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Науково-педагогічна діяльність є одним із ключових чинників розвитку науки, освіти та суспільства, проте 
вона супроводжується значним психоемоційним навантаженням, що може призводити до розвитку хронічно-
го дистресу. У статті розглянуто феномен дистресу серед викладачів університетів, його основні причини, 
наслідки та вплив на професійну ефективність. Проведено систематичний аналіз наукових публікацій, присвяче-
них зв’язку між рівнем стресу, психоемоційним станом та результативністю науково-педагогічної діяльності. 
Виявлено, що основними стресовими чинниками є перевантаження роботою, дефіцит часу, недостатнє фінан-
сування, оцінювальний тиск, бюрократизація та нестача соціальної підтримки. Хронічний дистрес спричинює 
зниження когнітивних функцій, творчої активності, мотивації та соціальної взаємодії, що у підсумку негативно 
позначається на якості освітнього процесу. З фізіологічного погляду, він пов’язаний із підвищенням рівня кор-
тизолу, порушеннями сну, серцево-судинними розладами та ослабленням імунної системи. Психологічні наслід-
ки включають емоційне виснаження, тривожність, депресивні стани та вигорання, які можуть призвести до 
втрати професійного інтересу й відчуження від роботи. Модель «Вимоги до роботи – ресурси» пояснює, що за 
умов високих вимог і недостатніх ресурсів зростає ризик дистресу, тоді як наявність підтримки, гнучких умов 
праці та можливостей для саморегуляції знижує його вплив. Підкреслено необхідність створення в університе-
тах систем психологічної допомоги, програм профілактики вигорання, розвитку емоційного інтелекту та стра-
тегій когнітивної переоцінки як ключових механізмів підтримки професійного здоров’я викладачів. Розуміння 
багатовимірного впливу дистресу сприятиме формуванню ефективних інституційних політик, спрямованих на 
підвищення психологічного благополуччя і стійкості освітнього середовища.

Ключові слова: хронічний дистрес, професійне вигорання, психоемоційне навантаження, викладачі універси-
тетів, психологічна підтримка, емоційне виснаження, академічне середовище.



46

Health & Education / Вип. 4, 2025

Mariya Marushchak, Ruslana Konoshchuk, Oksana Okseniuk, Olha Ostapchuk, Oksana Mialiuk. 
The Impact of Chronic Distress on University Lecturers and Their Professional Effectiveness

Scientific and pedagogical activity is one of the key factors in the development of science, education, and society; 
however, it is accompanied by significant psycho-emotional strain that can lead to the development of chronic distress. 
This article examines the phenomenon of distress among university lecturers, its main causes, consequences, and impact 
on professional effectiveness. A systematic analysis of scientific publications devoted to the relationship between stress 
levels, psycho-emotional state, and the effectiveness of academic and teaching activities was conducted. The  study 
found that the main stressors include work overload, time constraints, insufficient funding, evaluative pressure, 
bureaucratization, and lack of social support. Chronic distress leads to a decrease in cognitive functions, creativity, 
motivation, and social interaction, which ultimately affects the quality of the educational process. From a physiological 
perspective, it is associated with elevated cortisol levels, sleep disturbances, cardiovascular disorders, and weakened 
immune function. The psychological consequences include emotional exhaustion, anxiety, depressive symptoms, and 
burnout, which may cause loss of professional interest and detachment from work. The Job Demands–Resources (JD-R) 
model explains that under high job demands and insufficient resources, the risk of distress increases, while the availability 
of support, flexible working conditions, and self-regulation opportunities reduces its impact. The article emphasizes 
the need to establish psychological support systems within universities, implement burnout prevention programs, and 
foster emotional intelligence and cognitive reappraisal strategies as key mechanisms for maintaining the professional 
health of lecturers. Understanding the multidimensional impact of distress will contribute to the development of effective 
institutional policies aimed at enhancing psychological well-being and resilience within the academic environment.

Key words: chronic distress, professional burnout, psycho-emotional strain, university lecturers, psychological 
support, emotional exhaustion, academic environment.

