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Постановка проблеми. У контексті сучас-
них реформаційних змін загальної середньої 
освіти України одним із важливих аспектів є ін-
клюзія (від англ. inclusion – включення) дітей з 
особливими освітніми потребами (далі – дітей 
з ООП) у процес здобуття освіти у навчальних 
закладах масового типу.

Визначальною особою, яка має гарантува-
ти реалізацію інклюзивного навчання в загаль-
ноосвітній школі виступає педагог. Адже саме 
на педагога покладається найбільша відпові-
дальність у забезпеченні якісної та спеціаль-
ної індивідуально зорієнтованої освіти учнів 
з особливостями психофізичного розвитку. 

Зрозуміло, що така відповідальність несе з со-
бою і певні вимоги до загальної професійної та 
психологічної, зокрема, психоемоційної готов-
ності такого педагога до роботи та збережен-
ня цих можливостей у процесі його подальшої 
діяльності.

Вітчизняна і світова політика розумін-
ня інклюзії в освіті визначає, що такий підхід 
покликаний не лише забезпечити навчання 
та успішну соціалізацію учнів з особливостя-
ми у фізичному та психічному розвитку, а й 
сформувати також педагогічно толерантну сві-
домість педагогів, стерти негативні стерео-
типи та установки, які заважають сприймати 
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таку дитину як цілісну особистість, повноцін-
ного члена суспільства. Для досягнення цієї 
мети держава декларує можливість додатко-
во опановувати освітні програми корекційно-
го напрямку для педагогів загальноосвітніх 
навчальних закладів. Однак можливість пройти 
якісне, ґрунтовне попереднє навчання є не у 
кожного педагога, який приймає дитину з осо-
бливостями психофізичного розвитку у свій 
клас. Сьогодні особливо це стосується педаго-
гів із невеликих містечок і сіл, для яких доступ 
до такої інформації і, особливо, очне навчання 
часто обмежені, в тому числі й територіально; 
також і тому, що щоденна зайнятість спеціаліс-
та безпосередньо на робочому місті не завж-
ди дає йому можливість відвідувати просвіт-
ницько-навчальні заходи у своєму населеному 
пункті, якщо такі проводяться, через часові 
збіги останніх із робочим графіком тощо. Тож 
вчителеві часто доводиться або відвідувати 
подібні заходи безпосередньо під час робочо-
го процесу, змінюючи власний робочий графік 
чи залишаючи учнівську групу на колег, або ви-
трачати позаробочий, особистий час на таке 
навчання, або опановувати сучасні знання з 
освітньої інклюзії дистанційно, знов-таки ви-
трачаючи на це власний час. Врешті, до робо-
ти стає, можливо, й вмотивований фахівець, 
але не завжди емоційно готовий (у тому чис-
лі і в залежності від особистісних якостей) 
до вирішення складних, а подекуди кризових 
ситуацій, пов’язаних із навчанням і вихован-
ням дитини з ООП в колективі однолітків із 
типовим розвитком. І ще менш підготовлений 
до збереження внутрішньої нервово-психіч-
ної стійкості в процесі тривалої роботи, якщо 
вона супроводжується стресовими фактора-
ми. Питання збереження емоційної стійкості 
педагогів інклюзивного навчання в світлі ак-
тивного сучасного впровадження ідей інклюзії 
в українському суспільстві на сьогодні зали-
шається відкритим, що зумовлює надзвичайну 
актуальність вказаної проблеми.

Аналіз останніх досліджень та публіка-
цій. Питання дослідження емоційної стійкості 
особистості піднімалися у роботах багатьох 
зарубіжних та вітчизняних науковців, зокре-
ма таких, як Л. Аболін, І. Аршава, Б. Варда-
нян, С. Геллєрштейн М. Дяченко, П. Зільбер-
ман, Є. Ільїн, Т. Кочубей, В. Кудін, Е. Носенко, 
Н. Перегончук, К. Пилипенко, К. Платонов, 
Л. Потапчук, А. Реан, Я. Рейковський, А. Се-
менов, Ю. Сирих, І. Соловйова, Р. Торндайк 
(R. Thorndike) та Е. Хаген (E. Hagen), К. Фрай 
(C. Frye), О. Чебикін, О. Чернікова, О. Чуйко, 
А. Шейко та інших.

