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ВСТУП 

 

Монографія, що пропонується до уваги читача, містить результати, 

отримані авторами у ході досліджень протягом декількох років. Основною 

метою видання є розкриття специфіки обумовлености емоційного вигорання 

вчителів шкіл-інтернатів для дітей з порушеннями інтелекту, особливостями 

їхньої захисно-копінгової поведінки. 

Актуальність видання визначена кардинальними змінами, що 

відбуваються  у системі спеціальної освіти (зокрема, перехід до інклюзивного 

навчання), та обумовлюючими підвищені вимоги до особистості учителя, 

який розглядається як провідний суб’єкт, що забезпечує ефективність 

корекційно-розвивального процесу та має готовність до соціальної взаємодії. 

Представлені результати є вкрай важливими у контексті вирішення проблеми 

забезпечення психологічного здоров’я, суб’єктивного благополуччя та якості 

життя учителів шкіл-інтернатів для дітей з порушеннями інтелекту. 

У першому розділі здійснений аналіз провідних наукових дискурсів 

феноменів емоційного вигорання та захисно-копінгової поведінки, описані 

основні концептуальні підходи і моделі емоційного вигорання, при цьому 

особливої уваги надано аналізу інтегрального підходу до структурно-

процесуального змісту феномена вигорання. Окремо розглянута проблема 

захисно-копінгової поведінки, яку подано як цілісний єдиний конструкт, що 

відбиває взаємодію несвідомих захисних механізмів і свідомих стратегій 

подолання стресу в структурі особистості з урахуванням її особистісних 

ресурсів. 

У другому розділі наводиться розгорнута характеристика процедури 

дослідження, представленe детальне оцінювання вибірки та методів 

дослідження, а також результати емпіричного дослідження, які 

демонструють особливості емоційного вигорання і захисно-копінгової 

поведінки учителів шкіл-інтернатів для дітей з порушеннями інтелекту у 

порівнянні з іншими категоріями педагогів загальноосвітніх навчальних 
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закладів, роль механізмів психологічного захисту і механізмів совладання у 

виникненні та проявах емоційного вигорання учителів шкіл-інтернатів для 

дітей з порушеннями інтелекту. 

Деякі матеріали, що увійшли до складу монографії, раніше 

публікувалися у вигляді статей у наукових журналах, значна частина 

представлена тут уперше. 
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РОЗДІЛ І. 

ТЕОРЕТИКО–МЕТОДОЛОГІЧНІ ПІДХОДИ ДО ВИВЧЕННЯ 

ПРОБЛЕМИ ЕМОЦІЙНОГО ВИГОРАННЯ ТА  

ЗАХИСНО–КОПІНГОВОЇ ПОВЕДІНКИ 

1.1. Емоційне вигорання як психологічний феномен 

 

 Аналіз психологічної літератури свідчить, що трудова діяльність 

посідає особливе місце в системі людської життєдіяльності та впливає на 

формування і розвиток індивідуально-психологічних особливостей 

особистості [76; 91; 102; 127; 146; 159; 161; 189; 191; 221]. Взаємодія людини 

і праці має суперечливий характер та може протікати у формі послідовно 

змінюючих одна одну прогресивної і регресивної фаз професійного 

становлення особистості. Дослідження, присвячені позитивній 

прoфеcіoналізаціі, обґрунтовують висновки про переважно позитивні ефекти 

занурення особистості в професійне середовище (Л.І. Анциферова,  

A.О. Деркач, Є.О. Клімов, Н.В. Кузьміна, О.М. Леонтьєв, А.К. Маркова,  

З.М. Мірошник, Л.М. Мітіна, К.К.Платонов, Ю.П. Поваренков та ін.). 

Означені науковці розглядають професійну діяльність як один із центральних 

факторів розвитку особистості, що сприяє професійному і особистісному 

становленню індивіда (підвищенню рівня професіоналізму, формуванню 

структури фахових здібностей, знань, умінь і навичок, професійної 

ідентичності, становленню рольової структури особистості тощо) [10; 76; 77; 

102; 121; 127; 146; 160; 161; 189]. Як негативні наслідки регреcивнoї фази 

професійного становлення особистості виступають професійні деструкції, 

деформації, кризи, стагнація і т.п. (С.П. Безносов, Н.В. Гришина,  

С.О. Дружилов, Е.Ф. Зеєр, Л.М. Карамушка, С.Д. Максименко, А.К. Маркова, 

В.О. Орел, Е.Е. Симанюк, Т.С. Яценко та ін.). Подібні зміни, за Е.Ф. Зеєром, 

є зворотною стороною професіоналізму, свого роду «покаранням» за високу 

майстерність [91; 92]. 
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 Одним із найбільш розповсюджених наслідків негативного впливу 

професії на особистість в останні десятиріччя є емоційне вигорання. З 

позицій системного підходу (Ф.Є. Василюк, Л.Г. Дика, А.К. Маркова,  

С.Д. Максименко, Т.Г. Неруш, Ю.П. Поваренков, В.О. Орел та ін.) даний 

феномен вивчається в контексті професійного становлення і реалізації 

особистості, при цьому акцентується увага на його проникненні в усі 

підструктури особистості (емоційну, мотиваційну, когнітивну) і порушенні 

їхнього оптимального функціонування [55; 80; 178; 226; 255; 262]. 

Серйозність проблеми підтверджується внесенням даного синдрому в 

Міжнародну класифікацію хвороб (рубрика Z73.0) – «проблеми, пов’язані з 

труднощами організації нормального способу життя» [155]. 

 Уперше проблема вигорання (burnout) з’явилась у США як соціальна 

проблема, а не як дослідницький конструкт. Один з її засновників, 

американський психіатр H.J. Freudenberger [283], у 1974 році описав 

феномен, який він спостерігав у працівників реабілітаційних центрів для 

людей з психологічними проблемами та визначив його як виснаження енергії 

у фахівців соціальної сфери внаслідок інтенсивного і тісного спілкування з 

клієнтами в емоційно перевантаженій атмосфері під час надання професійної 

допомоги. Спостерігаючи за фахівцями, автор дійшов наступного висновку: 

коли співробітник «вигорає», незалежно від причини, він перестає бути 

ефективним у реалізації своїх цілей і дій. Слідом за H.J. Freudenberger 

дослідження даного феномену головним чином були представлені з точки 

зору клінічного підходу та мали описовий і епізодичний характер. 

Невизначеність і багатокомпонентність описових характеристик «burnout», 

відсутність відповідного діагностичного інструментарію, не дозволяли 

порівнювати результати різних авторів між собою [71; 72; 179; 251; 267]. 

 Поява у 1980 році шкали «Staff Burnout Scale for Health Professionals» 

(J. Jones) та видання у 1982 році опитувальника «Maslach Burnout Inventory» 

(C. Maslach, S. Jackson) поклали початок конструктивному, 

цілеспрямованому дослідженню феномена вигорання. Зокрема, C. Maslach 
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[293; 294], одна із провідних фахівців з даної проблеми в зарубіжній 

психологічній науці, визначила вигорання як синдром фізичного та 

емоційного виснаження, що включає в себе розвиток негативної самооцінки, 

негативного ставлення до роботи і втрату розуміння і співчуття до клієнтів. 

Розроблений нею, спільно з колегами, науковий підхід до означеної 

проблеми дозволив деталізувати прояви феномена вигорання: почуття 

емоційного виснаження, знемоги (фахівець відчуває нездатність віддаватися 

роботі так, як на початку кар’єри); дегуманізація, деперсоналізація (тенденція 

розвивати негативне ставлення до рецепієнтів); негативне самосприйняття і 

самооцінка в професійному плані (почуття недостатньої професійної 

майстерності). C. Maslach підкреслювала, що вигорання не є втратою 

творчого потенціалу, реакцією на нудьгу, а це швидше емоційне виснаження, 

яке виникає на тлі стресу, обумовленого міжособистісним спілкуванням. 

Акцентування уваги на даному аспекті обумовило появу публікацій відносно 

феномену вигорання у представників професій суб’єкт-суб’єктного типу. 

R.L. Schwab [303], проаналізувавши зміст праці соціономічних професій, до 

«групи ризику» додав професії педагога, поліцейського, пожежника, 

тюремного персоналу, юриста, менеджера тощо. Розробка стандартизованих 

вимірювань вигорання сприяла появі досліджень даного феномену в Канаді, 

Голландії, Польщі, Німеччині і т.п. 

 У вітчизняній психології першим, хто використав термін «емоційне 

згорання», який феноменологічно був близький до зарубіжного поняття 

«burnout», був Б.Г. Ананьєв. Автор використав даний термін для позначення 

деякого негативного явища, що виникає у людей професій  

суб’єкт-суб’єктного типу і пов’язаного з міжособистісними відносинами [8]. 

Явища, аналогічні за своїм змістом феномену burnout описані у роботах, що 

виконані у рамках теорій психологічного стресу (В.О. Бодров,  

Л.О. Китаєв-Смик, Ю.В. Щербатих та ін.). Наприкінці 1990-х рр.феномен 

вигорання стає предметом самостійного вивчення у пострадянській 

психології (В.В. Бойко, Н.Є. Водоп’янова, Н.В. Гришина, Л.М. Карамушка, 
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В.О. Орел, М.М. Скугаревська та ін.). Основними напрямками досліджень 

даних науковців було теоретичне осмислення сутності та структури 

феномену вигорання, аналіз та опис ключових симптомів та детермінант його 

розвитку, розробка психодіагностичного інструментарію та т.п. [33; 73; 97; 

180; 218; 219; 229; 230; 253; 255]. 

 У сучасній психології українські та російські науковці найчастіше 

використовують такі еквіваленти терміну «burnout», як «вигорання», 

«згорання», «горіння, що згасає» та ін. при дослідженні даного феномену у 

різних областях професійної діяльності. При цьому автори здебільшого не 

аргументують вживання прийнятого ними робочого терміну і не виділяють 

будь-які значущі відмінності в змісті понять. Це надає можливість 

використовувати досить різноманітну термінологію для позначення даного 

феномену як синоніми («психічне вигорання», «емоційне вигорання», 

«професійне вигорання», «синдром емоційного вигорання» та т.п.). Ми 

вважаємо, що уживання терміна «емоційне вигорання» у нашій роботі буде 

доцільнішим, оскільки при виникненні його ознак, у першу чергу, 

відбуваються значні порушення в емоційній сфері фахівця. 

 Широкого розповсюдження набуло вивчення вигорання у 

представників професій соціальної спрямованості. Так, існують дослідження 

відносно емоційного вигорання серед педагогів (О.О. Бароніна, Л.Г. Дика, 

Т.В. Зайчикова, Л.М. Карамушка, Л.М. Мітіна, Н.В. Назарук, А.А. Реан,  

Т.І. Ронгинська та ін.), у медичних працівників (О.І. Богучарова,  

Г.С. Абрамова, Н.В. Козіна, В.В. Лук’янов, Н.Ю. Максимова, Ю.А. Юдчиць 

та ін.), соціальних працівників (Н.Є. Водоп’янова, Є.М. Набільська,  

О.В. Романовська, Є.С. Старченкова, Я.І. Юрків та ін.), управлінців  

(Н.Є. Водоп’янова, О.Б. Серебрякова та ін.), у торгового персоналу, 

менеджерів (І.І. Галецька, О.Р. Фонарьов, Н.Є. Водоп’янова та ін.), у 

психологів (Б.С. Братусь, О.О. Бодальов, О.Ф. Бондаренко, А.В. Костюк, 

Т.С. Яценко та ін.). Зростає кількість досліджень означеного феномену в 

професіях суб’єкт-об’єктного типу (М.О. Буянкіна, В.М. Димова,  
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Є.С. Картава, О.В. Філатова та ін.). Однак, незважаючи на достатню кількість 

робіт, присвячених різним аспектам вивчення даної проблеми, наявність 

валідних психодіагностичних методик, у зарубіжній і вітчизняній психології 

дотепер не досягнуто єдиної думки відносно феноменології, механізмів та 

динамікі розвитку емоційного вигорання, недостатньо проаналізовані 

питання щодо впливу даного феномену на різні підструктури особистості. 

Саме тому нам представляється важливим проаналізувати основні 

концептуальні положення відносно сутності емоційного вигорання та його 

структури, розкрити основні причини виникнення. 

 Аналіз численних досліджень, присвячених феномену емоційного 

вигорання, вказує на кілька основних моделей даного синдрому, які досить 

детально окреслюють проблематику означеного явища. Найбільш 

поширеною та науково обґрунтованою у західній психології на сьогоднішній 

день вважається трьохфакторна модель емоційного вигорання (C. Maslach,  

S. Jackson) [293; 294]. Відповідно до даної концепції, вигорання є 

тривимірним конструктом, що включає в себе три основні компоненти: 

емоційне виснаження, деперсоналізацію та редукцію професійних досягнень. 

Емоційне виснаження автори розглядали як емоційне перенапруження, 

виснаженість власних емоційних ресурсів, спустошеність і втому, що 

пов’язані з власною професійною діяльністю. Воно проявляється у зниженні 

емоційного тонусу, втраті інтересу до оточуючої дійсності або емоційному 

перенасиченні, дратівливості, агресивних реакціях, посиленні тривоги та 

появі симптомів депресії. Деперсоналізація, на думку C. Maslach, S. Jackson, 

передбачає негативне, цинічне, бездушне ставлення до реципієнтів. Вона 

проявляється в деформації відносин з іншими людьми: контакти стають 

знеособленими і формальними, з’являється відчуття ізоляції, почуття 

самотності. Редукція професійних досягнень проявляється в зниженні 

почуття компетентності у фаховій сфері, негативному самосприйнятті в 

професійному плані, втраті ідеалів, надій та перспектив. Автори акцентували 

увагу на використанні поняття «синдром» (група симптомів), підкреслюючи 
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таким чином відносну незалежність елементів, що входять до нього, які, 

об’єднуючись разом, створюють своєрідний синдром вигорання. Вони 

зазначали, що взаємозв’язок і взаємовплив компонентів вигорання 

визначають своєрідність проявів та динаміку його розвитку у конкретного 

фахівця з урахуванням обставин професійної та особистісної життєдіяльності 

[42; 55; 71; 97; 178; 179; 191; 192; 220; 226; 246; 267; 293; 294]. 

 Переважна більшість досліджень, виконаних на пострадянських 

теренах, ґрунтується саме на трьохфакторній моделі емоційного вигорання  

C. Maslach, S. Jackson (В.В. Бойко, Н.Є. Водоп’янова, О.В. Грицук,  

Ю.П. Жогно, Л.М. Карамушка, Т.І. Ронгинська, О.О. Рукавішников,  

Т.М. Титаренко, Т.В. Форманюк, О.М. Ходаківська, Т.М. Чебикіна та ін.). 

Науковці не лише довели валідність даної моделі, але й розширили зміст її 

основних компонентів. Зокрема, В.Є. Орел, розглядаючи феномен вигорання 

як професійну кризу, що носить загально-професійний характер, пов’язував 

його не лише з міжособистісними стосунками, а з професійною діяльністю в 

цілому [178; 180]. Таке наукове бачення видозмінило трактування такого 

компоненту, як деперсоналізація, під яким стали розуміти цинічне ставлення 

як до суб’єктів професійної діяльності, так і до праці взагалі.  

О.О. Рукавішников [219], досліджуючи означений феномен у педагогічному 

середовищі, запропонував розглядати деперсоналізацію як специфічну форму 

соціальної дезадаптації фахівця, що працює в соціальній сфері. 

 Альтернативним варіантом представленого підходу до структури 

емоційного вигорання є багаточисленні дослідження, які вказують на 

існування інших моделей вигорання. Так, відповідно до однофакторної 

моделі (Е. Aronson, A. Pines) феномен вигорання розглядається як прояв 

однієї складової, а саме фізичного та психоемоційного виснаження, 

причиною якого є перебування в емоційно насичених ситуаціях, а інші 

прояви дисбалансу емоцій і поведінки вважаються наслідком [298]. Таке 

трактування вигорання близьке до поняття «синдрому хронічної втоми» та 

характеризується широким спектром фізичних та психосоматичних скарг. 
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Наукова цінність даної концепції полягає у дослідженні вигорання з позицій 

загальнопрофесійного феномену. 

 Автори двохфакторної моделі, голландські вчені D. Dierendonk,  

V. Schaufeli, H. Sixsma [301], до складових вигорання, окрім виснаження, 

додали такий компонент, як деперсоналізація. На думку дослідників, 

емоційне вигорання є двомірною конструкцією: перший компонент 

(афективний) проявляється у вигляді скарг на своє здоров’я, фізичне 

самопочуття, емоційне виснаження; другий (установчий) виявляється в зміні 

ставлення або до рецепієнтів, або до себе. 

 Існує і чотирьохфакторна модель означеного феномену (H. Firth,  

А. Mims, E. Iwanicki, R. Schwab). У чотирьохкомпонентній моделі вигорання 

один з його елементів розподіляється на два окремі чинники. Наприклад,  

H. Firth, J. McEntee поділяли деперсоналізацію на два фактори: пов’язану із 

фаховою діяльністю і з клієнтами відповідно [282]. 

 Автори означених концепцій вивчали емоційне вигорання з позицій 

структурно-результативного підходу, в рамках якого досліджуваний феномен 

розглядався як певний підсумок, причини і наслідки якого відображено у 

вигляді cукупності cуб’єктивниx переживань і зовнішніх форм поведінки 

людини. Незважаючи на відмінності в поглядах відносно операціональної 

структури емоційного вигорання, представники структурно-результативного 

підходу одностайно вважають даний феномен певним станом, що включає в 

себе ряд елементів (складових), щодо яких можна оцінювати ступінь його 

вираженості. Цей стан, на думку дослідників, виникає як наслідок 

емоційного перевантаження в професійній діяльності у психічно здорових 

людей, які раніше не відчували подібних проблем. Так, C. Maslach 

наголошувала, що вигорання є виключно результатом професійних проблем і 

не визначається як клінічний синдром [293]. 

 Автори процесуально-динамічних концепцій (М. Burish, С. Cherniss, 

R.T. Golembiewski, М. Leiter, B. Perlman, E. A. Hartman, В.В Бойко,  

Дж. Грінберг та ін.) у розгляді феномену вигорання здебільшого спираються 
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на трьохкомпонентну модель C. Maslach, S. Jackson. При цьому емоційне 

вигорання визначається як динамічний процес, що має певні фази (стадії). 

Процесуальний характер вигорання передбачає поетапне формування 

синдрому зі зростаючим ступенем вираженості різних його проявів. Так,  

С. Cherniss [278], розглядаючи вигорання як реакцію на стресовий характер 

робочого середовища, як спосіб впоратися зі стресом, виділив три стадії його 

розвитку: 1) дисбаланс між ресурсами організму і вимогами середовища; 2) 

безпосередня, короткострокова емоційна напруга, стомлення, безсилля; 3) 

зміни в мотиваційній сфері професіонала і його поведінці. На основі цього  

С. Cherniss вводить новий елемент етіології вигорання – індивідуальний 

спосіб подолання стресу. На думку автора, стрес не завжди веде до 

вигорання, значно більшу роль у виникненні даного феномену відіграють 

стратегії боротьби з професійним стресом. 

 М. Burish [275] розглядав вигорання як невідповідність між 

екстремально високою позитивною установкою на виконання фахової 

діяльності і отриманою або очікуваною винагородою. Автор виділив шість 

стадій розвитку даного феномену: попереджувальну (надмірна участь, 

виснаження), фазу зниження власної участі (по відношенню до оточуючих, 

професійної діяльності тощо), фазу негативної емоційної реакції (депресивні 

та/або агресивні реакції), фазу деструктивної поведінки (порушення в 

когнітивній, мотиваційній та емоційно-соціальній сферах фахівця), фазу 

психосоматичних реакцій і фаза розчарування (екзистенціальний відчай). 

 Дослідники R.T. Golembiewski та R.F. Munzenrider [285] вважали, що 

взаємовплив факторів визначає динаміку розвитку вигорання. Намагаючись 

науково обґрунтувати власне уявлення про складну модель синдрому 

вигорання, вони виділили три ступеня і вісім фаз, що відрізняються 

взаємовідношеннями показників за всіма трьома факторами (під значеннями 

показників малась на увазі оцінка балів, набраних за субшкалами 

опитувальника «MBI»). На думку авторів, розвиток вигорання здійснюється 

за наступною схемою: деперсоналізація>низькі професійні 
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досягнення>емоційне виснаження. Наукова цінність даної концепції полягає 

в можливості виокремити середній рівень вигорання (перехідний рівень), при 

якому фіксуються високі показники емоційного виснаження. До цього рівня 

вигорання, як стверджують науковці, емоційно-енергетичний резерв 

особистості здатний протидіяти поступово зростаючій деперсоналізації і 

редукції професійних досягнень. 

 B. Perlman, E.A. Hartman [296], систематизувавши публікації з 

означеної проблематики (1974-1981 рр.), запропонували власну динамічну 

модель, згідно з якою розвиток вигорання розглядається в контексті 

професійних стресів, відповідно до механізму розвитку стресу H. Selye: 1) 

тривожна напруга, 2) сильні відчуття і переживання стресу (залежать від 

особистісних, рольових та організаційних факторів), 3) три основні класи 

реакцій на стрес (фізіологічні, афективно-когнітивні, поведінкові) в 

залежності від індивідуальних особливостей; 4) вигорання як складне 

переживання хронічного психологічного стресу. 

 Наслідком інтегрування трьохкомпонентної моделі вигорання  

C. Maslach, S. Jackson та концепції стресу H. Selye стала динамічна теорія, 

запропонована В.В. Бойком [33; 34]. Визначаючи емоційне вигорання як 

вироблений особистістю механізм психологічного захисту, який виникає у 

відповідь на окремі травмуючі дії та виступає у формі часткового або 

абсолютного виключення емоцій, автор виділив три фази його розвитку 

(фази напруги, резистенції, виснаження). Кожна фаза містить чотири 

симптоми, взаємодія яких утворює індивідуальну своєрідність проявів 

емоційного вигорання. 

 Американський професор Дж. Грінберг [69] представив емоційне 

вигорання у вигляді п’ятистадійного прогресуючого процесу: 1) «медовий 

місяць» (висока включеність у роботу, падіння ентузіазму), 2) «недостатність 

палива» (ознаки фізичного виснаження, зниження робочої продуктивності), 

3) хронічні симптоми, 4) криза (розвиток хронічних захворювань, посилення 
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суб’єктивного переживання незадоволеності якістю життя), 5) «пробивання 

стіни» (перехід фізичних і психологічних проблем у гостру форму). 

 D. Etzion, М. Leiter порівнювали вигорання з процесом, схожим на 

ерозію, яка вражає когнітивну, ціннісно-мотиваційну і вольову сфери 

особистості людини [178; 179]. J. Edelwich та R. Brodsky розглядали 

вигорання як результат фрустрації ідеалістичних очікувань особистості 

повсякденною реальністю. Із цих позицій феномен вигорання трактувався як 

процес прогресуючого розчарування: 1) ентузіазм, 2) стагнація, 3) 

фрустрація, 4) апатія [280]. 

 Більшість сучасних українських та російських дослідників визнають 

штучність розподілу на різні площини вивчення даного феномену, оскільки 

відповідно до кожного етапу виникають окремі ознаки (симптоми) 

прогресуючого емоційного вигорання, при цьому сам синдром розвивається і 

протікає в процесі професійної діяльності. Отже, процесуальні й 

результативні характеристики нерозривно пов’язані між собою. Із цих 

позицій пропонується впровадження інтегрального підходу до  

структурно-процесуального змісту феномену вигорання, оскільки він 

забезпечує можливість дослідження не тільки феноменологічних 

конструктів, а й механізмів трансформації даного синдрому в інші психічні 

явища (М.В. Борисова, Т.А. Колтунович, Л.М. Молчанова, М.О. Надежина, 

В.Б. Нікішина, В.О. Орел, Т.О. Ушакова та ін.). 

 Проблема встановлення сутності емоційного вигорання потребує 

аналізу досліджень, присвячених його симптоматиці, які в психологічній 

літературі представлені досить широко. Разом із тим, існують концептуальні 

розбіжності щодо кількісного та якісного складу симптомів у структурі 

вигорання. Так, E.L. Maher виділяє 12 основних симптомів, J.F. Carroll і  

W.L. White - 47 симптомів, а деякі автори розширюють цей список до 84 

[178; 179]. Для більш зручного аналізу симптомів вигорання робилися спроби 

їх класифікації. Наприклад, G.A. Roberts [212], розуміючи даний феномен як 

наслідок некерованого стресу, усі симптоми емоційного вигорання розділяє 
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на 4 групи: 1) зміни в поведінці; 2) зміни в мисленні; 3) зміни у відчуттях; 4) 

зміни в здоров’ї. 

 S. Kahill [290] пропонує власну класифікацію симптомів вигорання 

відповідно до змісту тієї підструктури індивіда, яку вони представляють: 1) 

фізичні симптоми (втома, безсоння, запаморочення і т.п.), 2) емоційні 

симптоми (песимізм, агресивність, тривога, депресія, деперсоналізація, 

втрата ідеалів і професійних перспектив і т.п.), 3) поведінкові симптоми 

(бажання відпочити під час роботи, імпульсивність, адиктивна поведінка і 

т.п.), 4) інтелектуальний стан (зменшення зацікавленості у нових теоріях та 

ідеях у роботі, збільшення нудьги, апатії і т.п.), 5) соціальні симптоми 

(недостатність часу, інтересу та енергії для соціальної активності, відчуття 

ізоляції і т.п.). 

 За схожими принципами побудована класифікація симптомів і 

структурних компонентів емоційного вигорання W. Schaufeli і D. Enzmann 

[302]. Відповідно до характеру сфери індивіда, автори об’єднали виділені 132 

симптоми вигорання у п’ять основних груп: 1) афективні; 2) когнітивні; 3) 

фізичні; 4) поведінкові; 5) мотиваційні. З їхньої точки зору симптоматика 

даного синдрому може проявлятися на трьох рівнях, що надало підстави 

розширити класифікацію та виділити наступні рівні симптоматики: 

індивідуально-психологічний, міжособистісний і організаційний. 

 C. Maslach, S. Jackson [293; 294] у рамках розробленої ними 

трьохкомпонентної моделі вигорання умовно поділили симптоми на фізичні, 

поведінкові та психологічні. До фізичних вони віднесли: втому, почуття 

спустошення та знемоги, астенізацію, дифузні тілесні недуги, розлади сну і 

т.п. До поведінкових та психологічних - почуття нудьги, розчарування, 

провини, негативне ставлення до клієнтів, до себе (дегуманізація і 

деперсоналізація), негативне самосприйняття в професійному плані, 

прагнення до дистанціювання, погіршення якості життя і т.п. G. Sonnech 

[305], додавши до вищеозначених симптом вітальної нестабільності 

(депресія, збудливість, тривожність, занепокоєння, відчуття безнадійності, 
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дратівливість тощо), відніс подібний симптомокомплекс до перших ознак 

розвитку предсуїцидального стану. 

 Оригінальною представляється класифікація симптоматики емоційного 

вигорання в залежності від фаз його розвитку, запропонована В.В. Бойком. 

Він виділяє наступні симптоми емоційного вигорання: переживання 

психотравмуючих обставин, незадоволеність собою, загнаність у кут, тривога 

і депресія – фаза напруги; неадекватне вибіркове емоційне реагування, 

емоційно-моральна дезорієнтація, розширення сфери економії емоцій, 

редукція професійних обов’язків – фаза резистенції; емоційний дефіцит, 

емоційна відстороненість, особистісна відстороненість (деперсоналізація), 

психосоматичні та вегетативні порушення – фаза виснаження [33; 34]. 

 Окрім розбіжностей у кількості симптомів вигорання, більшість 

вищенаведених підходів мають суттєвий недолік відносно ієрархії 

зазначених симптомів та їхніх взаємозв’язків. Спробами подолати даний 

пробіл в уявленнях про синдром можна вважати дослідження представників 

ярославської школи вивчення емоційного вигорання В.О. Орла,  

М.В. Борисової, Є.С. Картавої, М.О. Надежиної та ін., в яких науково 

обґрунтовується ієрархічність (у горизонтальній та вертикальній площинах) 

структури означеного феномену [36; 167; 178; 189; 219; 246]. На жаль, 

проведені науковцями дослідження не вирішують усіх проблем, пов’язаних із 

розумінням специфічності явища емоційного вигорання. Отже, у 

психологічній літературі зустрічається його ототожнення із суміжними 

явищами: стресом, депресією, синдромом хронічної втоми, професійною 

деформацією і т.п. 

 Найбільша полеміка в наукових колах ведеться відносно 

співвідношення таких понять, як стрес і вигорання. Це пов’язане із 

започаткуванням досліджень феномену вигорання в руслі теорії стресу і 

загального адаптаційного синдрому H. Selye [222]. Автор розглядав стрес як 

неспецифічну відповідь організму на різноманітні специфічні ушкоджуючі 

фактори. Прихильники даної концепції вважали вигорання різновидом або 
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особливою формою стресу (E. Maher, К. Kondo, Л.В. Куліков,  

О.О. Михайлова, О.М. Рибніков та ін.); співвідносили його прояви з 

механізмами розвитку стресу (В.В. Бойко, В.Д. Вид, О.І. Лозинська та ін.). 

Зокрема, фази розвитку емоційного вигорання, за В.В. Бойком, аналогічні до 

фаз розвитку стресу, які виділив H. Selye. Значна кількість сучасних 

українських та російських досліджень, у яких феномен вигорання 

розглядається в аспекті професійного стресу, ґрунтується на виділенні 

диференціальних критеріїв відмінності між даними явищами: тривалість 

протікання, успішність адаптації, ступінь поширеності і т.п. (В.В. Байдик, 

Н.М. Булатевич, Н.Є. Водоп’янова, О.В. Грицук, Т.В. Зайчикова,  

Я.Ц. Зелінська, Л.М. Карамушка, С.Д. Максименко, О.С. Старченкова,  

О.М. Ходаківська та ін.). Визнаючи витоком емоційного вигорання 

професійний стрес, дослідники доводять його складну, багатовимірну 

структуру та розуміють означений феномен як реакцію (відповідь) на 

хронічний робочий стрес, наслідок некерованого стресу, стрес-синдром тощо 

[17; 54; 79; 90; 93; 98; 192; 201; 218; 226; 237; 251; 262; 283; 293; 294]. Деякі 

вчені не вбачають зв’язку між ефектами вигорання і професійними стресами. 

Зокрема, В.О. Орел та О.О. Рукавішников наголошували, що люди в 

стресових умовах можуть ефективно працювати, якщо вважають, що їхня 

робота важлива і значуща [180]. 

 Е. Aronson та A. Pines [298] фактично ототожнили вигорання із 

синдромом хронічної втоми, ускладнивши таким чином феноменологічне 

тлумачення емоційного вигорання. Незважаючи на подібності в 

симптоматиці, означені феномени мають суттєві відмінності. Синдром 

хронічної втоми розуміється як клінічний синдром, захворювання, основною 

характеристикою якого є фізичне виснаження. Визначальною складовою 

емоційного вигорання є емоційне виснаження. Відмінності спостерігаються 

також у тривалості перебігу, періодичності та умовах виникнення означених 

феноменів (Т.В. Большакова, Д.В. Валова, О.В. Воробйова, Л.З. Гостєва,  

О.М. Пріліщ та ін.). 

http://www.irbis-nbuv.gov.ua/cgi-bin/irbis_nbuv/cgiirbis_64.exe?Z21ID=&I21DBN=UJRN&P21DBN=UJRN&S21STN=1&S21REF=10&S21FMT=fullwebr&C21COM=S&S21CNR=20&S21P01=0&S21P02=0&S21P03=A=&S21COLORTERMS=1&S21STR=Ð�Ñ�Ð¸Ñ�Ñ�Ðº%20Ð�$
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 Аналіз психологічної літератури показав, що значна кількість 

досліджень емоційного вигорання ведеться в аспекті 

професійних/особистісних деформацій. Визнаючи феномен емоційного 

вигорання регресом професійного розвитку, дослідники здебільшого 

вважають його формою, окремим випадком професійних/особистісних 

деформацій, що призводить до негативних суб’єктивних або об’єктивних 

змін особистості, діяльності та трудової поведінки фахівця (В.В. Бойко,  

Ж.П. Вірна, Н.Є. Водоп’янова, О.В. Крапівіна, Т.В. Копилова, К.С. Мілевич, 

Н.Б. Москвіна, О.С. Старченкова, С.В. Умняшкіна та ін.). Вбачаючи схожість 

означених феноменів у зовнішніх проявах, деякі досдідники (М.О. Буянкіна, 

Н.В. Гришина, І.О. Моцонелідзе, В.О. Орел, Д.Г. Трунов, Т.В. Форманюк та 

ін.) акцентують увагу на їхніх відмінностях у походженні, механізмах 

протікання, ступені усвідомленості та впливі на особистість. Так,  

Н.В. Гришина [73] наголошувала, що професійна деформація, на відміну від 

вигорання, не завжди може мати негативний характер. На думку  

Д.Г. Трунова [252], професійна деформація визначається як проникнення  

Я-професійного в Я-людське, тобто вплив професійних норм і установок не 

обмежується професійною сферою. Феномен вигорання, навпаки, 

характеризується втратою контролюючої ролі Я-професійного і 

впровадженням Я-людського в область професійної компетенції. 

 Підкреслюючи деструктивність емоційного вигорання, В.О. Орел 

вважав, що даний феномен, на відміну від професійних деформацій, є повним 

регресом професійного розвитку, оскільки зачіпає особистість у цілому, 

руйнує її і негативно впливає на ефективність трудової діяльності. Заслугою 

В.О. Орла вважаємо застосування методології системогенетичного підходу 

для пояснення генезису вигорання як одного з видів професійних деструкцій. 

Згідно з принципами гетерохронності та нерівномірності розвитку, основні 

його компоненти з’являються на різних відрізках професійного розвитку в 

наступній послідовності: цинізм, самооцінка професійної ефективності, 
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психоемоційне виснаження, ступінь вираженості яких залежить від 

особливостей професійних груп [178]. 

 Протилежна точка зору представлена в деяких дослідженнях, 

виконаних у рамках екзистенційно-гуманістичного підходу. Частина 

дослідників розглядає емоційне вигорання як комплекс специфічних 

переживань та вбачає у ньому конструктивні можливості для 

самоактуалізацїї і росту самосвідомості фахівця (A.M. Garden,  

Н.В. Перегончук, Д.Г. Трунов та ін.). 

 Проблемі встановлення детермінант виникнення емоційного вигорання 

присвячено чимало публікацій як у зарубіжній, так і у вітчизняній психології. 

При цьому спостерігається неоднозначне тлумачення ролі тих чи інших 

факторів, що обумовлено існуванням різних концептуальних підходів щодо 

його опису: індивідуально-психологічного (P. Brill, L. Hallsten, S. Hobfoll,  

J. Freedy, H. Frendenberger, A. Pines та ін.), соціально-психологічного  

(Е. Buunk, D.H. Harrison, W. Schaufeli та ін.) та організаційно-психологічного 

(R. Burke, C. Cherniss, R. Golembiewski, J.Winnubst та ін.).  

 Представники індивідуально-психологічного підходу пояснюють 

причину вигорання невідповідністю між надмірними очікуваннями від 

професії і реальною дійсністю. Так, Н. Freudenbrger як основний фактор 

вважав удавання до надмірно ідеалізованого Я-образу, що призводить до 

виснаження всіх енергетичних ресурсів [283]. J. Edelwich, A. Brodsky 

розглядали вигорання як втрату ідеалу, як процес прогресуючого 

розчарування, коли внутрішні ідеалістичні очікування фруструються 

повсякденною реальністю [280]. H.J. Fischer, розуміючи вигорання як 

нарцисичний особистісний розлад, навпаки, вважав основним фактором його 

виникнення намагання за будь-якої ціни зберегти свої ідеали [281]. 

 Вигорання як розчарування в пошуку сенсу життя визначив A. Pines у 

рамках екзистенціальної психології [297]. Ґрунтуючись на цих засадах,  

М. Burish вважав, що надмірна залежність від роботи призводить до повного 

розпачу і екзистенціальної порожнечі [275]. Слід окремо виділити 
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дослідження А. Ленгле, який провів екзистенціальний аналіз означеного 

феномену та пов’язував його з неекзистенціальними установками до життя, 

розглядаючи вигорання як «особливу форму екзистенційного вакууму, 

провідним симптомом і основною характеристикою якого виступає 

виснаження» [138, 5-6]. Російські дослідники Н.В. Гришина, О.В. Єрмакова 

та ін., розширивши межі розуміння даного синдрому за рамки професійної 

сфери, також розглядають емоційне вигорання як порушення  

ціннісно-смислової сфери людини [73; 88]. 

 У межах даного підходу заслуговують на особливу увагу дослідження 

Т.С. Яценко, виконані в рамках глибинної психокорекції. Так, синдром 

емоційного вигорання, із точки зору автора, має глибинно-психологічні 

витоки і є «нівелюванням, спалюванням лібідних почуттів до близьких 

людей, що екстраполюється на інших людей, на професійну взаємодію» [272, 

103]. 

 S.T. Meier [295] у межах когнітивно-біхевіорального підходу розуміє 

вигорання як результат цілого набору невірних очікувань, які не 

відповідають робочій ситуації. S. Hobfoll, J. Freedy та ін., з позиції теорії 

збереження ресурсів, основну причину вигорання вбачають у надмірній 

витраті ресурсів або неможливості їх відновлення [288]. За даними  

S.L. Cordes [279], важливішим чинником виникнення вигорання виступає 

фактор винагороди. 

 Представники соціально-психологічного підходу пов’язують феномен 

вигорання з особливостями міжособистісної взаємодії та визначають його як 

результат емоційного перевантаження, викликаного напруженими 

взаєминами між суб’єктами професійної діяльності. Так, E. Buunk,  

W. Schaufeli та ін., розглядаючи проблему вигорання з позицій соціального 

порівняння, основну причину його виникнення вбачають у посиленні 

тенденції до афіліації в умовах стресу [274; 301; 302]. D.H. Harrison [287] 

пов’язує вигорання зі сприйняттям фахівцем власної соціальної 

компетентності та ефективності в міжособистісних взаєминах із клієнтом, а 
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А. Hochschild [289] – зі ступенем ідентифікації особистості. Необхідно 

відмітити дослідження Р.Vierick, у якому доведено, що довготривалий 

контакт з одним клієнтом протягом робочого періоду може сприяти розвитку 

вигорання [307]. 

 З точки зору організаційно-психологічного підходу головними 

джерелами вигорання виступають фактори робочого середовища. Зокрема,  

J. Winnubst [308] досліджував зв’язок між організаційною структурою 

(бюрократичною або професійною), соціальною підтримкою і вигоранням.  

С. Cherniss [278] пов’язував феномен вигорання з професійною 

самоефективністю, під якою розумів здатність особистості добре справлятися 

з виконанням професійних ролей. На думку R.T. Golembiewski [285], 

вигорання обумовлене поганими умовами робочого середовища і здатне 

негативно впливати на діяльність організації в цілому. 

 Кожен з означених підходів описує процес виникнення даного 

феномену на окремих рівнях, що існують автономно і незалежно один від 

одного. Це сприяє тому, що з’являється тенденція до перебільшення 

значущості одних чинників та недооцінки ролі інших. Намагання інтегрувати 

велику кількість різноспрямованих підходів і напрямків спостерігається як у 

зарубіжних публікаціях, так і у дослідженнях, виконаних на території 

пострадянського простору (J. Carooll, М. Leiter, C. Maslach, W. White,  

В.В. Бойко, Л.Г. Дика, Т.В. Зайчикова, Л.М. Карамушка, А.В. Карпов,  

С.Д. Максименко, Т.Г. Неруш, Ю.П. Поваренков, В.О. Орел,  

О.О. Рукавішников, В.Д. Шадриков та ін.). Зокрема, із позицій 

системогенетичного підходу детермінантами виникнення вигорання виступає 

система взаємопов’язаних і взаємодоповнюючих чинників, що виявляються 

на різних рівнях організації особистості [36; 80; 90; 125; 167; 178; 219; 226]. 

 У зарубіжній психології, на сьогодні, найбільш перспективним 

вважається підхід C. Maslach, М. Leiter [293; 294], у рамках якого вигорання 

розуміється як результат дисонансу між особистістю і роботою. Основною 

детермінантою виникнення вигорання, на думку авторів, є взаємодія 
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ситуаційних і особистісних чинників. Слід також виділити дослідження  

J. Carooll та W. White [276], у яких вигорання розглядалось як екологічна 

дисфункція, що викликана інтегральною взаємодією особистісних чинників і 

факторів навколишнього середовища.  

 У руслі системогенетичного підходу необхідно виділити дисертаційне 

дослідження вітчизняного науковця Т.В. Зайчикової, у якому запропонована 

модель детермінант виникнення вигорання у вчителів. Дана модель включає 

в себе соціально-економічні детермінанти (соціальний статус професії, 

економічна нестабільність, рівень оплати праці, рівень соціального захисту і 

т.п.), соціально-психологічні детермінанти (фактори ефективності праці, 

конфліктність колективу, мотиви праці і т.п.) та індивідуально-психологічні 

детермінанти (особистісні: рівень фрустрованості, ригідності, агресивності, 

тривожності, рівень суб’єктивного контролю; соціально-демографічні та 

професійні: стать, вік, сімейний статус, стаж професійної діяльності тощо). 

Автор акцентувала увагу на тісних зв’язках між виділеними детермінантами 

та пропонувала вивчати їх комплексно з метою найбільш повного розкриття 

генезису вигорання [90]. 