Вступ. Науково-педагогічна діяльність є осно-
вою розвитку науки, технологій і суспільного 
прогресу. Вона передбачає не лише викладання, 
а й проведення досліджень, участь у грантах, 
написання наукових статей, підготовку фахів-
ців і постійне професійне самовдосконалення. 
Водночас така діяльність супроводжується зна-
чним психоемоційним навантаженням, що може 
призводити до розвитку хронічного дистресу та 
зниження професійної ефективності [1]. Хоча 
академічна продуктивність часто розглядається 
як показник розвитку освітньої та економіч-
ної системи держави [2], діяльність викладачів 
передбачає численні виклики. Одним із головних 
є нестача фінансування, необхідного для розви-
тку наукових проєктів і гідної винагороди праці 
[3]. У 1980-х роках у системах вищої освіти країн 
із неоліберальною політикою (зокрема у США, 
Великій Британії, Канаді) почали запроваджувати 
програми матеріального стимулювання виклада-
чів та дослідників, де фінансові ресурси нада-
валися відповідно до показників наукової про-
дуктивності – кількості публікацій, цитованості, 
участі у проєктах тощо [4]. Такий підхід сприяв 
підвищенню конкуренції, але водночас створив 
додаткові стресові чинники. Багато міжнарод-
них досліджень підтверджують, що викладачі 
університетів стикаються зі стресом, пов’язаним 
із перевантаженням, дефіцитом часу, невизначе-
ністю у працевлаштуванні та відсутністю визна-
ння з боку адміністрації [5]. Наприклад, викла-
дачі в США, Канаді, Ізраїлі та Ірані вказують, що 
одним із найбільших джерел стресу є необхідність 
поєднання викладання, досліджень і адміністра-

тивної роботи [6]. У Китаї та Японії основними 
стресорами виступають постійні професійні оці-
нювання та нестача часу [7], тоді як в Аргентині – 
низькі зарплати, складні міжособистісні стосунки 
та обмежені ресурси [8]. Для викладачів універ-
ситетів у країнах із нестабільною економічною 
ситуацією (зокрема в Латинській Америці та 
Східній Європі) дистрес посилюється економіч-
ною невизначеністю, політичними чинниками 
та бюрократизацією освітнього процесу [9]. 
У Мексиці виявлено, що причинами стресу серед 
викладачів є не лише перевантаження, а й нерів-
ність між регіонами, гендерна дискримінація та 
відсутність підтримки молодих науковців [10]. 
Наукові джерела свідчать, що викладачі, окрім 
академічних компетентностей, повинні володіти 
навичками саморегуляції, тайм-менеджменту та 
стресостійкості [11]. Відсутність таких навичок 
часто призводить до емоційного виснаження, 
зниження мотивації та професійного вигорання, 
що негативно позначається на якості освітнього 
процесу [12]. Стрес визначається як стан дисба-
лансу між зовнішніми вимогами та внутрішніми 
ресурсами особистості [13]. Якщо стрес триває 
тривалий час і не компенсується адекватними 
механізмами відновлення, він переходить у хро-
нічний дистрес [14]. Такий стан супроводжу-
ється зниженням концентрації, втратою інтересу 
до роботи, порушенням сну, психосоматичними 
симптомами, а у тяжких випадках – розвитком 
професійного вигорання [15]. Дистрес негативно 
впливає на фізичне здоров’я викладачів, зокрема 
може спричиняти підвищення артеріального 
тиску, серцево-судинні захворювання, порушення 
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обміну речовин, ослаблення імунної системи 
[10]. Психологічні наслідки включають тривож-
ність, депресію, емоційну нестійкість, агресив-
ність, втрату креативності та зниження здатності 
до прийняття рішень. Таким чином, вплив хро-
нічного дистресу на викладачів університетів 
має багатовимірний характер. Він знижує їхню 
професійну ефективність, послаблює мотивацію 
до наукової діяльності, погіршує міжособистісні 
стосунки та сприяє зниженню якості освіти. 
Вивчення механізмів стресу, а також розробка 
програм психологічної підтримки й профілак-
тики вигорання є необхідними кроками для збе-
реження психологічного благополуччя науково-
педагогічних працівників і підвищення стійкості 
системи вищої освіти загалом [15]. З клінічної 
точки зору, симптоми хронічного дистресу поді-
бні до проявів депресивних і тривожних розла-
дів. Деякі дослідники вважають, що між стресом 
і депресією немає суттєвої різниці або що емо-
ційне вигорання є однією з форм депресії, а не 
окремим феноменом [14]. Водночас більш поши-
реною є концепція, згідно з якою тривалий дис-
трес призводить до емоційного виснаження, що 
виступає фактором ризику розвитку депресивних 
станів. Хронічна тривожність, у свою чергу, може 
викликати психологічний дистрес, тоді як підви-
щена емоційна втома та цинізм посилюють три-
вогу [10]. Незважаючи на те, що численні дослі-
дження зосереджені на проблемі стресу серед 
медичних працівників, зокрема лікарів, медсестер 
і психотерапевтів, а також серед учителів серед-
ньої школи, питання дистресу серед викладачів 
університетів досліджене значно менше [15]. 
Саме тому систематичний огляд наукової літера-
тури дозволяє ідентифікувати основні методоло-
гічні підходи та ключові висновки щодо впливу 
хронічного дистресу на психологічний стан і про-
фесійну ефективність викладачів закладів вищої 
освіти, що і стало метою нашого дослідження.