Питанню вивчення емоційної стійкості педа-
гогів присвячені праці С. Абдулаєвої, О. Аших-
міної, Л. Даукши, Н. Кальки, Ю. Кулюткіна, 
Н. Перегончук, Л. Потапчук, Т. Савіної, О. Сав-
ченкова, А. Семенової, І. Сергєєвої, Г. Сухоб-

ської, В. Сухомлинського, О. Шевчишиної та 
багатьох інших науковців.

У контексті проблеми, що вивчається, вар-
то відмітити, що досить широко представлено 
розробки вітчизняних та зарубіжних науковців 
щодо організації роботи з учнями, які мають 
обмежені можливості у навчанні в інклюзив-
них освітніх закладах (С. Альохіна, В. Бондарь, 
Т. Ілляшенко, О. Кутєпова, Н. Назарова, Н. По-
пова, Л. Савчук, Т. Сак, В. Синьов, Т. Скрипник, 
Н. Софій, О. Таранченко, В. Тарасун, В. Ти-
щенко, А. Шеманов, І. Яковлєва, Дж. Ендрюс 
(J. Andrews), Т. Лорман (Т. Lorman), Д. Депплер 
(D. Deppler), К. Веббер (C. Vebber), Т. Міттлер 
(Т. Mittler) та інші). Проблеми загальної педа-
гогічної готовності сучасного вчителя до робо-
ти з такими дітьми розглядаються у наукових 
працях І. Демченко, Л. Кандибович, О. Марти-
ненко, Н. Назарової, К. Платонова, Л. Прядко, 
Є. Тутової, Е. Фурман, І. Хафізулліної, Ю. Шумі-
ловскої, Ш. Хегарті (S. Hegarty), К. Рейнольдса 
(C. Reynolds) та інших. Питанням забезпечення 
психологічної готовності педагогічних кадрів 
до роботи в умовах інклюзії приділено увагу 
в роботах С. Альохіної, А. Колупаєвої, О. Мар-
тиненко, С. Сорокоумової, О. Тригук, Є. Туто-
вої та інших.

Водночас питанням стану та розвитку пси-
хоемоційної сфери педагогів, які працюють із 
дітьми з особливостями психофізичного роз-
витку, присвячено лише поодинокі наукові 
дослідження. Серед авторів, які торкалися ок-
ремих аспектів цих питань, В. Долгова, І. Ко-
маревцева, Є. Костін, Т. Редіна, Н. Сафонова 
(магістрант), В. Феофанов, О. Шульженко.

Постановка завдання. На основі викла-
деного можна сформулювати завдання дослі-
дження, яке полягає у визначенні актуальності 
проблеми збереження емоційної стійкості пе-
дагогів у сучасних умовах запровадження ін-
клюзивної освіти.

Виклад основного матеріалу досліджен-
ня. Найсучасніша законодавча база дає нам 
чітке визначення поняття «особа з особливи-
ми освітніми потребами» – це особа, зокрема 
дитина, «яка потребує додаткової постійної 
чи тимчасової підтримки в освітньому про-
цесі з метою забезпечення її права на освіту, 
сприяння розвитку її особистості, поліпшення 
стану її здоров’я та якості життя, підвищення 
рівня участі у житті громади» [6]. Тут йдеться 
про дітей із особливостями психофізичного 
розвитку, обдарованих, а також дітей із соці-
ально вразливих груп (вихованців дитячих бу-
динків, дітей із ромських родин та інших). У на-
шому дослідженні ми робитимемо акцент саме 
на особливостях роботи педагогів загально-
освітніх закладів із категорією дітей з особли-
востями психофізичного розвитку, оскільки 
вважаємо, що в процесі свого історичного 
розвитку вітчизняна класична школа вже має 
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певний досвід роботи з іншими групами учнів, 
яких сьогодні відносять до дітей з ООП, у той 
час, як освіта дітей з особливостями психо-
фізичного розвитку впродовж багатьох ро-
ків відбувалась переважно в спеціалізованих 
навчально-виховних закладах в умовах певної 
соціальної ізоляції (інтернатна форма навчан-
ня).