 На основі здійсненого аналізу літературних джерел можна виділити 

загальні для різних професійних груп детермінанти виникнення феномену 

вигорання. Так, до внутрішніх (індивідуально-психологічних) чинників 

дослідники відносять: соціально-демографічні характеристики (E.S. Huebner, 

C. Maslach, О.О. Грейліх, О.В Грицук, І.В. Гроза, Т.В. Зайчикова,  

С.Д. Максименко, О.В. Ракицька, В.О. Орел та ін.), гендерні стереотипи  

(Т.В. Зайчикова, Л.М. Карамушка, С.Д. Максименко та ін.), рівень 

професійної майстерності (М.О. Амінов, О.О. Грейліх та ін.), наявність 

неузгодженостей у ціннісній сфері (G.Bateson, S. Jackson, О.І. Бабіч,  

М.В. Борисова, Н.Є. Водоп’янова, І.І. Галецька, Н.В. Гришина,  

Н.Ю. Максимова, С.Д. Максименко, О.Г Ожогова, В.О. Орел,  

О.О. Рукавішников, О.С. Старченкова та ін.). Встановлено тісні зв’язки між 

вигоранням та особистісними характеристиками фахівця: нейротизмом, 
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екстра/інтроверсією, відкритістю досвіду, співпрацею, сумлінністю, 

тривожністю, сензитивністю, ворожістю, ригідністю, емоційною 

нестабільністю, емпатією, рівнем самоповаги, локусом контролю, ступенем 

особистісної витривалості, «силою Я», стилем поведінки та мислення, 

індивідуальними стратегіями опору стресу та т.п. (Р. Costa, Е. Greenglass,  

R. МсСгае, W.B. Schaufeli, В.В. Бойко, Н.М. Булатевич, Н.Є. Водоп’янова, 

Т.В. Зайчикова, М.М. Скугаревська, В.О. Орел, Т.І. Ронгинська,  

О.О. Рукавішников, Н.О. Чепелєва та ін.). 

 Як зовнішні чинники виділяються: рольовий конфлікт, відсутність 

соціальної підтримки, низький ступінь самостійності, згуртованості і 

несприятливий психологічний клімат колективу, занизька потреба в 

інноваціях, дестабілізуюча організаційна структура, психологічно важкий 

контингент, недостатня матеріальна та моральна винагорода, низький 

соціальний статус, підвищена відповідальність за виконувані функції та т.п. 

(J. Boore, A. McGrath, N. Reid, О.О. Богданова, В.В. Бойко, Т.В. Большакова, 

В.Д. Вид, О.І. Лозинська, О.О. Рукавішников, В.О. Орел, Т.М. Чебикіна та 

ін.). Частина науковців окремою детермінантою виникнення емоційного 

вигорання виділяють змістовні характеристики професійної діяльності та 

вимоги професії (Т.В. Зайчикова, Л.М. Карамушка, С.Д. Максименко,  

В.О. Орел, Н.С. Пряжников та ін.). 

 Узагальнюючи вищенаведене, під емоційним вигоранням ми розуміємо 

специфічний стрес-синдром, що виникає внаслідок хронічної напруженої 

психоемоційної діяльності та призводить до деструктивних змін структури 

діяльності або особистості фахівця. 

 

1.2. Науково-психологічні підходи до вивчення проблеми  

захисно–копінгової поведінки 

 

 Суб’єкт-суб’єктний, соціономічний характер педагогічної діяльності 

обумовлює високу психоемоційну напруженість їхньої праці та створює 
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підвищені навантаження на таке інтеграційне утворення як  

захисно-копінгова поведінка. Феноменологічні дослідження психологічного 

захисту та копінгу достатньо широко представлені в рамках зарубіжних 

теорій (H.R. Conte, S. Folkman, A. Freud, S. Freud, N. Haan, S.E. Hobfoll,  

H. Kelierman, R. Lasarus, F.S. Perls, R. Plutchik та ін.). Серед українських та 

російських науковців означена проблематика значною мірою висвітлена в 

медико-психологічних дослідженнях (В.А. Абабков, Ф.В. Бассін,  

В.О. Бодров, Л.І. Вассерман, Б.Д. Карвасарський, В.А. Ташликов та ін.). 

Теоретичний аналіз наукової літератури з проблеми психологічного 

захисту показав неоднозначність поглядів на даний феномен у зарубіжній та 

вітчизняній психології. Переважна більшість зарубіжних науковців (A. Adler, 

E. Berne, A. Freud, S. Freud, E. Fromm, H. Hartmann, K. Horney, C.G. Jung,  

M. Klein, F.S. Perls, W. Reich та ін.) розглядають психологічний захист 

здебільшого як засіб усунення емоційної напруги, що оберігає психіку від 

травм, які можуть заподіяти їй життєві обставини, але в той же час ці 

механізми заважають усвідомлювати помилки щодо власних рис характеру і 

поведінки, ускладнюючи, таким чином, вирішення особистих проблем. Так, 

із точки зору психоаналітичної теорії, більшість захисних механізмів не 

можна вважати успішними, оскільки вони не забезпечують фактичного 

вирішення інтрапсихічного конфлікту, а лише видозмінюють його складові, 

що призводить до редукції афекту. Зокрема, S. Freud [258], вважаючи захисні 

механізми вродженим засобом вирішення конфлікту між свідомістю і 

несвідомим, відмічав їхню роль у зниженні напруги, що виникає внаслідок 

фрустрації внутрішніх інстинктивних імпульсів у ситуації дотримання 

зовнішніх вимог соціальної взаємодії. При цьому, на думку автора, 

ефективна дія захисних механізмів спотворює картину наших потреб, страхів 

і прагнень. A. Freud [257] пов’язувала механізми психологічного захисту з 

індивідуальним досвідом і научінням у процесі онтогенезу, а основною 

їхньою функцією вважала оберігання «Я» від тривоги перед інстинктами 

несвідомого; тривоги, обумовленої нормативними вимогами соціуму; 
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реальною небезпекою. Дослідниця вбачала сенс захисту в зменшенні 

сприйняття загрози небезпеки, а не самої небезпеки, наголошуючи при 

цьому, що надмірне використання психологічного захисту конфлікт не 

знімає, страхи зберігаються і, зрештою, з’являється велика ймовірність появи 

хвороби. 

E. Berne [22] у рамках транзактного аналізу висунув ідею динамічно 

розгорнутої захисної поведінки. На його думку, приховані трансакції, які 

становлять основу ігор, є захисними стратегіями особистості. Ігра як 

механізм психологічного захисту, з одного боку, сприяє стабілізації у 

внутрішньоособистісному плані, з іншого - руйнує щирі відносини на 

міжособистісному рівні. 

Представники гуманістичної психології (G. Hinkle, K.Koul,  

A.H. Maslow, R. May, C.R. Rogers та ін.) розглядають механізми 

психологічного захисту як внутрішні перешкоди особистісному росту. Так, 

на думку A.H. Maslow [149], захисні механізми містять ознаки 

неконструктивних реакцій, оскільки не усвідомлюються і спрямовуються на 

усунення небажаних переживань зі свідомості, не вирішуючи при цьому 

реальних проблем. 

У межах біхевіористичної теорії соціального научіння [18] J.Rotter та 

D. Efrаn вивели концепцію, згідно з якою схильність індивіда не сприймати 

інформацію, яка загрожує самосвідомості, а також витісняти свої невдачі, 

пов’язана із захисними реакціями [2; 44; 166]. 

З позицій гештальтпсихологічних положень психологічний захист 

прирівнюється до невротичних механізмів (злиття, інтроекція, ретрофлексія, 

проекція), які виділив F.S. Perls, що є дефектними взаєминами із 

середовищем. Вважаючи психологічний захист стійкими паттернами 

поведінки, які не піддаються змінам, породжуються психологічною травмою 

та продовжують діяти в ситуаціях, коли небезпека перестала існувати, автор 

слушно наголошував, що невротичні механізми захисту заважають 

досягненню людиною психологічного здоров’я та емоційної зрілості [186]. 
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З точки зору структурної теорії механізмів психологічного захисту, 

розробленої на базі загальної психоеволюційної теорії емоцій R. Plutchik 

[299], захисні механізми є вторинними від емоцій (радість, страх, печаль, 

гнів, очікування, здивування, відраза, прийняття), які в свою чергу 

визначаються як основні засоби адаптації, метою яких є вирішення проблеми 

самовиживання на всіх філогенетичних рівнях. З метою опанування 

основних емоцій утворюються вісім основних захисних механізмів, прояви 

яких залежать від вікового розвитку і особливостей когнітивних процесів. У 

цілому вони утворюють гіпотетичну шкалу зрілості - примітивності 

механізмів захисту, яку в міру зростання зрілості можна представити 

наступним чином: заперечення, регресія, проекція, заміщення, витіснення, 

реактивні утворення, інтелектуалізація, компенсація. Психологічний захист, 

таким чином, розглядається автором як послідовне спотворення когнітивної і 

афективної складових образу реальної ексквізитної ситуації з метою 

ослаблення емоційної напруги [299; 300]. 

 Серед українських та російських науковців існують два кардинально 

протилежні концептуальні підходи до проблеми психологічного захисту. 

Перша точка зору ґрунтується на положеннях, вироблених здебільшого в 

рамках клінічних, медико-біологічних та медико-психологічних досліджень. 

Поділяючи ідеї західних учених, представники даного підходу  

(Ф.Є. Василюк, Б.Д. Карвасарський, Е.І. Кіршбаум, В.С. Ротенберг,  

І.Д. Стойков, В.А. Ташликов, Т.С. Яценко та ін.) розглядають психологічний 

захист як малоадаптивну, неплідну або патогенну форму регуляції 

особистості. На думку авторів, даний феномен діє без урахування 

довгострокової перспективи, досягаючи мети через дезінтеграцію поведінки, 

нерідко пов’язану з виникненням деформацій і відхилень у розвитку 

особистості. Так, Ф.Є. Василюк [47] визначив механізми психологічного 

захисту як непродуктивний, шкідливий засіб вирішення 

внутрішньоособистісного конфлікту, що стримує оптимальний розвиток 

особистості. На думку автора, кінцевий результат використання захисних 
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механізмів виражається в об’єктивній дезінтеграції поведінки, регресі, 

уявному, паліативному вирішенні конфлікту, неврозі тощо.  

Б.Д. Карвасарський [103] вважав, що нормальними є психологічні адаптивні 

реакції, а не реакції психологічного захисту, оскільки вони призводять до 

відмови особистості від активного вирішення складних ситуацій і проблем. 

Інша точка зору (В.О. Ананьєв, Ф.В. Бассін, М.А. Гавриленко,  

Р.М. Грановська, Л.Р. Гребенніков, Б.В. Зейгарник, І.Я. Коцан, О.Н. Куцебо, 

Г.В. Ложкін, В.К. Мягер, А.А. Налчаджян, І.М. Нікольська, О.Т. Соколова, 

М.В. Юркова та ін.) заснована на тому, що окрім патологічного 

психологічного захисту існує і нормальний, постійно присутній у свідомості, 

що служить для зняття напруги та здатний запобігати дезорганізації 

поведінки людини. Дослідники розглядають психологічний захист як 

частину загальної адаптивної системи особистості, що охороняє особистість 

від психотравмуючих переживань, усуває тривогу та допомагає зберегти 

самоповагу в ситуації мотиваційного конфлікту. Зокрема, Ф.В. Бассін [19] 

визначив психологічний захист важливішою формою реагування свідомості 

індивіда на психологічну травму, спрямовану на запобігання розладів 

поведінки і фізіологічних процесів. Автор запропонував вивчати даний 

феномен як нормальний механізм, що не обмежується специфічними 

ексквізитними ситуаціями, діє не тільки при конфліктах свідомості і 

несвідомого, але і при зіткненні цілком усвідомлюваних, але афективно 

насичених установок. Розуміючи означений феномен як специфічний варіант 

адаптації, Р.М. Грановська, Л.Р. Гребенніков, І.М. Нікольська та ін. 

визначили його не тільки як засіб проти тривоги, але також як можливість 

підтримки позитивного почуття власного «Я». Р.М. Грановська, акцентуючи 

увагу на пристосувальному характері психологічного захисту, основною його 

функцією вважала самозбереження психіки за рахунок внутрішніх 

перебудов, здатних усувати зі сприйняття і пам’яті конфліктної і травмуючої 

інформації [67]. 
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Дослідження стресу в рамках концепції H. Selye [222] обумовило 

підвищений інтерес із боку західних учених до цієї проблеми та стало 

передумовою для виділення нового феномену – копінгу як характеристики 

способів поведінки людини в різних важких ситуаціях. Уперше термін 

«coping» був використаний L. Murphy в 1962 р. при дослідженні способів 

подолання дітьми вимог, висунутих кризами розвитку. Автор застосував дане 

визначення для активних, переважно свідомих зусиль особистості, 

спрямованих на оволодіння важкою ситуацією або проблемою [2; 21; 94; 111; 

119; 166; 194]. Пізніше термін «coping» став використовуватися в роботах із 

кризових ситуацій, пов’язаних із хронічними захворюваннями, які стали 

частиною масивного копінгового руху в західній психології (M. Arnold,  

S. Folkman, Е. Heim, I. Jams, R. Lasarus, D. Mechanic, L. Murphy, J. Rotter та 

ін.). Неоднозначність поглядів відносно концептуальних основ означеного 

феномену обумовило виникнення трьох підходів до розуміння поняття 

«coping»: психодинамічного, диспозиціонального, когнітивно-поведінкового. 

У межах психодинамічного підходу (N.A. Нааn, К. Menninger,  

G.E. Vaillant та ін.) копінг трактується як один із засобів психологічного 

захисту. Згідно з уявленнями авторів, копінг є вищим ступенем 

психологічної адаптації і передбачає гнучку і свідому поведінку, спрямовану 

на зниження напруги і вирішення інтрапсихічних конфліктів [25; 48; 112; 

119; 166; 194; 213; 237; 250; 306]. 

 Представники диспозиціонального підходу (A. Billings, J.C. Coyne, 

H.M. Lefcourt, A.R. Mimlon, R. Moos та ін.) пов’язували копінг зі стійкими 

якостями особистості, які обумовлюють вибір поведінки людини в важких 

життєвих ситуаціях. Автори наголошували на відносно постійній схильності 

особистості відповідати на стресові ситуації певним чином [94; 112; 119; 194; 

234]. 

На сьогодні найбільш визнаним та науково обґрунтованим вважається 

когнітивно-поведінковий підхід (S. Folkman, F.K. Halligan, R.S. Lazarus,  

M. Perrez та ін.), згідно з яким копінг представляється як поєднання 
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когнітивних і поведінкових зусиль, витрачених індивідом для ослаблення 

впливу стресу. В рамках когнітивної теорії психологічного стресу  

R.S. Lazarus, S. Folkman [292] розглядають копінг як динамічний процес, 

який визначається суб’єктивністю сприйняття ситуації; первинною та 

вторинною індивідуальною когнітивною оцінкою загрози несприятливого 

впливу потенційного стресора, власних ресурсів і можливостей вирішити 

задачу; включенням емоційно-оцінних реакцій, які є підконтрольними 

когнітивній оцінці; пошуком і застосуванням оптимальних копінг-стратегій; 

оцінкою результату дій (новою оцінкою ситуації). 

 Будучи провідним спеціалістом в області вивчення копінг-стратегій 

(coping styles), R.S. Lazarus [291] розумів під ними актуальні відповіді 

особистості на сприйняту загрозу, засіб управління стресом, діяльність 

особистості з підтримання або збереження балансу між вимогами 

середовища і ресурсами, що відповідають цим вимогам. Основні завдання 

копінгу як особливої адаптивної поведінки автор вбачав у подоланні, 

пристосуванні або уникненні складних життєвих ситуацій, зменшенні їхніх 

негативних наслідків тощо. Подібна різноспрямованість виділених задач 

склала основу для побудови класифікації копінг-стратегій за критерієм 

активність/пасивність: дослідник розділив їх на проблемно-орієнтовані 

(направлені на пряме усунення або зміну впливу стресової ситуації) та 

емоційно-орієнтовані (спрямовані на регуляцію емоційної напруги). За 

твердженням R.S. Lazarus, S. Folkman проблемно-орієнтовані копінги 

пов’язані з більшою ефективністю діяльності і суб’єктивно оцінюються як 

більш ефективні, ніж емоційно-орієнтовані [291; 292]. 

 Складені в тій же традиції класифікації копінг-стратегій зустрічаються 

в працях інших зарубіжних учених. Так, R.H. Moos, J.A. Shaefer окрім  

копінг-стратегій, спрямованих на проблему та емоції, виокремили копінги, 

направлені на оцінку (встановлення значущості ситуації для самого 

суб’єкта). L.I. Pearlin, C. Schooler розділили проблемно-орієнтовані копінги 

на стратегії зміни способу бачення проблеми та стратегії зміни проблеми.  
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N. Eisenberg, R. Fabes окрім проблемно та емоційно орієнтованих копінгів в 

окрему групу виділили стратегії, що ведуть до регуляції поведінки (власних 

дій і вираження емоцій). N.S. Endler, J.A. Parker, на відміну від R.S. Lazarus, 

S. Folkman, копінг, орієнтований на уникнення, розглядали як самостійну 

стратегію, яка, на думку авторів, складається з двох субстилів: відволікання і 

соціального відволікання [52; 94; 111; 166; 234]. 

 У зарубіжних дослідженнях існують спроби побудови класифікації 

копінг-стратегій за іншими параметрами, наприклад, 

ефективність/неефективність, адаптивність/неадаптивність, ступінь 

інтенсивності, сфера психіки та т.п. Так, E. Heim, враховуючи ступінь 

адаптивних можливостей, розділив копінг-стратегії на адаптивні, неадаптивні 

й частково адаптивні. E. Frydenberg, R. Lewis запропонували наступну 

класифікацію: продуктивний копінг, непродуктивний копінг, звернення до 

інших (має нейтральну позицію). P. Toys виділив дві групи копінг-стратегій: 

когнітивні і поведінкові. Класифікація S.R. Maddi, ґрунтуючись на критерії 

інтенсивності, передбачала наступні типи: активний копінг (життєстійке 

опанування) і пасивний копінг (використання неконструктивних стратегій). 

За J.H. Amirkhan, копінг-стратегії розділяються на: пошук соціальної 

підтримки, вирішення проблем та уникнення. S.E. Hobfoll у рамках теорії 

збереження ресурсів запропонував розглядати в копінг-поведінці шість вісей: 

пряма/непряма поведінка, просоціальна/антисоціальна спрямованість і 

пасивна/активна поведінка [94; 111; 119; 166; 181; 188; 213; 237; 250; 261; 

284; 288]. 

 Намаганнями систематизувати подібну розрізненість поглядів стосовно 

копінг-стратегій можна вважати класифікацію E. Skinner, названу нею як 

«сімейство копінгів». Автор виділила дванадцять розділів (вирішення 

проблеми, пошук інформації, безпорадність, уникнення, упевненість у собі, 

пошук підтримки, делегування, соціальна ізоляція, пристосування, 

співробітництво, покірність, опір), кожен з яких має свої стратегії, схожі за 

спрямованістю й функціями. Подібна деталізація, на думку E. Skinner, 
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дозволяє прояснити складну структуру копінгу, виявити його адаптивні 

функції та підвищити рівень емпіричних досліджень [304]. 

 Термін «опанування» як переклад поняття «coping» уперше 

використала російська дослідниця Л.І. Анциферова [10]. Вважаючи кінцевою 

метою даного феномену забезпечення внутрішнього і зовнішнього 

благополуччя людини, вона запропонувала власну класифікацію стратегій 

опанування: перетворюючі стратегії, прийоми пристосування (зміна власних 

характеристик і відношення до ситуації), допоміжні прийоми 

самозбереження в ситуаціях ускладнень і нещасть. Подібна класифікація 

врахувує особливості когнітивного і поведінкового рівня регуляції  

копінг-процесу і своєрідність важких життєвих і робочих ситуацій. 

 На сьогодні проблема опанування українськими та російськими 

вченими вивчається здебільшого в контексті дослідження психологічного 

стресу, при цьому використовується достатньо широка термінологія: 

опанування, психологічне подолання, пристосування, копінг, купірування 

стресу та т.п. Досліджуючи різні аспекти означеної проблематики, у 

загальному вигляді під копінг-поведінкою науковці розуміють 

цілеспрямовану соціальну поведінку, що дозволяє суб’єкту за допомогою 

усвідомлених стратегій, адекватних особистісним особливостям і ситуації, 

впоратися зі стресом або важкою життєвою ситуацією [10; 25; 31; 35; 47; 48; 

94; 111; 119; 166; 176; 187; 190; 194; 195; 196; 213; 234; 250; 271]. Матеріалом 

для досліджень виступають різні види діяльності і важких ситуацій 

(професійна, навчальна діяльність; дитячо-батьківські відносини; подружні 

стосунки; подолання ситуацій хвороби та т.п.), а також різні етапи 

онтогенезу (І.Р. Абітов, Л.І. Анциферова, В.В. Байдик, В.О. Бодров,  

Н.Є. Водоп’янова, Р.М. Грановська, О.М. Єжова, О.Р. Ісаєва, А.В. Кіясь,  

О.С. Кочарян, Т.Л. Крюкова, О.В. Куфтяк, Д.О. Леонтьєв, О.О. Назаров,  

С.К. Нартова-Бочавер, І.М. Нікольська, В.В. Павленко, А.В. Поденко, 

В.Н. Понікарова, Н.В. Родіна, З.А. Сивогракова, А.В. Сидоренко, 

Н.О. Сирота, О.І. Склень, Т.А. Ткачук, С.А. Хазова, В.М. Ялтонський та ін.). 
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 Основною складовою копінг-поведінки, на думку більшості 

вищеозначених дослідників, виступають копінг-стратегії, які визначаються 

як засоби і прийоми, за допомогою яких відбувається процес опанування [35; 

40; 176; 205]. Ґрунтуючись здебільшого на концептуальних положеннях 

зарубіжних теорій та власному дослідницькому досвіді, деякі науковці 

запропонували власні класифікації копінг-стратегій. Наприклад,  

Р.М. Грановська та І.М. Нікольська виділили три групи стратегій  

копінг-поведінки: поведінкові стратегії усунення напруги, обумовленої 

зовнішніми і внутрішніми факторами; емоційні стратегії зняття (зниження) 

напруги або пошуку соціальної підтримки; пізнавальні стратегії нейтралізації 

напруги шляхом зміни суб’єктивної оцінки ситуації і відповідної зміни рівня 

контролю [66]. На думку І.Г. Малкіної-Пих, існують три основні критерії, за 

якими можна диференціювати копінг-стратегії: емоційний/проблемний, 

когнітивний/поведінковий, успішний/неуспішний [144]. Отже, на території 

пострадянського простору також не існує загальної системної класифікації 

копінг-стратегій, яка могла б відобразити весь репертуар дій особистості з 

опанування стресу. 

 Перспективними, на наш погляд, можна вважати дослідження, 

присвячені виділенню критеріїв ефективності опанування. Як основні 

критерії сучасні науковці називають відповідність обраних копінгів 

можливості адаптації та утримання продуктивності діяльності на 

необхідному рівні, ослаблення почуття уразливості до стресів, зміна 

ставлення до проблеми, відсутність незадоволеності і дискомфорту, частота 

застосування і різноманітність копінг-стратегій, тривалість позитивних 

наслідків тощо (Т.Л. Крюкова, С.К. Нартова-Бочавер, А.В. Копитов,  

К. Муздибаєв, Т.А. Ткачук, P. Costa, R. McCrae, J. Mattlin та ін.). Не викликає 

сумнівів у дослідників ефективність проблемно-орієнтованих  

копінг-стратегій, при цьому як основна умова називається можливість 

контролю над ситуацією (Т.О. Гордєєва, В.В. Павленко, О.І. Рассказова,  

Т.А. Ткачук, М.Р. Хачатурова, B.E. Compas, S. Folkman, E. Frydenberg,  
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R.S. Lazarus та ін.). Залишається відкритим питання про ефективність 

емоційно-орієнтованих копінгів, основною функцією яких є зниження 

емоційної напруги, а не вирішення проблеми. Деякі науковці досить 

категоричні у своїх поглядах та вважають їх неефективними, зокрема 

стратегію уникнення (J.H. Amirkhan, C. Barton, E. Frydenberg, Е. Heim,  

К. Nakano та ін.). У той же час частина зарубіжних дослідників (B.E. Compas, 

S. Folkman, R.S. Lazarus, D.K. Mitchell, K.K. Murdock та ін.) та переважна 

більшість українських і російських дослідників (Л.І. Анциферова,  

Н.В. Волкова, Г.С. Коритова, Т.Л. Крюкова, О.В. Куфтяк, М.В. Сапоровська, 

Н.О. Сирота, Т.А. Ткачук, М.Р. Хачатурова та ін.) допускають ефективність 

застосування емоційно-орієнтованих копінгів у ситуаціях, які погано 

піддаються контролю, наприклад, ситуаціях утрати. На наш погляд, найбільш 

слушною є думка І.Г. Малкіної-Пих, яка полягає в тому, що немає стратегій, 

які були б конструктивними в будь-яких ситуаціях, одна і та ж стратегія 

може бути реалізована як ефективно, так і неефективно [144]. 

 Невід’ємною складовою копінг-поведінки є копінг-ресурси, під якими, 

згідно із сучасним баченням, розуміють відносно стабільні особистісні і 

соціальні характеристики людини, що забезпечують психологічний фон для 

подолання стресу і сприяють розвитку копінг-стратегій [35; 40; 65; 112; 119; 

128; 171; 176; 187; 193; 194; 205; 259]. У рамках концепції психологічного 

стресу і «консервації» ресурсів (СОR-теорії) S. Hobfoll відводив копінг-

ресурсам провідну роль у збереженні психологічної стійкості в стресових 

ситуаціях. Як ресурси автор виділив матеріальні і нематеріальні об’єкти 

(дохід, будинок, бажання, цілі і т.п.); зовнішні і внутрішні (інтраперсональні) 

змінні (соціальна підтримка, самоповага, професійні вміння, оптимізм, 

життєві цінності і т.п.); психічні та фізичні стани; вольові, емоційні та 

енергетичні характеристики тощо. Центральною ланкою концепції є 

положення про накопичення («консервацію») ресурсів як своєрідного 

антиципаторного (передбачуваного) копінгу. Втрату ресурсів автор розглядав 

у якості первинного механізму, що запускає стресові реакції. На думку  
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S. Hobfoll, стресогенною є не сама життєва подія, а пов’язана із цим втрата 

будь-якої життєвої позиції - втрата статусу, заробітку, влади, самоповаги та 

т.п. [288]. 

 Розвиваючи дану концепцію з позицій суб’єктно-ресурсного підходу, 

російська дослідниця Н.Є. Водоп’янова у своєму дисертаційному 

дослідженні науково обґрунтувала запропонований психодіагностичний 

інструментарій, за допомогою якого можна оцінити адаптаційні можливості 

й стресову уразливість через категорію втрат і придбань персональних 

ресурсів. На думку автора, чим вищий індекс ресурсності, який визначається 

як баланс між втратами і придбаннями особистісних та  

соціально-психологічних ресурсів, тим вищий адаптаційний потенціал та 

стресостійкість особистості [53]. 

 Є.А. Дорьєва, С.О. Хазова, вивчаючи динамічні процеси (мобілізації, 

витрати, виснаження, відновлення) у системі копінг-ресурсів суб’єкта, 

дійшли схожих висновків відносно того, що ефективне/неефективне 

використання внутрішніх ресурсів (контроль за витрачанням) обумовлює 

їхнє накопичення або виснаження [81; 259; 260]. 

 Дослідження проблеми копінг-ресурсів у рамках суб’єктно-ресурсного 

підходу надає можливість виділити їх змістовні характеристики. Так,  

В.О. Бодров [29] диференціював копінг-ресурси відповідно до їхньої ролі в 

регуляції процесів подолання стресу наступним чином: особистісні ресурси 

(самоефективність, самоконтроль, почуття власної гідності); психологічні 

ресурси (психомоторні, когнітивні, емоційні, вольові особливості людини, 

необхідні для забезпечення вирішення проблеми і контролю емоцій); 

професійні ресурси (професійний досвід, знання, навички,); фізичні ресурси 

(фізичне і психічне здоров’я, функціональні резерви організму). Комплекс 

психологічних, особистісних, професійних, соціальних і фізичних ресурсів, 

на думку автора, складає єдиний особистий ресурс людини. 

 Н.О. Сирота, В.М. Ялтонський [234], вказуючи на локалізацію джерела, 

як особистісні ресурси виділили: рівень інтелекту, сформованість позитивної 
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Я-концепції, інтернальний локус контролю, соціальну компетентність, 

емпатію, афіліацію та ін. Основними соціально-психологічними  

копінг-ресурсами виступили розвиненість сприйняття соціальної підтримки 

та наявність ефективної соціальної підтримки. 

 С.О. Хазова [260], використовуючи подібну класифікацію  

копінг-ресурсів, до внутрішніх (особистісних) віднесла: оптимізм, 

самоефективність, стійкість, інтернальність, «пояснювальний стиль 

мислення», позитивну самооцінку, впевненість в собі, наявність необхідних 

соціальних навичок, вміння швидко відновлюватись після стресу. Як 

зовнішні ресурси, що допомагають людині впоратися зі складними 

життєвими ситуаціями, автор називає час, гроші, освіту, рівень життя, 

соціальну підтримку, відсутність інших життєвих стресів тощо. 

 Найбільш детальну класифікацію копінг-ресурсів представив  

Л.В. Куліков [123]. На його думку, особистісними ресурсами подолання 

стресу є: активна мотивація подолання, сприйняття стресових ситуацій як 

можливість для особистісного зростання, сила Я-концепції, активна життєва 

установка, позитивність мислення, фізичні ресурси, емоційно-вольові якості. 

До інформаційних та інструментальних ресурсів автор відніс готовність до 

самозміни, здатність контролювати ситуацію, використання методів або 

засобів досягнення поставлених цілей і т.п. До матеріальних ресурсів - 

високий рівень фінансових статків або матеріальних умов, гігієнічні фактори 

життєдіяльності, безпека життя, стабільність та рівень оплати праці. 

 Серед основних копінг-ресурсів дослідники також називають: 

активність (Т.Л. Крюкова, В.Д. Небиліцин, Л.М. Собчик та ін.); емоційний 

інтелект (І.М. Андрєєва, І.Ю. Афоніна, Т.І. Солодкова та ін.); опануючий 

інтелект (А.В. Лібіна); сензитивність до відчуження (Т.А. Ткачук); 

креативність (К.В. Гузь, Н.С. Колієнко, Д.Д. Отич та ін.); ціннісно-смислову 

сферу (Л.І. Анциферова, О.І. Бабич, Т.О. Ларіна, Д.О. Леонтьєв та ін.); 

міжпоколінні відносини (Є.А. Петрова); організаторські здібності  

(А.В. Поденко) та т.п. 
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 Деякі науковці акцентують увагу на ключовому ресурсі (за S. Hobfoll), 

що обумовлює резистентність особистості до стресу та спрямовує загальний 

фонд ресурсів. Як ключові ресурси науковці виділяють: життєстійкість  

(Л.А. Александрова, Н.В. Калініна, Т.О. Ларіна, Л.М. Логінова,  

О.М. Оніщенко, Т.М. Титаренко, S. Kobasa, S. Maddi, P. Tomanek, I. Solcova, 

P.G. Williams та ін.); оптимізм (M.E. Seligman); самоефективність  

(A. Bandura); інтернальний локус контролю (L. Pearlin, S. Schooler); силу Я 

(S. Gann) тощо. 

 На сьогодні вивчення проблеми копінг-ресурсів передбачає урахування 

ситуаційного контексту їхньої мобілізації. Традиційно проблема  

копінг-поведінки пов’язується з дослідженням її специфіки переважно у 

представників екстремальних професій (О.М. Ашаніна, І.Б. Лєбєдєв,  

О.О. Назаров, Н.В. Оніщенко, В.Ю. Рибніков, О.В. Садковий, О.І. Склень та 

ін). Дослідження Т.Л. Крюкової, О.В. Куфтяк, Є.А. Петрової,  

М.В. Сапоровської, З.А. Сивогракової та ін. переконливо довели, що  

копінг-ресурс завжди активується ситуаціями виклику, які не обмежуються 

виключно професіями екстремального профілю. Згідно із сучасним 

баченням, до таких ситуацій найчастіше відносять складні життєві ситуації, 

які стосуються як міжособистісних взаємин, так і предметної (учбової, 

професійної) діяльності [14; 17; 119; 187; 190; 193; 195; 203; 204; 234; 260]. 

Відповідно до даного розуміння означеної проблематики, у структурі  

копінг-поведінки саме особистісно-середовищні копінг-ресурси відіграють 

ресурсну роль у стресових ситуаціях. 

 У контексті нашої проблематики необхідно виділити дисертаційне 

дослідження А.В. Сидоренко, в якому провідними копінг-ресурсами вчителів 

при взаємодії з «важким» контингентом дітей виступили: високий рівень 

рефлексії, емпатії, особистісної самоактуалізації, адекватний стиль 

педагогічної взаємодії, здатність вирішення конфліктів шляхом 

співробітництва, професійна спрямованість на взаємодію та результат 

діяльності тощо [224]. Заслуговують уваги також дослідження російських 
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науковців В.Д. Брагіної, О.О. Денисової, В.М. Понікарової та ін., у яких 

визначено основні особистісні та середовищні копінг-ресурси вчителів 

корекційної школи: фахова орієнтованість; спрямованість на професійний 

саморозвиток; професійна креативність; компетентнісний,  

індивідуально-орієнтований та діяльнісний підхід в освіті; модульне 

навчання тощо [196]. 

 Відзначаючи ключову позицію копінг-ресурсів у процесі взаємодії 

людини і життєвого середовища, науковці вносять означену проблему до 

контексту більш широкої проблематики: особистісного потенціалу 

(Д.О. Леонтьєв), особистого (індивідуального) потенціалу (Я.В. Малихіна), 

особистісного адаптаційного потенціалу (А.Г. Маклаков), особистісного 

адаптаційного синдрому (С.Т. Посохова), адаптаційних можливостей людини 

(О.М. Кокун, С.І. Лазуренко, А.І. Москаленко) та т.п. 

 В останні десятиріччя в рамках системного підходу активно 

поширюються дослідження, в яких робляться спроби інтегрувати механізми 

психологічного захисту та опанування в цілісну систему психологічної 

адаптації особистості, враховуючи при цьому різну природу походження та 

своєрідні механізми функціонування означених феноменів (В.А. Абабков, 

Ф.В. Бассін, Л.І. Вассерман, О.Р. Ісаєва, Б.Д. Карвасарський, В.А. Ташликов, 

І.В. Тухтарова, К. Ханчева, Є.І. Чехлатий та ін.). На даний час захисні 

механізми і механізми опанування розглядаються як важливіші форми 

адаптаційних процесів і реагування на стресові ситуації, що доповнюють 

один одного, утворюючи, таким чином, єдиний конструкт -  

захисно-копінгову поведінку (І.Р. Абітов, Г.С. Коритова, В.В. Лук’янов,  

О.Б. Михайлюк, С.Ю. Семенов, О.О. Сергієнко та ін.). Як цілісний 

особистісний конструкт, захисно-копінгова поведінка відображає 

особливості співвідношення і взаємодії свідомих та несвідомих форм 

адаптаційних механізмів особистісного функціонування в психоемоційно 

напружених ситуаціях. Так, на думку Ф.В. Бассіна [19], на тлі діючих 

механізмів захисту, що підтримують цілісність і психічний гомеостаз, 
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особистість здійснює усвідомлену, цілеспрямовану пристосувальну 

поведінку, що дозволяє зберігати баланс між вимогами зовнішнього 

середовища і внутрішніми потребами. 

 На сьогодні у зарубіжній і вітчизняній психології залишається 

дискусійним питання структурного співвідношення психологічного захисту 

та опанування в рамках єдиної системи. Деякі науковці (О.П. Белінська,  

Л.Ю. Суботіна та ін.) розглядають один із феноменів (психологічний захист 

або копінг-поведінку) як родовий для другого. Інші дослідники (І.Р. Абітов, 

А.В. Лібіна, О.О. Сергієнко та ін.) розглядають їх у єдності, як 

взаємодоповнюючі один одного феномени, з внесенням додаткових 

смислових відтінків завдяки включенню в структуру інших феноменів і 

процесів. Так, І.Р. Абітов [3] у структуру захисно-копінгової поведінки, окрім 

механізмів психологічного захисту та опанування, додав механізми 

антиципації; О.О. Сергієнко [223] включила компонент «контроль 

поведінки» як прояв вольової саморегуляції суб’єкта. Найбільш 

перспективним, на наш погляд, є підхід, згідно з яким психологічний захист 

та опанування виступають рівнями деякої складної ієрархічної системи  

(Р.М. Грановська, Г.С. Коритова, І.М. Нікольська, G.Vaillant та ін). Одним із 

перших, хто створив ієрархічну систему, включивши до неї захист та 

опанування, був G.Vaillant [306] . Запропонована ним трирівнева система 

містила: 1) копінг-стратегії отримання допомоги і підтримки з боку 

соціального оточення, 2) когнітивні копінг-стратегії, 3) психологічний 

захист, що змінює сприйняття зовнішньої і внутрішньої реальності з метою 

зниження травмуючих ефектів від раптового стресу. Ієрархічна система  

Р.М. Грановської [67] представлена колективним несвідомим, підсвідомим 

психологічним захистом, усвідомлюваними стереотипами, що формують 

копінг-поведінку. На думку автора, при переході від першого до третього 

рівня захисту знижується потужність реакції, але збільшується їх довільна 

керованість. Дану точку зору поділяють й інші дослідники (М.В. Богданова, 
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О.Л. Доценко, О.О. Сергієнко та ін.), акцентуючи увагу на ієрархічно більш 

низький рівень психологічного захисту, ніж опанування. 

 З позицій системного підходу цікавим представляється підхід  

Г.С. Коритової [111; 112], яка запропонувала структурно-рівневу систему 

захисно-копінгової поведінки, що включає велику кількість елементів 

(механізмів психологічного захисту, поведінкових копінг-стратегій, 

особистісних і середовищних копінг-ресурсів тощо), пов’язаних між собою 

відносинами ієрархії і які виступають системами нижчого порядку щодо 

інтегративної системи психозахисту й опанування. На думку автора,  

захисно-копінгова поведінка має властивості, що є загальними для систем 

усіх рівнів, але при цьому має свою специфіку функціонування на кожному з 

рівнів. 

 У нашому дослідженні механізми психологічного захисту та механізми 

опанування розглядаються з позиції узгодженого функціонування у межах 

єдиної психічної структури. 

 

1.3. Психолого-педагогічні особливості роботи з дітьми,  

що мають вади інтелекту 

 

 Загальноосвітня школа (школа-інтернат) для дітей з вадами інтелекту, 

як одна з ланок загальної системи освіти, визначає соціальне і правове 

становище в суспільстві осіб з інтелектуaльними вaдaми та сприяє 

забезпеченню для них рівних цивільних прав на отримання освіти. Система 

оcвіти aномaльних дітей вирішує не тільки єдині із загальноосвітньою 

школою завдання, але і специфічні, які зводяться до забезпечення необхідних 

умов, що сприяють реалізації особливих освітніх потреб дітей з 

психофізичними вадами не тільки в процесі шкільного навчання, а й після 

його завершення [60; 85; 87; 157; 174]. У цьому аспекті дуже aктуaльним 

постає питання створення сприятливих умов корекції аномального розвитку 
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дитини з метою її соціалізації, особистісного розвитку, підготовки до 

самостійного життя тощо. 

 Аналіз літературних джерел свідчить, що проблему особливостей 

педагогічного процесу в школах-інтернатах для дітей з вадами інтелекту 

досліджувало багато вчених (І. Д. Бех, С.І. Вавіна, Т.О. Власова,  

В.В. Воронкова, Л.С. Виготський, І.В. Дмитрієва, Г.М. Дульнєв,  

І.Г. Єременко, А.І Капустін, В.О. Липа, С.П. Миронова, В.М. Синьов,  

О.П. Хохліна та ін.). Науковці в багаточисленних дослідженнях довели, що 

професійна діяльність учителя означених шкіл є складною системою 

різноспрямованих видів педагогічної діяльності, яка містить: навчальну, 

виховну, корекційну, методичну роботу; роботу з батьками вихованців; 

науково-дослідну і пропагандистську діяльність. При цьому вчені 

одностайно наголошують, що корекційна робота є специфічним видом 

педагогічної діяльності та становить сутність педагогічного процесу в 

закладах даного типу [24; 64; 78; 85; 87; 133; 150; 157; 172; 174; 227; 263].  