Завдання дослідження. 
1.	 Проаналізувати наукові публікації щодо 

впливу хронічного дистресу на психологічний 
стан викладачів університетів.

2.	 Визначити основні чинники ризику розви-
тку хронічного дистресу у науково-педагогічних 
працівників.

3.	 Оцінити вплив хронічного дистресу на 
професійну ефективність та якість викладацької 
діяльності.

4.	 Узагальнити сучасні підходи до профілак-
тики та подолання хронічного дистресу серед 
викладачів закладів вищої освіти.

Матеріали та методи. У межах даного дослі-
дження було проведено систематичний аналіз 
наукових джерел, присвячених впливу хроніч-
ного дистресу на викладачів університетів та їх 
професійну ефективність. Основна увага приді-
лялася публікаціям останнього десятиліття, які 
досліджують взаємозв’язок між рівнем дистресу, 
психоемоційним станом та професійною ефек-
тивністю викладачів. Отримані результати були 
проаналізовані методом контент-аналізу з метою 
виявлення основних чинників ризику, наслідків 
дистресу та ефективних стратегій його подолання.

Результати. Хронічний дистрес на роботі 
охоплює фізичні, психологічні та поведінкові 
наслідки професійної діяльності, взаємодії між 
людьми та факторів, пов’язаних із робочим 
середовищем [16]. Під його впливом знижується 
працездатність та здатність до навчання, що 
ускладнює ефективне виконання професійних 
завдань  [17]. Хронічний дистрес може призво-
дити до фізичних і психічних розладів [18], змен-
шуючи індивідуальну продуктивність, профе-
сійну зацікавленість і відповідальність [19], що, 
у свою чергу, знижує задоволеність роботою та 
сприяє підвищенню плинності кадрів у закладах 
освіти [20]. Сучасні дослідження підтверджують, 
що викладачі університетів є однією з найбільш 
вразливих професійних груп до хронічного дис-
тресу. Так, було виявлено, що китайські викла-
дачі приватних університетів відчувають високий 
рівень стресу на роботі, який негативно впливає 
на їх ефективність [21]. Аналогічні результати 
отримано серед молодих викладачів університе-
тів Англії, де стрес спричинює труднощі у балан-
суванні між викладанням, науковою діяльністю 
та вимогами до результатів [22]. Викладання 
є професією з підвищеним рівнем психоемоцій-
ного навантаження: надмірний дистрес шкодить 
фізичному та психічному здоров’ю викладача, 
а також може знижувати успішність і благопо-
луччя студентів [23]. Опитування показують, що 
понад половина викладачів університетів повідо-
мляють про надмірне робоче навантаження через 
нестачу персоналу, а 60% відчувають постійний 
тиск [24]. Мін [25] зазначає, що тривалий ака-
демічний дистрес може спричинити вигорання, 
втрату ентузіазму до професійної діяльності, від-
чуження та серйозні проблеми з фізичним і пси-
хічним здоров’ям. Такі процеси знижують акаде-
мічну життєздатність і можуть провокувати втрату 
кваліфікованих кадрів, що безпосередньо впливає 
на сталий розвиток університетів. Дослідження 
показують, що основним джерелом дистресу 
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серед викладачів є надмірні академічні вимоги 
та оцінювальний тиск системи «подвійного пер-
шого класу» [26], що негативно позначається на 
публікаційній активності та наукових результатах 
[27]. Хронічний дистрес також виявляє значний 
негативний зв’язок із психічним здоров’ям і соці-
альною чутливістю викладачів  [28]. Вигорання 
є типовим наслідком тривалого дистресу і харак-
теризується емоційним виснаженням, деперсона-
лізацією та зниженням професійних досягнень 
[29]. Викладачі особливо схильні до емоційного 
виснаження в умовах хронічного дистресу [30]. 
Тривалий стрес підвищує ризик професійного 
вигорання [31], тоді як соціальна підтримка може 
зменшувати цей вплив [32]. Було доведено, що 
стрес є вагомим предиктором вигорання навіть 
після контролю за демографічними змінними, 
такими як стать, посада чи стаж викладацької 
діяльності [33]. При цьому задоволення від роботи 
виконує посередницьку роль у взаємозв’язку між 
стресом і вигоранням [34]. Низький рівень задо-
волення роботою може підсилювати ефект дис-
тресу на професійну ефективність, зменшуючи 
внутрішню мотивацію викладачів  [35]. Модель 
«Вимоги до роботи – ресурси» (JD-R) [36] пояс-
нює, що високі вимоги без належної кількості 
ресурсів сприяють розвитку дистресу та виго-
рання, тоді як достатні ресурси підтримують 
залученість і задоволення від роботи [37]. В умо-
вах хронічного дистресу ефективність викладачів 
університетів знижується не лише через фізичне 
виснаження, а й через зниження когнітивних 
функцій, творчості та соціальної взаємодії. Ці 
фактори разом формують комплексний вплив 
стресу на професійну ефективність, підкреслю-
ючи потребу у створенні систем психологічної 
підтримки та профілактики вигорання в акаде-
мічному середовищі. Дослідження, проведене 
науковцями Університету штату Пенсильванія та 
Університету Вірджинії, підтвердило, що викла-
дацька діяльність належить до професій із висо-
ким рівнем хронічного стресу. Протягом навчаль-
ного року у педагогів спостерігається поступове 
підвищення рівня кортизолу, що свідчить про 
накопичення фізіологічних проявів дистресу та 
розвиток емоційного виснаження. Такі зміни 
негативно впливають на здатність до саморегу-
ляції, концентрації уваги та ефективної взаємодії 
зі студентами. Водночас використання стратегій 
емоційного самоконтролю, зокрема когнітивної 
переоцінки, сприяє зменшенню рівня напруги та 
підвищує стійкість до стресу. Автори підкреслю-
ють важливість психологічної підтримки, регу-