Діти з особливостями (порушеннями) пси-
хофізичного розвитку – це діти, які мають 
зумовлені вродженими чи набутими розла-
дами відхилення від нормального фізичного 
чи психічного розвитку [15]. Важливість про-
блеми якісної та різнобічної освіти для таких 
осіб постає сьогодні досить гостро, оскільки 
останніми роками різко збільшилася кількість 
дітей, які потребують додаткової допомоги 
та супроводу під час розвитку і навчання, що 
сприяло б їх повноцінній соціалізації як рівно-
правних членів суспільства. Одним із найбільш 
демократичних та ефективних шляхів забезпе-
чення такого супроводу є надання дітям з осо-
бливостями психофізичного розвитку можли-
вості отримувати інклюзивну освіту.

Інклюзивна освіта – це «система освіт-
ніх послуг, що базується на принципі забез-
печення основного права дітей на освіту та 
права навчатися за місцем проживання, що 
передбачає навчання в умовах загальноосвіт-
нього закладу» [7, с. 7-9]. Інклюзивне навчан-
ня «передбачає створення такого освітньо-
го середовища, яке б відповідало потребам 
і можливостям кожної дитини незалежно від 
особливостей її психофізичного розвитку» 
[там же]. Воно має забезпечувати такій дитині 
максимально індивідуальний навчально-роз-
вивальний підхід в умовах загальноосвітнього 
закладу за місцем проживання дитини, або 
обраного батьками з урахуванням потреб ди-
тини. Тобто інклюзивний підхід у сучасній осві-
ті фактично декларує відмову від інтернатної 
форми навчання для дітей із такими особли-
востями психофізичного розвитку, які дають 
їм хоча б найменший шанс самостійно (або з 
помірною допомогою дорослого) навчатися та 
розвиватися за умови створення для них спе-
ціальних освітніх та організаційних умов на базі 
будь-якого навчального закладу для дітей із 
типовим розвитком.

Як вже вище було сказано, ключовою осо-
бою для реалізації вказаного підходу в освіті є 
педагог. У вітчизняній практиці запровадження 
інклюзивного навчання традиційно вважаєть-
ся, що його успіх, особливо у площині соціаль-
них відносин, залежить саме від мотивації та 
якості підготовки педагога до роботи з дітьми з 
ООП (Ю. Бойчук, І. Демченко, Г. Сіліна, Т. Ярая 
та інші).

На сучасному етапі розвитку українського 
суспільства реалізації інклюзивного навчан-
ня сприяють спеціалізовані освітні та наукові 

установи, громадські та просвітницькі орга-
нізації, благодійні фонди, які поширюють ідеї 
інклюзивної освіти та здійснюють підготовку 
педагогічних кадрів для роботи в таких умовах 
(Інститут спеціальної педагогіки НАПН Украї-
ни, Національний педагогічний університет ім. 
М.П. Драгоманова, Київський університет іме-
ні Бориса Грінченка, «ВГО Українська асоціація 
корекційних педагогів», ВГО «Наукове товари-
ство інвалідів «Інститут соціальної політики», 
Всеукраїнський фонд «Крок за кроком» тощо). 
Такими установами та організаціями активно 
проводиться робота з розвитку як педагогіч-
ної, так і власне психологічної готовності педа-
гога до діяльності в інклюзивному середовищі. 
Фахівці, перш ніж долучитися до роботи у сфе-
рі інклюзивного навчання, зазвичай відвідують 
лекційні та тренінгові заняття, семінари. Під час 
таких заходів педагоги дізнаються про специ-
фіку дітей із психофізичними вадами та процес 
їх навчання, мають можливість ознайомитися 
з успішним досвідом реалізації такого навчан-
ня в Україні та у світі. Тематика таких зустрі-
чей спрямована переважно на просвітницьку 
роботу з проблеми первинної психологічної 
адаптації педагогом дитини з особливостями 
психофізичного розвитку, здатності організу-
вати для неї спеціальний навчально-виховний 
простір, а також, і це дуже цінно, – на форму-
вання у педагога внутрішнього бажання пра-
цювати з такими особливими дітьми в умовах 
загальноосвітнього закладу. Всі ці заходи зорі-
єнтовані на те, щоб через особу вчителя забез-
печити учневі з ООП повноцінну якісну освіту та 
соціалізацію в загальноосвітньому навчально-
му закладі. Ми вважаємо, що саме тут може 
критися небезпека стійкості успіху масового 
запровадження ідей інклюзивного навчання 
в наших школах: акцентуючи максимум уваги 
класичного педагога на його підготовці до ро-
боти з дитиною з ООП, проблема збережен-
ня стабільності його психоемоційного стану, 
тобто його емоційної стійкості безпосередньо 
в процесі роботи в умовах інклюзивного нав-
чання, часто просто упускається або поклада-
ється переважно виключно на нього самого.