 Спираючись на концептуальні положення вчення Л.С. Виготського [59] 

щодо провідної ролі навчання в розвитку аномальних дітей, дослідники 

наголошують, що корекційна робота є стрижнем усього  

навчального-виховного процесу. Так, акцентуючи увагу на корекційній 

спрямованості процесу навчання і виховання в школах-інтернатах для дітей з 

вадами інтелекту, О.Д. Гонєєв [64] вважав, що саме корекційно-педагогічна 

діяльність як складне психофізіологічне і соціально-педагогічне явище 

визначає освітній процес. Схожу точку зору висунув В.О. Сластьонін [64], 

який вважав корекційно-педагогічну діяльність невід’ємною складовою 

педагогічного процесу, наголошуючи на її динамічністі та спрямованості на 

розв’язання розвивальних і освітніх завдань. На думку науковців, спеціальна 

освіта є триєдиною, вона складається з корекційного навчання, корекційного 

виховання і корекційного розвитку як інтегрованої складової. Саме ця 

iнтеграцiя певною мірою відрізняє навчальний процес шкіл-інтернатів для 

дітей з вадами інтелекту [24; 49; 64; 78; 85; 87; 133; 150; 157; 228]. 
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 Проблемі корекційної спрямованості процесу навчання присвячено 

роботи А.К. Аксьонової, В.В. Воронкової, Л.В. Занкова, М.Ф. Гнездилова, 

І.В. Дмитрієвої, Г.М. Дульнева, В.І. Лубовського, В.Г. Петрової,  

Н.В. Тарасенко та ін., у яких науково обґрунтовується, що його основу 

повинна складати система спеціальних педагогічних прийомів, спрямованих 

на виправлення недоліків учнів з психофізичними вадами, які сприяли б 

їхньому фізичному і інтелектуальному розвитку, гармонізації особистості 

тощо. Одним із важливіших питань спеціальної педагогіки є проблема 

виховання дитини з вадами розвитку (B.I. Бондар, О.М. Граборов,  

І.Г. Єременко, A.I. Капустiн, В.О. Липа, В.М. Синьов та ін.). Зокрема,  

О.М. Граборов [87; 157] називав корекційно-виховну роботу основою 

педагогічного процесу шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту. На 

думку І.Г. Єременка, однією з характерних рис педагогічної корекції є 

виховна функція, що знайшла своє відображення в запропонованому терміні 

«корекційно-виховна робота» [87, 44]. Автор вважав, що застосування 

системи корекційно-виховної роботи з опорою на свідому практичну 

діяльність дітей з вадами інтелекту забезпечить інтенсифікацію та необхідну 

спрямованість компенсаторних пристосувань і новоутворень, одночасно з 

цим сприятиме формуванню нових якісних утворень особистості [87]. 

Корекційний розвиток передбачає зміни станів і властивостей особистості 

відповідно до засвоєння нею соціального досвіду. Під час корекційної роботи 

розвивається фізична, розумова, моральна саморегуляція, здатність 

організовувати і регулювати власну діяльність, навички соціально-трудового 

орієнтування (В.І. Бондар, С.І. Вавіна, С.Д. Забрамна, В.О.Гулак, 

Є.О.Ковальова, Т.Г. Кузнєцова, В.Г. Петрова та ін). 

 Наукове психолого-педагогічне обґрунтування корекційного 

спрямування педагогічного процесу у школах-інтернатах для дітей з вадами 

інтелекту передбачає спеціальну організацію навчально-виховної роботи з 

метою виправлення або послаблення дефектів фізичного й психічного 

розвитку дітей і допомога у якомога більшому наближенні їхнього розвитку 
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до рівня розвитку нормальних школярів. Реалізація даної мети передбачає 

корекційну спрямованість змісту, форм, методів навчання і виховання, адже 

вони повинні сприяти не лише засвоєнню необхідних знань, умінь і навичок, 

формуванню їхньої поведінки, а й виправленню психофізичного розвитку 

(залежно від структури дефекту) [64; 49; 85; 87; 133; 150; 157; 172; 174; 227]. 

Практична реалізація вищенаведених теоретичних засад вимагає від 

учителів шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту високого рівня 

компетентності, у тому числі з питань професійної поведінки. Особливістю 

їх професійно-педагогічної діяльності є виконання наступних функцій: 

діагностичної, орієнтаційно-прогностичної, конструктивно-проектувальної, 

корекційної, інформаційно-пояснювальної, комунікативно-стимулюючої, 

аналітико-оцінювальної, дослідницько-творчої тощо. Учитель повинен бути 

добре обізнаний з усіма компонентами розвитку особистості дитини; уміти 

визначати індивідуальну структуру (розрізняючи ядерні та вторинні ознаки) 

її дефекту; координувати діяльність спеціалістів суміжних ґалузей, 

необхідних для усунення вади дитини; створювати умови для гармонійного 

розвитку її особистості; володіти різноманітними методами, засобами і 

прийомами корекції пізнавальних процесів, поведінки, емоційно-вольової 

сфери, психічних станів дітей; уміти адекватно застосовувати ці прийоми в 

залежності від ситуації; навчати батьків окремим корекційним прийомам і 

методам та т.п. [87; 95; 133; 158; 177; 228]. 

 Визначальну роль особистості вчителя у корекційно-педагогічній 

діяльності висвітлювали у своїх роботах Л.І. Акатов, О.Д. Гонєєв,  

І.Г. Єременко, І.О. Ковальова, С.П. Миронова, В.М. Синьов, О.П. Хохліна, 

Т.Н. Юрок та ін. Так, С.П. Миронова запропонувала особистісно-діяльнісну 

модель учителя школи для дітей з вадами інтелекту, згідно з якою 

важливішими професійними рисами педагога є: професійна 

цілеспрямованість і працездатність; любов до дітей; самовідданість; 

упевненість в оптимістичній перспективності корекційно-виховного впливу; 

захопленість професією і готовність працювати заради інтересів аномальних 
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дітей; готовність до постійного самовдосконалення й самонавчання тощо 

[158]. Схожої точки зору дотримується І.О. Ковальова, на думку якої 

професійно-педагогічна діяльність учителя має бути спрямована на потребу в 

спілкуванні з дітьми; оволодіння спеціальними педагогічними знаннями, 

вміннями і навичками; проведення корекційно-виховної, освітньої, 

розвивальної роботи з учнями; постійне поповнення своїх знань; професійне 

самовиховання; соціальну активність та ін. [105]. 

У дослідженні О.В. Колишкіна, присвяченому проблемі педагогічної 

деонтології вчителів шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту, 

акцентується увага на професійній культурі педагогів, до складу якої автор 

відніс: витримку, високу самосвідомість, здатність до самоконтролю, 

комунікативну компетентність, необхідні уміння для провадження 

практичної діяльності, високий рівень етичного виховання [107]. 

Проблемі професійної культури вчителів шкіл-інтернатів для дітей з 

вадами інтелекту присвячено також роботи Г.М. Коберника, В.М. Синьова та 

ін., в яких науковці акцентують увагу на необхідності педагогом 

дотримуватися високих показників моральності, естетичної та етичної 

культури, громадянської зрілості, організованості тощо. М. Супрун до 

їхнього числа додає гуманне ставлення до дітей з особливими освітніми 

потребами [64; 133; 228; 240].  

Необхідно відзначити ґрунтовне дослідження З.Г. Єрмолович та  

Т.М. Юрок [86], в якому науковці визначили критерії готовності вчителя до 

роботи у школі-інтернаті для дітей з вадами інтелекту: турботливе ставлення 

до учня у поєднанні з розсудливою вимогливістю, незалежно від характеру 

порушень його розвитку; готовність розуміти і сприймати інтереси дитини, її 

світогляд; вміння фіксувати і радіти успіхам школяра і найменшим його 

досягненням; готовність і бажання розуміти проблеми дитини з вадами 

розвитку; ставлення до оцінки діяльності учня як до інструменту діагностики 

його особливостей і спонукання досягнень, а не як до засобу констатації 

порушень у його розвитку; толерантність; готовність до критичного 
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усвідомлення, переосмислення способів і прийомів власної професійної 

діяльності, її результатів, а також діяльності всіх учасників освітнього 

процесу. 

 Методологічні підходи до феноменології інтелектуальних вад  

(Л.С. Виготський, Ж.І. Жиф, О.Р. Лурія, Г.М. Дульнєв, В.І. Лубовський,  

В.Г. Петрова та ін.) надають можливість стверджувати, що  

навчально-виховний процес у школі-інтернаті для дітей з вадами інтелекту не 

може базуватися на спонтанному розвитку дитини, особливість корекційного 

впливу полягає у його тривалості, розтягнутості у часі, дії на особистість у 

цілому, враховуючи емоційно-вольові, пізнавальні психічні процеси; 

спрямованість; досвід; поведінку тощо. Отже, учителеві необхідно 

поєднувати педагогічні впливи з психологічними і медичними; забезпечувати 

корекційно-розвиваючу спрямованість навчально-виховного процесу; 

формувати єдиний охоронно-педагогічний режим у школі і сім’ї [24; 49; 60; 

85; 87; 150; 158; 172; 174; 228; 263]. 

Професійно-педагогічна діяльність учителя школи для дітей з вадами 

інтелекту передбачає дотримання ним певних вимог (за І.Г. Єременком): 

адаптація змісту навчання до пізнавальних можливостей учнів;  

предметно-наочний i практичний характер навчання i виховання, їхня 

повторюваність; повiльнiсть навчального процесу; поглиблений 

iндивiдуальний i диференційований підходи до школярів; опора на більш 

розвинені здiбностi дитини з метою безперервного нарощування її 

пізнавальних можливостей; систематичне і правильно організоване 

залучення учнів у різні доступні види праці та суспільно корисну діяльність; 

кeрівнa роль учителя, що виявляться у сукупності форм (надання знань, 

організація спостереження, інструктування, перевірка, оцінювання) [87]. 

На сьогодні висунуті І.Г. Єременком положення відносно особливостей 

навчально-виховного процесу в школі-інтернаті для дітей з вадами інтелекту 

продовжують свій розвиток у багатьох дослідженнях українських та 

російських науковців (Л.В. Вавіна, А.М. Висоцька, В.В. Засенко,  
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Н.П. Коняєва, С.П. Миронова, Т.Г. Олійник, Б.П. Пузанов, В.М. Синьов,  

О.П. Хохліна та ін.). Зокрема, дослідники одностайно наголошують, що 

навчання дітей із вадами інтелекту має будуватися на наочній,  

предметно-практичній основі і при цьому повинна забезпечуватися глибока 

індивідуалізація корекційно-педагогічного процесу в залежності від 

клінічних форм патології, структурно-функціональних порушень у розвитку 

дітей [24; 85; 87; 157; 172; 174; 227; 232; 263]. Це потребує від учителя 

комплексного застосування дефектологічних і загальнодидактичних 

принципів, уміння визначити як загальну (властиву розумовій відсталості в 

цілому), так і індивідуальну структуру дефекту дитини. 

 У даному аспекті основною проблемою, з якою стикається педагог, є 

невизначеність чіткого змісту корекції. На сьогодні в концепції спеціaльного 

нaвчaння і виховaння дітей із вадами інтелекту не існує спеціальної програми 

корекційної роботи, науково обгрунтована лише її загальна мета - 

послаблення або подолання дефектів психофізичного розвитку дітей з вaдaми 

інтелекту і подaльший цілісний й гaрмонійний розвиток особистості дитини. 

Однак конкретні зaвдaння корекційної роботи, її об’єкт, детaльний зміст і 

методи зaлежaтимуть від лaнки нaвчaльного процесу і рівня розвитку учнів, 

тому кожного разу відрізнятимуться [60; 64; 133; 150; 157; 174; 228]. 

 Індивiдуальний i диференційований підходи до дітей з психофізичними 

вaдaми передбачає тісний міжособистісний зв’язок у системі  

«вчитель-учень», необхідність ураховувати особливості аномалій їхнього 

розвитку при підборі засобів навчально-виховної роботи. До загальних ознак 

інтелектуальних вад науковці відносять: недорозвинення пізнавальної, 

емоційно-вольової сфер, мови, моторики; відмічається також загальне 

недорозвинення особистості дитини [87; 157; 174; 228; 232]. При взаємодії з 

аномальними дітьми вчителі часто стикаються із серйозними порушеннями у 

сфері емоцiйно-афективних проявлень, що виявляються або в пiдвищенiй 

збудливості, нестримaності у поведiнцi, або в підвищеному гaльмуванні, 

зaгaльній ослaбленості вcix реакцій (Н.М. Стaдненко, А.С. Хiлько та iн.). 
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Ефективна педагогічна корекція передбачає також врахування 

індивідуальних особливостей прояву інтелектуального дефекту, характеру і 

вираженості у дитини додаткових психопатологічних і неврологічних 

розладів [133; 157; 228]. Вирішальною умовою такої корекції є застосування 

адекватних програм та методів корекційно-розвиваючого навчання й 

виховання дітей з психофізичними вадами, що відповідають їхнім 

можливостям і цілям сучасної спеціальної школи. Як слушно наголошував 

Л.С. Виготський [59], розвиток аномальної дитини обумовлюється тими 

самими закономірностями, що і розвиток дитини без аномалій; навчання 

дитини з вадами інтелекту має бути розраховане на актуальний рівень її 

розвитку і можливості зони найближчого розвитку, повинно ґрунтуватися на 

провідній діяльності даного вікового періоду. 

Сучасні науковці (О.Л. Алексєєв, О.В. Алмазова, О.В. Гаврилов,  

В.О. Липа, М.П. Матвєєва, С.П. Миронова, Б.П. Пузанов, В.М. Синьов та ін.), 

розвиваючи теоретичні положення Л.С. Виготського, О.М. Граборова,  

Г.М. Дульнєва, Л.В. Занкова, І.Г. Єременка, О.М. Леонтьєва та ін., 

акцентують увагу на необхідності створення вчителями спеціальних умов не 

тільки у загальному педагогічному процесі, а й при викладанні окремих 

навчальних предметів: 

 Для посилення впливу педaгогiчного процесу на розумовий 

розвиток дiтей з вaдaми розвитку принцип корекцiйної спрямовaностi має 

цілісно впливaти на змiстовi, дiяльнiснi, оcобиcтiснi компоненти iнтелекту в 

їхній cиcтемнiй єдностi. 

 Корекційний ефект роботи школи для дітей з вaдaми інтелекту 

повинен бути пов’язaний iз зaбезпеченням діaлектичної єдності, з одного 

боку, aдaптивних зaсобiв педaгогічного процесу до знижених пізнaвaльних 

можливостей дітей-олiгофренiв, з іншого, iз спрямованості цих засобів на 

мaксимально можливий розвиток здібностей учнів до оволодіння елементaми 

соціaльної культури у неaдaптовaному вигляді. 
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 Педaгогічний процес мaє перевaжно спрямовувaтися нa 

формувaння у дітей вищих психічних функцій iз забезпеченням їхньої 

усвiдомленостi та довiльностi. 

 Корекційний ефект роботи зi школярaми мaє бути зумовлений 

зaбезпеченням aктивiзацiї тa формувaння їх продуктивного мислення, що 

підвищує свiдомiсть зaсвоєння знань i вмінь, мотивaцію пізнaвaльної 

дiяльностi. 

 Необхідне спеціaльне педaгогічне керiвництво пізнaвaльною 

дiяльнiстю учнів з психофізичними вaдaми з урaхувaнням вiдповiдних 

корекцiйних прийомів при орiєнтацii нa послідовний розвиток 

інтелектуaльної сaмостiйностi учнів. 

● При виконaнні учнями iнтелектуaльних зaвдaнь, які вiдповiдaють зa 

рівнем труднощів їхній зоні нaйближчого розвитку, корекцiйний ефект 

повинен бути пов’язaний iз зaбезпеченням успіху у роботі, нaполегливим 

зaкріпленням психічних новоутворень для переведення їx на рівень 

aктуaльного розвитку пізнaвaльних здібностей дітей [60; 64; 78; 133; 150; 

157; 174; 228; 239; 263]. 

На сьогодні в період становлення системи інтегрованого 

(інклюзивного) навчання, реалізація завдань сучасної школи для дітей з 

вадами інтелекту передбачає високі вимоги до особистості педагога та його 

професійної підготовки [95; 177]. Трудова діяльність учителя спеціальної 

школи характеризується підвищеною моральною і соціальною 

відповідальністю, наявністю провідної ролі у становленні особистості 

аномальної дитини як громадянина суспільства, що потребує постійного 

самовдосконалення, саморозвитку як фахових, так і особистісних якостей. 

Основним компонентом професійного розвитку вчителя є самоосвіта, яка 

визначається як цілеспрямована, визначеним способом здійснювана 

пізнавальна діяльність фахівця з оволодіння загальнолюдським досвідом, 

методологічними та спеціальними знаннями, професійними вміннями і 

навичками, необхідними для удосконалення педагогічного процесу [35; 40; 
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176; 199; 205; 233]. На думку науковців (В.І. Бондара, І.Г. Єременка,  

Н.Ф. Засенка, С.П. Миронової, Н.М. Назарової, В.М. Синьова, Л.І. Фомічової 

та ін.) самоосвіта тісно пов’язана із самовихованням і є надійним 

фундаментом педагогічної майстерності. Разом із тим існують дослідження, в 

яких визначено основні фактори, які ускладнюють професійно-педагогічну 

діяльність учителя шкіл (шкіл-інтернатів) для дітей з вадами інтелекту та 

можуть призвести до зриву процесу професіоналізації. Зокрема,  

С.П. Миронова виділила наступні об’єктивні і суб’єктивні фактори: висока 

навантаженість на нервову системи педагога; необхідність працювати з 

неблагополучними сім’ями; незначна зацікавленість влади, батьків щодо 

проблем дітей з психофізичними вадами розвитку; невисока заробітна 

платня; недостатнє навчально-методичне забезпечення спеціальних закладів 

освіти; певна їхня ізольованість тощо[158]. 

Виходячи з вищенаведеного, можна висновувати, що  

професійно-педагогічна діяльність учителів шкіл-інтернатів для дітей з 

вадами інтелекту є суто специфічною відносно інших категорій педагогічних 

працівників; характеризується багатьма об’єктивними і суб’єктивними 

факторами, що обумовлюють її стресогенність. 

 

Висновки до I розділу 

 

1. Науково-теоретичний аналіз концепцій професійного розвитку 

особистості дозволив констатувати наявність у цьому процесі прогресивної 

стадії (професійна майстерність, професійна ідентичність та т.п.) і 

регресивної (професійні й особистісні деформації, деструкції та т.п.). 

Емоційне вигорання ми розглядаємо як специфічний стрес-синдром, що 

виникає внаслідок хронічної напруженої психоемоційної діяльності та 

призводить до деструктивних змін структури діяльності або особистості 

фахівця. 
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2. На поточний момент у зарубіжній та вітчизняній психології не 

існує єдиного розуміння феноменології, механізмів та динаміки розвитку 

емоційного вигорання, недостатньо проаналізовані питання щодо впливу 

даного феномену на різні підструктури особистості. Водночас більшість 

сучасних досліджень ґрунтується на трьохфакторній моделі емоційного 

вигорання (C. Maslach, S. Jackson), згідно з якою вигорання є тривимірним 

конструктом, що включає в себе три основні компоненти: емоційне 

виснаження, деперсоналізацію та редукцію професійних досягнень. 

3. Традиційно емоційне вигорання досліджувалось або з позицій 

структурно-результативного підходу (Е. Aronson, C. Maslach, A. Pines,  

R. Schwab та ін.), або процесуально-динамічного (М. Burish, С. Cherniss,  

B. Perlman, E. A. Hartman та ін.). На сьогодні більшість українських та 

російських дослідників пропонують альтернативний – інтегральний підхід до 

структурно-процесуального змісту феномену вигорання, оскільки він 

забезпечує можливість дослідження не тільки феноменологічних 

конструктів, а й механізмів трансформації даного синдрому в інші психічні 

явища (М.В. Борисова, Т.А. Колтунович, В.О. Орел, Т.О. Ушакова та ін.). 

4. У психології існують різні концептуальні підходи відносно 

детермінант виникнення емоційного вигорання:  

індивідуально-психологічний (P. Brill, S. Hobfoll, H. Frendenberger, A. Pines та 

ін.), соціально-психологічний (Е. Buunk, D.H. Harrison, W. Schaufeli та ін.) та 

організаційно-психологічний (R. Burke, C. Cherniss, R. Golembiewski, та ін.), 

кожен з яких описує процес виникнення даного феномену на окремих рівнях, 

що існують автономно і незалежно один від одного. Згідно із сучасним 

баченням, зокрема положеннями системогенетичного підходу, 

детермінантами виникнення емоційного вигорання виступає система 

взаємопов’язаних і взаємодоповнюючих чинників, що виявляються на різних 

рівнях організації особистості (Л.Г. Дика, Т.В. Зайчикова, Л.М. Карамушка, 

С.Д. Максименко, Т.Г. Неруш, В.О. Орел, В.Д. Шадриков та ін.). 
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5. В умовах стресу психологічна адаптація особистості 

відбувається, головним чином, за допомогою двох механізмів: 

психологічного захисту і копінг-механізмів. На даний час, в рамках 

системного підходу робляться спроби інтегрувати механізми психологічного 

захисту та опанування в цілісну систему психологічної адаптації особистості, 

враховуючи при цьому різну природу походження та своєрідні механізми 

функціонування означених феноменів (В.А. Абабков, Ф.В. Бассін,  

Б.Д. Карвасарський, В.А. Ташликов, Є.І. Чехлатий та ін.). При цьому 

залишається дискусійним питання структурного співвідношення 

психологічного захисту та опанування в рамках єдиної системи. 

6. Основною психолого-педагогічною особливостю роботи в 

школах (школах-інтернатах) для дітей з вадами інтелекту є корекційна 

спрямованість навчально-виховного процесу, яка передбачає виправлення 

або послаблення недоліків психічного й фізичного розвитку аномальних 

дітей і сприяння якомога більшому наближенню їхнього розвитку до рівня 

розвитку нормальних школярів. Особливістю професійно-педагогічної 

діяльності вчителів є тісний міжособистісний зв’язок у системі  

«вчитель-учень», необхідність враховувати особливості аномалій розвитку 

дитини при підборі засобів навчально-виховної роботи. 

7. Завдання сучасної школи для дітей з вадами інтелекту базуються 

на гуманному ставленні до дітей з психофізичними вадами, усебічному 

розвитку їхньої особистості, забезпеченні успішної соціалізації та соціальної 

адаптації, що обумовлює визначальну роль особистості вчителя у 

корекційно-педагогічній діяльності (О.Д. Гонєєв, І.Г. Єременко,  

С.П. Миронова, В.М. Синьов та ін.). 

8. Корекційно-педагогічна діяльність у школі для дітей з вадами 

інтелекту ускладнюється великою кількістю об’єктивних і суб’єктивних 

факторів, що визначають її стресогенний характер (І.Г. Єременко,  

С.П. Миронова, Т.Г. Олійник, Б.П. Пузанов та ін.). 
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РОЗДІЛ II.  

ЕМПІРИЧНЕ ДОСЛІДЖЕННЯ ЕМОЦІЙНОГО ВИГОРАННЯ ТА 

ЗАХИСНО–КОПІНГОВОЇ ПОВЕДІНКИ У ВЧИТЕЛІВ ШКІЛ–

ІНТЕРНАТІВ ДЛЯ ДІТЕЙ З ВАДАМИ ІНТЕЛЕКТУ 

 

2.1. Обґрунтування методичного забезпечення та процедури 

проведення експериментального дослідження 

 

 Специфіка допоміжних видів праці (до яких належить і професія 

«вчитель») полягає в значній емоційній напруженості, інтенсивних 

міжособистісних контактах, ємних інформаційних навантаженнях, роботі в 

режимі постійного зовнішнього і внутрішнього контролю, високому ступені 

відповідальності за результати роботи, що доводить їх стресогенний характер 

(О.А. Баранов, Л.В. Карапетян, О.М. Кокун, С.Д. Максименко, А.К. Маркова, 

З.М. Мірошник, Л.М. Мітіна, А.О. Реан, Р. Bios, Е. Ericson, Shconfeld Irvin 

Sam та ін.). У рамках системного підходу (О.Г. Асмолов, Л.Ф. Бурлачук,  

Г.С. Костюк, Б.Ф. Ломов, О.М. Леонтьєв, С.Д. Максименко, В.О. Моляко, 

М.І. Пірен, С.Л. Рубінштейн, О.П. Саннікова та ін.) процес адаптації в умовах 

стресу здійснює цілісний, єдиний конструкт «захисно-копінгова поведінка», 

що відображає взаємодію несвідомих захисних механізмів і свідомих 

стратегій подолання стресу в структурі особистості з урахуванням її 

особистісних ресурсів (Ф.В. Бассін, Л.І. Вассерман, Б.Д. Карвасарський,  

Н.В. Родіна, В.А. Ташликов та ін.).  

У психології праці виділяються підходи, які говорять про 

неоднозначний і суперечливий вплив професії та трудової діяльності на 

особистість (В.М. Дружинін, Е.Ф. Зеєр, А.К. Маркова, В.А. Семиченко,  

Т.М. Титаренко, К. Ясперс та ін.). Зокрема, в умовах стресу процес 

професіоналізації, що має циклічний характер, може призвести до частково 

або повністю негативних наслідків: виникнення різного роду деформацій і 

деструкцій, станів, які знеособлюють фахівця в рамках професії та за її 
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межами (В.В. Бойко, Н.Є. Водоп’янова, Н.В. Гришина, Е.Ф. Зеєр,  

Л.М. Карамушка, М.А. Кузнєцов, С.Д. Максименко, А.К. Маркова,  

К. Маслач, В.М. Чорнобровкін, В.А. Чорнобровкіна, Т.С. Яценко та ін.). Про 

деструктивність феномену емоційного вигорання свідчать роботи  

М.О. Амінова, В.В. Бойка, Н.М. Булатевич, Н.Є. Водоп’янової,  

Л.М. Карамушки, О.О. Рукавішникова, Є.С. Старченкової, Н.О. Чепелєвої,  

М. Burisch, А. Pines та ін. Означені концептуальні положення склали 

методологічну основу емпіричного дослідження та визначили мету 

констатувального експерименту, що полягав у розкритті специфіки та 

виявленні залежностей між захисно–копінговою поведінкою та емоційним 

вигоранням у вчителів шкіл–інтернатів для дітей з вадами інтелекту. Мета 

конкретизувалася через постановку наступних завдань: 

1. Розкрити психологічні особливості емоційного вигорання як 

синдрому стресу професійної діяльності у вчителів шкіл–інтернатів для дітей 

з вадами інтелекту порівняно з іншими категоріями педагогів 

загальноосвітніх навчальних закладів. 

2. Визначити специфіку захисно- копінгової поведінки як інтегрального 

утворення у вчителів шкіл–інтернатів для дітей з вадами інтелекту та її 

обумовленість внутрішньо-професійною специфікою педагогічної діяльності. 

3.  Встановити зв’язки між захисно-копінговою поведінкою та 

ступенем вираженості й симптоматикою емоційного вигорання у вчителів 

шкіл–інтернатів для дітей з вадами інтелекту. 

4. Дослідити основні (базисні) особистісні копінг-ресурси, 

проаналізувати їхні взаємозв’язки з параметрами емоційного вигорання у 

вчителів шкіл–інтернатів для дітей з вадами інтелекту. 

Експериментальну групу нашого дослідження склали вчителі  

шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту м. Слов’янська та  

м. Миколаївки в кількості 80 осіб. Для дослідження специфіки  

захисно-копінгової поведінки та емоційного вигорання у вчителів  

шкіл–інтернатів для дітей з вадами інтелекту нами були сформовані дві 
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контрольні групи. Підставою для цього послужили психологічні особливості 

учнівського контингенту та специфіка навчально-виховного процесу в 

освітніх закладах. Першу контрольну групу склали вчителі ЗОШ-інтернатів 

м. Слов’янська, Краматорська та Лиману, до складу другої контрольної групи 

увійшли вчителі ЗОШ м. Слов’янська. Кількість респондентів у контрольних 

групах дорівнювалась їхній кількості в експериментальній групі та становила 

відповідно 80 осіб у кожній із них. Дослідженням було охоплено 240 

педагогічних працівників, середній стаж роботи яких – 15-20 років, середній 

вік – 40-45 років.  

 Мета і завдання дисертаційної роботи зумовили використання 

комплексу взаємодоповнюючих емпіричних методів та методик: анкетування 

(авторська анкета для визначення схильності вчителів до професійних 

стресів), тестування з використанням набору надійних і валідних 

психодіагностичних методик (діагностика емоційного вигорання В.В. Бойка, 

психологічна діагностика індексу життєвого стилю (ІЖС) R. Plutchik,  

H. Kelierman, H.R. Conte, в адаптації Л.І. Вассермана, О.Ф. Єришева та ін., 

опитувальник «Копінг–стратегії» R.S. Lazarus, S. Folkman, в адаптації  

Т.Л. Крюкової, О.В. Куфтяк та ін., опитувальник «Втрати та придбання 

персональних ресурсів» Н. Водоп’янової, М. Штейн, Фрайбургський 

багатофакторний особистісний опитувальник J. Fahrenberg, R. Hampel,  

H. Selg, в адаптаціїА.О. Крилова, Т.І. Ронгинської, опитувальник оцінки 

рівня психофізіологічної професійної дезадаптації О.М. Родіної, в адаптації 

М.А. Дмитрієвої). Було задіяно також методи математичної та статистичної 

обробки даних (наявність зв’язків між досліджуваними змінними виявлялися за 

допомогою коефіцієнта лінійної кореляції Пірсона та таблиць спряженості, 

оцінка достовірності відмінностей між отриманими результатами проходила 

за допомогою параметричних φ-критерія і Z-критерія Фішера). 

Автоматизована математична обробка матеріалу здійснювалася за 

допомогою комп’ютерного пакету статистичних програм SPSS 23.0. 
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 З метою діагностики схильності до професійних стресів була 

використана авторська анкета. Під час її розробки ми спиралися на 

дослідження Л.М. Карамушки, А.К. Маркової, Л.М. Мітіної, А.А. Реана та 

ін., які свідчать про екстремальність та напруженість педагогічної діяльності. 

Ми вважаємо, що стрес-фактори мають особливості, які властиві суто 

педагогічному середовищу та обумовлені специфікою професійної 

педагогічної діяльності. Авторська анкета враховувала ці особливості та 

складалася з 19 прямих та зворотних питань, що стосувалися різних сторін 

професійної діяльності вчителів і потребували відповіді «так» чи «ні» (див. 

дод. А). Обробка результатів полягала у підрахунку загальної кількості 

відповідей, які співпадають із «ключем», та оцінці ступеня схильності до 

професійних стресів за формулою: X = сума балів х 100% / max бал. 

Отримані результати інтерпретувалися наступним чином: 0–33% - низький 

рівень, 34–66% - середній рівень, 67–100% - високий рівень. 

 Для дослідження вираженості фаз та симптомів емоційного вигорання 

використовувалася методика діагностики емоційного вигорання В.В. Бойка 

[61]. Теоретичне обґрунтування методики спирається на концепцію  

В.В. Бойка, у якій інтегрується трьохфакторна модель вигорання C. Maslach, 

S. Jackson і теорія стресу H. Selye. Згідно з В.В. Бойком, «емоційне вигорання 

- це динамічний процес, що виникає та розвивається відповідно до механізму 

розвитку стресу та виступає як механізм психологічного захисту з метою 

зменшення енергії емоцій у спілкуванні» [7, 92]. Запропонована В.В. Бойком 

модель емоційного вигорання дозволяє розглядати означений феномен як 

функціональний стереотип емоційної (професійної) поведінки, що має 

дисфункціональні наслідки. Проявами емоційного вигорання як 

специфічного механізму психологічного захисту, що має нижчий, 

патологічний характер, не здатний забезпечити в необхідній мірі душевне 

благополуччя людини, на думку автора, виступають наступні фази: напруга, 

резистенція і виснаження. Фаза напруги служить запускаючим механізмом у 

формуванні емоційного вигорання та характеризується значними 
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енергетичними витратами, що проявляються у втомі, апатії, втраті 

привабливості праці, активізації внутрішніх конфліктів особистості, 

тривожності або депресії. Резистенція – це фаза опору професійному стресу. 

У цій фазі можливості для роботи в пропонованому режимі вичерпуються і 

психіка людини починає несвідомо змінювати режим, видаляючи фактори, 

що стали стресогенними: співчуття, емпатію, співпереживання, суб’єктів 

професійної та непрофесійної діяльності. Фаза виснаження характеризується 

вираженим падінням загального енергетичного тонусу й ослабленням 

нервової системи, виникає втрата професійних цінностей, відбувається 

соматизація. Кожна з фаз супроводжується чотирма симптомами, що 

дозволяє оцінити важкість емоційного стану особистості. Так, фаза напруги 

характеризується надмірним переживанням психотравмуючих обставин, 

незадоволеністю собою, «загнаністю в клітку», тривожними та депресивними 

проявами. У фазі резистенції емоційне вигорання може виявлятися у формі 

неадекватного вибіркового емоційного реагування, емоційно-моральної 

дезорієнтації, розширенням сфери економії емоцій та редукції професійних 

обов’язків. У фазі виснаження – у формі емоційного дефіциту, емоційної 

відстороненості, деперсоналізації, психосоматичних та психовегетативних 

порушень [7, 92-98]. 

 При дослідженні емоційного вигорання враховувались як конкретні 

значення за окремими шкалами, так і їхній взаємозв’язок. Комплексний 

підхід щодо інтерпретації факторів надав більш адекватне уявлення про 

динаміку та розвиток процесу вигорання. 

 З метою діагностики системи механізмів психологічного захисту, 

оцінки ступеня напруженості кожного з них використовувалася методика 

психологічної діагностики індексу життєвого стилю (ІЖС) R. Plutchik, 

H. Kelierman, H.R. Conte, в адаптації Л.І. Вассермана, О.Ф. Єришева та ін. [1; 

13]. Ця методика виходить із психоеволюційної теорії емоцій R. Plutchik та 

структурної теорії особистості H. Kelierman. У рамках даного підходу 

пропонується специфічна мережа взаємозв’язків між різними рівнями 
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особистості: рівнем емоцій, захистом і диспозицією (спадковою схильністю 

до психічних захворювань). Зокрема наголошується, що певні механізми 

захисту призначені для регуляції певних емоцій: вісім базисних механізмів 

захисту взаємодіють із чотирма парами біполярних базисних емоцій 

психоеволюційної теорії і, таким чином, відіграють роль регулятора 

внутрішньоособистісного балансу. Прояви механізмів захисту залежать від 

вікового розвитку та особливостей когнітивних процесів, утворюючи шкалу 

примітивності-зрілості. Захисні механізми, на думку авторів, намагаються 

звести до мінімуму негативні переживання, що в основному пов’язані з 

внутрішніми або зовнішніми конфліктами, станами тривоги чи дискомфорту, 

та травмують особистість [92]. 

 За допомогою означеної методики діагностуються основні его-захисти 

особистості: заперечення (механізм психологічного захисту, який полягає в 

запереченні, неусвідомленні, ігноруванні якої-небудь психотравмуючої 

обставини); витіснення (механізм захисту, за допомогою якого неприйнятні 

для особистості імпульси стають несвідомими); регресія (механізм 

психологічного захисту у формі повернення на ранню стадію розвитку або 

до примітивних форм поведінки, мислення); компенсація (механізм 

психологічного захисту, що виявляється в спробах знайти відповідну заміну 

реальної чи уявної нестачі, дефекту, нестерпного почуття іншою якістю, 

найчастіше за допомогою фантазування або привласнення собі властивостей, 

гідних якостей, цінностей, поведінкових характеристик іншої особистості); 

проекція (механізм захисту, в основі якого лежить процес, за допомогою 

якого неусвідомлювані і неприйнятні для особистості почуття і думки 

локалізуються зовні, приписуються іншим людям); заміщення (форма 

психологічного захисту, що проявляється в переносі негативних емоцій на 

об’єкти, які представляють меншу небезпеку або здаються більш 

доступними); раціоналізація (захисний механізм, що має своєю функцією 

маскування, приховування від свідомості самого суб’єкта справжніх мотивів 

його дій, думок і почуттів з метою забезпечення внутрішнього комфорту, 
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збереження почуття власної гідності, самоповаги); реактивні утворення 

(механізм психологічного захисту, який запобігає виразу неприємних або 

неприйнятних для особистості думок, почуттів або вчинків шляхом 

перебільшеного розвитку протилежних прагнень). 

  Для визначення домінуючих копінг-стратегій, що використовуються 

особистістю з метою подолання негативного впливу стрес-факторів та  

стрес-ситуацій був використаний опитувальник «Копінг–стратегії»  

R.S. Lazarus, S. Folkman, в адаптації Т.Л. Крюкової, О.В. Куфтяк та ін. [15; 

34]. Методика ґрунтується на положеннях когнітивної теорії психологічного 

стресу R.S. Lazarus, у рамках якої копінг займає центральну позицію та 

розглядається як когнітивні і поведінкові зусилля особистості, що 

допомагають підтримувати психосоціальну адаптацію в період впливу 

стресу. Ступінь адаптації особистості до ситуації, на думку R.S. Lazarus та  

S. Folkman, залежить від суб’єктивної пізнавальної оцінки загрози 

несприятливого впливу зовнішніх умов і стимулів та власної можливості 

подолання стресу. Вибір способів подолання є результатом взаємодії цих 

двох процесів. R.S. Lazarus і S. Folkman виділяють дві основні функції 

копінгу: вирішення проблеми (подолання стресу, сфокусоване на проблемі – 

активний копінг) і регулювання емоцій (подолання стресу, сфокусоване на 

емоціях – пасивний копінг) [86]. 

 Опитувальник є восьмифакторною моделлю подолання стресу, до якої 

увійшли наступні шкали: конфронтація (вирішення проблеми за рахунок не 

завжди цілеспрямованої поведінкової активності, здійснення агресивних дій 

щодо зміни ситуації); дистанціювання (когнітивні зусилля з подолання 

негативних переживань у зв’язку з проблемою шляхом відокремлення від 

ситуації та суб’єктивного зниження її значущості); самоконтроль (подолання 

негативних переживань у зв’язку з проблемою за допомогою зусиль з 

регулювання своїх почуттів і дій); пошук соціальної підтримки (вирішення 

проблеми за рахунок зусиль в пошуку інформаційної, дієвої та емоційної 

підтримки); прийняття відповідальності (визнання суб’єктом своєї ролі у 
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виникненні проблеми та відповідальності за її рішення); втеча-уникнення 

(подолання негативних переживань у зв’язку з труднощами шляхом 

реагування за типом ухилення); планування вирішення проблеми (активна 

поведінкова стратегія, при якій особистість намагається використовувати всі 

наявні у неї особистісні ресурси для пошуку можливих способів ефективного 

вирішення проблеми); позитивна переоцінка (подолання негативних 

переживань у зв’язку з проблемою завдяки зусиллям зі створення її 

позитивного значення з фокусуванням на зростанні власної особистості). 

 На думку авторів [86], стратегії дистанціювання, самоконтролю, 

пошуку соціальної підтримки, бігства-уникнення, прийняття на себе 

відповідальності, позитивної переоцінки ситуації націлені на збереження 

самоконтролю і належать до емоційно-орієнтованого опанування, при цьому 

стратегії конфронтуючої поведінки й запланованого вирішення проблеми 

спрямовані на вирішення ситуації і відносяться до проблемно-орієнтованого 

опанування. 

Опитувальник «Втрати та придбання персональних ресурсів»  

Н. Водоп’янової, М. Штейн використовувався з метою діагностики  

копінг-ресурсів, що визначають ефективність професійної діяльності у 

стресових ситуаціях [15]. В основу методики покладена ресурсна концепція 

психологічного стресу, запропонована S. Hobfoll, яка пов’язує адаптаційні 

можливості людини з наявністю ресурсів різних рівнів психічної регуляції. 

Під ресурсами автор розуміє все те, що є цінним для людини і допомагає 

адаптуватися в складних життєвих ситуаціях. Відповідно даної концепції, 

психологічний стрес і ризик дезадаптації виникає при порушенні балансу між 

втратами і придбаннями особистісних ресурсів [84]. 

Означений опитувальник за допомогою оцінки динамічної взаємодії 

втрат і придбань особистісних ресурсів дозволяв визначити адаптаційний 

потенціал особистості. Оцінка здійснювалася за останній навчальний рік, за 

основний показник використовувався «індекс ресурсності» (суб’єктивної 

«ресурсозабезпеченості») як частка від ділення суми балів «придбань» на 



93 
 

суму балів «втрат». Отримані показники співвідносилися з тестовими 

нормами. При дослідженні персональних ресурсів як додаткові параметри 

були використані показники «втрати ресурсів» (виснаження копінг-ресурсів) 

і «придбання ресурсів» (здатність до відновлення і накопичення внутрішніх 

ресурсів), що відповідно рівнялися сумі балів за першою і другою частинами 

опитувальника. 

Для діагностики станів і властивостей особистості, які мають 

першорядне значення для процесу соціальної, професійної адаптації та 

регуляції поведінки, нами був використаний Фрайбургський 

багатофакторний особистісний опитувальник J. Fahrenberg, R. Hampel, 

H. Selg, в адаптації А.О. Крилова, Т.І. Ронгинської (Das Freiburger 

Personlichkeitsinventar, Freiburg Personality Inventory, FPI), форма В [64]. Він 

був створений для вирішення завдань психологічної діагностики з 

урахуванням досвіду побудови та застосування опитувальників 16PF, MMPI, 

EPI; його шкали сформовані на основі результатів факторного аналізу і 

відображають сукупність взаємопов’язаних факторів [11]. Опитувальник FPI 

(форма В) призначений для осіб у віці від 16 років, складався з 114 

тверджень, що стосувались способів поведінки, емоційних станів, орієнтацій, 

ставлення до життєвих труднощів і т.п.; містив 12 шкал, з яких I-IX були 

основними, або базовими, a X-XII - похідними, інтегруючими.  

До основних шкал відносились: невротичність (характеризує рівень 

невротизації особистості); спонтанна агресивність (виявляє ознаки 

імпульсивної поведінки, немотивованих актів заподіяння шкоди); 

депресивність (діагностує депресивні прояви в поведінці, у відносинах до 

себе і до соціального середовища); дратівливість (оцінює емоційну стійкість 

особистості); товариськість (характеризує прояви соціальної активності 

особистості); врівноваженість (відображає стійкість до стресу); реактивна 

агресивність (оцінює здійснення агресивних дій у відповідь на реальну або 

очікувану загрозу); сором’язливість (відображає схильність до стресового 

реагування на звичайні життєві ситуації, що протікає по пасивно-оборонному 
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типу); відкритість (характеризує прагнення здаватися дещо кращим в очах 

оточуючих людей і давати відповіді, які, на думку особистості, були б більш 

бажаними з точки зору норм, правил і цінностей суспільства). 

