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Актуальність дослідження. Традиційно психологічне благополуччя розглядалося через протиставлення психологічному захворюванню та неблагополуччю. Водночас на межі ХХ – ХХІ століття під впливом екзистенційно – феноменологічного підходу до особистості, який активно розвивається, сформулювалися уявлення щодо недостатності медичної моделі психологічного благополуччя. В цей період сформувалася потреба виходу за межі дихотомічної моделі «здоров’я – хвороба» та звернення уваги дослідників до позитивних аспектів функціонування особистості. На сучасному етапі розвитку психології активно вивчається зв’язок психологічного благополуччя зі станом фізичного і психосоматичного здоров’я (Е. Десі, Р. Раян, К. Ріфф, К. Фредерік), генетичними чинниками (М. Аргайл, Д. Лікко, А. Теллеген), зовнішніми обставинами життя, рівнем матеріального достатку, освітою, соціальним статусом (Н. Бредберн, Е. Дінер, Т. Кассер, М. Раян), віком і статтю (Е. Дінер, К. Ріфф, П. Фесенко), рівнем культури (М. Лінч), етнічною належністю (В. Гриценко) тощо. Категорія психологічного благополуччя особистості тісно пов’язана з уявленнями про гармонійне і повноцінне буття людини в різних філософських концепціях із ключовими позиціями щодо розуміння особистості у її розвитку в психодинамічному підході (А. Адлер, Дж. Боулбі, З. Фройд, Е. Фромм, К. Горні, Е. Еріксон, К. Г. Юнґ), а також із психологічною концепцією позитивного функціонування людини, яка започаткувалася в теоріях екзистенційно-гуманістичного спрямування в психології (А. Лангле, А. Маслоу, Р. Мей, К. Роджерс, В. Франкл) та в його сучасному відгалуженні – позитивній психології (І. Бонівелл, П. Вонґ, М. Селіґман, М. Чексентміхайї). Однак розгляд психологічного благополуччя через призму емоційного інтелекту ще не набуло значної розробки в науковій літературі, тому цей аспект виявився для нас цікавим. 
Також розвиток сфери інклюзивної освіти все більше набирає обертів в українському суспільстві, а інклюзивність життєвого простору є глобальним трендом сьогодення в цивілізованому світі, оскільки інклюзивність є фактором забезпечення психологічного благополуччя у всіх членів суспільства. Тому увага до педагогів, які впроваджують інклюзивність, до їх психологічного благополуччя, є абсолютно доречною. Все вищезазначене зумовило актуальність нашого дослідження феномену психологічного благополуччя та емоційного інтелекту, в якості його чинника.
[bookmark: _Hlk190013807]Мета дослідження полягає у теоретичному обґрунтуванні та емпіричному дослідженні емоційного інтелекту як чинника психологічного благополуччя педагогів в інклюзивній освіті.
Досягнення мети зумовлює вирішення таких завдань: 
1)	здійснити аналіз психологічних джерел, що описують емоційний інтелект як чинник психологічного здоров’я педагогів в інклюзивній освіті;
2)	емпірично дослідити емоційний інтелект та рівень психологічного благополуччя у педагогів в інклюзивній освіті;
3)	розробити програму для педагогів інклюзивної освіти «Емоційний інтелект як чинник психологічного благополуччя»;
4) перевірити ефективність розробленої програми для педагогів інклюзивної освіти «Емоційний інтелект як чинник психологічного благополуччя».
Об’єктом дослідження виступає феномен психологічного благополуччя.
Предметом дослідження виступає емоційний інтелект як чинник психологічного благополуччя у педагогів інклюзивної освіти.
Методи дослідження: теоретичні – аналіз, синтез, узагальнення, аргументація; емпіричні – тест «Емоційний інтелект» Н. Холла, тест «Емоційний інтелект» Р. Бар-Она, шкала психологічного благополуччя К. Ріфф, тест «Індекс задоволеності життям» (LSIA); методи математичної статистики – кореляційний аналіз за критерієм Пірсона для виявлення впливу рівня розвитку емоційного інтелекту на суб’єктивне відчуття психологічного благополуччя; критерій Кутове перетворення Фішера для перевірки ефективності розробленої програми для педагогів інклюзивної освіти «Емоційний інтелект як чинник психологічного благополуччя».
База дослідження представлена педагогами інклюзивних груп закладів дошкільної освіти та початкових класів закладів середньої освіти міста Миколаєва та Миколаївської області. Дослідження проводилось у форматі онлайн-тестування в червні-липні 2025 року. В дослідженні взяли участь 18 осіб, віком від 25 до 49 років, всі досліджувані ‑ жінки. Досвід роботи в закладах освіти, зокрема в інклюзивних, у досліджуваних осіб різний, від 1 року до 15 років. 
Наукова новизна дослідження полягає в тому, що вплив емоційного інтелекту на суб’єктивне відчуття психологічного благополуччя у педагогів в інклюзивній освіті ще не достатньо вивчено. Оскільки педагог в інклюзивній освіти виступає зразком, орієнтиром і, в значному смислі, джерелом психологічного благополуччя для учнів і вихованців, то цілком зрозуміло, що він повинен бути наповненим цим відчуттям, а також повинен мати достатньо високий емоційний інтелект, як професійно важливу рису, що забезпечує ефективну і екологічну взаємодію з дітьми. У зв’язку з цим, дослідження має практичну значущість.
Результати дослідження можуть бути використані в колективах інклюзивних закладів освіти, в навчальному процесі підготовки педагогів, в процесі перепідготовки та підвищення кваліфікації педагогічних кадрів.
[bookmark: _GoBack]Структура роботи. Робота складається зі вступу, трьох розділів, висновків до розділів, загальних висновків, списку використаних джерел з 50 найменувань. Основний текст роботи 84 сторінки, робота містить 6 таблиць, 11 рисунків.
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[bookmark: _Toc214232976]1.1. Теоретичний аналіз підходів проблеми психологічного благополуччя в сучасній психології 