Огляд теоретичного доробку дослідників 
показує, що на сьогодні науковці не дійшли 
єдиного визначення поняття «емоційна стій-
кість». Так, Л. Аболін, В. Долгова та А. Чеби-
кін, розглядають емоційну стійкість системно, 
вказуючи, що вона набувається, формується 
і проявляється в контексті напруженої діяль-
ності [1; 4; 17], і вважають її «…інтегративною 
якістю психіки, завдяки якій людина здат-
на успішно здійснювати необхідну діяльність 
у складних умовах» [17, с. 88]. Я. Рейковський 
визначає емоційну стійкість як здатність люди-
ни, яка знаходиться у емоційному збудженні, 
зберігати адекватне функціонування, певну 
визначену спрямованість власних дій, а також 
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контроль над вираженням емоцій [11]. Р. Тор-
ндайк (R. Thorndike) та Е. Хаген (E. Hagen) вва-
жають, що емоційна стійкість людини харак-
теризується рівномірністю настроїв, намірів, 
інтересів, оптимізму, душевної рівноваги, гар-
ним самопочуттям, відсутністю тривожності 
або самотності, а також персеверацій ідей та 
настроїв [19]. Узагальнення наукового досвіду 
вітчизняних та зарубіжних науковців дозволи-
ло нам зробити висновок про те, що у більшо-
сті робіт під поняттям «емоційна стійкість» ро-
зуміють здатність особистості до збереження 
стійкості, або витривалості психічних процесів 
та успішного здійснення діяльності в умовах 
впливу стресогенних факторів (таких чинників, 
які провокують виникнення у людини емоцій-
ного напруження та супроводжуються пережи-
ванням сильних, часто негативних емоцій).

У науковій літературі часто виділяють емо-
ційну стійкість як рису чи властивість особисто-
сті, яка впливає на характер професійної діяль-
ності. Такі дослідження відображені у роботах 
із розвитку та формування емоційної стійко-
сті у спортсменів (Л. Аболін, О. Чернікова та 
ін.), у операторів (П. Зільберман), у льотчиків 
(М. Дяченко, Є. Мілєрян, В. Пономаренко та ін.), 
у військових (Л. Агєєва, В. Власов, О. Кокун та 
ін.), у працівників сфери послуг (М. Міронова, 
Д. Єгоров та ін.) тощо. У цій роботі ми розгляда-
тимемо емоційну стійкість із позиції важливості 
наявності цієї якості у фахівців сфери освіти. 

Слід відмітити, що багато науковців емпі-
рично доводять, що важливою особливістю 
педагогічної діяльності, поряд з іншими профе-
сійними видами діяльності, є її насиченість ве-
ликою кількістю стресогенних факторів (Н. Амі-
нов, М. Журавкова, І. Зимова, В. Крутецький, 
С. Кондратьєва, Л. Мітіна, А. Реан, І. Сергєєва 
та інші). Повторювання ситуацій професійних 
стресів у повсякденній роботі педагога при-
зводить, на думку І. Сергєєвої, до необхідності 
«керування емоційними станами, що викликає 
проблему пошуку найбільш ефективних спосо-
бів емоційної регуляції й саморегуляції вчителя 
в напружених ситуаціях професійної діяльно-
сті» [13]. Дослідження О. Баранова, А. Марко-
вої, Л. Мітіної, О. Прохорова, А. Реана та інших 
показують, що багато педагогів володіють 
недостатньою сформованістю адекватних 
способів емоційного реагування на труднощі 
непрогнозованих складних ситуацій, а також 
виявляють низький показник ступеня загаль-
ної соціальної адаптації. Все це часто нега-
тивно позначається не лише на ефективності 
професійної діяльності, але й на фізичному 
здоров’ї педагога, а також на психологічному 
благополуччі учнів. В. Сухомлинський у своїй 
науково-педагогічній спадщині неодноразово 
на цьому наголошує, відмічаючи, що поряд з ін-
шими якостями педагога, важливими для його 
діяльності, такими, як гуманізм, любов і пова-