До складу похідних шкал увійшли наступні: екстраверсія – інтроверсія 

(відображає ступінь екстравертованості особистості); емоційна лабільність 

(оцінює стабільність емоційного стану особистості); маскулінізм – фемінізм 

(діагностує протікання психічної діяльності за чоловічим або жіночим 

типом). 

Особливу увагу при аналізі та інтерпретації даних ми звертали на 

шкалу IX, яка має значення для загальної характеристики достовірності 

відповідей. 

 Для оцінки рівня психофізіологічної дезадаптації у осіб, включених у 

трудову діяльність, ми використали опитувальник оцінки рівня 

психофізіологічної професійної дезадаптації О.М. Родіної, в адаптації  

М.А. Дмитрієвої [19]. Методика базується на соціально-психологічному 

підході до означеної проблеми (C.B. Бондаренко, М.А. Дмитрієва,  

С.О. Дружилов, С.О. Трифонова та ін.), у рамках якого професійна 

дезадаптація розглядається як процес порушення динамічної рівноваги в 

системі «людина-професійне середовище» внаслідок короткочасних і 

сильних, або менш інтенсивних, але тривалих впливів середовища на 

людину. Її результатом виступають негативні зміни в професійній діяльності 

суб’єкта праці: зниження продуктивності праці, порушення дисципліни, 

підвищення аварійності і травматизму тощо [17; 21; 24; 25]. 

 Збір емпіричних даних проводився як в групах, так і індивідуально.  
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2.2. Психологічні особливості емоційного вигорання  

як синдрому професійного стресу у вчителів шкіл-інтернатів  

для дітей з вадами інтелекту 

 

Емоційне вигорання не тільки перешкоджає позитивній 

професіоналізації та відбивається на психологічному здоров’ї і якості життя 

педагогічних працівників шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту, але й 

впливає на показники психологічного здоров’я і самопочуття учнів з 

особливими освітніми потребами. Це обумовило необхідність дослідження 

емоційного вигорання в учителів означених освітніх закладів. Дослідження 

здійснювалося за допомогою методики В.В. Бойка, при цьому вивчався 

кількісний склад педагогів з ознаками емоційного вигорання, а також 

домінуючі фази та симптоми емоційного вигорання в учителів 

експериментальної групи порівняно з іншими категоріями педагогів. 

Для визначення відмінностей у кількісній представленості вчителів, які 

показали схильність до емоційного вигорання, нами був застосований 

статистичний метод -Фішера для попарного порівняння незалежних 

вибірок. Результати дослідження частоти зустрічальності емоційного 

вигорання в учителів ЗОШ різних типів та проведеного порівняльного 

аналізу представлені в таблиці 2.1. 

Таблиця 2.1 

Наявність ознак емоційного вигорання в учителів ЗОШ різних типів 

Емоційне 

вигорання 

ЗОШ-інтернати 

для дітей з 

вадами інтелекту 

(n=80) 

ЗОШ-інтернати 

(n=80) 
 

 

ЗОШ 

(n=80) 
 

 

наявність 

ознак 

Абс.ч. %  Абс.ч. %  Абс.ч. % 

71 88,8 58 72,5 2,66** 42 52,5 5,29*** 

відсутність 

ознак 
9 11,2 22  27,5 2,67** 38 47,5 5,30*** 

Примітка: ** - р0,01; *** - р0,001. 
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Аналіз отриманих результатів показав, що найбільш схильними до 

емоційного вигорання виявилися вчителі ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами 

інтелекту (експериментальна група) – 71 особа з 80, що становить 88,8% та 

значно перевищує кількість фахівців з такими ж ознаками і із 

загальноосвітніх шкіл-інтернатів (р0,01), і із загальноосвітніх шкіл (р0,001) 

(див. табл. 2.1). Педагогічні працівники даних освітніх закладів 

відрізняються фізичним та емоційним виснаженням, деперсоналізацією, 

виключенням почуттів і емоцій із повсякденного реагування та їх 

чергуванням з неадекватними емоційними реакціями. Постійна включеність 

в емоційно насичені контакти, які є суто специфічними в школах-інтернатах 

для дітей з вадами інтелекту, сприяє виникненню у професіоналів відчуття 

втоми, напруги, пригніченості, що відображається на їхній працездатності та 

продуктивності діяльності. Отже, ризиком виникнення емоційного вигорання 

в учителів експериментальної групи ми вважаємо специфіку професійної 

діяльності в освітніх закладах для дітей з інтелектуальними вадами, яка 

полягає у корекційній спрямованості навчально-виховного процесу та 

взаємодії з психологічно «важким» контингентом (діти з психофізичними 

вадами) і їхніми батьками [52; 55]. 

Другу позицію за вираженістю показників емоційного вигорання 

посідає група вчителів, які працюють у ЗОШ-інтернатах – 58 осіб з 80, що 

складає 72,5 %. Для більшої частини даної категорії вчителів умови праці 

також сприяють виникненню симптомів вигорання як захисного механізму 

від травмуючих переживань, що має широкий спектр дисфункціональних 

наслідків та не забезпечує психологічне благополуччя особистості. 

Найбільш стійкими до виникнення емоційного вигорання виявилися 

вчителі ЗОШ – 38 досліджуваних з 80, що відповідає 47,5% (див. табл. 2.1). 

Отримані результати дозволяють говорити більшою мірою про позитивний, 

розвиваючий та формуючий вплив праці на особистість педагогів ЗОШ: дана 

категорія вчителів схильна розглядати педагогічну діяльність як можливість 

самореалізації, професійного та особистісного зростання, вдосконалення 
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своїх професійних здібностей. Важливою характеристикою даної групи 

педагогічних працівників, на наш погляд, є реалістичне сприйняття дійсності, 

висока працездатність, задоволення від процесу діяльності, зацікавленість в 

результатах своєї праці, внутрішня готовність до саморозвитку тощо. 

Особливості прояву емоційного вигорання в учителів  

шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту ми вивчали на підґрунті 

порівняльного аналізу показників домінуючих фаз та симптомів вигорання, 

отриманих у досліджуваних трьох груп, за допомогою критерія -Фішера. 

Раніше виявлена нами категорія вчителів з вираженими ознаками емоційного 

вигорання була прийнята за 100% випадків: 71 особа із ЗОШ-інтернатів для 

дітей з вадами інтелекту, 58 осіб із загальноосвітніх шкіл-інтернатів та 42 

особи із загальноосвітніх шкіл. Порівняльний аналіз дозволив визначити, що 

у всіх закладах освіти, незалежно від їхнього спрямування, найбільш 

вираженою фазою емоційного вигорання виявилася резистенція: вона 

спостерігається у 100% респондентів експериментальної групи та 

контрольної групи 2 (ЗОШ), а також у 94,8% педагогів загальноосвітніх 

шкіл-інтернатів. Зазначимо, що означена фаза статистично більш виражена в 

учителів ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту порівняно з їхніми 

колегами із ЗОШ-інтернатів (р0,01) (див. табл. 2.2). 

Таблиця 2.2 

Показники вираженості фаз емоційного вигорання  

в учителів ЗОШ різних типів 

Тип ЗОШ 

ЗОШ-інтернати 

для дітей з 

вадами інтелекту 

(n=71) 

ЗОШ-інтернати 

(n=58)  
 

ЗОШ 

(n=42)  
 

Абс.ч. % Абс.ч. % Абс.ч. % 

напруга 38 53,5 19 32,8 2,37** 21 50 0,36 

резистенція 71 100 55 94,8 2,60** 42 100 0 

виснаження 38 53,5 24 41,4 1,37 28 66,7 1,38 

Примітка: * - р0,05; ** - р0,01. 
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Отже, емоційне вигорання у досліджуваному педагогічному 

середовищі представлене здебільшого другою фазою, для якої характерне 

усвідомлене чи несвідоме прагнення до психологічного комфорту, виражене 

в спробах знизити тиск зовнішніх обставин за допомогою наявних у 

розпорядженні засобів, відгородитися від негативного впливу стрес-факторів 

тощо. При цьому проявляються негативні внутрішні настрої, емоційні 

установки, що визначають не тільки ставлення до роботи, але і саму якість 

праці та її продуктивність. На цьому етапі у педагогів відзначаються 

негативні установки стосовно особистих професійних досягнень, почуття 

некомпетентності у своїй професійній сфері, усвідомлення неуспіху в ній. 

Подібні негативні зміни створюють труднощі в спілкуванні і 

міжособистісній, діловій взаємодії суб’єктів педагогічної діяльності, 

виникають перешкоди засвоєнню соціально і професійно значущої 

інформації, що заважає прийняттю адекватних рішень, не створює основи 

для встановлення взаєморозуміння з оточуючими [57].  

 Досліджуючи вираженість інших фаз емоційного вигорання в учителів 

ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту порівняно з іншими 

категоріями педагогів, ми отримали результати, які надають можливість 

засвідчити в них однаковий ступінь вираженості фаз напруги та виснаження 

на відміну від респондентів контрольних груп, у яких фаза виснаження 

посіла другу позицію (див. табл. 2.2). Отже, у фахівців як експериментальної, 

так і контрольних груп спостерігається вичерпання енергетичних та 

емоційних ресурсів, падіння загального енергетичного тонусу і послаблення 

нервової системи. У вчителів фіксується відчуття неможливості емоційно 

допомагати суб’єктам своєї діяльності, відзначається цинізм та черствість не 

тільки у стосунках з оточуючими, а й у відношенні до праці в цілому. 

Діагностується деперсоналізація, антигуманістичний настрій, втрата 

професійних цінностей і здоров’я. Зазначимо, що в учителів ЗОШ-інтернатів 

для дітей з вадами інтелекту в більшій мірі, ніж у педагогів контрольних 

груп, фіксується наростання негативізму, відчуття пригніченості, втоми, 
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фізичних та психічних перевантажень, апатії, безнадії тощо. Дані негативні 

ознаки служать проявами фази напруги, вираженість якої у респондентів 

експериментальної групи на статистично значущому рівні вища, ніж у 

педагогів ЗОШ-інтернатів (р0,01) (див. табл. 2.2). Отже, специфіка роботи в 

школах-інтернатах для дітей з вадами інтелекту актуалізує у професіонала 

відчуття, що він не здатний вплинути на психотравмуючі обставини, 

докладає надто багато зусиль під час робочого дня в більшій мірі, ніж в 

інших загальноосвітніх закладах [57]. 

Необхідно зазначити, що у 42,3% вчителів ЗОШ-інтернатів для дітей з 

вадами інтелекту, 42,9% вчителів загальноосвітніх шкіл та 20,7% вчителів 

ЗОШ-інтернатів емоційне вигорання представлене усіма трьома фазами 

розвитку, що свідчить про яскраво виражені ознаки емоційного вигорання у 

даної групи вчителів. 

Таблиця 2.3. 

Рівні сформованості фаз емоційного вигорання в учителів ЗОШ різних типів 

Тип ЗОШ 

напруга резистенція виснаження 

рівень 
сформованості 

рівень 
формування 

 
рівень 

сформованості 
рівень 

формування 
 

рівень 
сформованості 

рівень 
формування 

 

ЗОШ-
інтернати 
для дітей 
з вадами 
інтелекту 

n=38 

4,31 
*** 

n=71 

2,21* 

n=38 

3,29 
*** 26,3 % 73,7 % 59,2 % 40,8 % 31,6 % 68,4 % 

ЗОШ-
інтернати 

n=19 
4,64 
*** 

n=55 
2,11* 

n=24 
5,87 
*** 15,8 % 84,2 % 40 % 60 % 12,5 % 87,5 % 

ЗОШ 

n=21 
2,86 
** 

n=42 
3,57 
*** 

n=28 
4,56 
*** 28,6 % 71,4 % 69 % 31 % 21,4 % 78,6 % 

 Примітка: * - р0,05; ** - р0,01; *** - р0,001 

 

Ступінь вираженості фаз емоційного вигорання та його важкість у 

вчителів шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту ми вивчали також на 

підґрунті порівняльного аналізу показників сформованості фаз емоційного 
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вигорання, отриманих у вчителів, що працюють у закладах освіти різної 

спрямованості. Нас цікавили лише результати високого («рівня 

сформованості») та середнього рівня («рівня формування»). Порівняльний 

аналіз ми здійснювали за допомогою критерія -Фішера (див. табл. 2.3.). 

Зупинимося детальніше на показниках, отриманих у вчителів  

ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту (експериментальна група). 

Як показали попередні результати дослідження, в учителів даних закладів 

відзначаються високі показники резистенції. У цілому показники 

вираженості даної фази емоційного вигорання виявлені у 71 особи, серед 

яких 59,2% відповідають «рівню сформованості», а 40,8% - «рівню 

формування». Нами виявлені статистично значущі відмінності між 

кількісною представленістю даних показників (р0,05) (див. табл. 2.3). Отже, 

серед вчителів даних освітніх закладів більше зустрічається тих, у кого вже 

сформована фаза резистенції. Це свідчить про те, що означені педагоги 

значну кількість енергії спрямовують на блокування власних почуттів та 

емоцій для підтримки внутрішнього балансу, що призводить до 

неадекватного вибіркового емоційного реагування, емоційно-моральної 

дезорієнтації, скорочення власних професійних обов’язків та ін. Типовим 

репертуаром професійної поведінки стало обмеження спілкування та його 

знецінення, виключення емоційного реагування з повсякденного акту 

спілкування, що поширюється на соціальне оточення поза професійною 

діяльністю. 

Другу позицію за представленістю показників розділили між собою 

фази напруги та виснаження (по 53,3%). Характер розподілу показників, що 

відносяться до «рівня сформованості» і «рівня формування» в середині 

окремої фази майже не розрізняється. Так, і за фазою напруги, і за фазою 

виснаження більшою мірою представлені показники, що відносяться до рівня 

формування (відповідно 73,7% проти 26,3% та 68,4% проти 31,6%). 

Визначені відмінності між даними показниками відповідають статистично 

значущому рівню (р0,001) (див. табл. 2.3). Отже, дані фази знаходяться 



101 
 

більшою мірою у стадії формування. Це свідчить про те, що симптоми 

означених фаз тільки починають складатися: вчителі гостро реагують на 

професійні стресові явища, у них з’являються ознаки тривожності та 

депресії, розчарування в професійному виборі, психосоматичні та 

психовегетативні порушення тощо. Але означена симптоматика ще не стала 

основою їхньої професійної поведінки та носить зворотній характер. 

 Проаналізуємо отримані показники сформованості фаз емоційного 

вигорання в учителів загальноосвітніх шкіл-інтернатів (контрольна група 

1). У даних закладах освіти навчаються та виховуються діти, яких також 

можна віднести до психологічно «важкого» контингенту: діти з 

неблагополучних сімей, діти-сироти та т.п. Але, на відміну від дітей, що 

навчаються у школах-інтернатах для дітей з вадами інтелекту, вони не мають 

психофізичних вад, отже, є більш благополучними в психологічному сенсі. 

Зазначимо, що у даній категорії досліджуваних також більшою мірою 

спостерігаються виражені показники резистенції – у 55 випадках із 58, що 

складає 94,8% (див. табл. 2.2).  

Порівняння у досліджуваній групі кількості показників вираженості 

резистенції, що відносяться до «рівня сформованості» та «рівня 

формування», показало перевагу останніх (відповідно 40% і 60%). 

Отриманий результат відповідає статистичному рівню значущості (р0,05) 

(див. табл. 2.3). Отже, серед вчителів ЗОШ-інтернатів більшою мірою 

фіксуються випадки прояву резистентної фази, при цьому кількість вчителів, 

у яких спостерігається процес формування даної фази переважає кількість 

тих, у кого ця фаза вже сформувалась. На відміну від педагогічних 

працівників шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту, вчителі 

загальноосвітніх шкіл-інтернатів відрізняються більшим психологічним 

благополуччям. У їхній професійній діяльності також спостерігається 

симптоматика, характерна для даної фази, але в значно меншій мірі. 

Розподіл показників «сформованості» і «формування» за фазами 

напруги і виснаження у вибірці вчителів контрольної групи 1 аналогічний 
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розподілу, який ми спостерігали в учителів експериментальної групи. 

Кількість показників вираженості фази виснаження посідає другу позицію – 

24 випадки з 58, що складає 41,4%. Співвідношення показників 

«сформованості» і «формування» показало перевагу останніх (12,5% проти 

87,5%). Отримані відмінності у представленості показників фази виснаження 

відповідають статистично значущому рівню р0,001. Третю позицію за 

представленістю показників вираженості емоційного вигорання посідає фаза 

напруги – 19 випадків із 58, що відповідає 32,8%. Порівняння 

представленості показників «сформованості» і «формування» за даною 

фазою також показало перевагу останніх (15,8% проти 84,2%), і також 

відповідає високому статистичному рівню значущості (р0,001) (див. табл. 

2.3). Отже, для вчителів ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту та 

вчителів ЗОШ-інтернатів, що мають ознаки емоційного вигорання, 

характерним виявилась наявність фаз напруги та виснаження у стадії 

формування. Педагоги цих освітніх закладів мають схожу симптоматику, 

притаманну цим фазам, яка проявляється на психофізичному, соціально-

психологічному та поведінковому рівнях. Необхідно зазначити, що своєчасна 

конструктивна допомога цій категорії вчителів здатна зупинити подальші 

прояви емоційного вигорання та запобігти його негативним наслідкам. 

Учителі загальноосвітніх шкіл (контрольна група 2), як і їхні колеги з 

інших закладів освіти, теж відрізняються високими показниками за другою 

фазою емоційного вигорання - резистенцією. Кількість досліджуваних даної 

категорії, яка показала вираженість резистенції, склала 100%. Цікавим 

виявилося те, що розподіл показників резистенції, що відносяться до «рівня 

сформованості» і до «рівня формування» аналогічний розподілу тих самих 

показників, який ми спостерігали у вибірці вчителів шкіл-інтернатів для 

дітей з вадами інтелекту: кількість учителів, у яких визначилась резистенція 

у сформованій стадії перевищує кількість тих, у кого ця фаза тільки 

формується – 69% проти 31%. Визначені відмінності між зазначеними 

показниками відповідають рівню статистичної значущості р0,001 (див. табл. 
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2.3). Отже, результати аналізу показали, що вчителі загальноосвітніх шкіл 

відчувають психологічний тиск тієї ж сили, що і їхні колеги, які працюють у 

закладах освіти для дітей з вадами інтелекту. Це обумовлено високими 

вимогами суспільства та освітніми стандартами до середньої освіти, які 

постійно збільшуються та змушують учителів масових шкіл відповідати цим 

стандартам. Необхідність постійної самоосвіти, обробки й аналізу великої 

кількості інформації, гранично висока відповідальність за результати своєї 

діяльності, особливості відносин у системі «вчитель-учень» в умовах 

недооцінки суспільством соціального статусу та професійної значущості 

педагогічної діяльності призводить до психоемоційних та фізичних 

перенавантажень. Робота в умовах постійного професійного стресу, високої 

вирогідності психотравмуючих впливів зближує професійну діяльність у 

ЗОШ із роботою у ЗОШ-інтернатах для дітей з вадами інтелекту. І хоча 

вчителі загальноосвітніх шкіл взаємодіють із соціально благополучними 

дітьми, в обох вибірках переважають показники сформованої резистенції, 

тобто спостерігається актуалізація специфічного механізму психологічного 

захисту особистості від травмуючих переживань. 

За фазами напруги і виснаження спостерігається однакова тенденція: 

розподіл «сформованих» показників між показниками, що відносяться до 

«рівня формування» виявився на користь останніх. Так, з вираженими 

показниками виснаження визначено 28 осіб із ймовірних 42, що складає 

66,7% досліджуваних. Серед зазначених 28 випадків зустрічальності 

виражених показників фази виснаження визначено 21,4% тих, у кого даний 

компонент уже сформований і 78,6% тих, у кого виснаження знаходиться 

лише у стадії формування. Визначені відмінності відповідають 

статистичному рівню значущості р0,001. Аналогічне співвідношення між 

кількістю «сформованих» показників і показниками, що відповідають рівню 

«формування», ми спостерігаємо і за фазою напруги. Виражену напругу 

визначив у себе 21 досліджуваний із групи у 42 особи, що відповідає 50%. 

Кількість показників напруги, що відповідають «рівню формування», значно 
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перевищує кількість «сформованих» показників: 71,4% проти 28,6%. 

Визначені відмінності відповідають високому статистичному рівню 

р0,01(див. табл. 2.3). 

Таким чином, порівняльний аналіз показників вираженості окремих 

фаз емоційного вигорання у вчителів, що працюють у різних закладах освіти, 

показав його обумовленість специфікою роботи. Було визначено, що у 

вчителів усіх категорій спостерігається значна кількість показників 

вираженої резистенції (див. табл. 2.2). За розподілом «сформованих» 

показників і показників «рівня формування» ідентичними виявилися 

результати вчителів шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту й вчителів 

загальноосвітніх шкіл: кількість «сформованих» показників резистенції 

перевищує кількість показників резистенції, які відносяться до «рівня 

формування». Було також визначено, що у вчителів ЗОШ-інтернатів для 

дітей з вадами інтелекту фази напруги і виснаження мають другі позиції на 

відміну від інших категорій педагогічних працівників, у яких другу позицію 

посідає фаза виснаження, третю позицію - фаза напруги. Крім цього, 

розподіл «сформованих показників» між показниками, що відносяться до 

«рівня формування», здійснюється на користь останніх (див. табл. 2.3). 

Необхідно зазначити, що у нашій вибірці виокремилась група вчителів, 

у яких виявилися сформованими усі фази емоційного вигорання. До складу 

цієї групи увійшло 12,7% вчителів ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами 

інтелекту; 3,4% вчителів ЗОШ-інтернатів та 7,1% вчителів ЗОШ (див. табл. 

Б.2, дод. Б). У даної категорії педагогів відмічається повний регрес 

професійного розвитку, спостерігається втрата прoфеcійниx oрієнтирів та 

ціннocтей, деструктивні зміни в емоційно-вольовій та особистісній сферах. 

Для вчителів є характерними зміни і руйнування психологічної структури 

особистості, що склалася, на тлі розвитку неадекватної професійної 

Я-концепції, для якої властива втрата контролюючої ролі «Я професійного» і 

впровадження «Я людського» в область професійної компетенції. Крім цього, 

спостерігається поєднання психосоматичних симптомів з ознаками 
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когнітивної та соціальної дисфункції, що негативно позначається на 

результатах праці та взаємодії з іншими учасниками педагогічного процесу, а 

також на розвитку самої особистості. Таким чином, розвиток у даної 

категорії вчителів професійно-деструктивної діяльності та неадекватної 

професійної Я-концепції дозволив нам розглядати емоційне вигорання як 

деструктивний феномен. 

Аналіз вираженості симптомів емоційного вигорання в 

експериментальній групі показав, що у вчителів шкіл-інтернатів для дітей з 

вадами інтелекту найбільш поширеними виявилися наступні симптоми: за 

фазою напруги - симптом «переживання психотравмуючих обставин» 

(78,9%); за фазою резистенції - «неадекватне емоційне вибіркове реагування» 

(70,4%), «розширення сфери економії емоцій» (67,6%), «редукція 

професійних обов’язків» (52,1%); за фазою виснаження - «психосоматичні й 

психовегетативні порушення» (50%).  

Найменшою представленістю у даній категорії досліджуваних виявився 

симптом, що вказує на незадоволеність собою (18,4%) за фазою напруги. 

Отримані результати дозволяють констатувати, що емоційне вигорання у 

фахівців даних навчальних закладів здебільшого представлене симптомами, 

які відносяться до фази резистенції [52; 55]: виявлена вираженість трьох 

симптомів із чотирьох (див. рис. 2.1.). Отже, 70,4% досліджуваних 

експериментальної групи характеризуються неадекватним обмеженням 

діапазону та інтенсивності включення емоцій у професійне спілкування, що 

партнерами по міжособистісній взаємодії інтерпретується як черствість, 

байдужість та неповага до їхньої особистості. Учителі втрачають межу між 

економічним проявом емоцій та неадекватним вибірковим емоційним 

реагуванням.  

Необхідно зазначити, що при цьому емоційна поведінка має суто 

суб’єктивний характер, тобто вона обумовлюється настроєм педагогів, їхніми 

бажаннями тощо. 52,1% вчителів характеризуються намаганням спростити 

процес спілкування, скоротити свої професійні обов’язки у сфері ділової 
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взаємодії, обмежити виконання соціальної ролі в ситуаціях, які потребують 

емоційних затрат. 

 

 

Рис. 2.1. Вираженість симптомів емоційного вигорання в учителів 

шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту. 

 

Педагоги намагаються обмежитися виключно діловими контактами, не 

переходячи на більш глибокий особистісний план. При цьому відмічається 

тенденція до негативного оцінювання професійної діяльності в цілому, появи 

деструктивних змін у системі професійних цінностей особистості, що згубно 

впливає на процес професійно-особистісного зростання. Найбільшої уваги, 

на наш погляд, заслуговує симптом «розширення сфери економії емоцій», 

який виявився у 67,6% вибірки (див. рис. 2.1.), адже він свідчить про 

розширення дії емоційного вигорання за межі професійної діяльності. За 

наявності даного симптому у професіонала фіксуються ознаки пересичення 

спілкуванням у найближчому оточенні: колі близьких, друзів, знайомих 
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тощо. У вчителів відмічається бажання ізолюватись, скоротити процес 

спілкування з близькими, у ході якого здебільшого демонструються 

негативні емоції. Подібні поведінкові та емоційні реакції в подальшому 

деформують, а згодом і руйнують нормальні відносини в колі найближчого 

спілкування людини. 

У фазі виснаження емоційне вигорання в основному проявляється у 

вигляді психосоматичних і психовегетативних порушень, їх демонструє 50% 

досліджуваних експериментальної групи. Цей симптом проявляється на рівні 

фізичного та психічного самопочуття, у результаті чого частково або 

повністю втрачається працездатність, посилюється переживання 

незадоволеності власною ефективністю та якістю життя. Прояв емоційних 

реакцій на тілесному рівні свідчить про те, що захисний механізм у вигляді 

емоційного вигорання вже не справляється з навантаженнями, і енергія 

емоцій почає перерозподілятися між іншими підсистемами індивіда. 

Цікавою виявилася представленість симптоматики у фазі напруги: вона 

включає симптоми, які зайняли відповідно першу та останню позиції в їх 

розподілі (див. рис. 2.1.). Так, симптом «переживання психотравмуючих 

обставин», який було виявлено у 78,9% респондентів, проявляється 

усвідомленням психотравмуючих чинників професійної діяльності, які важко 

або зовсім непереборні. Подібне усвідомлення викликає почуття відчаю й 

обурення, змушує нервувати, відчувати постійні психоемоційні 

перевантаження. При цьому лише у 18,4% вчителів усвідомлення нездатності 

вплинути на психотравмуючі обставини викликає невдоволення собою як 

фахівцем, розчарування в професійному виборі. Незначна представленість у 

нашій вибірці і інших симптомів фази напруги - «загнаності до клітки» 

(23,7%) та «тривоги і депресії» (28,9%). Отже, саме негативні враження від 

зовнішніх факторів діяльності та переживання негативно забарвлених 

емоційних станів у даної категорії досліджуваних провокують психологічний 

захист у вигляді емоційного вигорання. У решти досліджуваних ступінь 

обмеження емоційного реагування значно перевищує наявне напруження, що 
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свідчить як про високий ступінь психологічного захисту, так і про 

неадекватність його дії. 

Раніше було заявлено, що специфіку проявів емоційного вигорання у 

вчителів, які працюють у закладах освіти для дітей з вадами інтелекту, ми 

намагалися визначити на підґрунті аналізу результатів порівняння частоти 

зустрічальності симптомів емоційного вигорання в учителів різних типів 

навчальних закладів. Значні відмінності в симптоматиці емоційного 

вигорання у педагогів даної категорії нами були виявлені за фазами 

резистенції та виснаження. Зазначимо, що представленість симптомів 

напруги у фахівців шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту або не 

відрізняється від частоти зустрічальності у вибірках колег, або значно 

поступається їм (див. табл. 2.4).  

Таблиця 2.4  

Порівняльна оцінка симптомов емоційного вигорання  

в учителів ЗОШ різних типів 

Cимптоми емоційного вигорання 

ЗОШ-інтернати 

для дітей з 

вадами інтелекту 

ЗОШ-

інтернати 

 

ЗОШ 

 Напруга 

 

представленість 

виражених ознак емоц.виг. 

n=38 n=19 n=21 

переживання психотравмуючих 

обставин 
78,9% 84,2% 0,49 66,7% 1,02 

незадоволеність собою 18,4% 5,3% 1,50 14,3% 0,41 

«загнаність до клітки» 23,7% 31,6% 0,63 47,6 % 1,86* 

тривога і депресія 28,9% 52,6% 1,74* 47,6 % 1,43 

Резистенція 

 

представленість 

виражених ознак емоц.виг. 

n=71 n=55  n=42  

неадекватне вибіркове емоційне 

реагування 
70,4% 70,7% 0,04 97,6% 4,31*** 

емоційно-моральна дезоріентація 38% 29,3% 1,02 47,6% 1,00 

розширення сфери економії емоцій 67,6% 39,7% 3,12*** 81,0% 1,59 

редукція професійних обов’язків 52,1% 43,1% 1,00 33,3% 1,97* 

Виснаження 

 

представленість 

виражених ознак емоц.виг. 

n=38 n=24  n=28  

емоційний дефіцит 44,7% 50% 0,41 25,0% 1,68* 

емоційна відстороненість 28,9% 4,2% 2,77** 85,7% 4,95*** 

особистісна відстороненість 

(деперсоналізація) 
36,8% 12,5% 2,23* 53,6% 1,36 

психосоматичні порушення 50% 45,8% 0,32 10,7% 3,64*** 
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Примітка: * - р0,05; ** - р0,01; *** - р0,001. 

Так, кількість випадків зустрічальності симптому «загнаність до 

клітки» не відрізняється від такої у вчителів із загальноосвітніх  

шкіл-інтернатів та значно поступається вибірці вчителів із загальноосвітніх 

шкіл (р0,05); представленість симптому «тривога і депресія» майже не 

відрізняється від показників представленості в учителів із загальноосвітніх 

шкіл (відповідно 28,9% та 47,6%) та значно поступається кількості випадків, 

що спостерігаються у вчителів, які працюють у ЗОШ-інтернатах (р0,05). 

Отже, отримані у ході порівняльної оцінки симптомів емоційного 

вигорання у вчителів різних типів ЗОШ результати підтверджують нашу 

думку про значне перевищення дії механізму захисту у вигляді повного або 

часткового виключення емоцій над дією професійних стрес-факторів у 

вчителів експериментальної групи. У педагогів контрольних груп у фазі 

напруги, що має динамічний характер, спостерігається поступове збільшення 

ознак тривожного напруження порівняно із колегами з експериментальної 

групи. Спираючись на дослідження Н.Є. Водоп’янової [16], ми вважаємо, що 

емоційне вигорання у вчителів ЗОШ та ЗОШ-інтернатів у більшій мірі 

виникає на тлі поступового вичерпання внутрішніх ресурсів унаслідок 

витрати великої кількості зусиль на спроби опанувати психотравмуючі 

ситуації. У вчителів шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту, на нашу 

думку, більшою мірою спостерігається дефіцит особистісних та 

середовищних ресурсів, що обумовлює дію механізму захисту великої 

інтенсивності ще на етапі переживання психотравмуючих обставин. 

Зупинимося на результатах аналізу представленості симптомів, що 

відносяться до фази резистенції (див. табл. 2.4). Фахівці закладів освіти для 

дітей з вадами інтелекту характеризуються вираженим симптомом 

«розширення сфери економії емоцій» – 67,6%, що майже не відрізняється від 

представленості у вибірці ЗОШ (81,0%) та на статистично значущому рівні 

(р0,001) перевищує кількість показників у вибірці вчителів загальноосвітніх 
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інтернатних закладів (39,7%). Нами також виявлена перевага у даній 

категорії досліджуваних представленості симптому «редукція професійних 

обов’язків»: 52,1% проти 43,1% у фахівців ЗОШ-інтернатів та 33,3% у 

фахівців загальноосвітніх шкіл. В останньому порівнянні відмінності досягли 

статистично значущого рівня р0,05. Симптом «неадекватне вибіркове 

емоційне реагування» представлений майже таким же показником, що й у 

вибірці вчителів загальноосвітніх шкіл-інтернатів, проте значно поступається 

показникам, отриманим у вибірці педагогів ЗОШ (р0,001) (див. табл. 2.4). 

Отже, результати порівняльного аналізу вираженості симптомів 

емоційного вигорання у фазі резистенції дозволили констатувати особливості 

прояву вигорання у вчителів ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту, 

які полягають у широкій представленості симптомів даної фази у 

досліджуваних. Так, вираженість симптому «редукція професійних 

обов’язків», яка характерна для педагогів експериментальної групи та 

контрольної групи 1, пояснюється специфікою роботи в освітніх закладах 

інтернатного типу: постійна взаємодія з «важкою» категорією дітей, яка 

передбачає більш тісний емоційний контакт, ніж у загальноосвітніх школах, 

включеність у психологічні проблеми підопічних та їхніх родин призводить 

до намагання спростити свої професійні обов’язки і, таким чином, захистити 

себе від перенапруги. 

Симптом «неадекватне вибіркове емоційне реагування», який 

проявляється в неадекватній економії і обмеженні емоційної віддачі за 

рахунок вибіркового реагування в процесі міжособистісної взаємодії, 

виявився характерним для усіх трьох груп досліджуваних. Отже, означений 

симптом є характерною ознакою емоційного вигорання в досліджуваному 

педагогічному середовищі. Порівняльний аналіз вираженості даного 

симптому у фахівців різних навчальних закладів показав його 

представленість більшою мірою в учителів загальноосвітніх шкіл. 

Необхідність працювати на результат в умовах постійного контролю (зрізи 

знань учнів, результати предметних олімпіад, ЗНО і т.п.) з одного боку, 
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низький рівень навчальної мотивації у значної кількості учнів – з іншого, 

призводить до неадекватного вибіркового реагування. Учителі починають 

діяти всупереч етичним установкам і принципам: поділяти дітей на певні 

групи й категорії та відповідно від цього диференціювати свою емоційну 

віддачу, взаємодіяти з суб’єктами діяльності в залежності від власного 

настрою або бажання, демонструвати «людські» емоції (роздратування, 

злість, розчарування, ворожість і т.п.). 

Попередні результати дослідження рівнів сформованості фаз вигорання 

в учителів ЗОШ різних типів показали перевагу показників «сформованості» 

фази резистенції над показниками, що відносяться до «рівня формування», у 

респондентів експериментальної групи та контрольної групи 2 (див. табл. 

2.3). Таким чином, у досліджуваних означених категорій відмічається 

спрямування більшої частини психічної енергії на зниження тиску зовнішніх 

обставин за допомогою існуючих емоційних захистів. Постійне обмеження 

емоційного реагування стало репертуаром не тільки професійної поведінки 

фахівців ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту та ЗОШ, а й вийшло за 

її межі, про що свідчать отримані показники за симптомом «розширення 

сфери економії емоцій» (див. табл. 2.4). Таким чином, у значної кількості 

педагогів шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту та ЗОШ виявлено 

ознаки соціальної дисфункції. 

В експериментальній групі у фазі виснаження найбільш вираженим 

виявився симптом «психосоматичні й психовегетативні порушення» (50%). 

Представленість даного симптому у педагогів майже не відрізняється від 

показників, отриманих у вчителів загальноосвітніх шкіл-інтернатів, та на 

статистично значущому рівні (р0,001) перевищує частоту зустрічальності у 

групі вчителів загальноосвітніх шкіл: 50% проти 10,7%. Подібна ситуація 

спостерігається із симптомом «емоційний дефіцит», зустрічальність якого у 

респондентів експериментальної групи майже не відрізняється від 

показників, отриманих у вчителів ЗОШ-інтернатів, та на статистично 

значущому рівні (р≤0,05) перевищує показник, отриманий у контрольній 
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групі 2 (ЗОШ) - 44,7% проти 25,0%. Цікавими виявилися результати 

порівняльного аналізу за симптомом «емоційна відстороненість»: частота 

зустрічальності даного симптому в групі вчителів ЗОШ-інтернатів для дітей з 

вадами інтелекту значно перевищує показник, отриманий у групі вчителів 

ЗОШ-інтернатів (р≤0,01; 28,9% проти 4,2%) і значно поступається за 

частотою зустрічальності у групі вчителів загальноосвітніх шкіл (р≤0,001; 

28,9% проти 85,7%). Такі ж порівняльні тенденції спостерігаються і на 

прикладі із симптомом «особистісна відстороненість» (деперсоналізація): 

кількість випадків зустрічальності даного симптому серед вчителів 

шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту значно переважає над кількістю 

випадків, що відзначаються у групі вчителів загальноосвітніх закладів 

інтернатного типу (р≤0,05; відповідно 36,8% проти 12,5%) і поступається 

частоті зустрічальності у вибірці вчителів загальноосвітніх шкіл (відповідно 

36,8% проти 53,6%) (див. табл. 2.4). Отже, вираженість симптомів 

«психосоматичні й психовегетативні порушення» та «емоційний дефіцит» у 

більшій мірі спостерігаються у вчителів експериментальної групи та 

контрольної групи 1. Педагоги на фоні падіння загального енергетичного 

тонусу відчувають нестачу внутрішніх ресурсів надавати психологічну 

підтримку суб’єктам своєї діяльності. Професійна нереалізованість, відчуття 

рутинності праці, необхідність враховувати фізичні, психологічні, 

фізіологічні особливості «важких» дітей на тлі низького зворотнього зв’язку, 

призводять до нездатності емоційного відгуку на потреби, стани суб’єктів 

взаємодії та появи психосоматичних й психовегетативних порушень. 

Необхідно зазначити, що подібні порушення призводять до різного роду 

дисфункцій та погіршують якість життя фахівця. Симптоми «емоційна 

відстороненість» та «особистісна відстороненість» у вчителів шкіл-інтернатів 

для дітей з вадами інтелекту зайняли проміжну позицію між показниками 

контрольних груп. Оскільки педагоги експериментальної групи взаємодіють 

зі значно «важчим» контингентом дітей, що мають психофізичні вади, та 

здійснюють корекційний вплив на розвиток їхньої особистості, показники за 
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означеними симптомами в них вищі, ніж у вчителів ЗОШ-інтернатів. 

Націленість виключно на результат, високі освітні стандарти унеможливлює 

емоційно теплі відносини в педагогічному процесі, всупереч тому, що 

педагоги ЗОШ працюють з психологічно благополучними дітьми. Робота в 

такому режимі спочатку провокує неадекватне емоційне вибіркове 

реагування, а згодом – емоційну та особистісну відстороненість. Вчителі 

відокремлюються від суб’єктів взаємодії, які сприймаються як об’єкти для 

маніпулювання та не викликають будь-якого емоційного відгуку. 

Спостерігається антигуманістичний настрій по відношенню до суб’єктів 

педагогічного процесу, відбуваються деструктивні зміни в емоційно-вольовій 

та особистісній сферах фахівців [57].  

Таким чином, симптоматика емоційного вигорання в різній мірі 

вираженості представлена в учителів усіх типів загальноосвітніх закладів, 

при цьому спостерігається обумовленість вигорання специфікою роботи в 

тому чи іншому педагогічному середовищі. 

Подальшим напрямком нашої науково-дослідницької роботи стало 

вивчення ступеня схильності вчителів шкіл-інтернатів для дітей з вадами 

інтелекту до професійного стресу порівняно з іншими категоріями 

педагогічних працівників. Для реалізації даного завдання нами була 

розроблена авторська анкета, яка враховує особливості професійної 

діяльності педагогів. Порівняльний аналіз ступеня схильності вчителів до 

професійного стресу ми здійснювали за допомогою критерія -Фішера (див. 

табл. 2.5). 

Таблиця 2.5 

Ступінь схильності вчителів ЗОШ різних типів до професійного стресу  

Ступінь 

схильності 

ЗОШ-

інтернати для 

дітей з вадами 

інтелекту 

(n=80) 

ЗОШ-

інтернати 

(n=80) 
 

ЗОШ 

(n=80) 
 

висока 72,5 % 52,5 % 2,64** 30 % 5,56*** 

середня 16,3 % 20 % 0,61 21,3 % 0,81 
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низька 11,2 % 27,5 % 2,67** 48,7 % 5,45*** 

Примітка: ** - р0,01; *** - р0,001. 

 

Результати анкетування засвідчили, що найбільш вразливою 

категорією серед досліджуваних виявилася група вчителів ЗОШ-інтернатів 

для дітей з вадами інтелекту. Представленість високих показників у даній 

вибірці складає 72,5%, що на статистично значущому рівні перевищує 

представленість аналогічних показників у групі вчителів загальноосвітніх 

закладів інтернатного типу (р0,01) та вчителів загальноосвітніх шкіл 

(р0,001). Відповідно, кількість низьких показників у групі досліджуваних 

ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту значно поступається 

представленості таких у групі вчителів із контрольних груп 1 і 2 (11,2% 

вчителів з ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту проти 27,5% вчителів 

з ЗОШ-інтернатів та 48,7% вчителів із загальноосвітніх шкіл). Отже, вчителі 

експериментальної групи в більшій мірі, ніж їхні колеги з контрольних груп, 

демонструють високу ймовірність виникнення в них професійного стресу. 

