαυτό μου να νιώσει αυτό το συναίσθημα, θα με καταβάλλει.

 Αν λέω στους άλλους πώς νιώθω, θα το χρησιμοποιήσουν εναντίον μου.

 Αν λέω στους άλλους πώς νιώθω, θα πιστεύουν ότι είμαι αδύναμος-η.

 Άλλα άτομα δεν αισθάνονται έτσι. Πρέπει να πάει κάτι λάθος μαζί μου.

 Μόνο ένα ανώριμο άτομο θα ήταν τόσο συναισθηματικό.

 Πρέπει να είμαι σε θέση να αντιμετωπίσω μόνος-η μου τις δυσκολίες χωρίς να

απευθύνομαι σε άλλους για υποστήριξη.

 Για να γίνω αποδεκτός-ή από τους άλλους, πρέπει να κρατώ τις δυσκολίες ή

τα αρνητικά συναισθήματα για τον εαυτό μου.

 Αυτή η  συναισθηματική κατάσταση δεν  είναι  μια  φυσιολογική αντίδραση.

Πρέπει να απαλλαγώ από αυτή.

 Ένα ευτυχισμένο άτομο δεν θα αισθανόταν έτσι. 
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 Αυτό  το  άτομο  αντέδρασε  διαφορετικά  από  ότι  εγώ,  επομένως  η

συναισθηματική μου αντίδραση είναι λάθος.

 Αν αφήσω τον εαυτό μου να νιώσει αυτόν τον πόνο, θα με αποτελειώσει.

 Το να αφήσω τον εαυτό μου να νιώθει  άσχημα,  θα σήμαινε να πέσω στα

πατώματα ή να αισθάνομαι αυτολύπηση.

 Εάν δείξω σημάδια αδυναμίας, τότε οι άλλοι θα με απορρίψουν.

 Το  να  είσαι  ενήλικας  σημαίνει  να  μην  παρασύρεσαι  από  το  συναίσθημα.

Υποτίθεται ότι πρέπει να είμαι λογικός-ή!

 Το  να  δείχνω  τα  συναισθήματά  μου  στους  άλλους  με  κάνει  να  μοιάζω

μελοδραματικός-ή.

  Είμαι ηλίθιος-α που αισθάνομαι έτσι. Πρέπει να το αποβάλω!

 Δεν πρέπει να αφήσω τον εαυτό μου να παραδοθεί σε αυτά τα συναισθήματα.

 Άλλο:

 Άλλο:

3. Τώρα ας δούμε τι συμβαίνει ως συνέπεια της διατήρησης αυτών των πεποιθήσεων

σχετικά  με  τα  συναισθήματα.  Τι  αντίκτυπο  έχουν  αυτές  οι  πεποιθήσεις  στο  πώς

αισθάνεστε, συμπεριφέρεστε και μιλάτε στον εαυτό σας, όταν αντιμετωπίζετε αυτό το

συναίσθημα;  Καταγράψτε  όσα  περισσότερες  συνέπειες  (θετικές  και  αρνητικές)

μπορείτε να σκεφτείτε στην ενότητα των συνεπειών.

4. Ερωτήσεις για σκέψη:

■ Πώς αισθανθήκατε κάνοντας αυτή την άσκηση;

■ Κοιτάζοντας στο κομμάτι της άσκησης που αφορά στις συνέπειες, πόσο βοηθητικό

είναι για εσάς να διατηρείτε τέτοιες πεποιθήσεις για τα συναισθήματά σας;

■ Τι ήταν εύκολο και τι δύσκολο σχετικά με την άσκηση;

■ Τι γνώσεις έχετε αποκτήσει για τις πεποιθήσεις σας σχετικά με τα συναισθήματα;
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ΣΥΝΆΙΣΘΗΜΆ:
................

ΠΕΠΟΙΘΗΣΗ:.....................
..........................................
..........................................
..........................................
....................

ΠΕΠΟΙΘΗΣΗ:......................
...........................................
...........................................
...........................................

........................