Ідея благополуччя супроводжує людство з античних часів. Давньогрецькі мислителі трактували його як гармонію та чеснотливе життя, що забезпечує внутрішнє щастя. Аристотель пов’язував це з поняттям «евдемонія», яке означало реалізацію власного потенціалу та досягнення цілісності через чесноти. Вже тоді благополуччя тлумачилося не лише як емоційний комфорт, а як результат повного розкриття особистості [24].
У ХХ столітті феномен психологічного благополуччя став предметом спеціальних досліджень. Першими до його вивчення звернулися Дж. Гурін, Дж. Веров та Ш. Фелд, аналізуючи взаємозв’язок якості життя і внутрішнього стану людини. Пізніше ці ідеї розвинув Н. Бредберн, який запропонував концепцію афективного балансу. Він вважав, що рівень психологічного благополуччя визначається співвідношенням позитивних і негативних емоцій, а щастя є інтегральним показником позитивного функціонування особистості [37]. У своїх працях дослідник пов’язував цю категорію з такими характеристиками, як самоактуалізація, автономія й адекватна самооцінка [36].
У 70–80-х роках ХХ ст. інтерес до проблеми зріс завдяки роботам А. Кемпбелла, Ф. Конверса, В. Роджерса, С. Вітні та Ф. Ендрюса. Вони досліджували задоволеність життям у мешканців Північної Америки, акцентуючи увагу на когнітивних оцінках людини власного існування. Автори свідомо уникали терміна «щастя», вважаючи його занадто афективно забарвленим, і зосередилися на понятті «задоволеність життям». 
Базою їхнього підходу була саме теорія афективного балансу Н. Бредберна, що надавала можливість кількісно оцінювати позитивне і негативне функціонування людини [27].
Подальший внесок здійснив Е. Дінер, який запровадив поняття «суб’єктивне благополуччя». Його концепція включає три складники: задоволеність життям як когнітивний вимір, позитивні емоції та негативні емоції. Суб’єктивне благополуччя у цій моделі виступає інтегральною оцінкою того, наскільки людина вважає своє життя «добрим» або «поганим». При цьому воно не лише відображає рівень депресії чи тривожності, а й дозволяє порівнювати загальний рівень щастя різних людей. Дінер і його послідовники довели, що суб’єктивне благополуччя є відносно стабільною диспозицією, адже позитивна афективність часто виявляється незалежною від окремих життєвих подій і може бути особистісною рисою [27].
Близькі до цього підходу В. Пейн та Е. Дінер запропонували використовувати термін «задоволеність життям» як когнітивну інтегральну оцінку, що охоплює життєвий досвід людини [39]. Водночас інші дослідники застосовували поняття «якість життя», яке поєднувало зовнішні фактори (економічний рівень, умови побуту, соціальні можливості) та внутрішні (емоційні й когнітивні оцінки) [24].
У сучасній позитивній психології (Ш. Лопес, М. Селігман, Ч. Снайдер) з’явилося поняття «процвітання» як вищого рівня благополуччя. Воно описується як стан стійкої рівноваги, що включає високі показники емоційного, психологічного й соціального функціонування. Селігман у своїй відомій моделі PERMA виокремив п’ять вимірів благополуччя: позитивні емоції (Positive emotions), залученість (Engagement), стосунки (Relationships), сенс (Meaning) і досягнення (Accomplishment). Такий підхід показав, що благополуччя є не лише індивідуальною, а й соціальною категорією [47].
У результаті сформувалися дві основні парадигми розуміння психологічного благополуччя. Гедоністична – пов’язує його з рівнем задоволення життям та балансом афектів. Представники цього напряму (Н. Бредберн, Е. Дінер, Е. Галлоун, Р. Каммінгс, А. Лау) трактують благополуччя як результат інтеграції позитивних і негативних переживань, доповнених когнітивною оцінкою життєвих обставин [27]. Евдемоністична – орієнтована на розвиток особистості та пошук сенсу. Її представники (М. Ягода, К. Кеєс, К. Ріфф) вважають, що благополуччя полягає у самореалізації, особистісному зростанні, гармонійних стосунках та здатності управляти середовищем [46].
Важливим джерелом евдемоністичного підходу стали гуманістичні концепції А. Маслоу та К. Роджерса. Маслоу підкреслював значення самоактуалізації як вищого рівня потреб людини, а Роджерс описував актуалізуючу тенденцію – внутрішнє прагнення особистості реалізувати свій потенціал. Е. Фромм у своїй праці протиставив два орієнтири людського існування: «мати» і «бути». Якщо перший ґрунтується на володінні зовнішніми благами, то другий спрямований на розкриття власних можливостей. На його думку, саме орієнтація на «буття» підвищує рівень психологічного благополуччя, тоді як надмірний матеріалізм призводить до емоційного виснаження. Т. Кассер у цьому контексті говорить про «високу ціну матеріалізму», яка проявляється у зниженні якості міжособистісних відносин і відчутті відчуження [47].
Однією з перших спроб інтегрувати різні підходи стала модель психологічного благополуччя М. Ягоди. Вона виокремила шість ключових вимірів: самоприйняття, особистісне зростання, інтегрованість, автономність, соціальну сприйнятливість і компетентність у взаємодії з середовищем. Подібні ідеї отримали подальший розвиток у працях К. Ріфф, яка не лише підтвердила багатовимірність феномена психологічного благополуччя, а й запропонувала емпірично обґрунтовану модель із шістьма ключовими складниками [46].
Першим із них є самоприйняття. Високий рівень самоприйняття проявляється у позитивному ставленні до себе, здатності визнавати різні сторони власної особистості, як сильні, так і слабкі, а також у задоволеності власним минулим. Низький рівень характеризується невдоволенням собою, розчаруванням через минулі події та прагненням бути іншим, ніж людина є насправді [46], [45].
Другим виміром виступає особистісне зростання. Сильний показник цієї категорії відображає відчуття постійного розвитку, відкритість новому досвіду та усвідомлення власного потенціалу. Людина сприймає себе такою, що вдосконалюється та змінюється у напрямку більшої ефективності й самопізнання. Слабкий рівень, навпаки, пов’язаний зі стагнацією, відчуттям нудьги й відсутності можливостей для внутрішніх змін [46], [43].
Третім компонентом є цілеспрямованість у житті. Її високий рівень означає наявність життєвих цілей, відчуття спрямованості, усвідомлення сенсу як у теперішньому, так і в минулому. Людина має переконання, що надають зміст її життю, і здатність формулювати завдання для майбутнього. Низький рівень характеризується браком цілей, відчуттям беззмістовності та втрати сенсу [46], [24].
Четвертим виміром Ріфф визначає позитивні стосунки з іншими людьми. Вони проявляються у теплих, довірливих, взаємозбагачувальних зв’язках, здатності до емпатії, турботи, інтимності. Натомість слабкі показники свідчать про труднощі у міжособистісній взаємодії, відчуженість і неспроможність підтримувати значущі зв’язки [46], [39].
П’ятим критерієм є опанування середовищем. Високий рівень означає відчуття компетентності у керуванні життєвими обставинами, вміння ефективно використовувати можливості й адаптувати середовище до власних потреб і цінностей. Низький рівень позначається труднощами в управлінні повсякденними справами, відчуттям безсилля перед зовнішніми умовами й браком контролю над подіями [46], [37].
Шостим виміром постає автономія. Вона виявляється у здатності самостійно приймати рішення, опиратися соціальному тиску, будувати поведінку на внутрішніх стандартах і власних оцінках. Низький рівень автономії, навпаки, свідчить про залежність від чужих думок, піддатливість зовнішнім очікуванням та конформність [46], [42].
Таким чином, модель К. Ріфф відрізняється від попередніх концепцій тим, що поєднує як когнітивні, так і емоційні, поведінкові та соціальні аспекти благополуччя. Вона задала орієнтир для подальших концепцій, які прагнули ще глибше розкрити механізми формування благополуччя. Водночас інші дослідники розвивали власні бачення, серед яких значне місце посідає теорія самодетермінації Р. Раяна та Е. Десі. На відміну від Ріфф, яка описувала благополуччя як інтегральний стан особистості, ці вчені зосередили увагу на вроджених потребах, що детермінують його досягнення. У їхній моделі три універсальні чинники – автономія, компетентність і пов’язаність з іншими людьми – розглядаються як фундаментальні для підтримки психологічного благополуччя [42], [28]. Саме задоволення цих базових потреб забезпечує внутрішню мотивацію, відчуття гармонії та стійкості [46], [47].
Своєю чергою, у працях М. Селігмана та його колег зроблено спробу поєднати гедоністичний і евдемоністичний підходи. Вчений довів, що миттєві задоволення й розваги (гедоністична орієнтація) підвищують настрій і знижують рівень негативних переживань у короткостроковій перспективі. Однак саме евдемоністичний спосіб життя, пов’язаний із розвитком здібностей, навчанням та пошуком сенсу, забезпечує глибшу і тривалішу задоволеність. Селігман підкреслював, що задоволеність життям виникає як результат порівняння реальної ситуації з уявною ідеальною картиною, причому обидва показники залежать від суб’єктивного сприйняття [47], [28], [39].
На основі цього вчені, серед яких А. Мак-Ґреґор і Л. Літтл, визначили психологічне благополуччя як конструкт із двох взаємопов’язаних елементів: щастя, яке включає задоволеність життям і позитивний емоційний досвід, та осмисленість, що виражається у зв’язаності цілей, цінностей і особистісного зростання [47], [42], [24]. Подібної думки дотримувався й Е. Комптон, виділяючи у структурі благополуччя два головні фактори – суб’єктивне щастя та розвиток особистості [47], [28].
М. Селігман у своїх працях запропонував три шляхи досягнення щастя: «приємне життя», наповнене позитивними емоціями; «цікаве життя», що спирається на різноманітні події та захоплення; та «осмислене життя», де індивідуальні якості людини використовуються задля цілей, що виходять за межі власних потреб. Саме другий і третій шляхи, на його думку, мають евдемоністичний характер і формують довготривале психологічне благополуччя [47], [28], [39].
У вітчизняній психології також сформувалися власні підходи до тлумачення цього феномену. Так, Т. Д. Шевеленко та П. П. Фесенко наголошували на зв’язку благополуччя з екзистенційними переживаннями, виокремлюючи актуальне та ідеальне психологічне благополуччя [19]. А. В. Вороніна розглядала його як системну якість, що формується в процесі життєдіяльності й ґрунтується на психофізіологічній цілісності людини [16], [17]. О. С. Ширяєва визначила благополуччя як сукупність особистісних ресурсів, що забезпечують успішність взаємодії у системі «суб’єкт – середовище», і виокремила п’ять його компонентів: афективний, пов’язаний із метапотребами, світоглядний, інтрарефлексивний та інтеррефлексивний [21].
Цікавою є також модель Ю. М. Олександрова, у якій психологічне благополуччя постає багаторівневим утворенням і охоплює ресурсний (особистісна зрілість), процесуальний (самоактуалізація), результативний (відчуття благополуччя), структурний (внутрішня гармонія) та оціночний (суб’єктивна задоволеність) компоненти [39], [27].
Таким чином, аналіз зарубіжних і вітчизняних концепцій показує, що феномен психологічного благополуччя у сучасній науці розглядається як складна багатовимірна структура. Його осмислюють крізь призму внутрішніх потреб (Раян, Десі), емоційно-когнітивних оцінок (Бредберн, Дінер), особистісного розвитку (Ріфф, Селігман), а також інтегральних моделей, що враховують екзистенційний і культурний контекст (Шевеленко, Вороніна, Олександров). Це свідчить про універсальність проблеми та її водночас культурно-історичну специфіку.
Проведений теоретичний аналіз дає змогу трактувати психологічне благополуччя як відносно стійку характеристику особистості, що інтегрує низку ключових компонентів. До його основних складників належать:
1) гармонійний баланс між позитивними та негативними емоційними переживаннями з перевагою позитивних;
2) здатність вибудовувати щирі, автентичні й гармонійні стосунки з оточенням;
3) активне суб’єктивне включення в життєву діяльність, наявність усвідомленого сенсу життя;
4) позитивна внутрішня мотивація, яка забезпечує прагнення до розвитку та самореалізації.
Узагальнені складові психологічного благополуччя подано в табл. 1.1.