га до дітей, прагнення до самоосвіти, почуття 
гумору тощо, є необхідність знання педагогом 
особливостей нервової системи, щоб завдяки 
її гнучкості навчитися керувати власним психіч-
ним станом під час спілкування з учнями [14]. 
Водночас А. Мірошин вважає, що в роботі пе-
дагога стійкість характеризується цілим рядом 
особливостей, оскільки під час такої діяльності 
ми маємо справу не тільки з емоційно склад-
ними ситуаціями, а також і з найрізноманітні-
шими факторами, які несуть у собі потенційну 
можливість підвищеного емоційного реагуван-
ня. Крім того, як зазначає фахівець, у роботі 
педагога, яка безпосередньо пов’язана із його 
особистісною індивідуальністю, його власною 
унікальною емоційною будовою, внутрішня 
емоційна напруга може виникати навіть там, де 
ситуація ззовні є далекою від емоціогенної [9].

Зважаючи на загальну емоційну напруже-
ність педагогічної роботи, значна кількість 
дослідників розглядає емоційну стійкість пе-
дагога також як конструктивну здатність, 
яка водночас формує справжнього фахівця. 
Так, Ю. Кулюткін та Г. Сухобська вважають, 
що емоційна стійкість учителя проявляється 
в тому, «наскільки терплячим і наполегливим є 
педагог при здійсненні своїх задумів, наскільки 
характерні для нього витримка і самовладання 
навіть у найбільш стресових ситуаціях, наскіль-
ки він вміє стримувати себе в умовах негатив-
них емоційних впливів зі сторони інших людей» 
[8, с. 169]. Е. Помиткін наголошує на ролі емо-
ційно-почуттєвого компоненту духовної куль-
тури педагога, яка полягає передусім у тому, 
що педагог із високим рівнем духовної куль-
тури має розвинену здатність контролювати 
власні емоційні стани та допомагає в цьому 
процесі учням, емоційно позитивно впливає 
на вихованців, надає їм відчуття впевнено-
сті та безпеки, залучає їх до вищих людських 
емоцій і переживань [10]. Л. Аболін зазначає, 
що в процесі педагогічної діяльності емоційна 
стійкість зменшує негативні емоційні впливи, 
попереджує стрес, сприяє появі готовності 
до дій у напружених ситуаціях. Науковець під-
креслює, що це один із психологічних факто-
рів надійності, ефективності й успіху діяльно-
сті в екстремальних обставинах професійної 
діяльності педагога [1]. Ми цілком погоджує-
мось із такою думкою вченого, адже вказаний 
погляд на проблему є особливо важливим 
у тематиці нашого дослідження, оскільки пси-
хологічна, зокрема емоційна, сфера педагога 
в умовах інклюзивної освіти перебуває в осо-
бливому напруженні, пов’язаному зі специфі-
кою діяльності.

Питання формування психологічної та 
психолого-педагогічної готовності педагогів 
до роботи в умовах інклюзивної освіти підні-
мали у своїх роботах такі науковці, як О. Ага-
фонова, С. Альохіна, Н. Зброєва, А. Колупаєва, 
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Н. Назарова, Л. Прядко, Н. Рябова, Л. Савчук, 
Х. Турецька, Є. Тутова, С. Черкасова, Л. Яце-
нюк та інші. Вітчизняна науковець Л. Савчук 
визначає психологічну готовність педагога 
до інклюзивного навчання дітей з особливи-
ми освітніми потребами як «інтегровану якість 
особистості, яка включає систему мотивів, 
знань, умінь і навичок, певного досвіду вчи-
теля, особистісних якостей, які забезпечують 
успішну педагогічну діяльність» [12]. Водно-
час С. Альохіна, піднімаючи у своїх останніх 
дослідженнях питання психолого-педагогічних 
труднощів педагога у підготовці до реалізації 
інклюзивного освітнього процесу, акцентує 
саме на невпевненості фахівців в успіху влас-
ної професійної діяльності, а також на відсут-
ності спеціальних знань у вчителя або вміння 
ефективно їх використовувати [2]. Х. Турецька 
та М. Шляхтіна зазначають, що психологічна 
готовність педагога працювати із дітьми з осо-
бливими потребами та успішність цієї діяльно-
сті найперше зумовлена тим, що останній «по-
діляє гуманістичні цінності, характеризується 
високим рівнем самоповаги та емпатії» [16].