ΠΕΠΟΙΘΗΣΗ:.....................
..........................................
..........................................
..........................................

...................

ΛΑΝΘΑΣΜΕΝΕΣ ΠΕΠΟΙΘΗΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΑ ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΑ 
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Κλείσιμο συνάντησης

5.6 ΓΙΑ ΚΛΕΙΣΙΜΟ ΤΙ ΠΑΙΡΝΩ ΜΑΖΙ ΜΟΥ (Διάρκεια: 5 λεπτά)

 (Αρχοντάκη και Φιλίππου, 2003, σελ.111)

Στόχοι
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-Κλείσιμο συνάντησης

Περιγραφή

Όλοι  οι  συμμετέχοντες  κλείνουν απαλά τα  μάτια  και  παίρνουν βαθιές  ανάσες.  Ο

συντονιστής  τους  παροτρύνει  να  ξαναδούν  με  την  φαντασία  τους  τη  σημερινή

συνάντηση  και  όλα  όσα  συνέβησαν.  Έπειτα  ζητάει  από  τους  συμμετέχοντες  να

διαλέξουν κάτι  σημαντικό για αυτούς,  το οποίο  θα ήθελαν να πάρουν μαζί  τους.

Προαιρετικά το μοιράζονται με την ομάδα.

6η συνάντηση

6.1 ΜΕ ΜΙΑ ΦΡΑΣΗ (Διάρκεια: 5 λεπτά)

(Αρχοντάκη και Φιλίππου, 2003, σελ.111)
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Στόχοι

-Να επικεντρωθούν οι συμμετέχοντες στον εαυτό τους.

- Να επικεντρωθούν στο εδώ και τώρα.

-Η καλλιέργεια των επικοινωνιακών δεξιοτήτων των συμμετεχόντων.

Περιγραφή

Ο συντονιστής προτείνει να πει ο καθένας με μια λέξη ή φράση το πώς νιώθει την

παρούσα στιγμή.

6.2  ΠΩΣ ΜΟΙΑΖΕΙ ΤΟ ΝΑ ΣΥΜΠΕΡΙΦΕΡΕΣΑΙ ΜΕ ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΙΚΗ
ΝΟΗΜΟΣΥΝΗ (Διάρκεια: 40 λεπτά)

(Ciarrochi & Mayer, 2007)

Στόχοι
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-Να εξασκηθούν οι συμμετέχοντες στον εντοπισμό, τη χρήση, την κατανόηση και τη

διαχείριση των συναισθημάτων (Emotional Blueprint).

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ

Απαντήστε στις παρακάτω ερωτήσεις. Επιλέξτε την απάντηση που σας περιγράφει

καλύτερα, κυκλώνοντας το αντίστοιχο γράμμα (α, β ή γ).

1. Επεξεργάζομαι τα δυνατά συναισθήματα…

α) για να μην τα μεγαλοποιώ ή τα ελαχιστοποιώ συνέχεια

β) τις περισσότερες φορές

γ) για να τα ελαχιστοποιώ και να τα ελέγχω

2. Μπορώ να αλλάξω την κακή μου διάθεση όταν απαιτείται

α) σχεδόν πάντα

β) συχνά

γ) σπάνια

3. Είμαι ανοιχτός-ή στα συναισθήματά μου

α) σχεδόν πάντα (για όλα τα βασικά συναισθήματα)

β) μερικές φορές 

γ) σπάνια

4. Τα συναισθήματά μου με βοηθάνε να πάρω πιο σωστές αποφάσεις

α) σχεδόν πάντα (για όλα τα βασικά συναισθήματα)

β) μερικές φορές

γ) σπάνια

Οι απαντήσεις «α» υποδηλώνουν ότι είστε ανοιχτοί στα συναισθήματα σας, ακόμη κι

αν δεν  είναι  ευχάριστα.  Αυτό είναι  το κλειδί  για  τη συναισθηματική  νοημοσύνη,

καθώς τα συναισθήματα περιέχουν πολύτιμα δεδομένα για εσάς και το περιβάλλον.
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Οι απαντήσεις «γ» υποδηλώνουν ότι είστε κλειστοί στα συναισθήματα ή σε ορισμένα

συναισθήματα σε συγκεκριμένες στιγμές. Σαν αποτέλεσμα, ενδέχεται να μην έχετε τη

συνολική εικόνα.