лярного відпочинку та розвитку навичок емоцій-
ної регуляції як засобів збереження професійного 
здоров’я викладачів і підвищення якості освіт-
нього процесу [38].

Значна кількість досліджень показують, що 
викладачі університетів зазнають високого рівня 
психологічного дистресу та мають гірші показ-
ники психічного здоров’я порівняно з пред-
ставниками інших професій [39, 40]. Зокрема, 
результати міжкраїнових порівнянь (на прикладі 
викладачів із Пакистану та Фінляндії) свідчать 
про тісний взаємозв’язок між професійним стре-
сом та порушенням психічного й опорно-рухового 
здоров’я [41]. Виявлено, що викладачі з країн, які 
характеризуються вищим рівнем професійного 
навантаження та менш розвиненою системою 
психологічної підтримки, демонструють вищий 
рівень дистресу, що супроводжується погіршен-
ням когнітивних функцій і соматичних показни-
ків. Зокрема, викладачі з Пакистану мали значно 
гірші показники психічного та опорно-рухового 
здоров’я порівняно з колегами з Фінляндії [42]. 
Дослідження також підтверджують гендерні від-
мінності у сприйнятті стресу: жінки-викладачі 
частіше повідомляють про вищий рівень стресу 
та гірше самопочуття, ніж чоловіки [43-49]. Хро-
нічний професійний стрес має тенденцію нако-
пичуватися серед жінок через поєднання профе-
сійних та соціальних ролей. Отже, отримані дані 
підтверджують, що хронічний дистрес у середо-
вищі викладачів вищої школи є важливим чинни-
ком зниження їхнього психічного, соматичного та 
професійного благополуччя, а тому, вимагає сис-
темних заходів зниження стресових навантажень 
і створення програм профілактики вигорання 
в університетському середовищі.