Вони сприймають широкий спектр професійних явищ як стресогенні, при 

цьому відзначаються емоційна напруга, занепокоєння, тривожність, 

роздратованість, фізичний та психічний дискомфорт. Зазначимо, що стрес у 

даної категорії досліджуваних викликаний як об’єктивними причинами 

(стресовий характер умов роботи, високе стресогенне навантаження на 

особистість учителя, обумовлене тісними, емоційно насиченими контактами 

з «важким» контингентом дітей і т.п.), так і суб’єктивним сприйняттям та 

оцінкою професійних ситуацій, очікуванням найгірших наслідків тощо [53]. 

Низька схильність до професійного стресу, яку продемонстрували 

48,7% вчителів ЗОШ та 27,5% вчителів з ЗОШ-інтернатів, свідчить про 

значне накопичення в них внутрішніх ресурсів протидії професійному стресу 

та психологічну адаптованість до робочих навантажень. Досліджувані 

здебільшого намагалися подолати стресові ситуації, вибираючи 

найоптимальніші шляхи вирішення проблеми. Такі педагоги вирізняються 
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емоційною та психологічною стійкістю, позитивним світосприйняттям, що 

сприяє їхньому професійному та особистісному розвитку та досягненню 

максимальних показників у роботі.  

Зв’язок між ступенем схильності до професійного стресу та наявністю 

ознак емоційного вигорання в учителів із різних загальноосвітніх навчальних 

закладів ми вивчали за допомогою побудови таблиці спряженості між 

градаціями зазначених характеристик. Результати зв’язку представлені у 

таблиці 2.6. 

Таблиця 2.6 

Співвідношення показників схильності до професійного стресу і емоційного 

вигорання в учителів з досліджуваних учбових закладів 

Ступінь 
схильності до 

професійного 

стресу 

ЗОШ-інтернати для дітей 

з вадами інтелекту 
ЗОШ-інтернати ЗОШ 

відсутність 

емоц. 

вигорання 

(n=9) 

наявність 

емоц. 

вигорання 

(n=71) 

відсутність 

емоц. 

вигорання 

(n=22) 

наявність 

емоц. 

вигорання 

(n=58) 

відсутність 

емоц. 

вигорання 

(n=38) 

наявність 

емоц. 

вигорання 

(n=42) 

Висока - 81,7 % - 72,4 % - 57,2 % 

Середня - 18,3 % - 27,6 % 2,6 % 38,1% 

Низька 100 % - 100 % - 97,4 % 4,7 % 

 

Результати побудованої нами таблиці спряженості свідчать, що високі 

показники схильності до професійного стресу зустрічаються у 81,7% 

вчителів із ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту, у 72,4% вчителів із 

загальноосвітніх ЗОШ-інтернатів та у 57,2% вчителів загальноосвітніх шкіл, 

що мають ознаки емоційного вигорання [53]. Отже, більшість педагогів 

загальноосвітніх закладів усіх типів, у яких було діагностовано емоційне 

вигорання, виявилися схильними до професійного стресу. Такі вчителі важко 

переносять інтелектуальні, вольові та емоційні навантаження, що характерні 

для педагогічної діяльності, відчувають занепокоєння і напругу в більшості 

робочих ситуацій. Це впливає на їхній психоемоційний стан та 

відображається у продуктивності праці. Оскільки професійна діяльність 

педагогів насичена безліччю стресогенних факторів, на перший план 
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виступає здатність чинити опір професійному стресу. За H. Selye [69], в 

стресових ситуаціях людина використовує два види адаптаційних ресурсів - 

поверхневу і глибоку адаптаційну енергію. При тривалому стресі, який є 

складовою будь-якої професії альтруїстичного спрямування, спостерігається 

мобілізація та витрачання як поверхневих, так і глибинних адаптаційних 

резервів організму людини. У ситуаціях, коли адаптаційні ресурси людини з 

подолання стресової ситуації перевищені або вичерпані, виникає емоційне 

вигорання, що спостерігається у даної категорії досліджуваних. Отже, висока 

схильність до професійного стресу, яка передбачає низьку стресостійкість, 

обумовлює появу емоційного вигорання як специфічного захисного 

механізму, що має деструктивний характер. Крім цього, отримані результати 

дозволяють нам розглядати емоційне вигорання як стрес-синдром, 

особливості прояву якого залежать від внутрішньо-професійної специфіки 

педагогічної діяльності. 

 Виходячи з вищенаведеного, можна зробити висновок, що вчителі 

шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту найбільше серед педагогів 

загальноосвітніх закладів схильні до професійного стресу та його наслідків, 

найдеструктивнішим з яких є емоційне вигорання. Як дисфункціональний 

механізм психологічного захисту, вигорання залежить від специфіки 

професійної діяльності педагогів: так, у фахівців ЗОШ-інтернатів для дітей з 

вадами інтелекту більшою мірою виявилися сформованими показники фази 

резистенції, а фази напруги і виснаження мають другі позиції на відміну від 

інших категорій педагогічних працівників. Симптоматика емоційного 

вигорання також має свої особливості, які полягають в широкій 

представленості симптомів фази резистенції та значних відмінностях у 

симптомах за фазою виснаження. Так, представленість симптомів 

«психосоматичні й психовегетативні порушення» та «емоційний дефіцит» у 

вчителів шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту перевищує частоту 

зустрічальності у педагогів ЗОШ, а симптоми «емоційна відстороненість» та 
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«особистісна відстороненість» займають в них проміжну позицію між 

показниками контрольних груп. 

 

 

2.3. Специфіка захисно-копінгової поведінки вчителів  

шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту 

 

Захисно-копінгову поведінку ми розглядаємо як складне цілісне 

багаторівневе утворення, пов’язане з навколишнім середовищем (зокрема з 

професійною діяльністю). Розгляд захисно-копінгової поведінки в рамках 

системного підходу, на наш погляд, дає змогу виявити незрілі, дезадаптивні її 

форми на тлі виснаження особистісних ресурсів і таким чином визначити 

«психологічну вразливість» особистості та спрогнозувати ризик виникнення 

емоційного вигорання в учителів. На нашу думку, незважаючи на схожість 

проблемних ситуацій, що виникають у навчально-виховному процесі 

загальноосвітніх закладів, зміст захисно-копінгової поведінки вчителів 

залежить від специфіки їхньої професійної діяльності. 

Особливості захисної поведінки вчителів експериментальної групи ми 

вивчали шляхом порівняння їхніх результатів з показниками вчителів з 

контрольних груп, отриманих за допомогою методики «Індекс життєвого 

стилю» R. Plutchik, H. Kelierman, H.R. Conte, в адаптації Л.І. Вассермана, 

О.Ф. Єришева та ін. Для аналізу домінуючих механізмів захисту ми 

використовували тільки механізми з високим рівнем інтенсивності (високою 

напруженістю), що мали для нас діагностичну цінність. 

Аналіз захисної поведінки вчителів шкіл-інтернатів для дітей з вадами 

інтелекту показав, що ведучим механізмом психологічного захисту у даної 

категорії досліджуваних виявилась проекція - 71,3% (див. рис. 2.2.).  

Отже, більшість учителів даних навчальних закладів як засіб усунення 

переживань, пов’язаних зі стресовими ситуаціями, використовують 

примітивний, незрілий механізм захисту, яким, на думку R. Plutchik,  
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H.R. Conte, є проекція [93]. Висока вираженість означеного захисного 

механізму свідчить про схильність даної категорії педагогів переносити 

неусвідомлені та неприйнятні для їхньої особистості почуття, думки, мотиви 

поведінки на інших людей. 

 

 Рис. 2.2. Представленість захисних механізмів у вчителів  

шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту 

При цьому спостерігається некритичність до власних недоліків, 

схильність звинувачувати оточуючих у власних проблемах, що може 

призвести до помилкової інтерпретації реальності. Учителі фіксували у себе 

наступні прояви проекції: у них викликають почуття роздратування люди, які 

домінують над іншими, недоброзичливо або егоїстично до них ставляться, 

пліткують, досягають своєї мети за будь-якої ціни («йдуть по головах»); їх 

відштовхують лицемірні брехливі особи, які намагаються постійно бути в 

центрі уваги або на яких не варто розраховувати. Слід відзначити, що 

базовою емоцією при проекції є неприйняття. Отже, не приймаючи якісь 

сторони своєї особистості, в учителів відбувається перенесення, що підсилює 

критику оточуючої дійсності й найближчого соціального середовища. 

Негативним наслідком такого захисту є бажання виправити зовнішній об’єкт, 

на який спроектовані власні неприйнятні почуття, бажання та т.п. Характер 
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педагогічної діяльності дозволяє їм використовувати як об’єкт для подібного 

переносу власних вихованців і, таким чином, попереджати втрату самоповаги 

та виправдовувати власні негативні прояви по відношенню до оточуючих 

[44]. Зазначимо, що за результатами порівняльного аналізу кількість учителів 

експериментальної групи з вираженими показниками означеного механізму 

захисту на статистично значущому рівні перевищує представленість 

показників, отриманих у контрольних групах: 71,3% вчителів із 

ЗОШ-інтернатів дітей з вадами інтелекту значно перевищує 48,7% вчителів із 

загальноосвітніх шкіл-інтернатів (р0,01) та 52,5% вчителів із 

загальноосвітніх шкіл (р0,05) (див. табл. 2.7).  

 

Таблиця 2.7 

Представленість захисних механізмів високого рівня інтенсивності в 

учителів ЗОШ різних типів 

Захисні механізми 

ЗОШ-інтернати 

для дітей з вадами 

інтелекту 

(n=80) 

ЗОШ-

інтернати 

(n=80) 
 

ЗОШ 

(n=80) 
 

Витіснення 10% 5% 1,22 10% 0 

Регресія 7,5% 1,3% 2,06* 0% 3,51*** 

Заміщення 1,3% 1,3% 0 0% 1,45 

Заперечення 43,8% 42,5% 0,16 36,2% 0,97 

Проекція 71,3% 48,7% 2,93** 52,5% 2,46* 

Компенсація 11,2% 15% 0,71 35% 3,69*** 

Гіперкомпенсація 30% 21,3% 1,26 16,3% 2,07* 

Раціоналізація 46,3% 35% 1,46 83,8% 5,12*** 

Примітка: * - р0,05; ** - р0,01; * - р0,001. 

 

Статистично значущими виявилися результати порівняння показників, 

отриманих у групі вчителів експериментальної групи та контрольних груп за 

шкалами «регресія», «компенсація», «раціоналізація» та «гіперкомпенсація». 

Визначено, що для вчителів ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту, 

порівняно із колегами з інших навчальних закладів, характерним є звертання 

до механізму регресії: 7,5% вчителів із ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами 
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інтелекту проти 1,3% вчителів із ЗОШ-інтернатів (р0,05) та 0% вчителів із 

загальноосвітніх шкіл (р0,001). Отже, на відміну від інших категорій 

педагогів, учителі експериментальної групи при стиканні з труднощами в 

значно більшій мірі схильні повертатися до ранніх, дитячих форм реагування 

(«Я не здатний про себе подбати, захистіть мене»). У них сформувалися 

неадаптивні риси характеру та моделі поведінки: інфантилізм, 

слабохарактерність, сугестивність, легка зміна настрою, плаксивість. 

Також нами було зафіксовано подібність у результатах, отриманих у 

групах вчителів із ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту та 

загальноосвітніх інтернатів за шкалами «гіперкомпенсація», «компенсація» 

та «раціоналізація». Порівняно з вчителями із загальноосвітніх шкіл, 

педагоги експериментальної групи та контрольної групи 1 більшою мірою 

звертаються до механізму гіперкомпенсації (р0,05) та меншою мірою - до 

механізмів компенсації та раціоналізації (р0,001) (див. табл. 2.7). Отже, 

вчителі шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту та ЗОШ-інтернатів 

більшою мірою схильні запобігати вираженню неприємних чи неприйнятних 

думок, почуттів або вчинків шляхом перебільшеного розвитку протилежних 

прагнень («Мої моральні правила кращі, ніж у більшості моїх знайомих»). 

Специфіка роботи в освітніх закладах інтернатного типу передбачає певні 

вимоги до особистості вчителя: любов до дітей, самовідданість, уміння 

встановлювати і підтримувати контакти з «важкими» дітьми, гуманістичну 

спрямованість, педагогічну справедливість і т. п. Усвідомлення педагогами 

своєї невідповідності висунутим вимогам актуалізує в них такий механізм 

захисту як реактивні утворення (гіперкомпенсацію). Спостерігається 

підкреслене прагнення відповідати загальноприйнятим вимогам та 

стандартам поведінки, що висуваються до професії вчителя. При цьому 

витіснені в несвідоме негативні риси характеру трансформуються у 

гіпертрофовані, позитивні. Наприклад, жалість або дбайливість, 

демонстровані учителем, можуть розглядатися як реактивні утворення по 
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відношенню до несвідомої черствості, жорстокості або емоційної байдужості. 

 Характерною відмінністю захисної поведінки вчителів 

експериментальної групи та контрольної групи 1 є недостатнє використання 

більш складних та зрілих механізмів захисту, пов’язаних із переробкою та 

переоцінкою інформації – компенсації та раціоналізації. Так, компенсація, 

що полягає в несвідомій спробі подолання реальних і уявних недоліків, 

допомагає подолати комплекс неповноцінності та підвищити почуття 

самодостатності. Поведінка, спрямована на серйозну і методичну роботу над 

собою, знаходження і виправлення своїх недоліків, досягнення високих 

результатів у діяльності властива даній категорії досліджуваних значно 

меншою мірою, ніж вчителям ЗОШ. Схожа ситуація спостерігається з 

використовуванням раціоналізації як механізму психологічного захисту. До 

основних характеристик даного захисного механізму відносяться: 

перебільшене використання інтелектуальних ресурсів з метою усунення 

емоційних переживань і почуттів, складання псевдологічних, але прийнятних 

обґрунтувань своєї або чужої поведінки з метою раціонального пояснення та 

виправдання думок, почуттів, поведінки, які насправді є неприйнятними. 

Отже, вчителі ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту та  

ЗОШ-інтернатів, на відміну від їхніх колег із загальноосвітніх шкіл, меншою 

мірою схильні до аналізу й самоаналізу, інтенсифікації розумових процесів у 

складних ситуаціях, при яких виникає підміна переживання почуттів 

роздумами про них. Відповідальність, сумлінність, передбачливість, 

дисциплінованість менш властиві педагогам експериментальної групи та 

контрольної групи 1, ніж вчителям ЗОШ. Отже, гранично висока 

вимогливість до результатів роботи вчителів загальноосвітніх шкіл 

актуалізує в них захисні механізми відповідного спрямування.  

Найменш напруженим захисним механізмом у вчителів  

ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту виявилося заміщення (1,3%) 

(див. рис. 2.2.). Цей механізм захисту характеризується спрямуванням 

негативних емоцій на об’єкти або суб’єкти, що представляються менш 
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небезпечними чи більш доступними, ніж ті, що викликають ці емоції. 

Виходячи з отриманих результатів, учителі даних навчальних закладів не 

схильні під впливом стрес-факторів вдаватися до розрядки негативних 

емоцій інтенсивної дії (гнів, ворожість і т.п.) за допомогою їхнього зміщення 

на більш доступні та безпечні об’єкти. 

Отже, вчителі експериментальної групи в процесі напруженої, 

стресогенно насиченої професіоналізації здебільшого використовують 

незрілий механізм психологічного захисту, що змінює та фальсифікує 

сприйняття реальності – проекцію. Порівняно з іншими категоріями 

педагогічних працівників у них більш напруженою виявилася регресія, 

порівняно із ЗОШ - гіперкомпенсація (реактивні утворення). Таким чином, 

використання незрілих захисних механізмів високої інтенсивності визначило 

паттерн психозахисної поведінки вчителів шкіл-інтернатів для дітей з вадами 

інтелекту: напруженість та вузький захисний репертуар, що характеризує 

дану категорію досліджуваних як емоційно та особистісно незрілих та 

свідчить про наявність у них внутрішнього емоційного напруження, 

актуальних психотравмуючих ситуацій тощо [56].  

Важливим компонентом захисно-копінгової поведінки є  

копінг-поведінка, яка визначається як результат взаємодії блоку  

копінг-стратегій і блоку копінг-ресурсів. Опитувальник «Копінг–стратегії»  

R.S. Lazarus, S. Folkman, в адаптації Т.Л. Крюкової, О.В. Куфтяк та ін. 

дозволив визначити найбільш виражені копінг-стратегії в учителів  

шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту: «самоконтроль» (72,5%), 

«прийняття відповідальності» (62,5%), «позитивну переоцінку» (60%) та 

«дистанціювання» (52,4%) (див. рис. 2.3.).  

Отже, більшість учителів даних навчальних закладів при опануванні 

стресових ситуацій використовує емоційно-орієнтовані копінг-стратегії, 

спрямовані на редукцію емоційної напруги та зміну власних установок 

відносно ситуації. Ведучу позицію в ієрархії стратегій опанування займає 

«самоконтроль», який характеризується подоланням негативних переживань 
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у зв’язку зі стресовою ситуацією за допомогою зусиль, що регулюють власні 

почутя та дії.  

 

 Рис. 2.3. Вираженість копінг-стратегій у вчителів шкіл-інтернатів для 

дітей з вадами інтелекту. 

 

Педагоги з високою вираженістю самоконтролю в напружених 

ситуаціях намагаються не демонструвати своїх почуттів, подавляти та 

стримувати їх, діяти виважено, обмірковано («Старався не показувати своїх 

почуттів»). 

У них переважає раціональний підхід до складних ситуацій, який дає їм 

можливість уникати імпульсивних учинків. У той же час спостерігаються 

труднощі вираження переживань, потреб і спонукань у зв’язку з проблемною 

ситуацією, надмірна вимогливість до себе, надконтроль поведінки. 

 На другій позиції в учителів шкіл-інтернатів для дітей з вадами 

інтелекту виступила копінг-стратегія «прийняття відповідальності», яка 

передбачає визнання суб’єктом своєї ролі у виникненні проблеми та 

відповідальності за її рішення. Такі педагоги в ситуаціях високої 

психоемоційної напруженості розуміють залежність між власними діями та 

їхніми наслідками, демонструють готовність аналізувати свою поведінку, 



124 
 

шукати причини актуальних труднощів в особистих недоліках і помилках 

(«Розумів, що сам створив цю проблему»). Водночас вони схильні 

невиправдано критикувати та картати себе, відчувати провину і 

незадоволеність собою. 

 Високого ступеня вираженості у даної категорії педагогів отримала 

копінг-стратегія «позитивна переоцінка», яка спрямована на переоцінку 

негативних переживань, розгляд їх як ресурс для особистісного зростання. 

Означена категорія досліджуваних намагається у будь-якій проблемній 

ситуації знайти стимул для саморозвитку («Щось міняв у собі»), але 

водночас недооцінює можливостей дієвого вирішення складної ситуації. 

«Дистанціювання», що також представлене у значної кількості 

досліджуваних, припускає емоційне виключення із ситуації, зниження її 

суб’єктивної значущості («Відмовлявся сприймати це занадто серйозно») з 

метою подолання негативних переживань. При цьому відбувається 

недооцінка значущості та можливостей дієвого подолання проблемних 

ситуацій. 

 Отже, вчителі експериментальної групи в ситуаціях психологічної 

загрози більшою мірою використовують відносно конструктивні (за  

S. Brown, E. Frydenberg, W. Janke, G. Erdmann та ін.) - «самоконтроль», 

«прийняття відповідальності», «позитивна переоцінка» та неконструктивні 

(«дистанціювання») копінг-стратегії. Відносно конструктивні стратегії 

подолання стресу можуть мати негативні наслідки в довгостроковій 

перспективі, але здатні виконувати свою основну задачу – забезпечити 

психологічне благополуччя особистості та задоволеність соціальними 

відносинами в короткостроковій перспективі. «Дистанціювання» не здатне 

вирішити це завдання, оскільки відсторонення від складної ситуації та її 

знецінення лише «маскує» проблеми й заважає їхньому осмисленню, тому 

віддалені наслідки даного копінгу завжди негативні. Емоційно-орієнтовані 

копінг-стратегії за механізмом дії наближуються до захисних механізмів, але 

основний критерій їх розбіжностей – усвідомленість. Необхідно зазначити, 
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що копінг-стратегія «планування вирішення проблеми», що відноситься до 

проблемно-орієнтованого копінгу, у даної категорії вчителів займає лише 

передостанню позицію (21,3%) (див. рис. 2.3.). Це найефективніша стратегія 

подолання проблемних ситуацій, оскільки спрямована на активну зміну 

ситуації та її конструктивне вирішення. 

 Особливості використання способів подолання труднощів у складних 

ситуаціях педагогами шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту ми також 

визначали на основі результатів порівняльного аналізу показників, 

отриманих за даною методикою у трьох групах досліджуваних. 

Порівняльний аналіз представленості стратегій опанування (копінг-стратегій) 

високого ступеня вираженості ми здійснювали за допомогою критерія  

-Фішера (див табл. 2.8). 

Таблиця 2.8 

Представленість копінг-стратегій високого рівня вираженості в учителів 

ЗОШ різних типів 

Копінг-стратегії 

ЗОШ-

інтернати 

для дітей 

з вадами 

інтелекту 

(n=80) 

ЗОШ-

інтернати 

(n=80) 
 

ЗОШ 

(n=80) 
 

Конфронтаційний копінг 26,3% 31,2% 0,68 26,3% 0 

Дистанціювання 52,5% 52,5% 0 30,0% 2,92*** 

Самоконтроль 72,5% 70% 0,35 58,8% 1,83* 

Пошук соціальної підтримки 32,5% 63,8% 4,03*** 35,0% 0,33 

Прийняття відповідальності 62,5% 62,5% 0 35,0% 3,52*** 

Втеча-уникнення 20,0% 18,8% 0,19 5,0% 3,0*** 

Планування вирішення проблеми 21,3% 45,0% 3,24*** 56,3% 4,66*** 

Позитивна переоцінка 60,0% 60,0% 0 56,3% 0,47 

 Примітка: * - р≤0,05; *** - р≤0,001. 

 

Порівняльний аналіз дозволив визначити, що фахівці шкіл-інтернатів 

для дітей з вадами інтелекту на відміну від колег із загальноосвітніх  

ЗОШ-інтернатів, мають незначну представленість копінгу «пошук соціальної 

підтримки» (р≤0,001) та готовності до планування вирішення проблем: 

порівняно із досліджуваними контрольної групи 1 (ЗОШ-інтернати) 
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відмінності відповідають рівню статистичної значущості р≤0,001, 

контрольної групи 2 (ЗОШ) - рівню статистичної значущості р≤0,001. 

На відміну від педагогів загальноосвітніх шкіл, учителі  

ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту більшою мірою залучаються до 

таких копінгів, як «дистанціювання» (р≤0,001), «самоконтроль» (р≤0,05), 

«прийняття відповідальності» (р≤0,001) і «втеча-уникнення» (р≤0,001) (див. 

табл. 2.8). Зауважимо, що за зазначеними стратегіями поведінки фахівці 

освітніх закладів для дітей з вадами інтелекту майже не відрізняються від 

своїх колег із загальноосвітніх ЗОШ-інтернатів. Отже, на відміну від 

учителів ЗОШ, які в складних ситуаціях здебільшого вдаються до активного, 

проблемно-орієнтованого копінгу, вчителі навчальних закладів інтернатного 

типу використовують більшою мірою пасивні копінг-стратегії, спрямовані на 

пом’якшення внутрішнього психічного дискомфорту. При цьому вони 

обирають як відносно конструктивні варіанти копінг-стратегій - 

«самоконтроль» та «прийняття відповідальності», так і неконструктивні - 

«дистанціювання» та «втечу-уникнення». Остання форма опанування стресу 

характеризується реагуванням на стресові ситуації за типом уникнення 

(«Відмовлявся вірити, що це дійсно сталося», «Намагався поліпшити своє 

самопочуття їжею, випивкою, курінням або ліками» та ін.). Дана копінг-

стратегія не відноситься до ведучих механізмів опанування у вчителів шкіл-

інтернатів для дітей з вадами інтелекту, але, порівняно з вчителями ЗОШ, 

входить до репертуару їхньої копінг-поведінки.  Незважаючи на багато 

спільних рис у використанні копінг-стратегій вчителями інтернатних 

закладів, важливою відмінністю копінг-поведінки педагогів ЗОШ-інтернатів 

для дітей з вадами інтелекту є незначна представленість у ній такого 

активного копінгу як «пошук соціальної підтримки». За R.S. Lazarus [85], 

дана копінг-стратегія відноситься до емоційно-орієнтованого копінгу, однак 

передбачає активний пошук інформаційної, дієвої або емоційної підтримки 

соціального оточення («Шукав співчуття і розуміння у кого-небудь», 

«Говорив з ким-небудь, хто міг конкретно допомогти в цій ситуації»). Отже, 
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вчителі даних навчальних закладів в умовах тривалого психоемоційного 

напруження не схильні вдаватись до пошуку можливостей для отримання 

психологічної підтримки, вони віддають перевагу ізоляції та соціальному 

відчуженню. Найефективніша стратегія подолання проблемних ситуацій 

«планування вирішення проблеми», спрямована на всебічний аналіз ситуації 

і пошук можливих варіантів поведінки, виявилася найменш уживаною в 

учителів шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту. 

Таким чином, дана категорія педагогів у період дії стрес-факторів не 

схильна докладати когнітивних, емоційних й поведінкових зусиль з метою 

активного вирішення проблем та зміни стресового зв’язку з професійним або 

соціальним середовищем. Не властиво для фахівців використання зовнішніх 

(соціальних) ресурсів для вирішення проблемної ситуації. Учителі 

шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту воліють свідомо 

використовувати інтрапсихічні форми подолання стресу (пасивний копінг), 

що призводять до більш швидкого зменшення емоційної напруги. На нашу 

думку, це може бути пов’язане з особливостями їхньої психозахисної 

поведінки, незрілі форми якої стереотипізують поведінку особистості та 

роблять її непластичною. Крім цього, вдавання до пасивних копінг-стратегій 

може бути обумовлено обмеженістю внутрішніх копінг-ресурсів, а також 

дефіцитом навичок проблемно-вирішальної поведінки [56]. 

Для дослідження ступеня вираженості персональних ресурсів як 

необхідної умови функціонування вчителів шкіл-інтернатів для дітей з 

вадами інтелекту в стресових ситуаціях було використано опитувальник 

«Втрати та придбання персональних ресурсів» Н. Водоп’янової, М. Штейн. 

Показники вираженості ресурсності вчителів експериментальної групи та 

результати порівняльного аналізу, отримані у респондентів досліджуваних 

вибірок, представлені у таблиці 2.9.  

Аналіз результатів показав, що у 57,5% учителів ЗОШ-інтернатів для 

дітей з вадами інтелекту домінує низький рівень ресурсності, що значно 

перевищує кількість учителів, які працюють у загальноосвітніх  
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школах-інтернатах (57,5% проти 35,0%; р≤0,01) та загальноосвітніх школах 

(57,5% проти 12,5%; р≤0,001). 

Таблиця 2.9 

Рівень ресурсності в учителів ЗОШ різних типів 

Рівень 

ресурсності 

ЗОШ-інтернати для дітей 

з вадами інтелекту 

(n=80) 

ЗОШ-

інтернати 

(n=80) 

 ЗОШ 

(n=80) 
 

високий 7,5% 17,5% 1,94* 42,5% 5,47*** 

середній 35,0% 47,5% 1,61 45,0% 1,29 

низький 57,5% 35,0% 2,88** 12,5% 6,31*** 

 Примітка: * - р≤0,05; ** - р≤0,01; *** - р≤0,001. 

Отже, у даної категорії педагогів спостерігається порушення балансу 

між втратами і придбаннями персональних ресурсів, низька здатність до 

їхньої мобілізації. Відзначається зниження ресурсного забезпечення в 

процесі їхньої трудової діяльності, здатності до усунення протиріч із 

соціальним середовищем, подолання несприятливих життєвих обставин. Слід 

зазначити, що недостатність внутрішніх резервів у вчителів 

експериментальної групи значно знижує можливість продуктивного 

вирішення професійних завдань та унеможливлює процес самореалізації. 

Базовими показниками опитувальника «Втрати і придбання 

персональних ресурсів» є показники «втрати ресурсів» і «придбання 

ресурсів». Спираючись на ресурсну концепцію психологічного стресу  

S. Hobfoll [84] та власні результати дослідження, ми можемо свідчити про 

низьку здатність учителів шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту до 

накопичення («консервації») особистісних та середовищних ресурсів до того, 

як виникне стрес-ситуація (див. табл. 2.10). 

Таблиця 2.10  

Співвідношення показників ресурсних втрат та придбань у вчителів ЗОШ 

різних типів 

Співвідношення 

показників 

ЗОШ-інтернати 

для дітей з 

вадами інтелекту 

(n=80) 

ЗОШ-

інтернати 

(n=80) 
 

ЗОШ 

(n=80) 
 

придбання >втрати 8,8% 16,2% 1,43 46,2% 5,64*** 
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придбання = втрати 32,5% 42,5% 1,31 33,8% 0,18 

придбання < втрати 58,7% 41,3% 2,21* 20,0% 5,18*** 

Примітка: * - р≤0,05; ** - р≤0,01; *** - р≤0,001. 

У більшості вчителів ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту 

(58,7%) суб’єктивні оцінки втрат внутрішніх ресурсів перевищують кількість 

показників їхніх придбань [44]. Отримані результати значно переважають 

над представленістю показників, отриманих у контрольних групах 1 і 2 

(58,7% проти 41,3% та 20,0%). Аналіз відповідей педагогів та результати 

проведеної уточнюючої бесіди показали, що основними критеріями власної 

ресурсності для респондентів експериментальної групи виступили: на рівні 

фізичного стану - власне здоров’я, можливість відпочивати та висипатись, 

отримувати медичну допомогу в повному обсязі; на матеріальному рівні - 

достатній рівень доходу, збереження, вклади; на психологічному рівні - 

почуття оптимізму, відчуття незалежності та контролю власного життя, 

відчуття стабільності у роботі, професійну мотивацію та досягнення цілей. 

Зазначимо, що саме за означеними критеріями втрати персональних ресурсів 

значно перевищують їхні придбання в експериментальній групі. Цікаво, що 

соціальну мережу педагоги не розглядають ні як втрати, ні як придбання. 

Отже, спостерігається недооцінка соціального середовища як невід’ємної 

складової копінг-ресурсів особистості [56]. 

Таким чином, учителі шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту 

показали схильність до надмірного витрачання внутрішніх ресурсів, при 

цьому відзначається невміння їх раціонально використовувати та 

оновлювати. Це надає нам підстави стверджувати про низькі адаптаційні 

можливості та високу стресову уразливість фахівців даних навчальних 

закладів, що підтверджується попередніми результатами дослідження (див. 

табл. 2.5). Необхідно зазначити, що низькі запаси адаптаційної енергії на тлі 

її невідновлюваності, які спостерігаються у фахівців експериментальної 

групи, в умовах стресу, за H. Selye, рано чи пізно призводять до повного 

виснаження даної енергії [69]. Отже, порівняльний аналіз компонентів  

захисно-копінгової поведінки у трьох групах досліджуваних надав 
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можливість стверджувати про залежність змісту захисно-копінгової 

поведінки вчителів від специфіки їхньої професійної діяльності. 

Наступним напрямком нашого дослідження стало визначення 

змістовних компонентів захисно-копінгової поведінки, що мають 

дезадаптивний характер для педагогічного середовища. З’ясувавши 

особливості захисної та копінг-поведінки вчителів шкіл-інтернатів для дітей 

з вадами інтелекту, ми вважаємо, що адаптивність/дезадаптивність 

компонентів захисно-копінгової поведінки також обумовлена специфікою 

професійної діяльності педагогів. З метою дослідження психофізіологічної 

професійної дезадаптації нами був використаний опитувальник О.М. Родіної, 

в адаптації М.А. Дмитрієвої. Обробка результатів містила визначення 

загального рівня дезадаптації/адаптації, встановлення й аналіз зв’язків даного 

феномену з компонентами захисно-копінгової поведінки, порівняння 

отриманих у трьох групах досліджуваних коефіцієнтів кореляцій між 

досліджуваними параметрами.  

Аналіз отриманих результатів дозволив висновувати, що більшість 

респондентів експериментальної групи має помірний рівень 

психофізіологічної професійної дезадаптації (52,5 %). На відміну від колег з 

інших навчальних закладів, більшість яких демонструє низький рівень 

професійної дезадаптації, значна кількість учителів ЗОШ-інтернатів для дітей 

з вадами інтелекту має її ознаки, що проявляються у погіршенні самопочуття 

(емоційні порушення, негативні зміни окремих психічних процесів, зниження 

загальної активності); соматовегетативних порушеннях; негативних проявах 

у циклі «сон–активність»; зниженні мотивації до діяльності; порушеннях 

соціальної взаємодії тощо (див. табл. 2.11). 

Таблиця 2.11 

Вираженість психофізіологічної професійної дезадаптації в учителів 

ЗОШ різних типів 

Рівень дезадаптації ЗОШ-інтернати для 

дітей з вадами інтелекту 

(n=80) 

ЗОШ-інтернати 

(n=80)  

ЗОШ  

(n=80) 
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виражений 20 % 3,8 % 16,3 % 

помірний 52,5 % 41,3 % 23,8 % 

низький 27,5 % 54,9 % 59,9 % 

 

Аналіз зв’язків між професійною дезадаптацією та компонентами 

захисно-копінгової поведінки ми здійснювали за допомогою коефіцієнта 

лінійної кореляції r-Пірсона. Проінтерпретуємо детально значущі показники 

кореляцій, отриманих у вчителів експериментальної групи (див. табл. 2.12).  

 

Таблиця 2.12 

Значущі кореляційні зв’язки між показниками професійної дезадаптації,  

копінг-ресурсів, копінг-стратегій та захисних механізмів, отриманими в 

учителів ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту 

 

показники 
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професійна 
дезадаптація 

-0,49 

*** 

0,46 

*** 

0,24 

* 

0,44 

*** 

0,23 

* 

0,43 

*** 

0,23 

* 

-0,50 

*** 

0,50 

*** 

0,28 

* 

Примітка: * - р≤0,05; *** - р≤0,001. 

 

У групі вчителів ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту, нами 

було отримано позитивні значення кореляцій середньої сили за такими 

шкалами, як «втрати ресурсів» (r=0,46; р≤0,001), «дистанціювання»(r=0,44; 

р≤0,001), «бігство-уникнення» (r=0,43; р≤0,001) та «регресія» (r=0,50; 

р≤0,001). Негативного напрямку значущі кореляції показників дезадаптації 

були визначені з показниками «індекс ресурсності» (r=-0,49; р≤0,001) та 

«планування вирішення проблеми» (r=-0,50; р≤0,001). Отже, основним 

дезадаптивним механізмом захисту в учителів експериментальної групи 

виявилась регресія, яка, порівняно з іншими категоріями досліджуваних, 

притаманна їм більшою мірою (див. табл. 2.7). Проекція як ведучий захисний 
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механізм у вчителів шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту, виявилася 

дезадаптивною формою психологічного захисту для даної групи фахівців, що 

має незначну вираженість (r=0,28; р≤0,05) (див. табл. 2.12). 

Характеризуючи копінг-поведінку досліджуваних експериментальної 

групи можна сказати, що дезадаптивними для них виявились  

емоційно-орієнтовані копінг-стратегії («дистанціювання» та  

«втеча-уникнення»), при цьому «дистанціювання» є однією з найбільш 

виражених стратегій вирішення проблемних ситуацій (див. табл. 2.8). Слід 

зазначити, що найбільш виражені у даної категорії фахівців копінг-стратегії 

«самоконтроль» та «прийняття відповідальності», які в психологічній 

літературі здебільшого визначаються як відносно конструктивні копінги [8; 

15; 27; 30; 35; 50; 72], виявилися значною мірою дезадаптивними для даного 

професійного середовища (на рівні р≤0,05). Найбільш адаптивною стратегією 

опанування для вчителів експериментальної групи виявився проблемно-

орієнтований копінг «планування вирішення проблем», який в структурному 

розподілі їніх копінг-стратегій посів передостанню позицію (див. табл. 2.8). 

Таким чином, при зіткненні зі стресорами, пов’язаними з професійною 

діяльністю, вчителі шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту здебільшого 

використовують дезадаптивні емоційно-орієнтовані копінг-стратегії. 

Аналізуючи копінг-ресурси як важливу складову копінг-поведінки 

педагогів експериментальної групи, було встановлено позитивний зв’язок 

професійної дезадаптації з «втратами ресурсів», негативний з «індексом 

ресурсності» (див. табл. 2.12). Отже, надмірні ресурсні витрати на тлі 

дисбалансу між досягненнями та розчаруваннями (професійними та 

життєвими) істотно впливають на успішність професійної діяльності та 

визначають характер професіоналізації особистості. Таким чином, низький 

рівень ресурсності (див. табл. 2.9), перевага втрат ресурсів над їхніми 

придбаннями (див. табл. 2.10) у педагогів експериментальної групи свідчать 

про дефіцит адаптаційної енергії, низькі адаптаційні можливості та 
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обумовлюють схильність до психічної перенапруги та дисгармонізацію 

взаємодій з професійним середовищем [44]. 

Особливості адаптивності/дезадаптивності форм захисно-копінгової 

поведінки у фахівців шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту ми 

визначали, зіставляючи коефіцієнти кореляцій даної групи з показниками 

кореляцій, отриманих у контрольних групах між одними і тими ж 

показниками за допомогою Z-критерія Фішера.  

Порівняльний аналіз кореляцій між показниками професійної 

дезадаптації та компонентами захисно-копінгової поведінки, отриманих в 

експериментальній групі та контрольній групі 1 (ЗОШ-інтернати) не виявив 

суттєвих відмінностей. Отже, специфіка роботи у закладах освіти 

інтернатного типу, незалежно від спрямування, обумовлює розвиток схожих 

форм захисної та копінг-поведінки відносно їхньої адаптивності. 

У педагогів ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту, порівняно з 

вчителями ЗОШ, дезадаптація меншою мірою корелює зі шкалами 

«придбання ресурсів» (Z=4,52; р0,001), «конфронтаційний копінг» (Z=1,89; 

р≤0,05), «прийняття відповідальності» (Z=3,68; р≤0,001), «раціоналізація» 

(Z=2,32; р≤0,05) та більшою мірою - зі шкалами «самоконтроль» (Z=2,20; 

р≤0,05), «проекція» (Z=2,02; р≤0,05) та «регресія» (Z=2,38; р≤0,01). Отримані 

результати кореляційного аналізу надають підставу стверджувати, що захисні 

механізми «проекція» та «регресія» в учителів експериментальної групи 

статистично більш дезадаптивні, ніж у фахівців ЗОШ, а «раціоналізація» 

взагалі має різну відповідність до дезадаптації. Даний механізм 

психологічного захисту у педагогів шкіл-інтернатів для дітей з вадами 

інтелекту має дезадаптивну спрямованість на відміну від вчителів ЗОШ, для 

яких означена форма захисту носить адаптивний характер. 

Цікавим виявилося співвідношення показників кореляцій  

копінг-стратегій між даними групами досліджуваних. Так, «конфронтаційний 

копінг» у фахівців експериментальної групи виявився статистично менш 

дезадаптивним, ніж у контрольній групі 2, а «самоконтроль» та «прийняття 
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відповідальності» у даних групах досліджуваних мають різний характер 

зв’язку з дезадаптацією. Для вчителів ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами 

інтелекту, на відміну від педагогічних працівників ЗОШ, «самоконтроль» та 

«прийняття відповідальності» значною мірою виступають як дезадаптивні 

копінг-стратегії. 

«Придбання ресурсів» як базовий показник суб’єктивної 

ресурсозабезпеченності особистості у досліджуваних експериментальної 

групи меншою мірою обумовлює їхню професійну адаптацію, ніж це 

спостерігається у контрольній групі 2. Слід зазначити, що для даної групи 

педагогів для підтримки оптимальної рівноваги з оточуючим професійним 

середовищем більш важливим виступає показник «втрати ресурсів» (див. 

табл. 2.12). При збереженні балансу між ресурсними придбаннями та 

втратами вчителі віддають перевагу останнім. Це може бути пов’язане з 

обмеженістю можливостей та відсутністю умов для накопичення ресурсів 

протистояння стресогенним ситуаціям, тому фахівці шкіл-інтернатів для 

дітей з вадами інтелекту в цілях оптимального пристосування до умов 

професійної діяльності змушені концентруватись на обмеженні витрат 

адаптаційної енергії. Таким чином, учителі шкіл-інтернатів для дітей з 

вадами інтелекту, на відміну від педагогів ЗОШ, у професійно напружених 

ситуаціях великою мірою використовують дезадаптивні форми  

захисно-копінгової поведінки на тлі дефіциту копінг-ресурсів. 

Розглядаючи захисно-копінгову поведінку як складне інтегральне 

утворення, за допомогою коефіцієнта лінійної кореляції r-Пірсона ми 

встановили зв’язки між показниками захисних механізмів, копінг-стратегій 

та копінг-ресурсів у педагогічних працівників загальноосвітніх закладів 

різного спрямування. Зупинимося детальніше на аналізі коефіцієнтів 

кореляції між показниками захисних механізмів та показниками  

копінг-стратегій і копінг-ресурсів, отриманих у вибірці вчителів  

ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту.  
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У результаті кореляційного аналізу було отримано позитивні 

статистично значущі зв’язки між дезадаптивним механізмом захисту для 

даної категорії вчителів «регресією» та дезадаптивними копінг-стратегіями: 

«конфронтаційним копінгом» (r=0,30; р≤0,01), «дистанціюванням» (r=0,37; 

р≤0,01), «прийняттям відповідальності» (r=0,39; р≤0,001) та  

«втечею-уникненням» (r=0,51; р≤0,001). Виявлено слабкий позитивний 

зв’язок з «втратами ресурсів» (r=0,25; р≤0,05) та зворотній з «індексом 

ресурсності» (r=-0,26; р≤0,05). Отже, «регресія», яка статистично більш 

притаманна вчителям експериментальної групи, актуалізується в умовах 

дефіциту адаптаційної енергії та обумовлює використання дезадаптивних  

копінг-стратегій, які спрямовані не на конструктивне вирішення проблем, а 

на емоційну розрядку та зниження внутрішнього психічного дискомфорту. 