Οδηγίες

Πρώτον,  διαβάστε  τo παράδειγμα  της  έξυπνης  χρήσης  της  συναισθηματικής

νοημοσύνης και στη συνέχεια απαντήστε στις ερωτήσεις για να σας βοηθήσουν να

κατανοήσετε καλύτερα την προσέγγισή σας στην επίλυση προβλημάτων.

Έξυπνη χρήση της συναισθηματικής νοημοσύνης

Ένα παράδειγμα ενός ατόμου με συναισθηματική νοημοσύνη είναι η Kris. Η

Kris  είναι  νοσοκόμα  και  έχει  καθυστερήσει  σχεδόν  είκοσι  λεπτά  για  να  δει  την

εξάχρονη ασθενή της, την Alysha. Η Alysha έχει προγραμματισμένο ραντεβού για να

κάνει ένα εμβόλιο. Η Alysha περιμένει με τη μητέρα της στην αίθουσα εξετάσεων.

Η Kris ανοίγει την πόρτα και ζητά αμέσως συγγνώμη για την καθυστέρηση. Η

Kris παρατηρεί ότι η Alysha πιάνει με δύναμη την άκρη του πάγκου εξέτασης και

φαίνεται φοβισμένη. Κοιτάζει τη μητέρα της, η οποία φαίνεται χαρούμενη. Η μητέρα

λέει:  «Θα κάνει  απλά ένα  εμβόλιo σήμερα,  σωστά;»  H Kris λέει:  «Ναι  αυτό θα

κάνουμε  σήμερα.»  Η  μητέρα  στη  συνέχεια  λέει  «Tα  έχει  πάει  τόσο  καλά  με  τα

εμβόλιά της στο παρελθόν, είναι πολύ δυνατή».

H Kris παρατηρεί ότι  η Alysha γίνεται πιο ανήσυχη και της λέει «Λοιπόν,

Alysha, πώς νιώθεις για αυτό το εμβόλιο σήμερα;» Η Alysha απαντά με τρεμάμενη

χαμηλή  φωνή  «Όχι  τόσο  καλά.»  Η  Kris  λέει  «Γιατί  είναι  διαφορετικό  αυτό  το

εμβόλιο από αυτά που είχες κάνει στο παρελθόν; Η μαμά σου λέει ότι συνήθως τα

πας καλά με τα εμβόλια.» Η Alysha απαντά «Μερικά παιδιά στο σχολείο έλεγαν ότι

τα εμβόλια φέτος μπορούν να σε κάνουν άρρωστο και να πεθάνεις.» Στη συνέχεια, η

Kris διαβεβαίωσε την Alysha ότι αυτό το συγκεκριμένο εμβόλιο που θα κάνει σήμερα
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δεν είναι το ίδιο για το οποίο μιλούσαν τα άλλα παιδιά και θα ήταν ασφαλής. Η Kris

ηρέμησε την Alysha και άλλαξε την αρχική συναισθηματική της κατάσταση.

Η  Kris  συγκέντρωσε  μερικές  πληροφορίες  για  να  προσδιορίσει  ότι  η

συμπεριφορά της Alysha δεν ήταν αυτή ενός φυσιολογικού εξάχρονου παιδιού που

κάνει  εμβόλιο.  Στην  πραγματικότητα,  αν  η  Κρις  δεν  είχε  αφιερώσει  χρόνο  να

κατανοήσει τη συναισθηματική συμπεριφορά της Alysha και απλά έκανε το εμβόλιο,

η  Alysha  μπορεί  να  έχει  τρομοκρατηθεί  περισσότερο  μετά  το  εμβόλιο.  Η  Kris

κατάφερε να φύγει η Alysha από το γραφείο της πολύ πιο ήρεμη από ότι ήρθε.