Табл.1.1.
Складові психологічного благополуччя
	Компонент
	Змістове наповнення
	Прояви у житті особистості

	Емоційний баланс
	Гармонійне співвідношення позитивних і негативних переживань із домінуванням позитивних емоцій.
	Оптимістичне ставлення до подій, стійкість до стресу, здатність зберігати внутрішню рівновагу.

	Гармонійні взаємовідносини
	Наявність відкритих, щирих і автентичних стосунків, уміння підтримувати довіру та взаємну підтримку.
	Емпатійність, соціальна залученість, здатність до компромісу, відчуття задоволення від спілкування.



Продовження табл.1.1.
	Осмисленість життя
	Активне включення у власну життєдіяльність, наявність цілей, життєвих орієнтирів і переконань, що формують відчуття сенсу.
	Визначеність у цілях, цілеспрямованість, здатність витримувати труднощі завдяки відчуттю сенсу життя.

	Позитивна самомотивація
	Внутрішнє прагнення до розвитку, готовність долати труднощі та рухатися до самореалізації.
	Активність, ініціативність, орієнтація на особистісний ріст, прагнення досягати поставлених завдань.



Як видно з узагальнених складових, психологічне благополуччя ґрунтується на взаємодії внутрішніх і зовнішніх ресурсів особистості. Зокрема, наявність гармонійних взаємовідносин безпосередньо пов’язана з здатністю до самоприйняття та умінням вибудовувати ефективні контакти із соціальним середовищем [46]. Ці якості неможливо уявити без розвиненого емоційного інтелекту, що забезпечує усвідомлення і регуляцію власних емоцій, а також чутливість до емоційних станів інших [30], [31], [32], [34]. Саме емоційний інтелект формує основу для автентичності, довіри та рівноваги у взаєминах, роблячи їх ключовим фактором психологічного благополуччя [42], [43].

[bookmark: _Toc214232977]1.2. Емоційний інтелект як предмет психологічного аналізу, його вплив на психологічне благополуччя