 Позитивні зв’язки середньої сили також виявлено між механізмом 

психологічного захисту дезадаптивного спрямування «компенсацією» і 

такими копінг-стратегіями як «конфронтаційний копінг» (r=0,39; р≤0,001) й 

«дистанціювання» (r=0,30; р≤0,01) та слабкий зв’язок з копінгом  

«втеча-уникнення» (r=0,28; р≤0,05) і «втратою ресурсів» (r=0,26; р≤0,05). 

«Компенсація», яка виражена у 11,2% респондентів експериментальної групи 

(див. рис. 2.2.), подібно до «регресії», виникає на тлі вичерпання  

копінг-ресурсів та сприяє залученню педагогів до дезадаптивних емоційно та 

проблемно-орієнтованих форм опанування стресу. 

Захисний механізм «раціоналізація», який виявився значною мірою 

дезадаптивним для вчителів ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту, 

позитивно помірно корелює з «конфронтаційним копінгом» (r=0,40; р≤0,001) 

та виявляє слабкий позитивний зв’язок з дезадаптивною  

копінг-стратегією «прийняття відповідальності» (r=0,28; р≤0,05) й 

адаптивним копінгом «пошук соціальної підтримки» (r=0,25; р≤0,05). Отже, 

вираженість у структурі особистості такого механізму психологічного 

захисту як «раціоналізація» (46,3% респондентів, див. рис. 2.2.), обумовлює 
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використання більшою мірою активних стратегій опанування стресу, які 

можуть носити як адаптивний, так і дезадаптивний характер. 

Визначальне значення у виборі особистістю тієї чи іншої  

копінг-стратегії належить копінг-ресурсам, які забезпечують психологічний 

фон для подолання стресу і обумовлюють формування копінг-поведінки. Так, 

у вчителів експериментальної групи виявлено значущий помірний зв’язок 

негативного напрямку між «конфронтаційним копінгом» та «індексом 

ресурсності» (r=-0,34; р≤0,01), а також слабкий позитивний з «втратами 

ресурсів» (r=0,28; р≤0,05). Копінг «планування вирішення проблеми», 

навпаки, позитивно пов’язується з «індексом ресурсності» (r=0,54; р≤0,001) 

та виявляє помірний зворотній зв’язок з «втратами ресурсів»  

(r=-0,38; р≤0,001). Встановлено позитивний зв’язок середньої сили між 

копінг-стратегією «втеча-уникнення» та «втратами ресурсів» (r=0,31; р≤0,01). 

Також виявлено слабкий позитивний зв’язок «індексу ресурсності» з 

«пошуком соціальної підтримки» (r=0,24; р≤0,05) та зворотній з 

«дистанціюванням» (r=-0,24; р≤0,05). 

Отже, дисбаланс між життєвими розчаруваннями і досягненнями при 

надмірній витраті адаптаційних ресурсів обумовлює формування в 

репертуарі стратегій опанування вчителів шкіл-інтернатів для дітей з вадами 

інтелекту «конфронтаційного копінгу» та блокує розвиток адаптивної 

копінг-стратегії «планування вирішення проблеми». Суб’єктивне відчуття 

переважання втрат особистісно-середовищних копінг-ресурсів над їхнім 

придбанням є причиною того, що педагоги експериментальної групи 

вдаються до дезадаптивного копінгу «втеча-уникнення», який, порівняно з 

вчителями ЗОШ, у них статистично більш представлений (див. табл. 2.8). 

Відновлення балансу між втратами і придбаннями персональних ресурсів 

збільшить частоту залучення даної категорії досліджуваних до «пошуку 

соціальної підтримки» та зменшить вираженість дезадаптивної  

копінг-стратегії «дистанціювання». 
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Таким чином, переважання в структурі особистості таких захисних 

механізмів, як «регресія», «компенсація» та «раціоналізація» при стиканні з 

професійними стресорами в умовах порушення балансу між втратами і 

накопиченням внутрішніх ресурсів призводить до виникнення в учителів 

експериментальної групи агресивних та ворожих форм поведінки. «Регресія» 

та «компенсація» обумовлюють також вдавання до протилежної, уникаючої 

форми опанування стресу - «дистанціювання», тобто усвідомленої 

відстороненості від проблем, їх знецінення. У складних, емоційно насичених 

ситуаціях при обмеженості адаптаційних ресурсів «регресія» як найбільш 

дезадаптивний механізм психологічного захисту для даного професійного 

середовища сприяє залученню педагогів до втечі від вирішення проблем. 

Необхідно зазначити, що виявлене поєднання механізмів психологічного 

захисту та стратегій опанування стресу обумовлює усвідомлений гнучкий 

вибір копінг-стратегій (залежно від особливостей стресової події), які 

здебільшого мають дезадаптивний характер. У свою чергу використання 

дезадаптивних копінг-стратегій не сприяє успішному вирішенню проблем та 

призводить до посилення напруги відповідних механізмів захисту. 

Специфіку захисно-копінгової поведінки учителів шкіл-інтернатів для 

дітей з вадами інтелекту ми визначали за допомогою Z-критерія Фішера, 

порівнюючи коефіцієнти кореляцій, отриманих у педагогів 

експериментальної групи з показниками фахівців контрольних груп.  

Порівняльний аналіз кореляцій між означеними показниками виявив, 

що в учителів експериментальної групи механізм захисту «раціоналізація» 

слабо корелює з копінгом «пошук соціальної підтримки» (r=0,25; р≤0,05), 

тоді як у контрольній групі 1 зв’язків не виявлено взагалі (Z=2,00; р0,05). 

Навпаки, між захисним механізмом «компенсацією» та копінг-стратегією 

«позитивна переоцінка» у педагогів ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами 

інтелекту не визначено значущих кореляційних зв’язків, відповідно у 

вчителів ЗОШ-інтернатів вони існують (r=0,24; р≤0,05; Z=2,5; р0,01). У 

респондентів експериментальної групи між «витісненням» та «придбанням 
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ресурсів» не встановлено значущих кореляційних зв’язків, на відміну від 

фахівців ЗОШ-інтернатів, у яких виявився слабкий зворотній зв’язок між 

даними показниками (r=-0,29; р≤0,05; Z=2,14; р0,05).  

Специфічні умови і особливості професійної діяльності педагогічних 

працівників ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту більшою мірою, 

ніж вчителям ЗОШ-інтернатів, ускладнюють процес придбання  

особистісно-середовищних копінг-ресурсів, чим знецінюється їхня роль у 

блокуванні дезадаптивних та актуалізації адаптивних захисних механізмів. 

«Раціоналізація», яка пов’язана з когнітивною переробкою інформації, у 

респондентів експериментальної групи, порівняно з контрольною групою 1, 

виявила значущі зв’язки також з «конфронтаційним копінгом» та 

«прийняттям відповідальності» Можна припустити, що «раціоналізація» в 

учителів шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту, на відміну від 

педагогів ЗОШ-інтернатів, обумовлює використання як адаптивних, так і 

дезадаптивних копінг-стратегій залежно від особливостей проблемної 

ситуації. «Компенсація» у педагогів експериментальної групи, порівняно з 

вчителями контрольної групи 1, значною мірою носить дезадаптивний 

характер, отже обумовлює формування стратегій опанування стресу 

відповідного спрямування - «конфронтаційний копінг», «дистанціювання» та 

«втечу-уникнення». Таким чином, взаємодія з «важкими» дітьми, які не 

мають психофізичних вад, дозволяє педагогам ЗОШ-інтернатів з вираженою 

«компенсацією» справлятися зі стресовими ситуаціями шляхом 

філософського осмислення проблемної ситуації, розгляду її як стимулу для 

особистісного зростання. 

Аналізуючи особливості копінг-поведінки вчителів шкіл-інтернатів для 

дітей з вадами інтелекту, була виявлена значна кількість відмінностей між 

показниками копінг-стратегій та копінг-ресурсів, отриманих у педагогів 

загальноосвітніх закладів інтернатного типу. 

Порівняння коефіцієнтів кореляцій між означеними показниками 

встановило, що у вчителів експериментальної групи між копінг-стратегіями 
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«самоконтроль», «прийняття відповідальності», «втеча-уникнення» та 

«індексом ресурсності» не було виявлено значущих зв’язків, тоді як у 

контрольній групі 1 їх було зафіксовано. Визначені відмінності у показниках 

кореляцій відповідають статистично значущому рівню.  У педагогів ЗОШ-

інтернатів для дітей з вадами інтелекту, порівняно з вчителями ЗОШ-

інтернатів, меншою мірою корелює стратегія опанування стресу 

«дистанціювання» з «індексом ресурсності» (r=-0,24; р≤0,05 проти  

r=-0,60; р≤0,001; Z=2,53; р≤0,01). Означена копінг-стратегія не виявила 

значущих зв’язків зі шкалою «придбання ресурсів» в експериментальній 

групі, однак має помірний зворотній зв’язок у контрольній групі 1 (r=-0,33; 

р≤0,01; Z=2,16; р≤0,05). Більшою мірою в учителів ЗОШ-інтернатів для дітей 

з вадами інтелекту, на відміну від респондентів ЗОШ-інтернатів,  

копінг-стратегія «планування вирішення проблеми» корелює з «індексом 

ресурсності» (r=0,54; р≤0,001 проти r=0,26; р≤0,05; Z=2,10; р≤0,05). 

Отже, відновлення балансу між втратами та придбаннями  

копінг-ресурсів на основі зменшення надмірних витрат адаптаційної енергії 

та створення умов для її відновлення та накопичення блокує формування 

дезадаптивних стратегій вирішення проблемних ситуацій у вчителів 

експериментальної групи меншою мірою, ніж у контрольній групі 1. 

Складність професійної самореалізації та обмеження можливостей для 

отримання задоволення від процесу діяльності в умовах освітніх закладів для 

дітей з вадами інтелекту змушує акцентувати увагу вчителів великою мірою 

на економному витрачанні адаптаційної енергії. Адже, надмірне вичерпання 

внутрішніх ресурсів без належного їхнього поповнення призводить до 

намагань уникнути вирішення складних професійних ситуацій. Таким чином, 

відновлення балансу між втратами та придбаннями копінг-ресурсів на основі 

отримання навичок раціонального використання власного внутрішнього 

потенціалу надасть можливість педагогам експериментальної групи 

залучатись до активного пошуку способів вирішення проблеми. 
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Порівняльний аналіз коефіцієнтів кореляції між показниками захисних 

механізмів, копінг-стратегій та копінг-ресурсів, отриманих у 

експериментальній групі та контрольній групі 2, виявив суттєві відмінності 

між означеними параметрами у цих групах . 

Зупинимося детальніше на показниках порівняльного аналізу 

кореляцій, отриманих у зазначених групах між шкалами захисних механізмів 

та копінг-стратегій. За допомогою Z-критерія Фішера нами виявлено, що 

незрілий механізм психологічного захисту «регресія» в учителів  

ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту позитивно корелює з копінгом 

«втеча-уникнення» (r=0,51; р≤0,001) та з «прийняттям відповідальності» 

(r=0,39; р≤0,001), у контрольній групі 2 значущих зв’язків між даними 

показниками не виявлено (відповідно Z=2,63; р0,01 та Z=2,10; р0,05). 

Отже, «регресія», яка є статистично більш дезадаптивним механізмом 

захисту у педагогів експериментальної групи, обумовлює їхнє реагування на 

стресові ситуації за типом уникнення, в учителів ЗОШ із вираженою 

«регресією» подібних форм поведінки майже не спостерігається. Помірний 

прямий зв’язок означеного захисного механізму з копінг-стратегією 

«прийняття відповідальності» обумовлює дезадаптивний характер даної 

стратегії опанування стресу для респондентів експериментальної групи (див. 

табл. 2.12). 

«Компенсація» не виявила значущих зв’язків з «пошуком соціальної 

підтримки» в групі вчителів ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту, 

однак має помірний зворотній зв’язок з даним копінгом у педагогів ЗОШ 

(r=-0,37; р≤0,01; Z=2,27; р0,05). Цікавим, на наш погляд, виявився той факт, 

що даний механізм психологічного захисту обумовлює використання 

дезадаптивних копінг-стратегій учителями експериментальної групи, тоді як 

в контрольній групі 2 (ЗОШ) він блокує переважно активні адаптивні форми 

вирішення проблемних ситуацій. 

Порівнюючи означені групи фахівців, ми отримали суттєві відмінності 

у дії захисного механізму, пов’язаного з когнітивною переробкою інформації 
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– «раціоналізації». Так, в експериментальній групі, порівняно з вчителями 

ЗОШ, даний механізм захисту виявив значущий кореляційний зв’язок з 

«конфронтаційним копінгом» (r=0,40; р≤0,001; Z=2,91; р≤0,001), з  

копінг-стратегією «втеча-уникнення» було визначено різні за спрямуванням 

характери зв’язку (Z=2,08; р0,05). Порівняльний аналіз кореляцій між 

шкалами захисних механізмів та  

копінг-ресурсів показав, що у педагогів ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами 

інтелекту «раціоналізація» не виявила значущих зв’язків з «індексом 

ресурсності», в контрольній групі 2 їх було зафіксовано (r=0,36; р≤0,01; 

Z=2,01; р0,05). Таким чином, «раціоналізація», яка для фахівців 

експериментальної групи носить більшою мірою дезадаптивний характер, 

меншою мірою пов’язана в них з копінг-ресурсами та обумовлює 

ситуативний вибір стратегій опанування стресу. Для спеціалістів контрольної 

групи 2, навпаки, «раціоналізація» має адаптивний характер  та пов’язується 

значною мірою з адаптаційним потенціалом особистості, з можливістю 

«накопичувати» внутрішні персональні ресурси, отже, не сприяє, на відміну 

від фахівців ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту, залучанню до 

свідомого уникнення проблемних ситуацій. 

«Заперечення», яке для вчителів ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами 

інтелекту має великою мірою нейтральний характер відносно його 

адаптивності/дезадаптивності, показало слабкий позитивний зв’язок з 

«індексом ресурсності» (r=0,28; р≤0,05) в експериментальній групі та 

відсутність значущих зв’язків у контрольній групі 2 (ЗОШ) (Z=2,27; р0,05).  

Порівнюючи коефіцієнти кореляції між показниками копінг-стратегій 

та копінг-ресурсів, отримані у респондентів ЗОШ-інтернатів для дітей з 

вадами інтелекту та ЗОШ, було також виявлено суттєві відмінності між 

означеними параметрами у цих групах. 

Порівняльний аналіз кореляцій між означеними показниками виявив 

відсутність значущих зв’язків в експериментальній групі та значну їхню 

кількість в контрольній групі 2 (ЗОШ). Так, спостерігаються помірні зв’язки 
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негативного напрямку між «придбанням ресурсів» та «конфронтаційним 

копінгом» (r=-0,35; р≤0,01; Z=2,20; р0,05) і «втечею-уникненням» (r=-0,40; 

р≤0,001; Z=3,36; р≤0,001). Позитивні зв’язки «придбання ресурсів» мають з 

«позитивною переоцінкою» (r=0,38; р≤0,01; Z=3,01; р≤0,001) та  

копінг-стратегією «планування вирішення проблем» (r=0,65; р≤0,001; Z=4,59; 

р≤0,001). Отримані результати ще раз підтверджують нашу думку про 

визначальну роль раціонального використання адаптаційних ресурсів для 

підтримки психічного гомеостазу вчителями шкіл-інтернатів для дітей з 

вадами інтелекту, адже низькі можливості для відновлення та зберігання 

копінг-ресурсів в умовах спец. інтернату та надмірне їхнє витрачання 

блокують у представників даного професійного середовища можливість 

залучатися до адаптивних проблемно-орієнтованих копінг-стратегій. 

Таким чином, захисно-копінгова поведінка вчителів експериментальної 

групи характеризується звуженим репертуаром виражених механізмів 

психологічного захисту, дефіцитом адаптивних проблемно-орієнтованих 

копінг-стратегій, залучанням здебільшого до дезадаптивних  

емоційно-орієнтованих стратегій опанування стресу на тлі обмежених 

можливостей накопичувати необхідні для адаптивної поведінки  

копінг-ресурси, що є свідченням дисбалансу в системі захисно-копінгової 

поведінки педагогів шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту значно 

більшим, порівняно з іншими категоріями вчителів. 

 

2.4. Роль захисно-копінгової поведінки у виникненні та проявах 

емоційного вигорання в учителів  

шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту 

 

Подальший напрямок нашої дослідницької роботи базувався на 

визначенні ролі механізмів психологічного захисту та механізмів опанування 

(копінг-механізмів) у виникненні та проявах емоційного вигорання в 

учителів шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту. Ми вважаємо, що 
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фактори, які обумовлюють емоційне вигорання у даної групи фахівців, якісно 

специфічні та пов’язані з їхнім професійним середовищем. Для вирішення 

поставленої задачі було побудовано таблиці спряженості між показниками 

змістовних компонентів захисно-копінгової поведінки та показниками 

емоційного вигорання, отриманими у педагогів трьох груп. Порівняльний 

аналіз зазначених показників ми здійснювали за допомогою критерія 

-Фішера. Результати зв’язку показників захисних механізмів та емоційного 

вигорання представлено у таблиці 2.13. 

Таблиця 2.13 

Співвідношення показників представленості захисних механізмів і 

емоційного вигорання у досліджуваних вибірках 

Захисні 
механізми 

ЗОШ-інтернати для дітей з вадами 
інтелекту 

ЗОШ-інтернати ЗОШ 

без 
емоц.вигорання 

n=9 

з 
емоц.вигоранням 

n=71 
 

без 
емоц.вигорання 

n=22 

з 
емоц.вигоранням 

n=58 
 

без 
емоц.вигорання 

n=38 

з 
емоц.вигоранням 

n=42 
 

Витіснення 0% 11,3% 1,94* 0% 6,9% 2,12** 2,6% 16,7% 2,27** 

Регресія 0% 8,5% 1,68* 0% 1,7% 1,04 0 % 0 % 0 

Заміщення 0% 1,4% 0,67 0% 1,7% 1,04 0 % 0 % 0 

Заперечення 44,4% 43,7% 0,04 36,4% 48,3% 0,95 28,9% 42,9% 1,29 

Проекція 44,4% 74,6% 1,77* 54,5% 51,7% 0,19 57,9% 47,6% 0,89 

Компенсація 0% 12,7% 2,06* 13,6% 17,2% 0,39 15,8% 52,4% 3,57*** 

Гіперкомпенсація 11,1% 32,4% 1,51 4,5% 27,6% 2,67** 7,9% 23,8% 1,96* 

Раціоналізація 22,2% 49,3% 1,63* 18,2% 43,1% 2,19** 92,1% 76,2% 2,01* 

Примітка: * - р0,05; ** - р0,01; *** - р0,001. 

 

Результати побудованої нами таблиці спряженості засвідчили, що такі 

механізми психологічного захисту як «витіснення», «регресія», «проекція», 

«компенсація» та «раціоналізація» статистично більш властиві вчителям 

ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту, які мають ознаки емоційного 

вигорання (р0,05). На основі попередніх результатів дослідження, які 

довели, що більшість означених захисних механізмів мають для даного 

професійного середовища дезадаптивний характер, ми можемо зробити 

висновок, що актуалізація дезадаптивних форм психологічного захисту 
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обумовлює виникнення емоційного вигорання у педагогів експериментальної 

групи. 

Оскільки ведучим механізмом психологічного захисту у даної категорії 

досліджуваних виявилася проекція (див. рис. 2.2.), ми можемо констатувати, 

що її висока представленість у репертуарі захисної поведінки прямо 

пропорційна вразливості вчителів шкіл-інтернатів для дітей з вадами 

інтелекту до виникнення ознак емоційного вигорання. Порівняльний аналіз 

зазначених показників, отриманих у групі педагогів експериментальної групи 

та контрольних груп показав, що механізми психологічного захисту 

«регресія» та «проекція» значно виявились у вчителів ЗОШ-інтернатів для 

дітей з вадами інтелекту з ознаками емоційного вигорання, на відміну від 

інших категорій педагогів (р0,05). «Витіснення» як найменш зрілий 

захисний механізм виявився притаманним усім групам вчителів з ознаками 

емоційного вигорання (див. табл. 2.13). 

На відміну від педагогів ЗОШ-інтернатів, у вчителів ЗОШ-інтернатів 

для дітей з вадами інтелекту та ЗОШ з ознаками емоційного вигорання, 

актуалізується «компенсація»: в експериментальній групі відмінності 

відповідають рівню статистичної значущості р0,05, у контрольній групі 2 

(ЗОШ) - рівню статистичної значущості р≤0,001. «Гіперкомпенсація», 

навпаки, не виявила статистично значущих відмінностей з показниками 

емоційного вигорання в експериментальній групі, проте у контрольній групі 

1 та контрольній групі 2 даний механізм захисту виявився великою мірою 

притаманним учителям з ознаками емоційного вигорання (відповідно р0,01 

та р0,05).  

Найбільш цікаві результати було встановлено між «раціоналізацією» та 

емоційним вигоранням: так, даний захисний механізм спостерігається серед 

педагогів експериментальної групи та контрольної групи 1 (ЗОШ-інтернати), 

які мають ознаки емоційного вигорання (відповідно р0,05 та р0,01), на 
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відміну від фахівців ЗОШ, у яких «раціоналізація» значно виявилася 

властивою вчителям, що не мають ознак емоційного вигорання (р0,05). 

Результати зв’язку між показниками копінг-стратегій (високого 

ступеня вираженості) та емоційного вигорання в педагогічному середовищі 

представлено у таблиці 2.14. 

 

Таблиця 2.14 

Співвідношення показників представленості захисних механізмів і 

емоційного вигорання у досліджуваних вибірках 

Захисні 

механізми 

ЗОШ-інтернати для дітей з вадами 

інтелекту 
ЗОШ-інтернати ЗОШ 

без 

емоц.вигорання 

n=9 

з 

емоц.вигоранням 

n=71 
 

без 

емоц.вигорання 

n=22 

з 

емоц.вигоранням 

n=58 
 

без 

емоц.вигорання 

n=38 

з 

емоц.вигоранням 

n=42 
 

Витіснення 0% 11,3% 1,94* 0% 6,9% 2,12** 2,6% 16,7% 2,27** 

Регресія 0% 8,5% 1,68* 0% 1,7% 1,04 0 % 0 % 0 

Заміщення 0% 1,4% 0,67 0% 1,7% 1,04 0 % 0 % 0 

Заперечення 44,4% 43,7% 0,04 36,4% 48,3% 0,95 28,9% 42,9% 1,29 

Проекція 44,4% 74,6% 1,77* 54,5% 51,7% 0,19 57,9% 47,6% 0,89 

Компенсація 0% 12,7% 2,06* 13,6% 17,2% 0,39 15,8% 52,4% 3,57*** 

Гіперкомпенсація 11,1% 32,4% 1,51 4,5% 27,6% 2,67** 7,9% 23,8% 1,96* 

Раціоналізація 22,2% 49,3% 1,63* 18,2% 43,1% 2,19** 92,1% 76,2% 2,01* 

Примітка: * - р0,05; ** - р0,01; *** - р0,001. 

 

Встановлено, що вчителі експериментальної групи з ознаками 

емоційного вигорання статистично більше використовують наступні стратегії 

опанування стресу: «конфронтаційний копінг» (р≤0,001), «дистанціювання» 

(р≤0,01) та «втечу-уникнення» (р≤0,05). Слід зауважити, що означені  

копінг-стратегії мають для даної категорії вчителів дезадаптивний характер 

та проявляються у вигляді усвідомлених агресивних дій або намагань 

уникнути вирішення проблемної ситуації. Дані способи опанування стресу не 

здатні призвести до конструктивного розв’язання складного питання, їхнє 

використання актуалізує і напружує відповідні їм дезадаптивні механізми 

психологічного захисту та обумовлює виникнення ознак емоційного 
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вигорання у вчителів ОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту (див. табл. 

2.14). 

 Зазначимо, що найбільш адаптивний копінг для педагогів 

експериментальної групи «планування вирішення проблеми» виявився в 

значно більшій мірі у вчителів, які не мають ознак емоційного вигорання 

(р0,001). Це надало нам підстави вважати означену копінг-стратегію 

умовою попередження емоційного вигорання у даному професійному 

середовищі. 

 Порівняльний аналіз зазначених показників, отриманих у групі 

педагогів експериментальної групи та контрольних груп показав, що 

«конфронтаційний копінг», «дистанціювання» та «втеча-уникнення» 

обумовлює виникнення емоційного вигорання не лише в експериментальній 

групі. Означені копінг-стратегії мають статистичні відмінності в 

контрольних групах: так, «конфронтаційний копінг» виявився у 43,1% 

вчителів ЗОШ-інтернатів та 50% вчителів ЗОШ, які мають ознаки емоційного 

вигорання; відповідно «дистанціювання» використовують 72,4% 

респондентів з ознаками емоційного вигорання контрольної групи 1 та 52,4% 

контрольної групи 2; «втеча-уникнення» зустрічається у 25,9% педагогів 

ЗОШ-інтернатів та 9,5% вчителів ЗОШ, які мають ознаки емоційного 

вигорання. Таким чином, дані копінг-стратегії пов’язуються з емоційним 

вигоранням в усіх групах вчителів. 

 «Прийняття відповідальності» та «самоконтроль», які входять до 

найбільш виражених стратегій опанування стресу у фахівців ЗОШ-інтернатів 

для дітей з вадами інтелекту (див. рис. 2.3.) та мають слабкий позитивний 

зв’язок з дезадаптацією, не виявили суттєвих відмінностей у групах учителів 

з емоційним вигоранням та без нього. Отже, означені копінг-стратегії не 

можуть розглядатись в якості основних факторів, що обумовлюють 

виникнення емоційного вигорання у педагогів експериментальної групи, на 

відміну від учителів ЗОШ-інтернатів, серед яких 75,9% респондентів з 

ознаками вигорання використовують «самоконтроль», 79,3% - «прийняття 



147 
 

відповідальності». Цікаво, що у групі вчителів ЗОШ, навпаки, до 

«самоконтролю» долучаються 68,4% респондентів, які не мають ознак 

емоційного вигорання. Необхідно зазначити, що проблемно-орієнтована 

копінг-стратегія «планування вирішення проблем» може бути запорукою 

успішної «боротьби» з емоційним вигоранням не лише серед фахівців ЗОШ-

інтернатів для дітей з вадами інтелекту. Отримані результати свідчать, що у 

контрольних групах дану стратегію вирішення проблемної ситуації 

використовує переважна більшість учителів без ознак емоційного вигорання 

(р0,001) (див. табл. 2.14). 

 Відмінності ми спостерігали, аналізуючи зв’язок між показниками 

активної копінг-стратегії «пошук соціальної підтримки» та емоційного 

вигорання: педагоги ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту без ознак 

вигорання, на відміну від своїх колег з інших освітніх закладів, меншою 

мірою схильні долучатися до означеного копінгу, тоді як у контрольних 

групах відповідно 95,5% та 47,4% респондентів, які не мають ознак 

емоційного вигорання, залучають зовнішні соціальні ресурси для вирішення 

проблемної ситуації. Отримані результати ще раз свідчать про недооцінку 

даного копінгу при опануванні стресу та запобіганні емоційного вигорання 

вчителями освітніх закладів для дітей з вадами інтелекту (див табл. 2.8). 

 У педагогів експериментальної групи не виявилося статистично 

значущих відмінностей у групах з ознаками емоційного вигорання та без 

ознак емоційного вигорання і копінг-стратегією «позитивна переоцінка» на 

відміну від вчителів ЗОШ, у яких до даного копінгу здебільшого вдаються 

респонденти, які не мають ознак емоційного вигорання (р0,001) (див. табл. 

2.14). Таким чином, у педагогів ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту 

спостерігається дефіцит та обмеженість у використанні адаптивних  

копінг-стратегій, за допомогою яких можна протидіяти виникненню 

емоційного вигорання. 

 Аналіз зв’язків між показниками копінг-ресурсів як невід’ємної 

складової захисно-копінгової поведінки та показниками емоційного 
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вигорання виявив, що вчителі експериментальної групи з низьким рівнем 

ресурсності мають ознаки емоційного вигорання (р0,001) (див. табл. 2.15). 

 

 

 

 

Таблиця 2.15 

Співвідношення показників копінг-ресурсів з показниками емоційного 

вигорання у досліджуваних вибірках 

Рівень 

ресурсності 

ЗОШ-інтернати для 

дітей з вадами 

інтелекту 

ЗОШ- інтернати ЗОШ 

без 

емоц. 

виг. 

n=9 

з 

емоц. 

виг. 

n=71 

 

без 

емоц. 

виг. 

n=22 

з 

емоц.виг. 

n=58 
 

без 

емоц.виг. 

n=38 

з 

емоц.виг. 

n=42 
 

Високий 66,7% 0% 
5,41 

*** 
63,6% 0% 

7,36 

*** 
89,5% 0% 11,09*** 

Середній 33,3% 36,6% 0,20 36,4% 43,1% 0,51 10,5% 33,3% 
2,54 

** 

Низький 0% 63,4% 
5,21 

*** 
0% 56,9% 

6,81 

*** 
0% 66,7% 

8,54 

*** 

 Примітка: ** - р0,01; *** - р0,001. 

 

 Порівняльний аналіз показників означених параметрів між 

експериментальною та контрольними групами засвідчив подібну ситуацію в 

контрольних групах: педагоги ЗОШ-інтернатів та ЗОШ, як і їхні колеги зі 

шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту, що мають низький рівень 

ресурсності, виявилися схильними до емоційного вигорання (р0,001). Таким 

чином, ми можемо констатувати, що дисбаланс між придбаннями і втратами 

особистісних ресурсів обумовлює виникнення емоційного вигорання у всіх 

категорій педагогічних працівників. Відмінності ми зафіксували між 

середнім рівнем ресурсності та показниками емоційного вигорання в 

експериментальній та контрольній групі 2 (ЗОШ): у середовищі вчителів 

ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту середній рівень ресурсності не 
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пов’язується з емоційним вигоранням на відміну від педагогів ЗОШ, для яких 

даний рівень ресурсності виявився прямо пропорційним виникненню 

емоційного вигорання (р0,01). Високий рівень ресурсності спостерігається у 

вчителів без ознак емоційного вигорання як в експериментальній групі, так і 

в контрольних групах (р0,001). Отже, підтримка балансу між професійними 

та життєвими розчаруваннями і досягненнями може бути умовою 

попередження емоційного вигорання в педагогічному середовищі. 

Аналізуючи співвідношення показників «придбань» та «втрат» персональних 

ресурсів, можна засвідчити, що суб’єктивні оцінки втрат внутрішніх ресурсів 

перевищують кількість показників їхнього придбання у всіх категорій 

учителів, які мають ознаки емоційного вигорання (р0,001) (див. табл. 2.16). 

  

Таблиця 2.16 

Співвідношення показників ресурсних втрат та придбань з показниками 

емоційного вигорання у досліджуваних вибірках 

С
п

ів
в
ід

н
о
ш

ен

н
я
 п

о
к
азн

и
к
ів

  

 

ЗОШ-інтернати для дітей 

з вадами інтелекту 
ЗОШ- інтернати ЗОШ 

без емоц. 

виг. 

n=9 

з 

емоц. 

виг. 

n=71 

 

без 

емоц. 

виг. 

n=22 

з 

емоц. 

виг. 

n=58 

 

без 

емоц. 

виг. 

n=38 

з 

емоц. 

виг. 

n=42 

 

придбання 

втрати 

44,4% 2,8% 3,18 

*** 

45,5% 5,1% 4,06 

*** 

89,5% 11,9% 7,91 

*** 

придбання 

=втрати 

55,6% 38,0% 
1,00 

54,5% 38,0% 
1,31 

15,8% 38,1% 2,27 

** 

придбання 

втрати 

0% 59,2% 4,97 

*** 

0% 56,9% 6,81 

*** 

0% 50,0% 7,02 

*** 

Примітка: ** - р0,01; *** - р0,001. 

 

 Таким чином, надмірне витрачання внутрішніх резервів без належного 

і своєчасного їх поповнення обумовлює виникнення емоційного вигорання у 

вчителів, незалежно від їхньої педагогічної спрямованості. У той же час ми 

отримали результати, які показали відмінності між експериментальною та 

контрольною групою 2: у фахівців ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами 
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інтелекту рівнозначність втрат і придбань ресурсів визначає нормальну 

професіоналізацію на відміну від учителів ЗОШ, для яких проста відсутність 

ресурсних втрат може виступати фактором ризику появи в них емоційного 

вигорання (р0,01). Зазначимо, що переважання показників «придбань» 

особистісних ресурсів над їхніми «втратами», яке свідчить про можливість 

накопичувати адаптаційні резерви, для усіх категорій педагогів виявилося 

засобом запобігання емоційного вигорання (р0,001). Слід зауважити, 

спираючись на раніше отримані результати дослідження (див. табл. 2.9 та 

табл. 2.10), що вчителі ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту показали 

найнижчий особистісний потенціал, нездатність до «консервації» 

персональних ресурсів, дефіцит адаптаційної енергії відповідно до інших 

категорій педагогів. Це надало нам підстави стверджувати, що фахівці  

шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту більшою мірою демонструють 

уразливість до стрес-синдромів, до яких належить і емоційне вигорання [54]. 

 Для поглибленого аналізу факторів, які обумовлюють прояви 

емоційного вигорання у педагогів експериментальної групи та, на наш 

погляд, залежать від специфіки їхнього професійного середовища, за 

допомогою коефіцієнта лінійної кореляції r-Пірсона було встановлено 

зв’язки між показниками симптоматики емоційного вигорання та 

показниками захисних механізмів, копінг-стратегій, копінг-ресурсів у 

вчителів досліджуваних закладів освіти (див. дод. Е). Зупинимося детальніше 

на аналізі значущих коефіцієнтів кореляції між означеними показниками, 

отриманими у педагогів ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту. 

 Аналіз коефіцієнтів кореляцій між шкалами емоційного вигорання та 

механізмами психологічного захисту, отриманих у респондентів 

експериментальної групи, показав, що ведучий для даної категорії вчителів 

механізм психологічного захисту «проекція» (див. рис. 2.2.), виявив помірні 

позитивні зв’язки з такими фазами емоційного вигорання, як резистенція 

(r=0,34; р≤0,01) та виснаження (r=0,39; р≤0,001). Було зафіксовано помірні 

позитивні зв’язки із симптомами фази виснаження «деперсоналізацією» 
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(r=0,47; р≤0,001), «психосоматичними й психовегетативними порушеннями» 

(r=0,48; р≤0,001) та фази резистенції - «редукцією професійних обов’язків» 

(r=0,31; р≤0,01). Отже, «проекція» у досліджуваній вибірці великою мірою 

зумовлює деформацію (дегуманізацію) відносин із суб’єктами професійної 

взаємодії, появу деструктивних змін в емоційно-вольовій та особистісній 

сферах фахівців, у системі професійних цінностей особистості, призводить 

до психосоматичних й психовегетативних порушень. Дезадаптивний 

захисний механізм «регресія», який статистично більш виражений у вчителів 

ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту (див. табл. 2.7), виявив помірні 

позитивні зв’язки з усіма фазами емоційного вигорання: напругою (r=0,44; 

р≤0,001), резистенцією (r=0,47; р≤0,001) та виснаженням (r=0,43; р≤0,001), а 

також конкретними симптомами - «тривогою і депресією» (r=0,49; р≤0,001), 

«неадекватним вибірковим емоційним реагуванням» (r=0,38; р≤0,01) 

«емоційним дефіцитом» (r=0,41; р≤0,01), «психосоматичними й 

психовегетативними порушеннями» (r=0,46; р≤0,001). Означений механізм 

захисту значно пов’язується з «редукцією професійних обов’язків» (r=0,52; 

р≤0,001) та «деперсоналізацією» (r=0,55; р≤0,001), слабо - з «переживанням 

психотравмуючих обставин» (r=0,23; р≤0,05), та «емоційно-моральною 

дезорієнтацією» (r=0,25; р≤0,05). Таким чином, «регресія» не лише 

пов’язується з виникненням емоційного вигорання в даному професійному 

середовищі (див. табл. 2.13), а й обумовлює прояв широкого спектру 

симптомів (див. табл. Е.1, дод. Е). «Заміщення», яке в досліджуваній вибірці 

має незначну вираженість (див. рис. 2.2.), виявило помірні позитивні зв’язки 

з фазою резистенції (r=0,48; р≤0,001), слабкі – з фазою виснаження (r=0,23; 

р≤0,05). У фазі резистенції даний механізм психологічного захисту 

позитивно корелює з «емоційно-моральною дезорієнтацією» (r=0,53; р≤0,001) 

«неадекватним вибірковим емоційним реагуванням» (r=0,41; р≤0,001) та 

«редукцією професійних обов’язків» (r=0,38; р≤0,01). Зазначимо, що слабкі 

позитивні зв’язки також виявилися з «незадоволеністю собою» (фаза 

напруги) (r=0,23; р≤0,05) та «емоційним дефіцитом» (фаза виснаження) 
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(r=0,28; р≤0,05). Отримані результати надали нам підстави стверджувати, що 

актуалізація (напруженість) даного дезадаптивного для вчителів 

експериментальної групи захисного механізму, значною мірою може 

спричинити появу симптомів, перш за все пов’язаних з фазою резистенції. 

«Компенсація», яка виявилась прямо пропорційною виникненню емоційного 

вигорання у вчителів ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту (див. табл. 

2.13), значно пов’язується з фазами резистенції (r=0,52; р≤0,001) та 

виснаження (r=0,56; р≤0,001). У фазі резистенції відмічено значущі позитивні 

зв’язки з «неадекватним вибірковим емоційним реагуванням» (r=0,45; 

р≤0,001), «редукцією професійних обов’язків» (r=0,54; р≤0,001), та 

«емоційно-моральною дезорієнтацією» (r=0,31; р≤0,01). У фазі виснаження 

значні та помірні позитивні зв’язки спостерігаються з наступними 

симптомами: «емоційним дефіцитом» (r=0,55; р≤0,001), «деперсоналізацією» 

(r=0,44; р≤0,001) та «психосоматичними й психовегетативними 

порушеннями» (r=0,32; р≤0,01), слабкі – з «емоційною відстороненістю» 

(r=0,25; р≤0,05). Зазначимо, що слабкий позитивний зв’язок ми отримали 

також із симптомом «загнаність до клітки» (фаза напруги) (r=0,26; р≤0,05). 

Виходячи з вищенаведеного, можна констатувати, що «компенсація» 

спонукає виникнення широкої симптоматики здебільшого фаз резистенції та 

виснаження у вчителів експериментальної групи. «Раціоналізація», яка для 

даної категорії педагогів має більшою мірою дезадаптивний характер, 

помірно позитивно корелює з фазою виснаження (r=0,34; р≤0,01). Таким 

чином, актуалізація означеного механізму захисту прямо пропорційна 

падінню загального енергетичного тонусу й ослабленню нервової системи у 

вчителів шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту. Узагальнюючи 

отримані результати, можна зробити висновок, що усі механізми 

психологічного захисту, які обумовлюють прояви емоційного вигорання у 

педагогів експериментальної групи, виявилися дезадаптивними різної мірі 

вираженості для даної категорії педагогічних працівників. 
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 Проаналізуємо коефіцієнти кореляцій між показниками шкал 

емоційного вигорання та копінг-стратегій, отриманими у респондентів 

експериментальної групи. Значущі кореляційні зв’язки ми отримали між 

симптомами/фазами емоційного вигорання та усіма найбільш вираженими 

копінг-стратегіями у вчителів ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту. 

Так, найбільш виражені стратегії опанування стресу «самоконтроль» та 

«прийняття відповідальності» (див. рис. 2.3.) виявилися позитивно 

пов’язаними з «тривогою і депресією» (фаза напруги) (відповідно r=0,39; 

р≤0,001 та r=0,46; р≤0,001). Копінг «прийняття відповідальності» негативно 

слабо корелює із симптомом «незадоволеність собою» (фаза напруги)  

(r=-0,25; р≤0,05), що може пояснюватися дією «регресії» як механізму 

психологічного захисту («комплекс жертви»). 