Το  Συναισθηματικό  Σχέδιο-Εmotional Blueprint χρησιμοποιείται  για  την

ανάλυση του τρόπου με τον οποίο τα συναισθήματα χρησιμοποιήθηκαν έξυπνα στην

παραπάνω κατάσταση. Η Kris εντόπισε ότι η Alysha πιανόταν από τον πάγκο της

εξέτασης  και  διαπίστωσε  ότι  φοβόταν.  Επίσης,  η  Kris  ήταν  σε  θέση  να

χρησιμοποιήσει αυτό που η μητέρα της είπε ότι η κόρη της συνήθως τα πήγαινε καλά

με τα εμβόλια για να συμπεράνει ότι κάτι είχε άλλαξε από το τελευταίο εμβόλιο.

Τη στιγμή πριν από το εμβόλιο, η Kris αποφάσισε να ρωτήσει την Alysha πώς

αισθανόταν για αυτό. Η Κρις ήξερε ότι το να νιώθει φοβισμένη  η νεαρή ασθενής της

δεν ήταν φυσιολογικό και προσπάθησε να την ηρεμήσει. Όταν η Alysha απάντησε

πως  δεν  ήταν  πολύ  καλά  και  εξήγησε  στην  Kris  τον  λόγο  για  τον  οποίο  ήταν

φοβισμένη, εκείνη κατάφερε να διαχειριστεί αποτελεσματικά την κατάσταση με ένα

καλό αποτέλεσμα για την ίδια, την Alysha και τη μητέρα της.

Η  ανάλυση  του  παραδείγματος  της  Kris  χρησιμοποιώντας  το  Emotional

Blueprint δίνει μια καλύτερη εικόνα των τεσσάρων σημαντικών κατηγοριών:

 Αναγνώριση συναισθημάτων- Η Kris εντόπισε με ακρίβεια ότι η Alysha

ήταν φοβισμένη αναγνωρίζοντας την έκφραση του προσώπου, τη γλώσσα

του σώματος και τον τόνο της φωνής της.

 Κατανόηση των συναισθημάτων-  H Kris συμμερίστηκε το συναίσθημα

του  φόβου  που  η  Alysha  βιώνε  και  μπόρεσε  να  συσχετιστεί  με  την

ανησυχία που ένιωσε.
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 Χρήση  των  συναισθημάτων-  Η  Kris  επέλεξε  να  αναγνωρίσει  τη

συναισθηματική πληροφορία και ρώτησε την Alysha σχετικά με το πώς

ένιωθε για το εμβόλιό της 

 Διαχείριση  των  συναισθημάτων-  Η  Kris  ήξερε  ότι  έπρεπε  να

απομακρύνει την ασθενή από μια φοβισμένη συναισθηματική κατάσταση

και να την οδηγήσει σε μια πιο χαλαρή διάθεση. Δεν ήθελε η ασθενής της

να γίνει πιο φοβισμένη. Συνέχισε να διαχειρίζεται τα συναισθήματα της

Alysha διαβεβαιώνοντάς της ότι θα είναι καλά μετά τον εμβολιασμό.

ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ ΚΑΙ ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ

Σκεφτείτε μια απόφαση που λάβατε πρόσφατα, η οποία κατέληξε να είναι μια κακή

απόφαση.  Τα λογικά δεδομένα που είχατε διαθέσιμα στήριξαν την απόφασή σας,

αλλά αισθανθήκατε κάπως άβολα για την απόφαση. Ωστόσο, αγνοήσατε το ένστικτό

σας  και  πήγατε  με  τη  λογική  απόφαση.  Αποδείχθηκε  ότι  αυτή  ήταν  όντως

λανθασμένη απόφαση. Απαντήστε στις ακόλουθες ερωτήσεις σχετικά με αυτήν την

κατάσταση:

1. Ποια ήταν η κατάσταση;

2. Ποια ήταν τα συναισθήματα που βιώσατε πριν να πάρετε την απόφαση;

3. Είχατε γνώση των συναισθημάτων που βιώνατε εκείνη την εποχή;

4. Εάν ναι, σε τι τα αποδώσατε ή πώς τα διαχειριστήκατε;

5. Εκ των υστέρων, τι πιστεύετε ότι σας πρότειναν τα συναισθήματά σας;

Στη συνέχεια, σκεφτείτε μια απόφαση που πήρατε με βάση το ένστικτό σας, η οποία

ήταν μια καλή απόφαση και απάντησε στις ερωτήσεις.