Важливо відзначити тенденцію взаємозв’язку 
між інтенсивним щоденним стресом і показ-
никами професійної дезадаптації викладачів, 
зокрема такими, як емоційні зміни, особливості 
деяких психічних процесів, відчуття втоми 
та порушення циклу сну. Іншими словами, 
інтенсивний хронічний дистрес у професій-
ній діяльності педагогів знижує їхні адаптивні 
можливості, формуючи деструктивні наслідки 
професійної та особистісної деформації. Вчені 
виокремлюють три основні групи таких наслід-
ків: когнітивні (пов’язані з мисленням і свідо-
містю), емоційні (пов’язані з почуттями, емоцій-
ним станом і особистісними характеристиками) 
та поведінкові (які поєднують когнітивні й афек-
тивні чинники). Когнітивні ефекти хронічного 
дистресу проявляються у зниженні концентрації 
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уваги, збільшенні кількості помилок, труднощах 
із запам’ятовуванням і відтворенням інформації, 
спотворенні сприйняття професійної реальності 
та зниженні критичного мислення. Емоційні 
наслідки проявляються через зростання фізич-
ної та психологічної напруги, підвищену три-
вожність, підозрілість, емоційну притупленість, 
втрату емпатії, а також тенденцію до автори-
тарності та зниження самооцінки. Поведінкові 
ефекти часто проявляються у вигляді порушень 
сну – труднощів із засинанням або частих про-
буджень уночі. Небезпека впливу хронічного 
дистресу на викладачів університетів полягає 
в тому, що він супроводжується накопиченням 
різнотипних професійних стресорів, які про-
вокують розвиток станів часткової дезадаптації 
(що тимчасово знижують ефективність роботи) 
або повної дезадаптації (яка блокує виконання 
професійних обов’язків і потребує психофізі-
ологічної реабілітації). При цьому джерелом 
стресу виступають не лише очевидно шкідливі 
чинники професійного середовища, а й критичні 
моменти повсякденного життя, які, накопичую-
чись, підсилюють негативний вплив хронічного 
дистресу на професійну ефективність і пси-
хічне здоров’я викладачів [50]. Психофізіоло-
гічні стани часто характеризуються витратою 
внутрішніх ресурсів. Внаслідок професійного 
напруження формуються такі звичайні стани, 
як «мобілізація», «емоційне збудження», «ком-
пенсована втома» та інші, які розглядаються як 
нормальні й не вважаються серйозною загро-
зою. Проте «надмірна ціна» професії стає реаль-
ною загрозою для здоров’я викладачів. Крім 
того, рівень енергетичних ресурсів поведінки 
знижується внаслідок відчуття втоми, тому 
викладач відчуває виснаження вже на початку 
робочого дня, фокусує увагу на реальних або 
уявних хворобах тощо. Це підтверджується 
наявністю статистично значущих зв’язків між 
інтенсивним щоденним стресом та показниками 
тесту здоров’я Дж. Озава. Встановлені кореля-
ційні тенденції: «відчуття втоми» та «глибокий 
і якісний сон» визначаються на шкалі «фізичне 
здоров’я». Водночас негативні кореляції на шкалі 
«психічне здоров’я» спостерігаються за показ-
никами «ясність думок і робота з справами», 
«добра пам’ять» та «гарний настрій». Шкала 
«духовне здоров’я» також демонструє тенденції 
до негативних кореляцій за показником «праг-
нення до справедливості». Також виявлено деякі 
негативні кореляції між інтенсивним щоденним 
стресом та показниками опитувальника WAM 