Деякі питання, що стосуються психічного 
вигорання працівників спеціальних освітніх 
установ та формування емоційної стійкості 
фахівців інклюзивної освіти, які працюють з 
окремими категоріями дітей з особливостями 
психофізичного розвитку піднімали у своїх ро-
ботах дослідники В. Долгова та М. Рассахацька, 
І. Комаревцева, Є. Костін, Т. Редіна, Н. Сафо-
нова (магістрант), В. Феофанов, О. Шульжен-
ко та інші. У їхніх роботах переважно висвітлю-
ються питання впливу психологічних факторів 
професійного розвитку на педагогів корекцій-
ної освіти, зокрема вивчення та профілактика 
синдрому емоційного вигорання у педагогів 
спеціальних освітніх закладів. Так, дослідники 
Є. Костін і Т. Редіна роблять акцент на вивчен-
ні процесу емоційного вигорання та осо-
бистісних факторах, що впливають на його 
виникнення у педагогів, які працюють із дітьми 
зі складними дефектами. В. Феофанов підні-
має питання надання психологічної підтримки 
спеціальним педагогам в аспекті синдрому 
вигорання, а І. Комаревцева – питання профі-
лактики вказаного синдрому. Однак слід від-
мітити, що ключове поняття, яке висвітлюєть-
ся в роботах вказаних спеціалістів – синдром 
емоційного вигорання, хоча й багато в чому є 
близьким до тематики нашого дослідження, 
все ж не є тотожним йому. Крім того, специ-
фіка роботи педагогів інклюзії є інакшою, ніж 
у спеціальних навчальних закладах, тому не всі 
стратегії роботи з педагогами, розглянуті у цих 
працях, є для нас актуальними. Найближчими 
до нашого дослідження за тематикою є праці 
В. Долгової та М. Рассахацької, Н. Сафоно-
вої, О. Шульженко, у яких представлені окре-
мі результати досліджень емоційної стійкості 

(В. Долгова та М. Рассахацька) і психологічних 
можливостей педагогів інклюзивної освіти, які 
працюють із визначеними категоріями дітей 
(О. Шульженко), та її формування через емо-
ційну саморегуляцію педагогічної діяльності 
(Н. Сафонова). Так, О. Шульженко на основі 
проведеної диференціальної діагностики гру-
пи емоційно стійких та емоційно нестійких фа-
хівців, які працюють з аутичними дітьми, ро-
бить висновок, що в окремих випадках вчителі 
не справляються з поведінкою, байдужістю та 
агресією аутичних учнів. З причин емоційного 
потрясіння вчителі можуть навіть відмовляти-
ся працювати в інклюзивних умовах. Це відбу-
вається, на думку дослідника, з одного боку, 
із причин їх необізнаності про особливості 
психічного розвитку при аутизмі, а з іншо-
го – через емоційну неспроможність спеціа-
ліста вступити у психолого-педагогічний взає-
мозв’язок із аутичними учнями [18]. Водночас 
на сьогодні в роботах вказаних дослідників, 
як ми з’ясували, недостатньо приділено ува-
гу процедурі надання педагогам інклюзивних 
освітніх закладів практичних зовнішніх та вну-
трішніх ресурсів для подальшого ефективного 
збереження емоційної стійкості безпосеред-
ньо під час роботи з учнями, які мають особли-
ві освітні потреби.