1. Ποια ήταν η κατάσταση;

2. Ποια ήταν τα συναισθήματα που βιώσατε πριν να πάρετε την απόφαση;
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3. Είχατε γνώση των συναισθημάτων που βιώνατε εκείνη την εποχή;

4. Εάν ναι, σε τι τα αποδώσατε ή πώς τα διαχειριστήκατε;

5. Εκ των υστέρων, πιστεύετε ότι σας πρότειναν τα συναισθήματά σας;

Μια πτυχή της διαχείρισης των συναισθημάτων είναι να είσαι σε θέση να παραμένεις

ανοιχτός  στα  συναισθήματα,  ακόμα  κι  αν  αυτά  είναι  ανεπιθύμητα.  Εάν  τα

συναισθήματα  περιέχουν  δεδομένα,  τότε  θα  είναι  ανόητο  να  αγνοήσετε  τέτοια

δεδομένα.

6.3 ΧΡΟΝΟΣ ΓΙΑ ΕΥΕΛΙΞΙΑ (Διάρκεια:30 λεπτά)

(Hughes & Terrell, 2012, σελ.321-323)

Στόχοι
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-Οι  συμμετέχοντες  να  δημιουργήσουν  μια  λίστα  δραστηριοτήτων,  ώστε  να

αναπτύξουν την ευελιξία τους.

-Να δεσμευτούν για τη χρήση ενός  τουλάχιστον εργαλείου για την  ανάπτυξη της

ευελιξίας και να μεταφέρουν στην ομάδα την εμπειρία τους.

Περιγραφή

1) Ο συντονιστής ζητά από τους συμμετέχοντες να σκεφτούν πρόσφατες καταστάσεις

που πιστεύουν πως θα έπρεπε να επιδείξουν μεγαλύτερη ευελιξία.

2) Ο συντονιστής ζητά από την ομάδα να μοιραστεί αρνητικές εμπειρίες στις οποίες

δεν ήταν ευέλικτοι και καταγράφει τις απαντήσεις τους.

3) Ρωτάει την ομάδα «Τι θα μπορούσατε να έχετε κάνει ώστε να είστε πιο ευέλικτοι;

Ένα από τα μεγαλύτερα εμπόδια στην ανάπτυξη της ευελιξίας αποτελεί η έλλειψη

θέλησής μας. Η ομάδα καταγράφει τρεις λόγους που οι άνθρωποι δεν θέλουν να είναι

πιο ευέλικτοι, γίνεται συζήτηση σχετικά με το γιατί και τι μπορούμε να κάνουμε γι’

αυτό.

4) Έπειτα,  ο  συντονιστής  ζητά  από τους  συμμετέχοντες  να  κάνουν  μια λίστα  με

πράγματα τα οποία θα μπορούσαν να κάνουν διαφορετικά και απαιτούν να είναι πιο

ευέλικτοι.  Αν  η  ομάδα  δυσκολεύεται  να  ξεκινήσει,  ο  συντονιστής  χρησιμοποιεί

κάποιο στοιχείο από τα παρακάτω για να ενθαρρύνει τη διαδικασία.

-Δοκιμάστε ένα είδος φαγητού που δεν έχετε φάει ξανά.

-Οδηγήστε προς τη δουλειά σας από έναν διαφορετικό δρόμο.

-Ακούστε ένα διαφορετικό είδος μουσικής.