Аналіз підходів до розуміння психологічного благополуччя, представлений у попередньому розділі, дозволяє зробити висновок, що важливою його складовою є здатність вибудовувати відкриті, автентичні та гармонійні взаємовідносини. Цей аспект пов’язаний зі здатністю приймати себе та вмінням налагоджувати стосунки з оточенням. Ці здатності можна висвітлити термінами: інтрарефлексивність – це здатність приймати себе, визнавати свої сильні та слабкі сторони; інтеррефлексивність – це компетентність у стосунках з оточенням, уміння будувати гармонійні й довірливі взаємини. Такі якості формуються завдяки емоційному інтелекту, адже саме він допомагає розуміти власні емоції й правильно сприймати почуття інших людей. Саме тому подальший виклад присвячено теоретичному аналізу категорії «емоційний інтелект» та його ролі у забезпеченні психологічного благополуччя [21], [44].
Перші згадки про значення емоційної сфери для соціальної взаємодії можна знайти ще у працях Е. Торндайка. У 1920 році він зауважив, що здатність керувати власними емоціями та ефективно контактувати з іншими людьми є окремим умінням, притаманним не кожному. Пізніше він увів поняття «соціальний інтелект», підкресливши його значення для успішної комунікації та професійної діяльності [29].
Попри це, систематичне вивчення феномену емоційного інтелекту розпочалося значно пізніше. Лише у 1970–1980-х роках ХХ століття ця проблематика стала предметом перших фундаментальних досліджень, а справжнього наукового визнання вона набула в 1990 році завдяки працям П. Саловея та Дж. Майєра. Саме вони запропонували перше чітке визначення емоційного інтелекту, описавши його як підсистему соціального інтелекту, що включає здатність відслідковувати власні та чужі емоції, розрізняти їх і використовувати для спрямування мислення й поведінки [33], [34]. У їхній моделі виділяються чотири ключові компоненти:
1) Сприйняття емоцій – уміння розпізнавати емоційні прояви у собі та в інших людях, у тому числі через невербальні сигнали (вираз обличчя, жести, інтонацію) [33], [32].
2) Використання емоцій – здатність застосовувати емоційний стан для підтримки мислення, прийняття рішень і креативності [33].
3) Розуміння емоцій – уміння аналізувати складні емоції, визначати їхні причини та прогнозувати наслідки, а також бачити їхню динаміку [34].
4) Управління емоціями – здатність регулювати власний емоційний стан і конструктивно впливати на емоції інших, що дозволяє зберігати контроль у стресових ситуаціях та мотивувати себе й оточення [33].
Запропонована модель доводить, що емоційний інтелект є не вродженою, а розвивальною системою навичок, яку можна удосконалювати протягом життя [29]. Вона інтегрує як особистісні (внутрішні) компетенції, так і соціальні (міжособистісні), що робить її надзвичайно актуальною для практики у сферах психології, освіти та менеджменту. Саме праці П. Саловея і Дж. Майєра стали підґрунтям для подальших досліджень у цій галузі та значною мірою визначили сучасний вектор вивчення емоційного інтелекту [30], [31].
Подальшого поширення поняття емоційного інтелекту набуло завдяки роботам Д. Гоулмана, який у 1995 році видав книгу «Емоційний інтелект», зробивши цей термін надзвичайно популярним у наукових і практичних колах. На відміну від моделі Дж. Майєра і П. Саловея, що розглядала емоційний інтелект як систему когнітивних здібностей, підхід Гоулмана акцентує увагу на поведінкових і соціальних компетенціях [4], [30]. Д. Гоулман виокремив кілька ключових складників емоційного інтелекту:
1) Самосвідомість – здатність розпізнавати власні емоції, розуміти їхній вплив на поведінку й адекватно оцінювати власні ресурси.
2) Саморегуляція – уміння контролювати імпульси, керувати настроєм, зберігати внутрішню рівновагу у складних ситуаціях.
3) Мотивація – внутрішній поштовх до досягнення цілей, наполегливість і здатність підтримувати продуктивність навіть за несприятливих умов [31].
4) Емпатія – здатність розуміти емоції інших людей, «зчитувати» невербальні сигнали та виявляти чутливість до потреб співрозмовника [49].
5) Соціальні навички – уміння будувати ефективні взаємини, впливати на інших, вести переговори, працювати в команді [23].
У пізніших роботах Гоулман деталізував ці компоненти та виокремив сім характеристик емоційної інтелектуальної поведінки: самосвідомість, самомотивація, стійкість у складних обставинах, контроль потягів, керування настроєм, емпатія та оптимізм [30].
Модель Д. Гоулмана підкреслює, що емоційний інтелект не обмежується лише внутрішніми когнітивними процесами. Це насамперед набір соціально значущих компетенцій, які визначають успіх у професійній діяльності, у сфері лідерства, освіти й особистих стосунках. Саме такий підхід зробив теорію емоційного інтелекту максимально практичною та прикладною [30], [31]. Значний внесок у розвиток уявлень про емоційний інтелект зробив Р. Бар-Он, який у 1997 році запропонував концепцію емоційно-соціального інтелекту. На відміну від когнітивної моделі Дж. Майєра і П. Саловея та підходу Д. Гоулмана, він розглядав емоційний інтелект як сукупність здібностей і навичок, що впливають на здатність людини ефективно долати життєві труднощі та адаптуватися до соціального середовища [22]. Р. Бар-Он виділив п’ять ключових сфер емоційно-соціального інтелекту, які представлено у табл. 1.2.
Табл. 1.2.
Структура моделі емоційно-соціального інтелекту Р. Бар-Она
	Сфера
	Основний зміст
	Приклади проявів

	Внутрішньоособистісна
	Усвідомлення власних емоцій, самоповага, упевненість у собі, здатність приймати рішення
	Адекватна самооцінка, розуміння власних почуттів, здатність діяти самостійно

	Міжособистісна
	Емпатія, уміння підтримувати стосунки, розуміння емоцій і потреб інших людей
	Співпереживання, турбота про інших, конструктивне спілкування

	Адаптивність
	Гнучкість мислення та поведінки, здатність розв’язувати проблеми, пристосування до змін
	Швидке знаходження рішень, вміння адаптуватися до нових умов

	Управління стресом
	Контроль імпульсів, стійкість у складних ситуаціях, збереження емоційної рівноваги
	Витримка під час конфліктів, здатність долати напруженість і не втрачати самоконтроль

	Загальний настрій
	Оптимізм, життєрадісність, позитивне ставлення до себе й навколишнього світу
	Віра у власні сили, енергійність, здатність підтримувати доброзичливу атмосферу


За Бар-Оном, емоційно-соціальний інтелект безпосередньо впливає на загальний рівень психологічного благополуччя, адже він забезпечує людині внутрішню стабільність, здатність до конструктивної взаємодії та успішної соціальної адаптації. Його модель підкреслює, що емоційний інтелект охоплює як індивідуальні риси, так і соціальні навички, а тому має не лише теоретичне, а й практичне значення в освіті, професійній діяльності та сфері міжособистісних відносин [22].
Особливий інтерес викликають вітчизняні напрацювання, які підтверджують актуальність проблематики емоційного інтелекту в українській психологічній науці. Дослідження І. С. Булах, В. В. Зарицької, Н. В. Ковриги, В. І. Кротенка, Д. С. Максименка, Е. Л. Носенко, З. В. Огороднійчук, Л. М. Руденко, А. С. Сичевського та інших науковців свідчать про різнобічний підхід до цієї категорії. У роботах українських авторів простежується прагнення поєднати зарубіжні концепції з національними особливостями соціального та освітнього середовища, що дозволяє краще зрозуміти функції й прояви емоційного інтелекту [3], [7], [12], [18], [19].
Частина дослідників (І. С. Булах, В. В. Зарицька, Л. М. Руденко, З. В. Огороднійчук) акцентують увагу на єдності когнітивних і емоційних процесів, вивчають роль емоцій у житті підлітків, а також підкреслюють значення саморефлексії та здатності до регуляції емоцій для ефективної поведінки [6], [7], [19]. Важливий внесок зробив Д. С. Максименко, який розглядав емоційний інтелект у контексті загальної та генетичної психології, визначаючи його як чинник психічного здоров’я й розвитку особистості [16], [17]. У працях Е. Л. Носенко та Н. В. Ковриги емоційний інтелект постає як інтегральна властивість, що поєднує розумність у ставленні до світу й себе, а також виконує адаптивну, стресозахисну та регулятивну функції [18].
Окремі дослідження (З. В. Огороднійчук) акцентують на зв’язку емоційного інтелекту з такими емоційними станами, як емпатія, тривожність та агресія, що дозволяє глибше зрозуміти його вплив на соціальну взаємодію та процеси адаптації [19]. У вітчизняній психології поширені також різні моделі інтерпретації цього феномену: диспозиційна модель (емоційної самоефективності), інформаційно-перероблювана модель (емоційної розумності), а також змішані підходи, які поєднують інтелектуальні, мотиваційні й соціальні складники [3], [7], [18].
Узагальнюючи результати вітчизняних і зарубіжних досліджень, можна стверджувати, що емоційний інтелект є складною багатовимірною характеристикою особистості. Він безпосередньо впливає на здатність людини адаптуватися до нових умов, регулювати власну поведінку та вибудовувати ефективні міжособистісні стосунки. До його основних функцій відносять самосвідомість, самоконтроль, соціальне розуміння та управління взаєминами, що робить цей феномен важливим чинником психологічного благополуччя [4], [22], [30].
Структура емоційного інтелекту охоплює кілька ключових елементів: уміння розпізнавати та виражати емоції, навички саморегуляції та здатність використовувати емоційні стани у процесі мислення й діяльності. Розвинений емоційний інтелект допомагає особистості не лише підтримувати внутрішню рівновагу, а й краще розуміти емоції оточуючих, що сприяє гармонізації взаємин. Тісний зв’язок цього феномена з емпатією, рівнем тривожності та схильністю до агресії ще раз підкреслює його значення у формуванні емоційної стабільності та психологічного благополуччя [6], [7], [19].
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Інклюзивна освіта – це сучасна модель організації освітнього процесу, яка забезпечує кожній дитині право на навчання незалежно від рівня психофізичного розвитку, індивідуальних можливостей чи особливих потреб. Її фундаментом є визнання унікальної цінності кожної дитини та створення умов для рівноправної участі всіх учнів у навчальному середовищі. На відміну від інтеграційних моделей, де дитина має пристосовуватися до існуючої системи, інклюзія передбачає адаптацію самої системи освіти до потреб дитини, що робить її гуманнішою та ефективнішою [15], [41].
Основними принципами інклюзивної освіти є: забезпечення права на навчання для всіх дітей, у тому числі з інвалідністю; задоволення індивідуальних освітніх потреб кожного учня; пристосування навчального процесу до можливостей дитини; сприяння соціальній інтеграції та формуванню толерантності серед однолітків; активна участь усіх дітей у спільних навчальних і виховних заходах. Навчання в інклюзивних класах не лише відкриває дітям з особливими потребами доступ до якісної освіти, а й формує у дітей з нормотиповим розвитком здатність до співпереживання, відповідальності та прийняття індивідуальних відмінностей [12], [21], [49].
Дослідження свідчать, що педагоги інклюзивних класів мають вищий ризик емоційного вигорання, ніж їхні колеги у традиційних школах. Професійна діяльність педагогів в умовах інклюзивної освіти супроводжується низкою психологічних труднощів, які впливають як на їхнє благополуччя, так і на ефективність навчального процесу. Для збереження внутрішньої рівноваги й професійної стійкості необхідно враховувати не лише виклики, а й ресурси, які допомагають їх подолати [25], [48], [50]. Узагальнені дані подано в табл. 1.3.
Табл. 1.3.
Виклики педагогів інклюзивної освіти та ресурси їх подолання
	Психологічні виклики
	Прояви у професійній діяльності
	Ресурси подолання