Означені, більшою мірою дезадаптивні для даного професійного 

середовища, емоційно-орієнтовані копінг-стратегії, які характеризуються 

надмірним контролем емоційних і поведінкових реакцій та намаганням взяти 

на себе відповідальність безвідносно до проблемної ситуації, не призводять 

до конструктивного вирішення проблеми, а лише посилюють тривожну і 

депресивну симптоматику як прояв емоційного вигорання у респондентів 

експериментальної групи. Позитивні зв’язки встановлено між дезадаптивною 

копінг-стратегією «дистанціюванням» (див. табл. 2.12) та усіма фазами 

емоційного вигорання: напругою (r=0,23; р≤0,05), резистенцією (r=0,41; 

р≤0,001) та виснаженням (r=0,37; р≤0,01). У фазі резистенції означена 

стратегія опанування стресу помірно позитивно корелює з «неадекватним 

вибірковим емоційним реагуванням» (r=0,36; р≤0,01), «редукцією 

професійних обов’язків» (r=0,47; р≤0,001) та «емоційно-моральною 

дезорієнтацією» (r=0,31; р≤0,01). У фазі виснаження було зафіксовано 

помірний позитивний зв’язок з «емоційною відстороненістю» (r=0,32; 

р≤0,01), слабкий – з «емоційним дефіцитом» (r=0,24; р≤0,05). Зазначимо, що 

«дистанціювання» позитивно корелює також з «тривогою і депресією» (фаза 

напруги) (r=0,34; р≤0,01). Отже, свідоме віддалення від проблемної ситуації 
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не усуває її травмуючу дію та в більшій мірі обумовлює виникнення 

симптомів, що характеризують супротив наростаючому стресу. Цікаво, що 

вдавання вчителів до даного копінгу з метою попередження емоційної 

перенапруги та запобігання порушень емоційної сфери, схильно призводити 

до виникнення симптомів емоційного вигорання, значно пов’язаних саме з 

деформацією емоційно-вольової сфери особистості. «Позитивна переоцінка», 

яка для вчителів ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту виявилася 

відносно адаптивною копінг-стратегією, помірно корелює з фазою 

резистенції (r=-0,38; р≤0,01) та має негативні зв’язки з симптомами даної 

фази: «неадекватним вибірковим емоційним реагуванням» (r=-0,32; р≤0,01) 

та «редукцією професійних обов’язків» (r=-0,43; р≤0,001). Необхідно 

зазначити, що слабкий негативний зв’язок зафіксовано із симптомом 

«незадоволеність собою» (фаза напруги) (r=-0,23; р≤0,05). Отже, подолання 

негативних переживань відносно проблеми за рахунок надання їй 

позитивного значення прямо пропорційне почуттю задоволеності собою, 

своїм професійним вибором. Вдавання до даного копінгу унеможливлює 

активне та конструктивне вирішення проблемної ситуації, проте значно 

зменшує негативні прояви емоційного вигорання у фазі резистенції. 

 Відносно інших стратегій опанування стресу, значущі кореляційні 

зв’язки було отримано між симптомами/фазами емоційного вигорання та 

копінгами «втеча-уникнення», «планування вирішення проблеми» й 

«конфронтацією». Зокрема, дезадаптивна копінг-стратегія  

«втеча-уникнення» значуще корелює з фазою напруги (r=0,44; р≤0,001) та 

фазою виснаження (r=0,37; р≤0,01). Відносно симптомів емоційного 

вигорання, у фазі напруги означений копінг виявив помірні позитивні зв’язки 

з «переживанням психотравмуючих обставин» (r=0,41; р≤0,001), «тривогою і 

депресією» (r=0,45; р≤0,001) та «загнаністю до клітки» (r=0,39; р≤0,001). У 

фазі виснаження встановлено помірні позитивні зв’язки з 

«деперсоналізацією» (r=0,36; р≤0,01) та «психосоматичними й 

психовегетативними порушеннями» (r=0,32; р≤0,01). У фазі резистенції 
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зафіксовано значущі зв’язки з «редукцією професійних обов’язків» (r=0,44; 

р≤0,001) та «неадекватним вибірковим емоційним реагуванням» (r=0,37; 

р≤0,01). Отже, реагування на стресову ситуацію за типом уникнення посилює 

напругу, послаблює нервову систему та обумовлює прояв широкої 

симптоматики за всіма фазами емоційного вигорання. Дезадаптивний для 

даного професійного середовища «конфронтаційний копінг» (див. табл. 2.12), 

помірно позитивно корелює з фазою напруги (r=0,45; р≤0,001) та фазою 

виснаження (r=0,44; р≤0,001). Зазначимо, що «конфронтація» показала 

велику кількість значущих зв’язків із симптомами означених фаз, при цьому 

помірні позитивні зв’язки виявлено із симптомами фази виснаження: 

«емоційним дефіцитом» - r=0,42; р≤0,001; «деперсоналізацією» - r=0,41; 

р≤0,001; «психосоматичними й психовегетативними порушеннями» - r=0,33; 

р≤0,01, значущі зв’язки зафіксовано з такими симптомами фази напруги, як 

«переживання психотравмуючих обставин» - r=0,32; р≤0,01; «загнаність до 

клітки» - r=0,31; р≤0,01; «тривога і депресія» - r=0,24; р≤0,05. Слід 

зауважити, що слабкий позитивний зв’язок виявився з «неадекватним 

вибірковим емоційним реагуванням» (фаза резистенції) (r=0,27; р≤0,05). 

Отримані результати надали нам підстави стверджувати, що свідоме 

звернення до «конфронтаційного копінгу» як засобу вирішення проблемної 

ситуації, не здатне виконати цю функцію, оскільки постійне витрачання 

значних енергетичних ресурсів при здійсненні агресивної поведінкової 

копінг-стратегії обумовлює тривожну напругу та призводить великою мірою 

до фізичного, емоційного і когнітивного виснаження особистості, появи 

психосоматичних й психовегетативних порушень. Адаптивна проблемно-

орієнтована копінг-стратегія «планування вирішення проблеми» (див. табл. 

2.12), виявила значущі зв’язки негативного напрямку з усіма фазами 

емоційного вигорання: напругою (r=-0,49; р≤0,001), резистенцією (r=-0,53; 

р≤0,001) та виснаженням (r=-0,37; р≤0,01). Було отримано негативні 

статистично значущі зв’язки між означеним копінгом та більшістю 

симптомів емоційного вигорання: у фазі напруги їх зафіксовано з 



156 
 

«переживанням психотравмуючих обставин»  

(r=-0,42; р≤0,001), «незадоволеністю собою» (r=-0,44; р≤0,001) та «тривогою і 

депресією» (r=-0,37; р≤0,01); у фазі резистенції – «емоційно-моральною 

дезорієнтацією» (r=-0,45; р≤0,001), «редукцією професійних обов’язків»  

(r=-0,42; р≤0,001), «розширенням сфери економії емоцій» (r=-0,44; р≤0,001), 

«неадекватним вибірковим емоційним реагуванням» (r=-0,36; р≤0,01); у фазі 

виснаження - «емоційним дефіцитом» (r=-0,44; р≤0,001) та 

«психосоматичними й психовегетативними порушеннями» (r=-0,40; р≤0,001). 

Таким чином, формування у вчителів ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами 

інтелекту навичок цілеспрямованого і планомірного вирішення проблемної 

ситуації надасть можливість як попередити прояви емоційного вигорання, 

так і знизити ризик його виникнення в даному професійному середовищі 

(див. табл. 2.14). «Пошук соціальної підтримки» можна розглядати як 

важливий ресурс психологічного подолання стресу для даної категорії 

педагогів, оскільки він допомагає запобігти розширенню дії емоційного 

вигорання за межі професійної діяльності (р≤0,01). 

 Аналіз коефіцієнтів кореляцій між шкалами емоційного вигорання та 

показниками копінг-ресурсів показав, що «індекс ресурсності» негативно 

корелює з усіма фазами емоційного вигорання: напругою (r=-0,46; р≤0,001), 

резистенцією (r=-0,53; р≤0,001) та виснаженням (r=-0,48; р≤0,001). Було 

зафіксовано значущі зв’язки негативного напрямку з усіма симптомами 

емоційного вигорання (окрім «емоційної відстороненості» - фаза 

виснаження). Позитивні значущі зв’язки зафіксовано між «втратами 

ресурсів» та фазою напруги (r=0,37; р≤0,01), а також симптомами: 

«загнаність до клітки» (фаза напруги) (r=0,38; р≤0,01), «редукція 

професійних обов’язків» (фаза резистенції) (r=0,38; р≤0,01) та «емоційний 

дефіцит» (фаза виснаження) (r=0,42; р≤0,001). Таким чином, надмірне 

витрачання адаптаційних ресурсів підсилює напругу, обумовлює 

деструктивні зміни в емоційно-вольовій та особистісній сферах учителів 

експериментальної групи. Відновлення балансу між придбаннями ресурсів та 
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їхніми втратами, розвиток у педагогів навичок раціонального використання 

персональних ресурсів може бути важливою умовою попередження 

емоційного вигорання у вчителів ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами 

інтелекту, що підтверджується раніше отриманими даними (див. табл. 2.15, 

2.16). Аналіз особливостей взаємодії і співвідношення несвідомих захисних 

механізмів, свідомих стратегій подолання стресу й копінг-ресурсів як 

змістовних складових захисно-копінгової поведінки фахівців 

експериментальної групи та коефіцієнтів кореляцій між шкалами емоційного 

вигорання і компонентами захисно-копінгової поведінки надав можливість 

подальшого прогнозування проявів емоційного вигорання у вчителів  

ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту, а також впровадження 

превентивних заходів щодо його виникнення в означеному професійному 

середовищі. 

 Отже, виходячи з вищенаведеного, можна констатувати, що 

дезадаптивні форми захисно-копінгової поведінки обумовлюють виникнення 

та прояви емоційного вигорання у вчителів шкіл-інтернатів для дітей з 

вадами інтелекту. Отримані результати надають нам підстави розглядати 

адаптивні форми захисно-копінгової поведінки як такі, що мають запобіжну 

дію щодо виникнення емоційного вигорання в даному педагогічному 

середовищі. 

 Для визначення особливостей зв’язків між компонентами  

захисно-копінгової поведінки та емоційним вигоранням вчителів  

шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту ми порівняли коефіцієнти 

кореляцій, отримані у респондентів експериментальної групи з показниками 

фахівців контрольних груп за допомогою Z-критерія Фішера.  

 Порівняльний аналіз кореляцій між означеними показниками виявив, 

що у вчителів експериментальної групи домінуючий механізм 

психологічного захисту «проекція» помірно корелює з фазою виснаження 

(r=0,39; р≤0,001) та симптомом даної фази «деперсоналізацією» (r=0,47; 

р≤0,001), тоді як у контрольній групі 1 зв’язків не виявлено взагалі 
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(відповідно Z=2,33; р0,05 та Z=3,28; р0,001). Отже, перенос педагогами на 

дітей з психофізичними вадами власних неприйнятних почуттів, мотивів, рис 

характеру тощо обумовлює особистісне відсторонення, негативізм та цинічне 

ставлення до них. Усвідомлення невідповідності подібного відношення до 

суб’єктів педагогічної діяльності вимогам роботи в подібних закладах освіти 

викликає почуття емоційної спустошеності та знемоги значно більшою 

мірою, ніж це спостерігається у вчителів ЗОШ-інтернатів. У педагогів ЗОШ-

інтернатів для дітей з вадами інтелекту, на відміну від їхніх колег з 

контрольної групи 1, захисні механізми «регресія» та «компенсація» 

позитивно корелюють із симптомом «емоційний дефіцит». Визначені 

відмінності у показниках кореляцій відповідають статистично значущому 

рівню. В експериментальній групі також зафіксовано значні зв’язки між 

«компенсацією» та фазами резистенції (r=0,52; р≤0,001) та виснаження 

(r=0,56; р≤0,001), тоді як у контрольній групі 1 зв’язків не виявлено взагалі 

(відповідно Z=2,32; р0,05 та Z=2,49; р0,01). Отже, означені механізми 

психологічного захисту, які виявилися статистично більш властивими 

вчителям ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту з ознаками 

емоційного вигорання (див. табл. 2.13), обумовлюють прояви емоційного 

вигорання у даної категорії педагогів значніше, ніж у фахівців ЗОШ-

інтернатів. 

 Аналізуючи статистично значущі відмінності коефіцієнтів кореляцій 

між показниками фаз/симптомів емоційного вигорання та копінг-стратегій за 

допомогою Z-критерія Фішера, була виявлена значна кількість відмінностей 

між означеними показниками, отриманими у педагогічних працівників 

загальноосвітніх закладів інтернатного типу. 

 Так, у педагогів ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту 

«конфронтаційний копінг» помірно корелює із «психосоматичними й 

психовегетативними порушеннями» (фаза виснаження) (r=0,33; р≤0,01), у 

контрольній групі 1 значущих зв’язків між даними показниками не виявлено 

(Z=2,20; р0,05). Отже, свідоме використання агресивних дій у роботі з 



159 
 

дітьми, що мають вади інтелектуального розвитку, не тільки не сприяє 

емоційній розрядці та вирішенню проблемної ситуації, а й посилює емоційне 

виснаження, яке у вчителів експериментальної групи, на відміну від 

респондентів контрольної групи 1, проявляється у вигляді різноманітних 

захворювань, обумовлених психосоматикою. Найбільш виражені у фахівців 

експериментальної групи копінг-стратегії «самоконтроль» та «прийняття 

відповідальності», навпаки, не виявили значущих зв’язків з фазою 

резистенції у даної категорії вчителів, однак мають помірний зв’язок з даною 

фазою у педагогів ЗОШ-інтернатів (відповідно r=0,39; р≤0,01; Z=2,49; р0,01 

та r=0,48; р≤0,001; Z=3,16; р0,001). Зазначимо, що у вчителів освітніх 

закладів для дітей з вадами інтелекту не зафіксовано значущих зв’язків між 

«прийняттям відповідальності» та фазою напруги, а також симптомами 

«незадоволеність собою», «розширення сфери економії емоцій», 

«неадекватне вибіркове емоційне реагування» на відміну від педагогів  

ЗОШ-інтернатів, у яких виявлено помірні зв’язки між означеними 

показниками. Визначені відмінності у показниках кореляцій відповідають 

статистично значущому рівню. Отже, у респондентів експериментальної 

групи означені копінг-стратегії великою мірою обумовлюють виникнення 

тривожних та депресивних станів на відміну від вчителів ЗОШ-інтернатів, у 

яких вони одночасно посилюють напруженість та актуалізують 

дисфункціональний захист у вигляді неадекватного обмеження діапазону та 

інтенсивності включення емоцій у професійне та непрофесійне спілкування. 

У педагогів ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту між копінгом  

«втеча-уникнення» та симптомом «незадоволеність собою» не визначено 

значущих кореляційних зв’язків, відповідно у вчителів ЗОШ-інтернатів вони 

існують (r=0,37; р≤0,01; Z=2,54; р0,01). Отже, свідоме уникнення вирішення 

проблем респондентами експериментальної групи значно більше допомагає 

їм зберегти самоповагу як до професіонала, на відміну від педагогів 

контрольної групи 1, у яких ухилення від подолання проблеми обумовлює 

виникнення невдоволення собою, обраною професією, посадою, що обіймає 
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тощо. Цікавими виявилися результати порівняння кореляцій між  

копінг-стратегією «позитивна переоцінка» та симптомами емоційного 

вигорання у досліджуваних вибірках. Так, в експериментальній групі 

означена стратегія опанування стресу помірно негативно корелює із 

симптомами емоційного вигорання: «неадекватним вибірковим емоційним 

реагуванням» (r=-0,32; р≤0,01) та «редукцією професійних обов’язків»  

(r=-0,43; р≤0,01); у контрольній групі 1 значущих зв’язків між даними 

показниками не виявлено (відповідно Z=2,09; р0,05 та Z=2,54; р0,01). 

Отже, філософське відношення до професії, сприйняття її як певну «місію» 

допомагає вчителям шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту, на відміну 

від їхніх колег із ЗОШ-інтернатів, запобігти неадекватній економії емоцій у 

професійній діяльності, спробам скоротити обов’язки, які вимагають 

надмірних витрат тощо. 

 Між показниками фаз/симптомів емоційного вигорання та  

копінг-ресурсами, отриманими у вчителів загальноосвітніх закладів 

інтернатного типу, статистично значущих відмінностей коефіцієнтів 

кореляцій виявлено не було. Порівняльний аналіз коефіцієнтів кореляції між 

показниками фаз/симптомів емоційного вигорання та механізмів 

психологічного захисту, отриманих у педагогів ЗОШ-інтернатів для дітей з 

вадами інтелекту та ЗОШ, дозволив виявити суттєві відмінності між 

означеними показниками у досліджуваних вибірках. 

 Найбільшу кількість відмінностей було зафіксовано між показниками 

фаз/симптомів емоційного вигорання та «регресією». Так, у респондентів 

експериментальної групи означений захисний механізм виявив значущі 

зв’язки з усіма фазами емоційного вигорання: напругою (r=0,44; р≤0,001), 

резистенцією (r=0,47; р≤0,001) та виснаженням (r=0,43; р≤0,001) на відміну 

від фахівців контрольної групи 2, у яких не було зафіксовано жодних 

значущих зв’язків між даними показниками (відповідно Z=2,37; р0,01, 

Z=2,42; р0,01 та Z=2,42; р0,01). В експериментальній групі «регресія» 

позитивно корелює із симптомами емоційного вигорання: «тривогою і 
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депресією» (r=0,49; р≤0,001), «редукцією професійних обов’язків» (r=0,52; 

р≤0,001), «емоційним дефіцитом» (r=0,41; р≤0,001), «деперсоналізацією» 

(r=0,55; р≤0,001) та «психосоматичними й психовегетативними 

порушеннями» (r=0,43; р≤0,001); значущі зв’язки між означеними 

показниками в контрольній групі 2 відсутні. Виявлені відмінності 

відповідають статистично значущому рівню. Отже, несвідоме використання 

інфантильних поведінкових реакцій учителями ЗОШ-інтернатів для дітей з 

вадами інтелекту як стратегію подолання проблемної ситуації прискорює 

розвиток емоційного вигорання та посилює його прояви більш значною 

мірою, ніж у педагогів ЗОШ. Протилежна ситуація спостерігається при 

порівнянні коефіцієнтів кореляції між показниками фаз/симптомів 

емоційного вигорання та захисним механізмом «витісненням» у 

досліджуваних вибірках. У вчителів експериментальної групи даний 

механізм захисту не виявив значущих зв’язків з фазами емоційного 

вигорання, однак має помірні зв’язки у групі педагогів ЗОШ: з напругою 

(r=0,36; р≤0,01; Z=2,13; р0,05), резистенцією (r=0,45; р≤0,001; Z=2,17; 

р0,05), виснаженням (r=0,43; р≤0,01; Z=2,14; р0,05). «Витіснення» в 

експериментальній групі не має значущих зв’язків з такими симптомами 

емоційного вигорання, як «переживання психотравмуючих обставин», 

«тривога і депресія», «розширення сфери економії емоцій» та «емоційний 

дефіцит» на відміну від контрольної групи 2, в якій зафіксовано помірні 

зв’язки між даними показниками. Виявлені відмінності відповідають 

статистично значущим рівням. Отже, усунення зі свідомості соціально 

неприйнятних прагнень, потягів, бажань тощо допомагає вчителям шкіл-

інтернатів для дітей з вадами інтелекту, на відміну від педагогів ЗОШ, 

знизити емоційну напруженість та мінімізувати негативні переживання при 

взаємодії із суб’єктами їхньої професійної діяльності. Схожа ситуація 

спостерігається із захисним механізмом «заперечення», який не виявив 

значущих кореляційних зв’язків із симптомами «незадоволеність собою», 

«редукція професійних обов’язків» та «психосоматичні й психовегетативні 



162 
 

порушення» у респондентів експериментальної групи. Водночас у фахівців 

ЗОШ виявився помірний зв’язок між даними показниками, але негативного 

спрямування (відповідно r=-0,47; р≤0,001; Z=2,14; р0,05, r=-0,42; р≤0,001; 

Z=2,13; р0,05, r=-0,35; р≤0,01; Z=2,78; р0,01,). Отже, «заперечення», яке не 

виявилося пов’язаним з виникненням емоційного вигорання в досліджуваних 

освітніх закладах (див. табл. 2.13), меншою мірою здатне запобігти почуттю 

внутрішньої незадоволеності професійним вибором, спрощенню професійних 

обов’язків в емоційно напружених ситуаціях, знизити ризик виникнення 

психосоматичних порушень у вчителів освітніх закладів для дітей з вадами 

інтелекту, ніж у їхніх колег із ЗОШ. Оскільки специфіка роботи у школах-

інтернатах для дітей з вадами інтелекту передбачає більш тісний емоційний 

контакт з вихованцями, ніж у ЗОШ, тому заперечення фруструючих обставин 

не може бути запорукою попередження означених симптомів емоційного 

вигорання в даному професійному середовищі. Найменш виражений у 

респондентів експериментальної групи механізм психологічного захисту 

«заміщення» (див. рис. 2.2.), виявив значущі зв’язки з фазою резистенції 

(r=0,48; р≤0,001), а також із симптомами цієї фази - «неадекватним 

вибірковим емоційним реагуванням» (r=0,41; р≤0,001), «емоційно-

моральною дезорієнтацією» (r=0,53; р≤0,001) та «редукцією професійних 

обов’язків» (r=0,38; р≤0,01); у контрольній групі 2 значущих зв’язків між 

даними показниками не зафіксовано. Отже, порівняно з педагогами ЗОШ, 

зсув вчителями ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту негативних 

емоцій і почуттів на суб’єктів професійної діяльності, зокрема дітей з вадами 

інтелектуального розвитку, не тільки не сприяє досягненню поставленої 

мети, а, навпаки, обумовлює виникнення широкої симптоматики фази 

резистенції. Найбільш цікаві результати, на наш погляд, було отримано при 

порівнянні кореляцій між показниками фаз/симптомів емоційного вигорання 

та захисних механізмів «проекції» і «раціоналізації» в досліджуваних 

вибірках. Так, «проекція», яка обумовлює виникнення емоційного вигорання 

виключно у групі вчителів ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту (див. 
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табл. 2.13), помірно позитивно корелює з фазою резистенції (r=0,34; р≤0,01), 

виснаження (r=0,39; р≤0,001) та симптомом даної фази «психосоматичними й 

психовегетативними порушеннями» (r=0,48; р≤0,001), відповідно у 

контрольній групі 2 значущих зв’язків між даними показниками виявлено не 

було (відповідно Z=2,39; р0,01, Z=3,38; р0,001 та Z=2,54; р0,01). Більшою 

мірою у вчителів експериментальної групи, на відміну від респондентів 

ЗОШ, «проекція» корелює із симптомом «деперсоналізація», при цьому 

зафіксовано різні за напрямком характери зв’язку між даними показниками в 

означених вибірках (r=0,47; р≤0,001 проти r=-0,26; р≤0,05; Z=4,26; р0,001). 

Меншою мірою у групі вчителів ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами 

інтелекту, порівняно із ЗОШ, «проекція» корелює з «незадоволеністю собою» 

та «емоційно-моральною дезорієнтацією», при цьому між означеними 

показниками також було зафіксовано різні за напрямком характери зв’язку в 

означених вибірках (r=0,13 проти r=-0,31; р≤0,01; Z=2,48; р0,01 та r=0,20 

проти r=-0,23; р≤0,05; Z=2,40; р0,01). Отже, актуалізація даного механізму 

захисту у вчителів шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту, на відміну 

від ЗОШ, посилює прояви емоційного вигорання, деформує соціальні 

відносини із суб’єктами професійної взаємодії, обумовлює деструктивні 

зміни в структурі особистості та служить ризиком появи психосоматичних 

розладів. При цьому вчителям ЗОШ, навпаки, «проекція» допомагає 

зберігати почуття задоволення собою як фахівцем та обраною професією, 

попереджати прояви емоційно-моральної дезорієнтації тощо. 

«Раціоналізація», яка у респондентів експериментальної групи, на відміну від 

ЗОШ, обумовлює виникнення емоційного вигорання (див. табл. 2.13), 

значуще корелює в них з фазою виснаження, характер зв’язку між даними 

показниками в означених вибірках прямо протилежний (r=0,34; р≤0,01 проти 

r=-0,14; Z=2,72; р0,01). Протилежна ситуація спостерігається з фазою 

резистенції та симптомами емоційного вигорання: в експериментальній 

групі, порівняно із ЗОШ, «раціоналізація» менше корелює з фазою 
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резистенції, а також із симптомами «редукція професійних обов’язків» і 

«деперсоналізація», характер зв’язків також різного спрямування (r=0,14 

проти r=-0,23; р≤0,05; Z=2,06; р0,05, r=0,20 проти r=-0,30; р≤0,05; Z=2,81; 

р0,01 та r=0,21 проти r=-0,25; р≤0,05; Z=2,57; р0,01). Отже, 

«раціоналізація» для вчителів ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту 

прямо пропорційна виснаженню, тоді як для педагогів ЗОШ вона більше 

протилежна резистенції. Для респондентів контрольної групи 2 

псевдологічне обґрунтування мотивів власної поведінки і мислення здатне 

попередити в них особистісну відстороненість від суб’єктів педагогічної 

діяльності та редукцію професійних обов’язків на відміну від фахівців 

освітніх закладів для дітей з вадами інтелекту, специфіка роботи яких значно 

ускладнює процес самореалізації та отримання задоволення від трудової 

діяльності, адже здебільшого витрачені зусилля перевершують отриманий 

результат. 

 Порівняльний аналіз коефіцієнтів кореляції між показниками 

фаз/симптомів емоційного вигорання та копінг-стратегій, отриманих в 

експериментальній групі та контрольній групі 2, проводився за допомогою  

Z-критерія Фішера. 

 Найбільш суттєві відмінності у досліджуваних вибірках було 

зафіксовано між показниками фаз/симптомів емоційного вигорання та 

копінгами «самоконтроль» і «прийняття відповідальності». Так, 

«самоконтроль» у групі вчителів ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами 

інтелекту, порівняно із ЗОШ, більшою мірою корелює з «тривогою і 

депресією», при цьому зафіксовано різні за напрямком характери зв’язку між 

даними показниками в означених вибірках (r=0,39; р≤0,001 проти r=-0,19; 

Z=3,32; р0,001). Протилежні за напрямком зв’язки також зафіксовано між 

«самоконтролем» та «психосоматичними й психовегетативними 

порушеннями» (r=0,18 у експериментальній групі проти r=-0,26; р≤0,05 у 

контрольній групі 2; Z=2,46; р0,01). У педагогів ЗОШ-інтернатів для дітей з 
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вадами інтелекту не виявлено значущих зв’язків між означеним копінгом та 

фазами напруги і виснаження, у контрольній групі 2 вони існують 

(відповідно r=-0,33; р0,01; Z=2,32; р0,05 та r=-0,33; р0,01; Z=2,16; р0,05). 

Копінг-стратегія «прийняття відповідальності» виявила значущі зв’язки з 

«тривогою і депресією» у обох вибірках, при цьому означені показники 

мають протилежний характер зв’язку (r=0,46; р0,001 у експериментальній 

групі проти r=-0,48; р≤0,001 у контрольній групі 2; Z=5,61; р0,001). У групі 

вчителів ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту копінг «прийняття 

відповідальності» не виявив значущих зв’язків з фазами напруги та 

виснаження, а також симптомами «переживання психотравмуючих 

обставин», «загнаність до клітки», «розширення сфери економії емоцій», 

«емоційний дефіцит», «емоційна відстороненість», «деперсоналізація», 

«психосоматичні й психовегетативні порушення», відповідно у контрольній 

групі 2 зафіксовано значущі зв’язки негативного напрямку між означеними 

показниками. Виявлені відмінності відповідають статистично значущому 

рівню. Отже, фахова діяльність вчителів  

шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту в умовах високого контролю 

емоційних та поведінкових реакцій, значного фокусування на прийнятті 

відповідальності в напружених ситуаціях прямо пропорційна виникненню 

тривоги та депресії у даної категорії педагогів. На відміну від них, свідоме 

використання означених копінг-стратегій вчителями ЗОШ надає їм змогу 

знизити емоційну напруженість та попередити виснаження нервової системи. 

 В експериментальній групі «конфронтаційний копінг» не виявив 

значущих зв’язків з фазою резистенції та симптомом даної фази «розширення 

сфери економії емоцій», тоді як в контрольній групі 2 значущі зв’язки 

зафіксовано (відповідно r=0,64; р0,001; Z=3,45; р0,001 та r=0,60; р0,001; 

Z=3,92; р0,001). Схожа ситуація спостерігається з копінгом  

«втеча-уникнення»: в експериментальній групі, порівняно з контрольною 

групою 2, він меншою мірою корелює з фазою резистенції (r=0,24; р≤0,05 
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проти r=0,67; р0,001; Z=3,11; р0,001) та не виявив значущих зв’язків із 

симптомом «розширення сфери економії емоцій» (Z=3,79; р0,001). Отже, 

вирішення проблемної ситуації за допомогою агресивних дій або за типом 

уникнення не сприяє виникненню у вчителів ЗОШ-інтернатів для дітей з 

вадами інтелекту захисних реакцій у формі резистенції на відміну від 

фахівців ЗОШ, для яких залучання до означених копінгів зворотньо 

пропорційне досягненню високих результатів у професійній діяльності, що 

актуалізує резистенцію та поширює її прояв на сферу непрофесійної 

взаємодії. 

 Копінг-стратегія «пошук соціальної підтримки» не має значущих 

зв’язків із симптомом «переживання психотравмуючих обставин» в 

експериментальній групі, проте виявила їх в контрольній групі 2 (r=-0,50; 

р0,001; Z=2,36; р0,05). Отже, недостатня проінформованість щодо 

специфіки роботи в школах-інтернатах для дітей з вадами інтелекту та 

стереотипізація сприйняття дітей з психофізичними вадами не дає змоги 

соціальному оточенню надати необхідну допомогу вчителям означених 

закладів освіти, на відміну від їхніх колег із ЗОШ, у вирішенні складних 

професійних ситуацій. 

 Значущі відмінності також було отримано при порівнянні коефіцієнтів 

кореляцій між показниками фаз/симптомів емоційного вигорання та  

копінг-ресурсів, отриманих у експериментальній групі та контрольній групі 

2. Так, в експериментальній групі «індекс ресурсності» виявив значущі 

зв’язки негативного напрямку із симптомом «незадоволеність собою» (r=-

0,44; р0,001), відповідно у контрольній групі 2 значущих зв’язків між 

даними показниками зафіксовано не було (Z=2,98; р0,001). Меншою мірою 

у вчителів ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту, порівняно із ЗОШ, 

«індекс ресурсності» корелює з «розширенням сфери економії емоцій» (r=-

0,32; р≤0,01 проти r=-0,61; р0,001; Z=2,07; р0,05). Не виявлено в 

експериментальній групі значущих зв’язків між «втратами» ресурсів та 
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фазою резистенції, а також симптомом даної фази «розширення сфери 

економії емоцій», тоді як в контрольній групі 2 вони існують (відповідно 

r=0,56; р≤0,001; Z=2,31; р0,05 та r=0,60; р≤0,001; Z=3,70; р0,001). 

 Найсуттєвіші відмінності в досліджуваних вибірках було зафіксовано 

між показниками фаз/симптомів емоційного вигорання та «придбанням» 

ресурсів. Так, в експериментальній групі значущих зв’язків між означеними 

показниками виявлено не було, на відміну від контрольної групи 2, у якій 

шкала «придбання» ресурсів корелює з усіма фазами, а також більшістю 

симптомів емоційного вигорання: «переживанням психотравмуючих 

обставин», «загнаністю до клітки», «тривогою і депресією», «неадекватним 

вибірковим емоційним реагуванням», «емоційно-моральною 

дезорієнтацією», «редукцією професійних обов’язків», «розширенням сфери 

економії емоцій» та «деперсоналізацією». Виявлені відмінності відповідають 

статистично значущим рівням. Отже, отримані результати ще раз 

підтверджують нашу думку про обмеженість можливостей для придбання 

персональних ресурсів в умовах роботи в школах-інтернатах для дітей з 

вадами інтелекту, тому збереження балансу між втратами ресурсів та їхнім 

придбанням здатне попередити у даної категорії вчителів, на відміну від 

педагогів ЗОШ, розчарування в обраній професії. Якщо у фахівців 

експериментальної групи відновлення балансу можливе здебільшого за 

рахунок зниження надмірних витрат адаптаційної енергії, то вчителі ЗОШ 

можуть достатньо ефективно працювати в емоційно напружених ситуаціях за 

умови отримання можливостей для її накопичення. 

 Таким чином, попарне порівняння коефіцієнтів кореляцій між 

показниками фаз/симптомів емоційного вигорання та компонентами  

захисно-копінгової поведінки в досліджуваних вибірках дало змогу 

визначити статистично значущі відмінності між означеними показниками 

відносно специфіки педагогічного середовища. Отримані відмінності 

свідчать про залежність факторів, що обумовлюють прояви емоційного 
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вигорання, від професійної приналежності різних категорій педагогічних 

працівників. 

 

2.5. Змістовні характеристики копінг-ресурсів учителів  

шкіл–інтернатів для дітей з вадами інтелекту 

 

З метою більш поглибленого аналізу особливостей копінг-ресурсів та 

вивчення їхнього якісного складу у вчителів шкіл–інтернатів для дітей з 

вадами інтелекту було використано Фрайбургський багатофакторний 

особистісний опитувальник J. Fahrenberg, R. Hampel, H. Selg, в адаптації  

А.О. Крилова, Т.І. Ронгинської. Наявність або відсутність певних станів і 

властивостей особистості та ступінь їхньої вираженості дають змогу 

визначити специфіку адаптаційних ресурсів у даної категорії педагогічних 

працівників (див. рис. 2.4.). 

 

 

Рис. 2.4. Вираженість станів та властивостей особистості у вчителів  

шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту 

 Аналіз отриманих результатів показав, що у вчителів 

експериментальної групи найбільш вираженими виявились наступні шкали: 
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«невротичність» (62,5%), «дратівливість» (56,3%) та «сором’язливість» 

(56,3%). «Невротичність» як особистісна властивість свідчить про високий 

рівень невротизації, яка проявляється в емоційно-психологічній нестійкості 

поведінки, емоційній реактивності, тривожності, посиленні вегетативних 

реакцій на дію стрес-факторів тощо. Так, досліджувані фіксували в себе 

наступні ознаки невротичності: часті головні болі, неприємні відчуття в 

області серця, живота, відчуття недостатності повітря, безсоння та т.п. У 

вчителів шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту відмічається 

схильність до негативних емоційних переживань, що проявляється у вигляді 

неадекватних реакцій на ті чи інші події, емоційних «зривів» та т.п., які вони 

пояснюють відчуттям постійної напруги та неможливістю розслабитися. 

 «Дратівливість» свідчить про емоційну нестійкість, неадекватність 

поведінкових реакцій діючому подразнику, схильність до афективного 

реагування. Як розбіжність, невідповідність бажаного і реального, дана 

особистісна властивість характеризується надмірними реакціями на звичайне 

навколишнє середовище. Так, досліджувані відмічають, що швидко 

втрачають самовладання, рівновагу, бурхливо реагують навіть на незначні 

події, при цьому їм важко опанувати себе. У них спостерігається широкий 

спектр негативних аффективних реакцій («Можу так розлютитися, що 

готовий розбити все, що потрапить під руку», «Я не соромлюся у виразах, 

якщо мене виведуть з себе» та т.п.). 

 «Сором’язливість», як відображення відсутності впевненості у власних 

силах, характеризується почуттям незручності, скутості, боязкості, 

нерішучості при спілкуванні з іншими людьми. Учителі з високими оцінками 

за даною шкалою вирізняються низькою самооцінкою, підвищеною 

тривожністю, страхом негативної оцінки з боку соціуму, отже, мають 

проблеми із самореалізацією. Вони відмічають, що відчувають себе ніяково, 

якщо оточуючі починають звертати на них увагу, їх легко збентежити, їм 

важко виступати перед великою аудиторією. Такі педагоги нерішучі, 

обережні, вразливі, замкнуті на собі і на своїх хворобливих переживаннях. 
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Виходячи з вищенаведеного, можна сказати, що у респондентів 

експериментальної групи в більшій мірі відмічається відсутніть таких  

копінг-ресурсів, як емоційна стійкість, стресостійкість, асертивність, стійка, 

позитивна самооцінка тощо. Зазначимо, що в експериментальній групі не 

було діагностовано низьких балів за шкалою «відкритість», що надало нам 

підстави свідчити про відсутніть надмірного прагнення вчителів  

шкіл-інтернатів до соціальної бажаності. 

 Особливості копінг-ресурсів педагогів експериментальної групи ми 

також визначали на основі результатів порівняльного аналізу показників, 

отриманих за даною методикою у трьох групах досліджуваних. 

Порівняльний аналіз представленості станів та властивостей особистості 

високого ступеню вираженості ми здійснювали за допомогою критерія -

Фішера (див. табл. 2.17). 

Таблиця 2.17  

Представленість станів та властивостей особистості, що мають високий 

рівень вираженості, у вчителів ЗОШ різних типів 

стани і властивості 

особистості 

ЗОШ-

інтернати для 

дітей з вадами 

інтелекту 

(n=80) 

 ЗОШ-

інтернати 

(n=80) 

 

 

ЗОШ 

(n=80) 

 

 

невротичність 62,5 % 37,5 % 3,19*** 25 % 4,91*** 

спонтанна агресивність 15 % 10 % 0,96 7,5 % 1,52 

депресивність 32,5 % 30 % 0,34 12,5 % 3,10*** 

дратівливість 56,3 % 30 % 3,40*** 25 % 4,11*** 

товариськість 2,5 % 3,8 % 0,47 5 % 0,84 

врівноваженість 3,8 % 6,3 % 0,73 30 % 4,85*** 

реактивна агресивність 20 % 22,5 % 0,39 13,8 % 1,05 

сором’язливість 56,3 % 47,5 % 1,11 22,5 % 4,48*** 

екстраверсія-інтроверсія 7,5 % 10% 0,56 10% 0,56 

емоційна лабільність 36,2 % 23,7 % 1,73* 16,3 % 2,91*** 

маскулінізм-фемінізм 2,5 % 7,5 % 1,50 6,3 % 1,20 

 Примітка: * - р≤0,05; *** - р≤0,001. 

 Статистичний аналіз показав, що у вчителів ЗОШ-інтернатів для дітей з 

вадами інтелекту, порівняно із колегами з інших навчальних закладів, 

більшою мірою виражені наступні шкали: «невротичність» (62,5% 



171 
 

респондентів експериментальної групи проти 37,5% вчителів контрольної 

групи 1 (р0,001) та 25% контрольної групи 2 (р0,001)), «дратівливість» 

(56,3% респондентів експериментальної групи проти 30 % вчителів 

контрольної групи 1 (р0,001) та 25% контрольної групи 2 (р0,001)), 

«емоційна лабільність» (36,2% респондентів експериментальної групи проти 

23,7 % вчителів контрольної групи 1(р0,05) та 16,3 % контрольної групи 2 

(р0,001)). 

 Отже, «невротичність» та «дратівливість», що виявилися найбільш 

вираженими особистісними особливостями у вчителів шкіл-інтернатів для 

дітей з вадами інтелекту (див. рис. 2.4.), статистично більш притаманні 

фахівцям даного професійного середовища (див. табл. 2.17). Для 

респондентів експериментальної групи, на відміну від інших категорій 

педагогів, характерна також «емоційна лабільність», яка характеризується 

нестійкістю емоційних станів, мало мотивованою крайньою мінливістю 

настрою, підвищеною збудливістю, недостатньою саморегуляцією. 

 Суттєві відмінності зафіксовано при порівнянні показників 

вираженості станів та властивостей особистості, отриманих в 

експериментальній групі та контрольній групі 2 (ЗОШ). Так, у вчителів 

ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту, порівняно із ЗОШ, більшою 

мірою виражена «депресивність» (р0,001) та «сором’язливість» (р0,001), 

меншою – «врівноваженість» (р0,001). Відзначимо, що за означеними 

шкалами фахівці навчальних закладів для дітей з вадами інтелекту майже не 

відрізняються від своїх колег, що працюють у ЗОШ-інтернатах. Отже, 

педагоги інтернатних закладів освіти, порівняно із ЗОШ, значно більше 

схильні відчувати пригніченість, тривожність, невпевненість та недовіру до 

світу, у них низька стресостійкість, спостерігаються труднощі в соціальних 

контактах. 

 Виходячи з вищенаведеного, можна сказати, що у вчителів  

ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту, порівняно з іншими 
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категоріями педагогів, більшою мірою діагностовано особистісні стани та 

властивості негативного спрямування, що свідчить про дефіцит  

копінг-ресурсів та обумовлює низьку резистентність до стресу респондентів 

експериментальної групи (див. табл. 2.5). 

 Особливості зв’язків між станами/властивостями особистості та 

наявністю ознак емоційного вигорання у вчителів шкіл-інтернатів для дітей з 

вадами інтелекту, відносно інших категорій педагогів, ми вивчали за 

допомогою побудови таблиці спряженості між градаціями зазначених 

характеристик. Порівняльний аналіз означених показників, отриманих у 

педагогів трьох груп, ми здійснювали за допомогою критерія -Фішера (див. 

табл. 2.18). 

 Результати побудованої нами таблиці спряженості засвідчили, що 

висока вираженість таких шкал, як «невротичність», «депресивність», 

«дратівливість», «сором’язливість» та «емоційна лабільність» значною мірою 

характерна для вчителів з ознаками емоційного вигорання, незалежно від 

спрямування навчального закладу (р0,001). Отже, недостатність емоційної 

та стресостійкості, активності, оптимістичності, упевненості у собі, навичок 

саморегуляції та т.п., прямо пропорційна ознакам емоційного вигорання у 

досліджуваному педагогічному середовищі. «Врівноваженість», яка 

відображає стійкість до впливу стрес-факторів, навпаки, виявилася 

притаманна більшою мірою педагогам усіх категорій, що не мають ознак 

емоційного вигорання (р0,001). Це надало нам підстави розглядати означену 

особистісну властивість як найважливіший копінг-ресурс для вчителів 

досліджуваних навчальних закладів. 