-Διαβάστε  κάτι  διαφορετικό  από  αυτά  που  συνηθίζετε  π.χ.  βιβλία  ιστορίας,

μυστηρίου, τέχνης.
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5) Ο συντονιστής προτρέπει τους συμμετέχοντες να διαλέξουν τουλάχιστον μια ή δύο

συγκεκριμένες αλλαγές που θα βάλουν στις ζωές τους και δεσμεύονται γραπτώς να

τις  πραγματοποιήσουν,  ενώ  θα  πρέπει  να  αναφέρουν  τον  τρόπο  και  το  χρόνο

πραγματοποίησής τους.

6) Ο συντονιστής μοιράζει από μια κάρτα στους συμμετέχοντες. Στην μία πλευρά θα

πρέπει  να  γράψουν  μια  συγκεκριμένη συμπεριφορά που  επιθυμούν  να  αλλάξουν.

Στην άλλη πλευρά, πρέπει να γράψουν για ποιους λόγους είναι σημαντικό να είναι

πιο ευέλικτοι και να σημειώσουν συγκεκριμένες φορές την ημέρα και τον αριθμό των

ημερών που θα ανατρέχουν στην κάρτα για να ενισχύουν τη δέσμευσή τους.

Σε επόμενη συνάντηση, η ομάδα μοιράζεται τις εμπειρίες της και επιλέγει μια άλλη

δραστηριότητα για να αυξήσει την ευελιξία της.

6.4 ΔΙΑΠΡΑΓΜΑΤΕΥΣΗ WIN-WIN (Διάρκεια:30 λεπτά)

(Hughes & Terrell, 2012, σελ.333-335)
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Στόχοι

-Να  μάθουν  οι  συμμετέχοντες  τέσσερις  τρόπους  για να  διαπραγματεύονται

αποτελεσματικά.

-Να  αναγνωρίσουν  τους  πολλαπλούς  τρόπους  με  τους  οποίους  μπορούν  να

χρησιμοποιήσουν τα κριτήρια αυτά στην επίλυση προβλημάτων.

Περιγραφή

1) Ο συντονιστής θα πρέπει να βοηθήσει την ομάδα στο να κατανοήσει πως υπάρχει

μια στενή σύνδεση μεταξύ της επίλυσης προβλημάτων και της διαπραγμάτευσης.

Τα τέσσερα βασικά στοιχεία που μπορούν να συμβάλουν σε μια διαπραγμάτευση

είναι τα εξής:

 Διαχωρίστε τους ανθρώπους από το πρόβλημα

 Επικεντρωθείτε στα διαφορετικά συμφέροντα και όχι στις θέσεις

 Διευρύνετε τις επιλογές, ώστε να βρείτε κάποιες με αμοιβαίο κέρδος

 Επιμείνετε στη χρήση αντικειμενικών κριτηρίων

Ο συντονιστής συζητά τα κριτήρια αυτά με την ομάδα και ζητάει ένα παράδειγμα

καλής στρατηγικής  για  την  επίλυση προβλημάτων.  Γίνεται  συζήτηση για το  πότε

δούλεψε  αυτή  η  στρατηγική  και  πότε  όχι.  Ακόμη,  ο  συντονιστής  ρωτά  αν  η

στρατηγική των συμμετεχόντων περιλαμβάνει κάποιες από τις παραπάνω δεξιότητες.

2) Ο συντονιστής χωρίζει την ομάδα σε ζευγάρια και μοιράζει το σχετικό φυλλάδιο.

3) Τα ζευγάρια θα παίξουν παιχνίδι ρόλων βασισμένο στο σενάριο του φυλλαδίου και

θα χρησιμοποιήσουν τις τέσσερις αυτές δεξιότητες.