	Емоційне вигорання
	Виснаження, байдужість, втрата інтересу до роботи
	Розвиток емоційного інтелекту, підтримка колег, психологічний супровід, техніки релаксації

	Високий рівень професійного стресу
	Перевантаження завданнями, брак часу, робота з дітьми з різними потребами
	Тайм-менеджмент, чітке планування, розподіл обов’язків, командна робота



Продовження табл. 1.3.
	Недостатня самоефективність
	Невпевненість у власних силах, сумніви щодо професійної компетентності
	Підвищення кваліфікації, позитивний досвід, менторство, відчуття підтримки з боку адміністрації

	Труднощі у взаємодії з учнями з ООП
	Складність у налагодженні контакту, труднощі в управлінні поведінкою
	Індивідуалізація навчання, розвиток емпатії, використання методів інклюзивної педагогіки

	Напруженість у співпраці з батьками
	Конфлікти, різні очікування щодо розвитку та навчання дитини
	Партнерська комунікація, консультування, залучення до розробки індивідуальних освітніх планів

	Брак ресурсів і методичної підтримки
	Відсутність необхідних матеріалів, перевантаженість документацією
	Доступ до методичних центрів, професійні спільноти, адміністративна підтримка, субсидії й гранти

	Соціальна ізоляція та відчуття самотності
	Брак розуміння з боку колег, почуття відокремленості
	Міжпрофесійна взаємодія, групи підтримки, професійні тренінги й супервізії

	Ризик втрати професійної ідентичності
	Зниження мотивації, відчуття неуспішності
	Професійний розвиток, участь у проєктах, підвищення статусу педагогів інклюзивної освіти

	Низький рівень стресостійкості
	Нездатність долати кризові ситуації, підвищена тривожність
	Освоєння копінг-стратегій (майндфулнес, когнітивно-поведінкові техніки), робота над особистісною рівновагою