Для педагогів у сфері інклюзивної освіти 
особливо важливою є саме здатність збері-
гати емоційну стійкість, оскільки їхня діяль-
ність пов’язана з постійним підвищеним пси-
хоемоційним навантаженням, обумовленим 
роботою з дітьми, які мають відхилення від 
нормального фізичного чи психічного роз-
витку, зумовлені вродженими чи набутими 
розладами, та процесом їх соціалізації у клас-
но-шкільному колективі, що для спеціаліс-
тів лише з класичною педагогічною освітою 
є особливо відчутним. Слід зауважити, що 
до таких фахівців найперше можна віднести 
вчителя-класовода (або класного керівника), 
оскільки саме він зазвичай «приймає удар 
на себе», коли до класу приходить один або 
кілька учнів з особливостями психофізично-
го розвитку. Але, крім класовода, відчувати 
значне емоційне напруження, спричинене ро-
ботою в умовах інклюзії, також можуть і інші 
члени професійного колективу та шкільної ко-
манди підтримки інклюзивних учнів. Серед них 
вчителі-предметники, асистент вчителя, асис-
тент дитини, педагог-психолог, соціальний пе-
дагог, корекційний педагог та інші спеціалісти 
близького супроводу таких учнів. До кожного 
зі спеціалістів, окрім виконання його звичай-
них функціональних обов’язків, ставляться та-
кож особливі, «інклюзивні» професійні вимоги, 
яким він має відповідати. Він повинен володіти 
вміннями і навичками, які мають реалізовува-
тися одночасно з основною діяльністю. Варто 
враховувати, що не кожен педагог, залучений 
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до процесу супроводу дітей з ООП у загаль-
ноосвітньому закладі має відповідну фахову 
психологічну чи корекційну підготовку для ро-
боти з урахуванням особливостей розвитку, 
поведінки та освітніх потреб таких учнів. Якщо 
педагог не був якісно підготовлений та вмоти-
вований у цьому аспекті до роботи з учнями з 
такими особливостями, то він може відчува-
ти, залежно від ситуації, яка відбувається, та 
особистісних особливостей, тривогу, страх, 
роздратованість або безпорадність у про-
цесі роботи з класом, де є така дитина, або 
безпосередньо з нею. Залежно від обставин, 
він також може відчувати злість через немож-
ливість уникнення роботи з таким учнем, його 
особливостями або його родиною. Зауважи-
мо, що вимоги батьків такого учня, наприклад, 
до особливого статусу дитини чи щодо підви-
щеної уваги до неї можуть турбувати педагога 
не менше, а в окремих випадках і більше, ніж 
робота з самою дитиною. Недоступність звич-
них іншим дітям способів опанування навчаль-
ного матеріалу у роботі з дитиною з особли-
востями психофізичного розвитку призводить 
до необхідності постійного пошуку особли-
вих підходів у навчанні, подолання труднощів 
у виховній роботі. Спостерігається не завжди 
толерантне ставлення інших дітей та їх бать-
ків до такої дитини чи її вади, до її особливого 
статусу в класі. Відповідно, педагог має стати 
одночасно посередником між такими дітьми, 
батьками та особливою дитиною, має прими-
рити і об’єднати всі сторони. Сукупність за-
значених проблем може виснажувати нервову 
систему педагога, сильно перевантажувати 
чи, навпаки, гальмувати механізми адаптації 
організму і психіки.

Негативні почуття можуть виникати не тільки 
у непідготовленого чи невмотивованого педа-
гога, але й у фахівця, який отримав відповідну 
спеціальну підготовку для роботи з особли-
вими дітьми. Відчувати труднощі, пов’язані з 
професійною діяльністю в умовах інклюзивної 
освіти може також і фахівець, який має силь-
не внутрішнє бажання, високу самомотивацію 
до роботи з вказаною категорією дітей у межах 
загальноосвітнього закладу. Однак на перших 
етапах роботи у таких фахівців також можуть 
виникати схожі проблеми, які можуть погли-
блюватися, в залежності від особистісних 
характерологічних особливостей самого пе-
дагога, наприклад, надмірною тривожністю, 
дратівливістю, гіпервідповідальністю за збере-
ження життя і здоров’я всіх учнів класу, включа-
ючи й інклюзивних, за якісний розвиток і освіту 
як довірених вчителю учнів із типовим розвит-
ком, так і учнів з особливостями психофізично-
го розвитку. Ці потреби часто досить складно 
привести у відповідність до загальношкільних 
правил, вимог та часових меж. Діяльність та-
кого педагога може бути ускладнена великою 