4) Ο συντονιστής συγκεντρώνει και πάλι την ομάδα για να συζητήσουν σχετικά με το

παιχνίδι ρόλων και την εφαρμογή των τεσσάρων κριτηρίων. Δίνεται ιδιαίτερη έμφαση

στην αξία αυτών των δεξιοτήτων στην προσπάθεια επίλυσης ενός προβλήματος
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ΔΙΑΠΡΑΓΜΑΤΕΥΣΗ WIN-WIN (ΦΥΛΛΟ ΕΡΓΑΣΙΑΣ)

Στο ακόλουθο παιχνίδι ρόλων βάλτε τα δυνατά σας για να εφαρμόσετε τα 4 κριτήρια. 
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ΣΕΝΑΡΙΟ

Ένας από εσάς είναι το αφεντικό και ο άλλος ο/η υπάλληλος. Ο/Η υπάλληλος

ζητά μια αύξηση της τάξης του 5% στον μισθό του. Το αφεντικό θα ήθελε να δώσει

την αύξηση αλλά νιώθει κάπως προσβεβλημένος που ο/η υπάλληλος και όχι ο ίδιος

άνοιξε το θέμα της  αύξησης και  διστακτικός,  καθώς το κέρδος  της εταιρείας δεν

επιτρέπει  την  αύξηση  αυτή  τη  στιγμή.  Ο/η  υπάλληλος  γνωρίζει  πως  έχει  φέρει

περισσότερους  πελάτες  από  οποιονδήποτε  άλλο  τα  τελευταία  δύο  χρόνια.  Ο/Η

υπάλληλος  είναι  πραγματικά  ευχαριστημένος/η  με  την  εταιρεία  αλλά  τα  παιδιά

του/της θα πάνε στο πανεπιστήμιο σύντομα και χρειάζεται επιπλέον χρήματα. Kαι οι

δύο πλευρές  θα ήθελαν να λυθεί  η  διαφορά,  αλλά δεν  θέλουν να  συμβιβαστούν,

αρχικά  τουλάχιστον.  Είναι  και  οι  δύο  αισιόδοξοι,  αλλά  και  αγχωμένοι  την  ίδια

στιγμή.

6.5 Ο ΒΑΘΜΟΣ ΙΚΑΝΟΠΟΙΗΣΗΣ (Διάρκεια: 15 λεπτά)

(Αρχοντάκη & Φιλίππου, 2003)
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Στόχοι

Να αξιολογήσουν οι  συμμετέχοντες  το  πρόγραμμα και  τη λειτουργία  της  ομάδας

κατά τη διάρκειά του.

Περιγραφή

1. Ο συντονιστής προτείνει στους συμμετέχοντες να κάνουν μία αξιολόγηση του 

προγράμματος και της ομάδας, σημειώνοντας ο καθένας σε ένα χαρτί το βαθμό 

ικανοποίησης από την ομάδα με κλίμακα από το 1 έως το 5, σε σχέση με:

o το κλίμα της ομάδας

o την προσωπική τους συμμετοχή

o την εμψύχωση

o το περιεχόμενο

o τη χρησιμότητα στην προσωπική τους ζωή

o τη χρησιμότητα στην επαγγελματική τους ζωή (δυνατότητα επαγγελματικής

χρήσης των γνώσεων και των δεξιοτήτων που αποκτήθηκαν)

Επίσης,  μπορεί  να  γίνει  και  αξιολόγηση  των  επιμέρους  θεματικών  ενοτήτων  του

προγράμματος  (συναισθηματική νοημοσύνη,  ενσυναίσθηση,  ψυχική ανθεκτικότητα

και ενσυνειδητότητα). 

2. Ο συντονιστής συγκεντρώνει όλα τα αποτελέσματα και ακολουθεί συζήτηση με

την  ομάδα  των  συμμετεχόντων.  Ο  συντονιστής  διευκολύνει  τη  συζήτηση  με

ερωτήσεις, όπως: 

-Τι παρατηρείτε σε σχέση με τα συνολικά αποτελέσματα και με την κάθε ενότητα

χωριστά; 
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-Όσοι έβαλαν τους μεγαλύτερους ή μικρότερους βαθμούς ικανοποίησης θα ήθελαν να

μας μιλήσουν περισσότερο για την αξιολόγησή τους;

ΒΑΘΜΟΣ ΙΚΑΝΟΠΟΙΗΣΗΣ
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