Таблиця 2.18  

 

Співвідношення показників станів та властивостей особистості високого 

ступеню вираженості з показниками емоційного вигорання у досліджуваних 

вибірках 

стани і ЗОШ-інтернати для дітей з вадами інтелекту ЗОШ-інтернати ЗОШ 
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властивості 

особистості 
без 

емоц.вигорання 

(n=9) 

 з 

емоц.вигоранням 

(n=71) 
 

 без 

емоц.вигорання 

(n=22) 

 з 

емоц.вигоранням 

(n=58) 
 

без 

емоц.вигорання 

(n=38) 

 з 

емоц.вигоранням 

(n=42) 

 
 

невротичність 0 % 70,4 % 5,63*** 0 % 51,7 % 6,41*** 0 % 47,6 % 6,80*** 

спонтанна 

агресивність 
0 % 16,9 % 2,39** 0 % 13,8 % 3,04*** 5,3 % 9,5 % 0,72 

депресивність 0 % 36,6 % 3,67*** 0 % 41,4 % 5,58*** 0 % 23,8 % 4,55*** 

дратівливість 0 % 63,4 % 5,21*** 0 % 41,4 % 5,58*** 0 % 47,6 % 6,80*** 

товариськість 11,1 % 1,4 % 1,25 13,6 % 0 % 3,02*** 92,1 % 2,4 % 9,94*** 

врівноваженість 33,3 % 0 % 3,48*** 22,8 % 0 % 3,98*** 55,3 % 7,1 % 5,08*** 

реактивна 

агресивність 
0 % 22,5 % 2,79** 4,5 % 29,3 % 2,86*** 7,9 % 19 % 1,48 

сором’язливість 0 % 63,4 % 5,21*** 4,5 % 63,8 % 5,68*** 0 % 42,9 % 6,38*** 

екстраверсія-

інтроверсія 
11,1 % 7 % 0,40 4,5 % 10,3 % 0,90 15,8 % 4,8 % 1,68* 

емоційна 

лабільність 
0 % 40,8 % 3,92*** 0 % 32,8 % 4,87*** 0 % 31 % 5,28*** 

маскулінізм-

фемінізм 
0 % 2,8 % 0,95 18,2 % 3,4 % 2,04* 13,1 % 0 % 3,31*** 

 Примітка: * - р0,05; ** - р0,01; *** - р0,001. 

 Відмінності було зафіксовано при порівнянні показників за шкалами 

«спонтанна агресивність», «реактивна агресивність», «товариськість», 

«маскулінізм-фемінізм» та ознаками емоційного вигорання, отриманих у 

респондентів досліджуваних вибірок. Так, у вчителів експериментальної 

групи та контрольної групи 1, на відміну від ЗОШ, високу вираженість 

«спонтанної агресивності» та «реактивної агресивності» зафіксовано в 

більшій мірі у респондентів, які мають ознаки емоційного вигорання: в 

експериментальній групі відмінності відповідають рівню статистичної 

значущості р0,01, у контрольній групі 1 - рівню статистичної значущості 

р≤0,001. На відміну від педагогів ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами 

інтелекту, у фахівців контрольних груп «товариськість» виявлена 

здебільшого у респондентів, які не мають ознак емоційного вигорання 

(р0,001). Подібна ситуація спостерігається зі шкалою  

«маскулінізм-фемінізм»: на відміну від педагогічних працівників  

шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту, висока вираженість 

«маскулінізму» притаманна великою мірою фахівцям контрольних груп без 

ознак емоційного вигорання: у контрольній групі 1 відмінності відповідають 

рівню статистичної значущості р0,05, у контрольній групі 2 - рівню 
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статистичної значущості р≤0,001. Отже, агресивне відношення педагогів до 

суб’єктів педагогічної діяльності суперечить етичним нормам роботи в 

навчальних закладах інтернатного типу та вимогам, які висуваються 

особистості вчителя означених освітніх закладів згідно з професіограмою. 

Усвідомлення своєї нездатності впоратися з неконтрольованими спалахами 

гніву та агресивними (ворожими) реакціями по відношенню до соціального 

оточення актуалізує у фахівців дисфункціональний психологічний захист у 

вигляді емоційного вигорання. Ми вважаємо, що нівелювання агресивності 

та трансформація негативних емоцій може стати ефективним  

копінг-ресурсом для даної категорії вчителів. Навпаки, «товариськість» та 

«маскулінізм» як особистісні ресурси меншою мірою здатні попередити 

виникнення емоційного вигорання у вчителів шкіл-інтернатів для дітей з 

вадами інтелекту, проте можуть розглядатись як важливі особистісні 

особливості, що дозволяють впоратися з вимогами професійного середовища 

респондентам контрольних груп. Цікаво, що на відміну від педагогів 

інтернатних закладів освіти, у вчителів ЗОШ як копінг-ресурс виступає 

також «екстраверсія» (див. табл. 2.18). Таким чином, екстравертованість 

особистості, що пов’язана з високою потребою у спілкуванні, у поєднанні з 

маскуліними рисами характеру і поведінки значно не сприяють ефективній 

протидії емоційному вигоранню в умовах роботи в освітніх закладах для 

дітей з вадами інтелекту, проте здатні його попередити при взаємодії з 

дітьми, які мають нормальний інтелект. 

 Для більш поглибленого аналізу зв’язків між показниками 

фаз/симптомів емоційного вигорання та показниками станів/властивостей 

особистості (копінг-ресурсів) у вчителів шкіл-інтернатів для дітей з вадами 

інтелекту було задіяно коефіцієнт лінійної кореляції r-Пірсона. Зазначимо, 

що усі результати кореляційного аналізу між показниками емоційного 

вигорання та показниками станів/властивостей особистості, отримані у 

педагогів трьох груп, викладено у додатку Ж. Зупинимося детальніше на 
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аналізі значущих коефіцієнтів кореляції між означеними показниками, 

отриманими у педагогів експериментальної групи. 

 Ааналіз коефіцієнтів кореляцій між шкалами емоційного вигорання та 

найбільш вираженими особистісними станами і властивостями показав, що 

«невротичність» має значущі зв’язки з усіма фазами емоційного вигорання: 

напругою (r=0,56; р≤0,001), резистенцією (r=0,56; р≤0,001) та виснаженням 

(r=0,42; р≤0,001), а також усіма симптомами фази резистенції: «неадекватним 

вибірковим емоційним реагуванням» (r=0,34; р≤0,01), «емоційно-моральною 

дезорієнтацією» (r=0,32; р≤0,01), «розширенням сфери економії емоцій» 

(r=0,31; р≤0,01) та «редукцією професійних обов’язків» (r=0,44; р≤0,001). 

«Невротичність» пов’язується з більшістю симптомів фази виснаження: 

«емоційним дефіцитом» (r=0,31; р≤0,01), «деперсоналізацією» (r=0,32; 

р≤0,01), «психосоматичними й психовегетативними порушеннями» (r=0,57; 

р≤0,001), а також з такими симптомами фази напруги, як «переживання 

психотравмуючих обставин» (r=0,44; р≤0,001) та «тривога і депресія» (r=0,56; 

р≤0,001). Отже, підвищена виснаженість і стомлюваність, що 

характеризується порушенням балансу між «втратами» та «придбанням» 

персональних ресурсів (див. табл. 2.9 та 2.10), обумовлює прояв широкої 

симптоматики емоційного вигорання, особливо пов’язаної з фазою опору, 

спрощення емоційної регуляції у професійній діяльності вчителів 

експериментальної групи. Виходячи з вищенаведеного, ми вважаємо, що 

позбавлення педагогів від невротичної скутості, підвищеної чутливості, 

тривожності та відновлення балансу між «втратами» та «придбаннями» 

внутрішніх ресурсів, надасть їм можливість ефективно протидіяти як 

виникненню (див. табл. 2.18), так і проявам емоційного вигорання. 

«Дратівливість», як і «невротичність», має значущі зв’язки з усіма фазами 

емоційного вигорання: напругою (r=0,42; р≤0,001), резистенцією (r=0,41; 

р≤0,001) та виснаженням (r=0,58; р≤0,001), при цьому більшою мірою 

пов’язується із симптомами фази напруги: «переживанням психотравмуючих 

обставин» (r=0,31; р≤0,01), «незадоволеністю собою» (r=0,32; р≤0,01), 
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«загнаністю до клітки» (r=0,44; р≤0,001), «тривогою і депресією» (r=0,36; 

р≤0,01). Значущі зв’язки зафіксовано з більшістю симптомів фаз резистенції 

та виснаження: «неадекватним вибірковим емоційним реагуванням» (r=0,31; 

р≤0,01), «емоційно-моральною дезорієнтацією» (r=0,42; р≤0,001), «редукцією 

професійних обов’язків» (r=0,34; р≤0,01), «емоційним дефіцитом» (r=0,47; 

р≤0,001), «деперсоналізацією» (r=0,57; р≤0,001), «психосоматичними й 

психовегетативними порушеннями» (r=0,45; р≤0,001). Отже, відсутність у 

даної категорії вчителів такого копінг-ресурсу, як емоційна стійкість (див. 

табл. 2.17), призводить здебільшого до посилення проявів симптомів 

напруги. В умовах напруженості відсутніть навичок емоційної саморегуляції 

обумовлює виникнення захисних реакцій у формі резистенції та призводить 

до фізичного, емоційного і когнітивного виснаження, включаючи 

психосоматичні й психовегетативні порушення. Шкала «сором’язливість» 

помірно корелює з фазою напруги (r=0,36; р≤0,01) та фазою резистенції 

(r=0,34; р≤0,01), а також симптомами означених фаз: «тривогою і депресією» 

(r=0,46; р≤0,001) й «розширенням сфери економії емоцій» (r=0,33; р≤0,01). 

Отже, низька самооцінка та відсутність навичок асертивної поведінки у 

респондентів експериментальної групи прямо пропорційні напрузі та 

резистенції, що проявляються у тривожних і депресивних станах та прагненні 

до ізоляції, зведенні спілкування з іншими людьми навіть у поза професійній 

діяльності до мінімуму. 

 Відносно інших станів та властивостей особистості, перш за все 

необхідно виділити такі шкали, як «депресивність» та «емоційна 

лабільність», які обумовлюють виникнення емоційного вигорання у всіх 

категорій вчителів (див. табл. 2.18). Так, означені шкали мають значущі 

позитивні зв’язки з усіма фазами емоційного вигорання: напругою 

(відповідно r=0,53; р≤0,001 та r=0,44; р≤0,001), резистенцією (відповідно 

r=0,56; р≤0,001 та r=0,33; р≤0,01) та виснаженням (відповідно r=0,41; р≤0,001 

та r=0,34; р≤0,01). У фазі напруги «депресивність» та «емоційна лабільність» 

значуще пов’язуються із «переживанням психотравмуючих обставин» 
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(відповідно r=0,44; р≤0,001 та r=0,42; р≤0,001), «загнаністю до клітки» 

(відповідно r=0,32; р≤0,01 та r=0,36; р≤0,01), «тривогою і депресією» 

(відповідно r=0,65; р≤0,001 та r=0,43; р≤0,001); у фазі виснаження - 

«емоційним дефіцитом» (відповідно r=0,32; р≤0,01 та r=0,33; р≤0,01), 

«деперсоналізацією» (відповідно r=0,47; р≤0,001 та r=0,30; р≤0,05), 

«психосоматичними й психовегетативними порушеннями» (відповідно 

r=0,47; р≤0,001 та r=0,31; р≤0,01). У фазі резистенції «депресивність» 

помірно корелює з усіма симптомами, «емоційна лабільність» - з 

«неадекватним вибірковим емоційним реагуванням» (r=0,32; р≤0,01) та 

«редукцією професійних обов’язків» (r=0,34; р≤0,01). Отже, відсутність 

позитивного світосприйняття та життєрадісності у респондентів 

експериментальної групи обумовлює виникнення та представленість широкої 

симптоматики емоційного вигорання в даному професійному середовищі. 

Нестабільність емоційного стану, яка виявляється в швидкій зміні одних 

емоцій іншими під впливом незначних подій, призводить до виникнення у 

вчителів шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту в більшій мірі 

симптомів напруги та виснаження, в меншій – резистенції. Узагальнюючи 

вищесказане, можна стверджувати, що формування у педагогів 

експериментальної групи позитивної життєвої позиції та розвиток емоційної 

стабільності можуть виступати важливими копінг-ресурсами для запобігання 

виникнення в них симптомів емоційного вигорання. 

 Шкала «спонтанна агресивність» помірно пов’язується з фазою 

виснаження (r=0,32; р≤0,01) та конкретними симптомами емоційного 

вигорання: «загнаністю до клітки» (r=0,31; р≤0,01), «редукцією професійних 

обов’язків» (r=0,36; р≤0,01) й «емоційним дефіцитом» (r=0,47; р≤0,001). 

«Реактивна агресивність» має помірні значущі зв’язки з фазами напруги 

(r=0,31; р≤0,01) та виснаження (r=0,32; р≤0,01), а також симптомами: 

«загнаністю до клітки» (r=0,46; р≤0,001) й «емоційною відстороненістю» 

(r=0,34; р≤0,01). Отже, як спонтанна, так і реактивна агресивність 

потребують від особистості значних витрат психічної енергії, приводячи, 
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таким чином, до почуття безвиході, емоційного затору, виснаження нервової 

системи. Формування у респондентів експериментальної групи таких  

копінг-ресурсів, як активна життєва позиція, здатність до самореалізації, 

досягнення мети, усунення перешкод тощо, може виступати в якості засобів 

попередження в них деструктивних змін в емоційно-вольовій сфері та 

професійній діяльності.  

 Шкали «товариськість» і «врівноваженість» виявили помірний 

зворотній зв’язок з усіма фазами емоційного вигорання: напругою 

(відповідно r=-0,40; р≤0,001 та r=-0,34; р≤0,01), резистенцією (відповідно  

r=-0,38; р≤0,01 та r=-0,40; р≤0,001) та виснаженням (відповідно r=-0,40; 

р≤0,001 та r=-0,37; р≤0,01). У фазі напруги шкала «товариськість» негативно 

помірно корелює з «переживанням психотравмуючих обставин» (r=-0,34; 

р≤0,01) та «тривогою і депресією» (r=-0,43; р≤0,001), у фазі резистенції – з 

«розширенням сфери економії емоцій» (r=-0,42; р≤0,001) та «редукцією 

професійних обов’язків» (r=-0,35; р≤0,01), у фазі виснаження – з «емоційним 

дефіцитом» (r=-0,44; р≤0,001), «деперсоналізацією» (r=-0,35; р≤0,01) та 

«психосоматичними й психовегетативними порушеннями» (r=-0,31; р≤0,01). 

«Врівноваженість» виявила негативні помірні зв’язки з «загнаністю до 

клітки» (фаза напруги) (r=-0,36; р≤0,01), «емоційно-моральною 

дезорієнтацією» (фаза резистенції) (r=-0,31; р≤0,01), «розширенням сфери 

економії емоцій» (фаза резистенції) (r=-0,34; р≤0,01), «редукцією 

професійних обов’язків» (фаза резистенції) (r=-0,30; р≤0,01), «емоційним 

дефіцитом» (фаза виснаження) (r=-0,45; р≤0,001), «психосоматичними й 

психовегетативними порушеннями» (r=-0,34; р≤0,01). Отже, наявність у 

вчителів ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту товариськості як 

прояву соціальної активності та стресостійкості нададуть можливість 

попереджати прояви більшості симптомів емоційного вигорання в даному 

професійному середовищі.  

 Узагальнюючи вищенаведене, можна стверджувати, що у вчителів 

шкіл–інтернатів для дітей з вадами інтелекту спостерігається висока 
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вираженість станів та властивостей особистості, які обумовлюють емоційне 

вигорання та недостатня сформованість особистісних особливостей, які 

здатні його попередити, що свідчить про дефіцит найважливіших  

копінг-ресурсів у даної категорії педагогічних працівників [54]. Недостатній 

розвиток вищеозначених особистісних ресурсів обумовлює основні прояви 

емоційного вигорання у респондентів експериментальної групи (див. рис. 

2.1.). 

 Особливості зв’язків між показниками фаз/симптомів емоційного 

вигорання та показниками станів/властивостей особистості у вчителів  

шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту, порівняно з іншими 

категоріями педагогів, ми вивчали за допомогою Z-критерія Фішера, 

порівнюючи коефіцієнти кореляцій, отриманих у респондентів 

експериментальної групи з аналогічними показниками фахівців контрольних 

груп. 

 Порівняльний аналіз коефіцієнтів кореляцій у досліджуваних вибірках 

дав можливість визначити статистично значущі відмінності між показниками 

фаз/симптомів емоційного вигорання та показниками таких особистісних 

властивостей, як «товариськість», «врівноваженість», «реактивна 

агресивність» та «сором’язливість». Так, у педагогів експериментальної 

групи шкала «товариськість» негативно помірно корелює із симптомом 

«деперсоналізація» (фаза виснаження) (r=-0,35; р≤0,01), у контрольній групі 1 

значущих зв’язків між даними показниками не виявлено (Z=2,12; р0,05). 

Шкала «врівноваженість» у даної категорії вчителів має значущі зв’язки 

негативного напрямку з фазою виснаження (r=-0,37; р≤0,01) та симптомом 

даної фази «емоційним дефіцитом» (r=-0,45; р≤0,001) на відміну від фахівців 

контрольної групи 1, у яких не зафіксовано жодних значущих зв’язків між 

даними показниками (відповідно Z=2,02; р0,05 та Z=2,57; р0,01). Отже, 

розвиток у респондентів експериментальної групи такого копінг-ресурсу, як 

товариськість, здатний попередити в них деструктивні зміни в особистісній 

сфері значно більше, ніж у педагогів ЗОШ-інтернатів. Формування у вчителів 
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шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту стресостійкості, на відміну від 

респондентів контрольної групи 1, зворотньо пропорційне виснаженню та 

деструктивним змінам в емоційній сфері фахівців даних навчальних закладів. 

 Навпаки, у педагогічних працівників освітніх закладів для дітей з 

вадами інтелекту не було зафіксовано значущих зв’язків між «реактивною 

агресивністю» та фазою резистенції, а також симптомами «незадоволеність 

собою» й «неадекватне вибіркове емоційне реагування» на відміну від 

контрольної групи 1, у якій зафіксовано позитивні значущі зв’язки між 

даними показниками. Виявлені відмінності відповідають статистично 

значущим рівням. Подібна ситуація спостерігається зі шкалою 

«сором’язливість», яка у респондентів експериментальної групи не виявила 

значущих зв’язків з фазою виснаження та симптомом даної фази «емоційною 

відстороненістю». Водночас у фахівців ЗОШ-інтернатів значущі зв’язки між 

даними показниками зафіксовано (відповідно r=0,57; р≤0,001; Z=2,57; р0,01, 

r=0,40; р≤0,001; Z=2,39; р0,01). Отже, зниження агресивних реакцій та 

послаблення/трансформація негативних емоцій у вчителів  

шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту меншою мірою, порівняно із 

ЗОШ-інтернатами, здатне попередити виникнення резистенції та запобігти 

такі прояви емоційного вигорання, як незадоволеність собою і професійним 

вибором, неадекватне обмеження включення емоцій у професійну взаємодію 

та т.п. Формування адекватної самооцінки та навичок асертивної поведінки у 

респондентів експериментальної групи, на відміну від контрольної групи 1, 

меншою мірою може запобігти в них виснаженню та емоційній 

відстороненості. 

 Порівняльний аналіз коефіцієнтів кореляцій, отриманих у педагогів 

ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту та ЗОШ, дозволив виявити 

суттєві відмінності між показниками фаз/симптомів емоційного вигорання та 

такими особистісними особливостями, як «невротичність», «товариськість», 

«врівноваженість», «емоційна лабільність». 
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 Так, у респондентів експериментальної групи, на відміну від ЗОШ, 

шкала «невротичність» менше корелює із симптомом «розширення сфери 

економії емоцій» (r=0,31; р≤0,01 проти r=0,67; р0,001; Z=2,77; р0,01). 

Означена шкала у вчителів ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту не 

виявила значущих зв’язків із симптомом «загнаність до клітки», тоді як в 

контрольній групі 2 вони існують (r=0,54; р0,001; Z=2,40; р0,01). Схожа 

ситуація спостерігається зі шкалою «врівноваженість», яка в 

експериментальній групі, на відміну від ЗОШ, меншою мірою корелює із 

симптомом «розширення сфери економії емоцій» (r=-0,34; р≤0,01 проти  

r=-0,63; р0,001; Z=2,15; р0,05). У вчителів ЗОШ-інтернатів для дітей з 

вадами інтелекту «врівноваженість» не має значущих зв’язків із симптомом 

«тривога і депресія», проте у контрольній групі 2 їх зафіксовано (r=-0,55; 

р0,001; Z=2,24; р0,05). Отже, зменшення невротичних проявів, пов’язаних 

з швидким виснаженням та стомлюваністю, й підвищення стресостійкості у 

педагогів експериментальної групи меншою мірою, ніж у фахівців ЗОШ, 

здатне попередити розширення дії емоційного вигорання поза професійну 

діяльність. На відміну від вчителів шкіл-інтернатів для дітей з вадами 

інтелекту, у педагогічних працівників ЗОШ зниження невротичності й 

розвиток стресостійкості прямо пропорційні зменшенню відчуття емоційного 

затору, «загнаності» в глухий кут, проявів тривоги і депресії тощо. 

 У респондентів експериментальної групи, порівняно з контрольною 

групою 2, шкала «емоційна лабільність» меншою мірою корелює з фазою 

резистенції (r=0,33; р≤0,01 проти r=0,64; р0,001; Z=2,30; р0,05) та не має 

значущих зв’язків із симптомом «розширення сфери економії емоцій» 

(Z=3,59; р0,001). Отже, емоційна стабільність як копінг-ресурс меншою 

мірою здатна попередити виникнення фази резистенції у педагогів  

ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту та, на відміну від ЗОШ, не має 

можливостей запобігти пересиченість людськими контактами в даному 

професійному середовищі. 
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 Шкала «товариськість» не має значущих зв’язків із симптомом 

«емоційна відстороненість» в експериментальній групі, у контрольній групі 2 

їх зафіксовано (r=-0,42; р0,01; Z=2,02; р0,05). Отже, даний копінг-ресурс 

не може запобігти майже повне виключення емоцій зі сфери професійної 

діяльності вчителів ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту, на відміну 

від ЗОШ, у яких «товариськість» здатна попередити реагування без почуттів 

та емоцій. 

 Таким чином, порівняльний аналіз коефіцієнтів кореляцій між 

показниками фаз/симптомів емоційного вигорання та показниками 

станів/властивостей особистості, отриманих у досліджуваних вибірках, ще 

раз засвідчив якісну специфічність отриманих зв’язків, їх обумовленість 

внутрішньо-професійними особливостями педагогічної діяльності та надав 

можливість намітити шляхи запобігання й подолання емоційного вигорання у 

педагогів шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту. 

 

Висновки до II розділу 

 

1. Для розкриття специфіки та виявлення залежностей між  

захисно–копінговою поведінкою та емоційним вигоранням у вчителів  

шкіл–інтернатів для дітей з вадами інтелекту було використано комплекс 

взаємодоповнюючих емпіричних методів та методик, а також методів 

математичної та статистичної обробки даних. Констатувальний експеримент 

виконувався за допомогою методів анкетування та тестування; обробка 

експериментальних даних проводилась за допомогою кореляційного аналізу, 

φ-критерія і Z-критерія Фішера з наступною якісною інтерпретацією та 

змістовним узагальненням. Обчислення проводилися з використанням пакету 

статистичних програм SPSS 23.0. 

2. Проаналізувавши психодіагностичний інструментарій, для 

вивчення емоційного вигорання ми обрали «Методику діагностики рівня 

емоційного вигорання» В.В. Бойка; схильність учителів до професійних 
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стресів досліджувалась за допомогою авторської анкети, яка враховувала 

специфічність стрес-факторів у педагогічному середовищі; оцінка рівня 

психофізіологічної професійної дезадаптації проводилася за допомогою 

опивальника О.М. Родіної. Компоненти захисно–копінгової поведінки ми 

вивчали за допомогою таких методик, як: «Індекс життєвого стилю»  

R. Plutchik, H. Kelierman, H.R. Conte, в адаптації Л.І. Вассермана,  

О.Ф. Єришева та ін.; «Копінг–стратегії» R.S. Lazarus, S. Folkman, в адаптації 

Т.Л. Крюкової, О.В. Куфтяк та ін.; «Втрати та придбання персональних 

ресурсів» Н. Водоп’янової, М. Штейн; Фрайбургського багатофакторного 

особистісного опитувальника J. Fahrenberg, R. Hampel, H. Selg, в адаптації 

А.О. Крилова, Т.І. Ронгинської. 

3. Реалізація задач констатувального експерименту передбачала, 

окрім експериментальної групи, наявність двох контрольних груп. Підставою 

для цього послужили психологічні особливості учнівського контингенту та 

специфіка навчально-виховного процесу в освітніх закладах. Першу 

контрольну групу склали вчителі ЗОШ-інтернатів м. Слов’янська,  

м. Краматорська та м. Лиману, до складу другої контрольної групи увійшли 

вчителі ЗОШ м. Слов’янська. Кількість респондентів у контрольних групах 

дорівнювалась їхній кількості в експериментальній групі та становила 

відповідно 80 осіб у кожній з них. Дослідженням було охоплено 240 

педагогічних працівників, середній стаж роботи яких – 15-20 років, середній 

вік – 40-45 років. 

4. Результати експериментального дослідження дозволили 

констатували широку поширеність ознак емоційного вигорання серед 

вчителів шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту (88,8%), що на 

статистично значущих рівнях перевищує кількість фахівців з такими ж 

ознаками і із загальноосвітніх шкіл-інтернатів (р0,01), і із загальноосвітніх 

шкіл (р0,001). Особливості прояву емоційного вигорання у респондентів 

експериментальної групи полягають у домінуванні фази резистенції (100%) 

при однаковій вираженості фаз напруги та виснаження (53,5%) на відміну від 
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інших категорій педагогів, у яких фаза виснаження посіла другу позицію. 

Розподіл показників «сформованості» і «формування» за фазою резистенції у 

вчителів ЗОШ-інтернатів для дітей з вадами інтелекту показав перевагу 

«рівня сформованості» (р0,05) на відміну від педагогів ЗОШ-інтернатів, у 

яких на статистично значущому рівні (р0,05) переважали показники «рівня 

формування». 

5. Особливостями прояву симптоматики емоційного вигорання у 

вчителів шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту порівняно з іншими 

категоріями педагогів можна вважати широку представленість симптомів 

резистенції: виявлена вираженість трьох симптомів з чотирьох. Ступінь 

вираженості симптому «розширення сфери економії емоцій» (67,6%) на 

статистично значущому рівні (р0,001) перевищує кількість показників у 

вибірці вчителів загальноосвітніх інтернатних закладів (39,7%). Виявлена 

перевага у даній категорії досліджуваних представленості симптому 

«редукція професійних обов’язків»: 52,1% проти 43,1% у фахівців 

ЗОШ-інтернатів та 33,3% у фахівців загальноосвітніх шкіл (р0,05). 

Вираженість симптому «неадекватне вибіркове емоційне реагування» значно 

поступається показникам, отриманим у педагогів ЗОШ (р0,001). Значні 

відмінності у симптоматиці виявлено також за фазою виснаження: так, 

представленість симптомів «психосоматичні й психовегетативні порушення» 

та «емоційний дефіцит» у респондентів експериментальної групи значно 

перевищує частоту зустрічальності у педагогів ЗОШ (р0,001 та р≤0,05). 

Показники симптомів «емоційна відстороненість» та «особистісна 

відстороненість» (деперсоналізація) у вчителів ЗОШ-інтернатів для дітей з 

вадами інтелекту посідають проміжні позиції між показниками контрольних 

груп. Зустрічальність симптому «загнаність до клітки» (фаза напруги) у 

респондентів експериментальної групи значно поступається вибірці вчителів 

ЗОШ (р0,05), симптому «тривога і депресія» (фаза напруги) - вибірці 

педагогів ЗОШ-інтернатів (р0,05), що свідчить про значне перевищення дії 
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механізму захисту у вигляді повного або часткового виключення емоцій над 

дією професійних стрес-факторів у вчителів експериментальної групи. 

Отримані результати надали можливість констатувати обумовленість 

емоційного вигорання специфікою професійної діяльності в освітніх закладах 

для дітей з інтелектуальними вадами. 

6. Найбільш схильними до професійного стресу виявилися 

респонденти експериментальної групи (72,5%), що на статистично значущих 

рівнях перевищує представленість аналогічних показників у групі вчителів 

ЗОШ-інтернатів (р0,01) та ЗОШ (р0,001). Виявлено зв’язки між ступенем 

схильності до професійного стресу та наявністю ознак емоційного вигорання 

у вчителів усіх категорій, що надало нам можливість розглядати феномен 

вигорання як стрес-синдром. 

7. Визначено особливості захисно-копінгової поведінки вчителів 

шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту та обумовленість її змісту 

внутрішньо-професійною специфікою педагогічної діяльності. Особливість 

захисно-копінгової поведінки респондентів експериментальної групи, 

порівняно з іншими категоріями педагогів, полягає у використанні в 

стресових ситуаціях переважно незрілих механізмів психологічного захисту 

високої інтенсивності, пов’язаних зі спотворенням та фальсифікацією 

сприйняття реальності («проекції»; «регресії», «гіперкомпенсації»); пасивних 

емоційно-орієнтованих копінг-стратегій, спрямованих на регуляцію 

емоційної напруги («самоконтроля», «прийняття відповідальності», 

«позитивної переоцінки», «дистанціювання», «втечі-уникнення»); дисбалансі 

між втратами і придбаннями персональних ресурсів, схильності до їх 

надмірного витрачання. На відміну від колег, у вчителів шкіл-інтернатів для 

дітей з вадами інтелекту спостерігається дефіцит навичок раціонального 

вирішення проблемної ситуації (р≤0,001); відмічається недооцінка 

використання зовнішніх (соціальних) ресурсів в умовах стресу порівняно з 

педагогами ЗОШ-інтернатів (р≤0,001); недостатнє використання більш 

складних та зрілих механізмів захисту, пов’язаних з переробкою та 
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переоцінкою інформації – компенсації та раціоналізації - порівняно з 

педагогами ЗОШ (р0,001). Переважна більшість форм захисно-копінгової 

поведінки, що визначають її зміст у вчителів шкіл-інтернатів для дітей з 

вадами інтелекту, виявилися дезадаптивними для даної категорії фахівців. 

Зафіксовано статистично значущі відмінності форм захисно-копінгової 

поведінки відносно їхньої адаптивності/дезадаптивності у респондентів 

експериментальної групи та педагогів ЗОШ. 

8. Виявлено особливості взаємозв’язків механізмів психологічного 

захисту та механізмів опанування (копінг-механізмів) в рамках єдиної 

системи у вчителів шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту. За 

допомогою кореляційного аналізу встановлено, що дезадаптивні для даної 

категорії педагогів механізми психологічного захисту «регресія» і 

«компенсація» виникають на тлі вичерпання копінг-ресурсів та обумовлюють 

використання дезадаптивних емоційно та проблемно-орієнтованих форм 

опанування стресу. Дезадаптивний захисний механізм «раціоналізація» 

пов’язується здебільшого з активними стратегіями опанування стресу 

(«конфронтаційним копінгом», «прийняттям відповідальності», «пошуком 

соціальної підтримки»), які носять як адаптивний, так і дезадаптивний 

характер. У свою чергу використання дезадаптивних копінг-стратегій не 

сприяє успішному вирішенню проблем та призводить до посилення напруги 

відповідних механізмів захисту. Визначено, що дисбаланс між втратами і 

придбаннями персональних ресурсів прямо пропорційний 

«конфронтаційному копінгу» та зворотньо - «плануванню вирішення 

проблем». Суб’єктивне відчуття переважання втрат  

особистісно-середовищних копінг-ресурсів над їх придбанням обумовлює 

вдавання до копінгу «втеча-уникнення» та блокує адаптивний  

проблемно-орієнтований копінг «планування вирішення проблеми». 

Порівняльний аналіз кореляцій між компонентами захисно-копінгової 

поведінки у досліджуваних групах надав можливість констатувати дисбаланс 

у системі захисно-копінгової поведінки педагогів шкіл-інтернатів для дітей з 
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вадами інтелекту більшою мірою, ніж в інших категорій вчителів та 

визначити місця їх стресової уразливості. 

9. Визначено роль дезадаптивних форм захисно-копінгової 

поведінки у виникненні та проявах емоційного вигорання у вчителів  

шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту. Встановлено, що емоційне 

вигорання виникає при дисбалансі між життєвими розчаруваннями та 

досягненнями, надмірному витрачанні внутрішніх резервів без належного і 

своєчасного їхнього поповнення; його обумовлюють такі захисні механізми, 

як «витіснення», «регресія», «проекція», «компенсація», «раціоналізація»; 

копінг-стратегії - «конфронтаційний копінг», «дистанціювання», «втеча-

уникнення», більшість з яких носить дезадаптивний характер. Аналіз зв’язків 

між фазами/симптомами емоційного вигорання та компонентами захисно-

копінгової поведінки в експериментальній групі засвідчив роль 

дезадаптивних її форм у проявах вигорання: зафіксовано позитивні кореляції 

між «проекцією», «регресією», «заміщенням», «компенсацією», 

«раціоналізацією», «самоконтролем», «прийняттям відповідальності», 

«дистанціюванням», «втечею-уникненням», «конфронтаційним копінгом», 

«втратами ресурсів» та усіма фазами й більшістю симптомів означеного 

феномену. Протилежні за характером зв’язки з емоційним вигоранням мають 

шкали «планування вирішення проблеми», «пошук соціальної підтримки», 

«позитивна переоцінка», «індекс ресурсності», що надає можливість вважати 

їх важливою умовою попередження й подолання емоційного вигорання у 

вчителів шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту. Таким чином, 

визначено симптомокомплекс факторів, які обумовлюють емоційне 

вигорання у респондентів експериментальної групи та доведено роль 

дезадаптивних форм захисно-копінгової поведінки у його виникненні і 

проявах у даної категорії педагогів. 

10. Порівняльний аналіз зв’язків між фазами/симптомами емоційного 

вигорання та компонентами захисно-копінгової поведінки в досліджуваних 

групах засвідчив суттєві відмінності між означеними показниками у 
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респондентів експериментальної групи і контрольних груп, що стало 

підґрунтям для висновування про якісну специфічність отриманих зв’язків та 

їх обумовленість специфікою педагогічної діяльності в закладах освіти 

різного спрямування. 

11. Досліджено змістовні характеристики копінг-ресурсів вчителів 

шкіл–інтернатів для дітей з вадами інтелекту. Найбільш вираженими 

шкалами в них виявились наступні: «невротичність» (62,5%), «дратівливість» 

(56,3%) та «сором’язливість» (56,3%), що свідчить про відсутність у даної 

категорії педагогів таких копінг-ресурсів, як емоційна стійкість, 

стресостійкість, асертивність, позитивна самооцінка тощо. У респондентів 

експериментальної групи, порівняно з іншими категоріями педагогів, 

значною мірою діагностовано особистісні стани та властивості негативного 

спрямування, що свідчить про дефіцит копінг-ресурсів: їм статистично більш 

притаманні «невротичність», «дратівливість», «емоційна лабільність». 

Порівняно з вчителями ЗОШ, у них більше виражена «депресивність» 

(р0,001) та «сором’язливість» (р0,001), меншою мірою – 

«врівноваженість» (р0,001).  

12. Аналіз зв’язків між станами/властивостями особистості та 

фазами/симптомами емоційного вигорання в експериментальній групі надав 

можливість констатувати високу вираженість станів та властивостей 

особистості, які обумовлюють емоційне вигорання (невротичність, 

депресивність, дратівливість, сором’язливість, емоційна лабільність, 

спонтанна агресивність, реактивна агресивність), відповідно недостатню 

сформованість особистісних особливостей, які здатні його попередити 

(емоційна та стресостійкість, упевненість у собі (асертивність), 

оптимістичність, активна життєва позиція, товариськість, відсутність 

невротичної скутості, агресивності та т.п.), що свідчить про дефіцит базисних 

копінг-ресурсів у даної категорії педагогічних працівників. Порівняльний 

аналіз коефіцієнтів кореляцій між означеними показниками у досліджуваних 

вибірках ще раз засвідчив обумовленість отриманих зв’язків внутрішньо-
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професійною специфікою педагогічної діяльності. Представлені результати 

склали основу формувального експерименту.
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ВИСНОВКИ 

 

У дослідженні  наведене теоретичне узагальнення і нове вирішення 

наукової проблеми, що полягає у визначенні залежності між дезадаптивними 

формами захисно-копінгової поведінки та виникненням і проявами 

емоційного вигорання вчителів шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту. 

Отримані в процесі дослідження теоретичні та емпіричні результати свідчать 

про досягнення мети, вирішення дослідницьких завдань і дають змогу 

сформулювати наступні висновки: 

1. Аналіз сучасних теоретичних досліджень з проблеми емоційного 

вигорання показав її багатогранність, відсутність єдиної точки зору відносно 

сутності означеного феномену, його структури, механізмів та динаміки 

розвитку, існування суперечливих даних, що стосуються виникнення, 

протікання, особливостей прояву в різних професійних групах. На сьогодні 

вивчення означеної проблематики відбувається здебільшого на основі 

професій суб’єкт-суб’єктного типу: педагогів, медичних, соціальних 

працівників, психологів, управлінців та т.п. При цьому спостерігається 

недостатність робіт, присвячених дослідженню емоційного вигорання в 

учителів шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту. Визнаючи 

першорядну роль професійної діяльності, в нашій роботі емоційне вигорання 

розглядається як специфічний стрес-синдром, що виникає внаслідок 

хронічної напруженої психоемоційної діяльності та призводить до 

деструктивних змін структури діяльності або особистості фахівця. 

2. Серед вчителів шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту, 

порівняно з іншими категоріями педагогів, статистично більш поширені 

ознаки емоційного вигорання. Виявлено відмінності у його проявах, які 

полягають у значній вираженості фази резистенції та її симптомів у вчителів 

шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту при однаковій вираженості фаз 

напруги і виснаження на відміну від інших категорій педагогічних 

працівників, у яких другу позицію посіла фаза виснаження, третю позицію - 
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фаза напруги. При цьому представленість симптомів напруги у фахівців 

шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту або не відрізняється від частот у 

вибірках колег, або значно поступається їм, що свідчить про значне 

перевищення дії механізму захисту у вигляді повного або часткового 

виключення емоцій над дією професійних стрес-факторів в даному 

педагогічному середовищі. Встановлена залежність між емоційним 

вигоранням та професійним стресом, що надало підстави розглядати даний 

феномен як стрес-синдром. 

3. Визначено особливості захисно-копінгової поведінки вчителів  

шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту порівняно з іншими категоріями 

педагогів, які полягають у використанні в стресових ситуаціях переважно 

незрілих механізмів психологічного захисту високої інтенсивності, 

пов’язаних зі спотворенням та фальсифікацією сприйняття реальності 

(«проекції»; «регресії», «гіперкомпенсації»); пасивних  

емоційно-орієнтованих копінг-стратегій, спрямованих на регуляцію 

емоційної напруги («самоконтроля», «прийняття відповідальності», 

«позитивної переоцінки», «дистанціювання», «втечі-уникнення»); дисбалансі 

між втратами і придбаннями персональних ресурсів, схильності до їх 

надмірного витрачання. Аналіз захисно-копінгової поведінки з позиції 

узгодженого функціонування в рамках єдиної системи надав можливість 

дослідити внутрішньо-професійні відмінності та довести обумовленість її 

змісту особливостями педагогічної діяльності: зафіксовані статистично 

значущі зв’язки між компонентами захисно-копінгової поведінки мають 

якісну специфічність і свідчать про дисбаланс в даній системі у педагогів  

шкіл-інтернатів для дітей з вадами інтелекту в більшій мірі, ніж в інших 

категорій вчителів. 

4. Встановлено, що дезадаптивні форми захисно-копінгової поведінки, 

які переважно визначають її зміст у вчителів шкіл-інтернатів для дітей з 

вадами інтелекту, на тлі дефіциту копінг-ресурсів обумовлюють виникнення 

та прояви емоційного вигорання в даному професійному середовищі. 
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Симптомокомплексом факторів, що пов’язується з емоційним вигоранням 

учителів шкіл–інтернатів для дітей з вадами інтелекту та є якісно 

специфічним відносно інших категорій педагогічних працівників визначено: 

використання таких механізмів психологічного захисту, як «витіснення», 

«регресія», «проекція», «компенсація», «раціоналізація», «заміщення»; 

копінг-стратегій - «конфронтаційний копінг», «дистанціювання»,  

«втеча-уникнення», «самоконтроль», «прийняття відповідальності»; 

дисбаланс між придбаннями і втратами особистісних ресурсів й переважання 

показників «втрат» особистісних ресурсів над їх «придбанням». 

5. Аналіз змістовних характеристик копінг-ресурсів вчителів 

шкіл–інтернатів для дітей з вадами інтелекту надав можливість з’ясувати, що 

у них виявлена вища вираженість станів та властивостей особистості, 

пов’язаних з перебігом емоційного вигорання («невротичність», 

«дратівливість», «сором’язливість», «депресивність», «емоційна 

лабільність», «спонтанна агресивність», «реактивна агресивність»), 

порівняно з вчителями інших освітніх закладів. Відповідно у даної категорії 

педагогів зафіксовано дефіцит базисних копінг-ресурсів (емоційної стійкості, 

стресостійкості, оптимістичності, асертивності, позитивної самооцінки, 

товариськості та т.п.), здатних запобігти означеному стрес-синдрому. 

Проведене  дослідження не вичерпує всіх аспектів досліджуваної 

проблеми. Перспективними надалі можуть вважатись дослідження наступних 

актуальних проблем: вивчення психологічного здоров’я, суб’єктивного 

благополуччя та якості життя вчителів шкіл–інтернатів для дітей з вадами 

інтелекту, які мають ознаки емоційного вигорання. 

 

 