кількістю додаткової нормативної та спеціаль-
ної документації, яку потрібно вивчати і запов-
нювати, необхідністю спеціального плануван-
ня, постійним контролем своєї роботи, також 
невідповідністю запланованих очікувань, емо-
ційної віддачі чи неадекватними вимогами 
результатів від його діяльності зі сторони (від 
батьків, керівництва, контролюючих органів, 
громадськості) тощо. Під таким тиском нега-
тивні емоційні стани, якщо вони пролонговані 
в часі і не були відповідним чином пропрацьо-
вані, часто можуть призводити до виникнен-
ня чи навіть закріплення емоційних бар’єрів. 
Останні можуть провокувати у педагога, який 
продовжує працювати в таких умовах, стресові 
розлади різного ступеня тяжкості, аж до появи 
дистресу, заважаючи йому розвиватись далі 
у професії, фіксуючи його на певних кризових 
ситуаціях, впливаючи на його поведінку, став-
лення до ситуації, до інших учасників освітньо-
го процесу. Це може спричинити шкідливий 
негативний вплив на здоров’я, що врешті може 
негативно позначитись на ефективності досяг-
нення ним загальної освітньо-виховної мети. 

Слід зауважити, що відповідно до чинно-
го законодавства педагогам, зокрема і тим, 
які працюють в інклюзивних умовах, як і ін-
шим учасникам навчально-виховного проце-
су, у межах навчального закладу має надава-
тися психологічний супровід. Такий супровід 
забезпечують штатні практичні психологи. Але 
часто шкільним психологам, які мають кла-
сичну фахову освіту, також не вистачає спе-
цифічних із цієї проблеми знань і навичок або 
вмінь професійно і коректно використовувати 
їх у роботі, зокрема у питанні психоемоційної 
підтримки та стабілізації саме тих педагогів, 
які близько працюють з інклюзивними учня-
ми і відчувають внутрішні труднощі, пов’язані 
з емоційним компонентом їхньої діяльності, 
а також для стабілізації власного емоційного 
самопочуття. Тому вони, як і інші педагогічні 
працівники, можуть входити до цільової групи, 
яка потребує опанування навичок збереження 
емоційної стійкості та профілактики виникнен-
ня можливих негативних емоційних станів, 
пов’язаних з інклюзивним освітнім процесом. 

Висновки з проведеного дослідження. 
Здійснений нами огляд літературних дже-
рел показав, що в науці досить широко пред-
ставлені питання особливостей регулюван-
ня власної діяльності та емоційно-вольової 
сфери педагогами. Також є достатня кількість 
науково-методичних матеріалів із питань під-
готовки фахівців до роботи в інклюзивно-
му середовищі. І водночас з’ясувалося, що 
комплексна робота з проблемою збереження 
емоційної стійкості педагогів загальноосвіт-
ніх закладів, які вже працюють із дітьми з ООП 
в інклюзивних класах, у наукових дослідженнях 
практично не висвітлена.
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Відмічені деякі можливі причини, які мо-
жуть впливати на зниження емоційної стійко-
сті таких педагогів у процесі здійснення ними 
професійної діяльності. Підкреслено, що про-
блема виникнення труднощів емоційного ха-
рактеру під час роботи торкається не лише 
вчителя-класовода, а також і інших фахів-
ців, чия професійна діяльність у навчальному 
закладі пов’язана з роботою з учнями з осо-
бливостями психофізичного розвитку.

Перспективу подальшого вивчення піднятої 
проблеми вбачаємо у більш глибокому дослі-
дженні основних причин, факторів, що можуть 
викликати зниження емоційної стійкості у пе-
дагогів під час здійснення ними професійної 
діяльності, та розробці на цій основі комплек-
сної тренінгової програми, яка надасть ре-
сурсну підтримку та сприятиме збереженню 
вказаної здатності у педагогів в умовах інклю-
зивної освіти. 