[bookmark: _Hlk168957920]Психологічна готовність до інклюзивної освіти є інтегральним утворенням, яке поєднує три ключові компоненти:
· Когнітивний компонент охоплює знання про особливості розвитку дітей з різними потребами та базові положення інклюзивної педагогіки.
· Емоційний компонент виражається у позитивному ставленні до інклюзивного навчання й готовності працювати з різноманітністю.
· Поведінковий компонент відображає практичні навички адаптації методів викладання та організації навчального середовища з урахуванням індивідуальних потреб кожної дитини [12], [41], [49].
Як показано в таблиці, ресурси, що допомагають педагогам долати професійні труднощі, тісно пов’язані зі здатністю усвідомлювати й регулювати власні емоції, а також із чутливістю до почуттів інших. Розвинений емоційний інтелект стає основою для збереження психологічної стійкості, створення позитивної атмосфери в колективі та продуктивної взаємодії з учнями [21], [23], [50]. Вчителі з високим рівнем емоційного інтелекту демонструють вищий рівень емпатії та толерантності, що сприяє гармонійному функціонуванню інклюзивного класу. Найбільш значущими компонентами цього феномена у професійній діяльності педагогів виступають самосвідомість, саморегуляція, емпатія та соціальні навички.
Додаткове значення має рівень самоефективності – впевненість педагога у власних можливостях навчати дітей із різними освітніми потребами. Висока самоефективність знижує рівень стресу, підвищує задоволеність роботою та сприяє готовності до впровадження інноваційних практик. Унаслідок цього трансформується професійна ідентичність учителя: замість ролі традиційного «транслятора знань» він виступає фасилітатором освітнього процесу, який забезпечує умови для розвитку кожної дитини [25], [49].
Важливим фактором ефективності інклюзивної освіти є також мотивація педагогів. Внутрішня мотивація, що ґрунтується на гуманістичних цінностях і бажанні сприяти розвитку дітей, виявляється більш стійкою та продуктивною, ніж зовнішня, яка зумовлена адміністративними чи нормативними вимогами. Серед основних внутрішніх мотивів вирізняють прагнення до професійного зростання, задоволення від навчальних успіхів учнів і бажання створювати справедливе освітнє середовище [15], [41].
Не менш значущою умовою є стресостійкість педагогів. Ті з них, хто здатні контролювати власні реакції й конструктивно долати труднощі, краще підтримують емоційну рівновагу й забезпечують стабільність у класі. У цьому допомагають різні копінг-стратегії: практики майндфулнес, когнітивно-поведінкові техніки, соціальна підтримка та балансування між професійною і особистою сферами життя [48].
Важливим чинником успішності інклюзії виступає готовність учителів до співпраці з іншими фахівцями – асистентами вчителя, психологами, логопедами, спеціальними педагогами, терапевтами. Така командна взаємодія підсилює ефективність освітнього процесу та водночас є ресурсом для самих педагогів [23], [49]. Значущим є і партнерство з батьками дітей з особливими освітніми потребами: учитель має вміти підтримати їх, вести діалог про особливості розвитку дитини та узгоджувати освітні стратегії [12], [41].
Організаційна підтримка педагогів також є необхідною умовою їхнього благополуччя. Йдеться про доступ до методичних матеріалів, психологічного супроводу, адміністративної допомоги та можливостей для безперервного професійного розвитку. Спеціалізовані тренінги, навчання стрес-менеджменту, розвиток соціальних та емоційних навичок стають важливими чинниками профілактики професійного вигорання [1], [48], [50].
Узагальнюючи викладене, можна стверджувати, що професійна діяльність педагогів в інклюзивній освіті характеризується підвищеними психологічними вимогами. Високий рівень емоційного інтелекту, стресостійкість, професійна ідентичність та внутрішня мотивація визначають як їхнє власне благополуччя, так і успішність освітнього процесу загалом. Створення системи багаторівневої підтримки педагогів є ключовою умовою реалізації принципів інклюзії та забезпечення рівного доступу до якісної освіти [15], [41], [49].
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У першому розділі було здійснено теоретичний аналіз проблеми психологічного благополуччя та визначено його місце у сучасній психології. Встановлено, що цей феномен є складним багатовимірним утворенням, яке інтегрує емоційний, когнітивний і поведінковий рівні функціонування особистості. Хоча єдиного підходу до його визначення не існує, більшість науковців сходяться на тому, що психологічне благополуччя відображає баланс емоцій, задоволеність життям, самореалізацію, а також здатність до гармонійної взаємодії з оточенням. У сучасній науці виділяють дві головні парадигми розуміння цього феномена: гедоністичну, яка орієнтується на суб’єктивне відчуття щастя й задоволення, та евдемоністичну, яка підкреслює значення особистісного зростання й пошуку сенсу життя.
Розгляд основних концепцій психологічного благополуччя дозволив простежити еволюцію цього поняття. У працях Н. Бредберна було введено уявлення про баланс позитивних і негативних емоцій, Е. Дінер запропонував концепцію суб’єктивного благополуччя, а К. Ріфф створила модель, у якій благополуччя розкривається через шість вимірів: самоприйняття, особистісне зростання, автономію, позитивні стосунки з іншими, цілеспрямованість та оволодіння середовищем. Р. Раян і Е. Десі у своїй теорії самодетермінації акцентували на базових потребах автономії, компетентності та пов’язаності, а М. Селігман описав благополуччя як поєднання задоволення, залученості й осмисленості життя. Вітчизняні дослідники також роблять значний внесок у розвиток цього напряму, підкреслюючи системність, інтегративність та культурно-історичну обумовленість психологічного благополуччя.
Важливою складовою психологічного благополуччя виявився емоційний інтелект. Його витоки простежуються ще в працях Е. Торндайка, а фундаментальне обґрунтування дали Дж. Майєр і П. Саловей, які визначили емоційний інтелект як здатність сприймати, розуміти, використовувати й регулювати емоції. У подальших дослідженнях ця концепція отримала різні інтерпретації: у моделі Д. Гоулмана акцент зроблено на компетенціях самосвідомості, саморегуляції, мотивації, емпатії та соціальних навичках, а у моделі Р. Бар-Она – на емоційно-соціальних уміннях, що забезпечують адаптацію, стресостійкість і загальний оптимізм. Ці підходи доповнюють одне одного й демонструють багатовимірність феномена.
Українські науковці, серед яких І. Булах, В. Зарицька, Н. Коврига, Е. Носенко, Д. Максименко, З. Огороднійчук та інші, розглядають емоційний інтелект як інтегральну особистісну властивість, що об’єднує когнітивні, емоційні та соціальні процеси. Їхні дослідження підтверджують, що ця якість виконує адаптаційну, стресозахисну та регулятивну функції, впливає на міжособистісні взаємини й безпосередньо пов’язана з такими станами, як емпатія, тривожність і агресія. Завдяки цьому емоційний інтелект розглядається не лише як теоретична категорія, а й як практичний ресурс психологічного благополуччя.
Окрему увагу в першому розділі приділено психологічним особливостям професійної діяльності педагогів в інклюзивній освіті. Інклюзія визначається як гуманістична система, що адаптує освітній простір до потреб кожної дитини, забезпечуючи їй рівні можливості для навчання й розвитку. Такий підхід сприяє формуванню толерантності та емпатії серед учнів, але водночас створює підвищені вимоги до педагогів. Учителі в інклюзивних класах стикаються з високим рівнем професійного стресу, ризиком емоційного вигорання, необхідністю адаптувати методи викладання й працювати з різноманітністю, а також потребою у взаємодії з батьками та командою фахівців.
Було встановлено, що успішність педагогів в інклюзивній освіті залежить від сформованості їхньої психологічної готовності, яка включає когнітивний, емоційний і поведінковий компоненти, від рівня емоційного інтелекту, самоефективності та професійної ідентичності, а також від внутрішньої мотивації й стресостійкості. Організаційна підтримка, наявність ресурсів, професійний розвиток і можливість співпраці з іншими фахівцями є додатковими умовами збереження їхнього психологічного благополуччя.
У підсумку можна зазначити, що емоційний інтелект виступає одним із ключових чинників психологічного благополуччя педагогів інклюзивної освіти. Він забезпечує здатність учителів до саморегуляції, допомагає налагоджувати гармонійні стосунки з дітьми та колегами, підтримує внутрішню рівновагу й сприяє ефективності освітнього процесу. Теоретичний аналіз, проведений у межах першого розділу, створює основу для подальшого емпіричного вивчення рівня розвитку емоційного інтелекту та психологічного благополуччя педагогів і для перевірки того, наскільки ці чинники взаємопов’язані у практичній діяльності.
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Емпіричне дослідження мало на меті з’ясувати, як саме пов’язані емоційний інтелект і психологічне благополуччя педагогів, які працюють в інклюзивних групах та класах. Такий підхід був потрібний, щоб перевірити припущення про те, що емоційні компетентності відіграють помітну роль у підтриманні суб’єктивного благополуччя фахівців, котрі щодня стикаються з високим емоційним навантаженням.
Емоційний інтелект подано як комплексну здатність усвідомлювати й розпізнавати власні та чужі емоції, а також регулювати їх у процесі взаємодії. Це охоплює емоційну обізнаність, самомотивацію, емпатію та навички міжособистісного спілкування [4], [18], [30], [31]. Психологічне благополуччя трактувалося як багатовимірна структура, що включає якість взаємин, особистісне зростання, автономію, наявність життєвих цілей, самоприйняття та здатність впливати на умови власного життя, відповідно до моделі К. Ріфф [43], [46]. Задоволеність життям розумілася як когнітивне оцінювання загальної якості життя через власні критерії й пріоритети людини [27], [39].
Емоційний інтелект розглядається як можливий фактор психологічного благополуччя педагогів інклюзивних груп. Його окремі компоненти:емоційна усвідомленість, уміння керувати емоціями, емпатія та здатність розпізнавати стани інших – працюють як механізми, що допомагають адаптуватися до професійних труднощів і підтримувати суб’єктивне благополуччя [21], [23], [50]. Такий підхід узгоджується з тим, як нині описують роль емоційної компетентності для фахівців професій напрямку «людина-людина» [11], [21], [49].