(Well-being-Activity-Mood): «настрій» і «добро-
бут». Дані кореляційні тенденції свідчать, що 
інтенсивний щоденний стрес виснажує профе-
сійні ресурси викладачів, призводить до надмір-
ного психофізіологічного напруження та фор-
мує негативні функціональні стани, створюючи 
передумови для розвитку синдрому емоційного 
вигорання. Це, у свою чергу, підвищує ризик 
розвитку загальних патологій, серед яких сер-
цево-судинні захворювання, синдром нейроемо-
ційного напруження, метаболічний синдром та 
інші [51].Особливо слід зазначити, що професія 
викладача пов’язана з опрацюванням великого 
обсягу інформації, що визначає напруження 
сенсорного апарату та активізацію когнітив-
них процесів. У цьому контексті інтенсивний 
тривалий стрес може значно порушувати когні-
тивну діяльність викладачів, негативно впливати 
на їхній настрій та професійну адаптивність. 
Оскільки професійна копінг-поведінка зміню-
ється під впливом стресу і залежить від когні-
тивної оцінки та особистісних ресурсів викла-
дача, проведено аналіз статистично значущих 
кореляцій між інтенсивним щоденним стресом 
та стратегіями копінгу педагогів (за методиками 
Н. Осухової та Н. Водоп’янової, Е. Страченко-
вої). Дані показали, що фактор «інтенсивний 
щоденний стрес» позитивно корелює зі стратегі-
ями: «обережні дії», «прийняття», «уникнення». 
Це свідчить, що високий рівень професійного 
стресу супроводжується високим використан-
ням пасивних стратегій копінгу викладачами. 
Водночас виявлено позитивні значущі кореляції 
між інтенсивним щоденним стресом та просо-
ціальними копінг-стратегіями: «пошук соці-
альної підтримки» і «самоконтроль». З іншого 
боку, спостерігається зниження використання 
стратегій «маніпулятивні дії», «імпульсивні дії», 
«протидія» та «асоціальні дії», які належать до 
непрямих та дезадаптивних копінг-стратегій. 
Отримані дані демонструють, що професійний 
стрес активує майже всі копінг-стратегії. Проте 
у ситуації тривалого інтенсивного стресу (що 
характерно для роботи викладачів у ВНЗ) спо-
стерігається зростання частоти використання 
пасивних («уникнення», «обережні дії», «при-
йняття») і просоціальних («пошук соціальної 
підтримки») стратегій. Такі дії допомагають 
уникати вирішення професійних проблем, спря-
мовані на емоційне полегшення ситуації, але 
не вирішують самі проблеми, що призводить 
до їх посилення. Негативні емоції не дола-
ються, а трансформуються у психосоматичні 
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розлади  [50]. Таким чином, ці стратегії можна 
розглядати як поведінкові фактори ризику для 
професійного здоров’я викладачів під умовами 
тривалого стресу. Низька частота використання 
«здорових» активних стратегій тісно пов’язана 
з досвідом професійного стресу, що підтвер-
джується негативними кореляціями для «асер-
тивних дій» та «позитивної трансформації» 
у стресових ситуаціях. За словами О. Туренко, 
рідке використання конструктивних активних 
стратегій та домінування пасивних стратегій 
призводять до хронічного професійного стресу, 
який може викликати асоціальну поведінку  
та порушення моральних норм у професійному 
спілкуванні [50]. Також зростає використання 
просоціальних моделей поведінки («пошук соці-
альної підтримки», «самоконтроль»). Таким 
чином, підвищення рівня професійного стресу 
активує частоту використання пасивних копінг-
стратегій, що є захисними механізмами форму-
вання таких професійних деформацій, як авто-
ритаризм, байдужість та професійна агресія 
у ситуаціях хронічного емоційного переван-
таження. Невідповідність між вимогами про-
фесійного середовища та адаптивними можли-
востями викладача потребує мобілізації на всіх 
рівнях функціонування організму для підтримки 
психічного гомеостазу та збереження цілісності 
професійного «его».

Висновки. Хронічний дистрес серед викла-
дачів університетів є поширеним і багатофактор-
ним явищем, що охоплює фізичні, психологічні та 
поведінкові аспекти професійної діяльності. Його 
виникнення зумовлюють надмірні робочі вимоги, 
адміністративний тиск, дефіцит часу та обмежені 
ресурси підтримки, що призводить до зниження 
працездатності, когнітивних функцій і мотивації. 
Тривалий дистрес спричиняє розвиток професій-
ного вигорання, яке характеризується емоційним 
виснаженням, деперсоналізацією та зниженням 
професійних досягнень, негативно впливаючи на 
якість освітнього процесу. Виявлено, що рівень 
стресу та його наслідки залежать від соціокультур-
них і організаційних чинників, зокрема системи 
психологічної підтримки та структури робочого 
навантаження, а також мають гендерні відмінності, 
при цьому жінки-викладачі частіше зазнають дис-
тресу. Модель «Вимоги до роботи – ресурси» 
підтверджує, що високі професійні вимоги без 
належних ресурсів сприяють вигоранню, тоді як 
соціальна підтримка, автономія й емоційна само-
регуляція зменшують його негативний вплив. 
Таким чином, для збереження психічного здоров’я 
викладачів і підвищення ефективності освітнього 
процесу необхідним є впровадження системних 
програм профілактики стресу, розвитку психо-
логічної стійкості та створення сприятливого  
професійного середовища в університетах.
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