Для перевірки характеру зв’язків між показниками емоційного інтелекту та благополуччя було обрано кореляційний аналіз. Він дає можливість оцінити силу й напрямок зв’язків, що узгоджується з відносно невеликою вибіркою й відповідає поставленим цілям.
У дослідженні брали участь 18 педагогів, які працюють у інклюзивних групах закладів дошкільної освіти та початкових класах закладів загальної середньої освіти міста Миколаєва та Миколаївської області. Вибірка формувалася за принципом цілеспрямованого добору, що зумовлено необхідністю включення педагогів, які мають безпосередній досвід роботи з дітьми з особливими освітніми потребами.
Віковий діапазон учасників становив від 25 до 49 років. Усі респондентки є жінками, що відповідає актуальному гендерному розподілу в дошкільній та початковій ланках освіти. Педагогічний стаж варіювався від 1 до 15 років. Усі учасниці мають вищу педагогічну освіту; частина педагогів додатково володіє спеціалізацією з інклюзивної освіти.
Специфіка професійної діяльності педагогів вибірки передбачає систематичну взаємодію з дітьми, які мають різні нозології та особливості розвитку, зокрема розлади аутистичного спектра, затримку психічного розвитку, порушення мовлення та сенсорні порушення. Таке професійне середовище висуває підвищені вимоги до емоційної саморегуляції, емпатії, комунікативної гнучкості, здатності до конструктивного реагування на поведінкові труднощі та стресостійкості. Додатковим контекстуальним чинником виступали умови воєнного стану, що зумовлювали загальне підвищення психоемоційного навантаження на педагогічних працівників у період проведення дослідження (червень–липень 2025 року).
Збір емпіричних даних організовано в онлайн-форматі з використанням Google Forms, що забезпечило анонімність відповідей, доступність участі для педагогів із різних закладів освіти та можливість стандартизованого застосування комплексу психодіагностичних методик. Час, необхідний для заповнення опитувальників, перебував у межах 40–50 хвилин, що дозволило охопити всі заплановані показники без суттєвого порушення професійного графіка респондентів.
Для оцінювання емоційного інтелекту та психологічного благополуччя педагогів застосовано комплекс стандартизованих психодіагностичних методик, що забезпечує багатовимірне та надійне вимірювання досліджуваних конструктів. До складу діагностичного блоку увійшли інструменти, валідизовані у вітчизняній та зарубіжній психології та придатні для використання у заданій тематиці дослідження.
1. Тест емоційного інтелекту Н. Холла.
Методика розроблена для виявлення здатності особистості усвідомлювати власні емоційні переживання та керувати ними на основі раціонального прийняття рішень. Опитувальник містить 30 тверджень і дозволяє визначити рівень розвитку п’яти структурних компонентів емоційного інтелекту [26], [18], [19]:
· емоційна усвідомленість – здатність розпізнавати та вербалізувати власні емоційні стани;
· управління емоціями – уміння довільно регулювати силу та тривалість емоційних реакцій;
· самомотивація – здатність спрямовувати емоційну енергію на досягнення цілей;
· емпатія – спроможність розуміти переживання інших та виявляти емоційну підтримку;
· розпізнавання емоцій інших – уміння інтерпретувати емоційні прояви співрозмовників і впливати на їхній емоційний стан.
Оцінювання результатів здійснюється за інтегральним показником та окремими шкалами. Виділяють три рівні розвитку емоційного інтелекту: низький (14 балів і менше), середній (15–42 бали) та високий (43 бали і більше), що забезпечує можливість порівняльного аналізу та визначення цільових зон для подальшого розвитку.
2. Тест емоційного інтелекту Р. Бар-Она (EQ-i).
Опитувальник Р. Бар-Она є одним з найбільш репрезентативних інструментів для оцінювання емоційно-соціального інтелекту та широко застосовується у психологічних дослідженнях професійної діяльності педагогів. Методика складається зі 133 тверджень (у дитячій та підлітковій версії – 51 твердження) і дозволяє отримати загальний інтегральний показник емоційного інтелекту, а також результати за п’ятьма базовими шкалами і п’ятнадцятьма підшкалами, структурованими таким чином [22]:
· Внутрішньоособистісні здібності – усвідомлення власних емоцій, упевненість у собі, самоповага, прагнення до самоактуалізації, автономність;
· Міжособистісні відносини – емпатія, соціальна відповідальність, якість міжособистісної взаємодії;
· Адаптація – здатність до ефективного розв’язання проблем, реалістичність оцінки ситуації, когнітивна гнучкість;
· Управління стресом – стійкість до стресових ситуацій, контроль імпульсивності;
· Переважний настрій – показники оптимізму та загальної задоволеності життям.
Структура EQ-i дозволяє оцінити як емоційні, так і соціально-поведінкові аспекти функціонування особистості, що є особливо актуальним для педагогів інклюзивних груп. Високі результати за шкалами адаптивності, міжособистісних навичок і стресостійкості виступають критичними факторами професійної ефективності, тоді як нижчі показники можуть свідчити про потребу розвитку емоційної гнучкості, саморегуляції та навичок конструктивної взаємодії. Саме тому EQ-i є доцільним інструментом для комплексного аналізу взаємозв’язку між емоційним інтелектом і психологічним благополуччям педагогів в умовах інклюзивної освіти [23], [25], [49].
3. Шкала психологічного благополуччя К. Ріфф.
Шкала психологічного благополуччя, розроблена К. Ріфф і адаптована Т. Шевеленковою та П. Фесенко, ґрунтується на евдемоністичній традиції розуміння добробуту та спрямована на оцінку особистісного функціонування людини в контексті її розвитку та життєвої реалізації. Методика містить 84 твердження й дозволяє отримати результати за шістьма ключовими компонентами психологічного благополуччя [43], [46], [24]:
· позитивні стосунки з оточенням – здатність підтримувати теплі, довірливі й конструктивні взаємини;
· автономія – уміння діяти відповідно до власних переконань, незалежно від зовнішнього тиску;
· управління середовищем – здатність організовувати життєві умови відповідно до власних потреб і цілей;
· особистісне зростання – відкритість до нового досвіду, відчуття постійного розвитку та самовдосконалення;
· мета в житті – наявність життєвих орієнтирів і внутрішньої спрямованості;
· самоприйняття – позитивна оцінка власної особистості, прийняття своїх переваг та обмежень.
Використання цієї методики у дослідженнях педагогів інклюзивної освіти є особливо значущим, оскільки вона дає змогу не лише визначити загальний рівень їхнього психологічного благополуччя, а й окреслити окремі ресурси та слабкі зони особистісного функціонування. Високі показники автономії та особистісного зростання можуть виступати захисними чинниками у запобіганні емоційному вигоранню, тоді як зниження окремих показників свідчить про потребу підтримки та розвитку відповідних компетентностей.

4. Індекс задоволеності життям (Life Satisfaction Index A – LSIA).
Індекс задоволеності життям (LSIA), розроблений Б. Ньюгартен і адаптований Н. Паніною, є стандартизованою методикою для оцінки когнітивного компонента суб’єктивного благополуччя, передусім загального рівня задоволеності власним життям [27], [39]. Опитувальник складається з 20 тверджень, які дозволяють оцінити п’ять ключових параметрів:
· інтерес до життя як протилежність апатії та зниженій включеності;
· рішучість і цілеспрямованість у протиставленні пасивному прийняттю обставин;
· узгодженість між цілями та реальними досягненнями;
· позитивна самооцінка як індикатор задоволення власною особистістю;
· загальний емоційний тон і схильність до оптимістичного сприйняття життєвих подій.
Методика забезпечує інтегральну оцінку життєвої задоволеності, що є логічним доповненням до багатовимірної оцінки психологічного благополуччя за шкалою К. Ріфф. У дослідженні педагогів інклюзивної освіти LSIA дає можливість визначити, наскільки професійна діяльність у специфічних умовах інклюзивного середовища узгоджується із загальним відчуттям життєвої реалізованості, а також виявити потенційні зони психологічного дискомфорту.
Для опрацювання емпіричних даних використовувався комплекс методів математичної статистики, що забезпечує можливість встановити характер взаємозв’язків між досліджуваними змінними та оцінити достовірність отриманих результатів. На першому етапі застосовувалася описова статистика, яка включала розрахунок показників центральної тенденції (середнє арифметичне, медіана) та показників варіативності (стандартне відхилення, мінімальні та максимальні значення). Цей етап дав змогу окреслити загальний профіль вибірки та визначити специфіку розподілу показників емоційного інтелекту й психологічного благополуччя серед педагогів.
Далі використовувався кореляційний аналіз за коефіцієнтом Пірсона (r), обраний з огляду на інтервальний характер шкал та передбачувану лінійність зв’язків між змінними. Застосування цього методу дозволило встановити взаємозалежності між результатами тестів емоційного інтелекту (Н. Холла та Р. Бар-Она), компонентами психологічного благополуччя за моделлю К. Ріфф, а також інтегральним показником задоволеності життям за індексом LSIA. Статистична значущість виявлених кореляцій оцінювалася на рівнях p < 0,05 (статистично значущі зв’язки) та p < 0,01 (сильні значущі зв’язки), що дає можливість інтерпретувати отримані результати як надійні й валідні.
Для перевірки статистичної значущості змін, отриманих у межах формувального експерименту (розділ 3), застосовувалося кутове перетворення Фішера (φ-критерій). Цей непараметричний метод є придатним для порівняння часток респондентів, у яких зафіксовано певний рівень розвитку психологічних характеристик (зокрема високі показники емоційного інтелекту або психологічного благополуччя) до та після впровадження програми психоедукаційних сесій. Використання критерію Фішера є методологічно обґрунтованим у ситуаціях з невеликими вибірками, оскільки він не потребує нормальності розподілу та дозволяє коректно оцінити динаміку якісних змін.
Статистична обробка отриманих даних проводилася з використанням програмного забезпечення SPSS Statistics та Microsoft Excel, що забезпечило точність розрахунків і можливість застосування різних аналітичних процедур. Для підвищення наочності результати представлені у формі таблиць, гістограм та діаграм, що сприяє інтерпретації емпіричних показників і дозволяє простежити особливості структури емоційного інтелекту та психологічного благополуччя педагогів.
Проведення емпіричного дослідження здійснювалося з дотриманням принципів професійної етики. Особлива увага приділялася забезпеченню добровільності участі, конфіденційності зібраних даних та мінімізації потенційних ризиків для респондентів.
Участь педагогів була повністю добровільною. Усі респонденти отримували детальну інформацію щодо мети, завдань і процедури дослідження, після чого підтверджували інформовану згоду в онлайн-форматі. Учасники могли відмовитися від участі або припинити її на будь-якому етапі без пояснення причин. Забезпечення анонімності здійснювалося шляхом присвоєння кодових номерів, без фіксації персональних даних; первинні відповіді зберігалися у знеособленому вигляді, доступ до яких мав лише дослідник. Усі дані зберігалися на захищеному носії з обмеженим доступом і підлягають знищенню після завершення дослідницьких процедур відповідно до вимог інформаційної безпеки.
Застосовані психодіагностичні методики є стандартизованими та не містять ризику психологічної шкоди. У разі виникнення дискомфорту учасники могли звернутися за консультацією або припинити участь. Після завершення тестування педагогам була запропонована можливість отримання індивідуального зворотного зв’язку у формі короткої консультації, а також доступ до узагальнених результатів дослідження (за запитом).
Дотримання окреслених етичних принципів забезпечило коректність процедури дослідження, захист прав і гідності респондентів та підвищило достовірність отриманих емпіричних даних.

[bookmark: _Toc72944532][bookmark: _Hlk162949307][bookmark: _Toc214232982][bookmark: _Toc72944533]2.2. Результати емпіричного дослідження

В ході емпіричного дослідження представлено результати, спрямовані на виявлення рівня розвитку емоційного інтелекту та психологічного благополуччя педагогів інклюзивних груп закладів дошкільної освіти та початкових класів закладів середньої освіти. Аналіз здійснювався на основі чотирьох стандартизованих психодіагностичних методик, що дозволяють отримати комплексне уявлення про емоційну компетентність та суб’єктивне благополуччя досліджуваних.
Тест емоційного інтелекту Н. Холла дозволяє виявити п’ять ключових компонентів емоційної компетентності: емоційну усвідомленість, управління емоціями, самомотивацію, емпатію та розпізнавання емоцій інших людей. Результати діагностики педагогів інклюзивних груп представлено на рис. 2.1.

Рис. 2.1. Розподіл рівнів емоційного інтелекту педагогів за тестом Н. Холла

Аналіз результатів, отриманих за методикою Н. Холла, дав змогу виокремити специфічні характеристики емоційного інтелекту педагогів, які працюють в умовах інклюзивної освіти. Показники за шкалою емоційної усвідомленості свідчать, що більшість респондентів (55,6%) демонструють середній рівень здатності ідентифікувати власні емоційні стани. Це відображає сформовану базову чутливість до внутрішніх переживань, однак недостатню точність їх диференціації. Високий рівень емоційної усвідомленості зафіксовано у 33,3% педагогів, що характерно для осіб із розвиненими рефлексивними здібностями. Низький рівень (11,1%) можна пов’язувати з емоційним виснаженням або домінуванням захисних механізмів, таких як раціоналізація чи витіснення.
Показники за шкалою управління емоціями характеризуються найменшою кількістю педагогів із високим рівнем розвитку відповідної компетентності (16,7%) і водночас найбільшою часткою осіб із середнім рівнем (61,1%). Такий розподіл свідчить про труднощі у сфері довільної регуляції емоційних станів, що часто є наслідком тривалого професійного стресу. Наявність 22,2% респондентів із низькими показниками управління емоціями демонструє потенційні ризики емоційного виснаження та потребу в інтервенціях, спрямованих на формування навичок стрес-менеджменту.
У структурі самомотивації домінують середні значення (66,7%), що відображає збереження професійної спрямованості педагогів, але зазначає можливу нестійкість мотиваційних процесів в умовах підвищених навантажень. Високий рівень самомотивації виявлено у 22,2% респондентів, що вказує на здатність підтримувати внутрішню активність навіть у складних професійних ситуаціях. Низький рівень (11,1%) може бути індикатором початкових проявів професійної деформації.
Емпатія є найбільш вираженим компонентом емоційного інтелекту в досліджуваній вибірці: 44,4% педагогів демонструють високий рівень, 50,0% – середній, а лише 5,6% – низький. Високі емпатійні здібності є важливим професійним ресурсом, оскільки робота з дітьми з особливими освітніми потребами передбачає підвищену емоційну чутливість. Водночас надмірна емпатійність, особливо за умов хронічного стресу, може підвищувати ризик емоційного вигорання, що необхідно враховувати при плануванні заходів психологічного супроводу.
За шкалою розпізнавання емоцій інших осіб переважають середні показники (61,1%), що відображає здатність педагогів ідентифікувати загальні емоційні прояви, однак вказує на труднощі у диференціації складних або прихованих емоційних реакцій. Високий рівень розпізнавання емоцій продемонстрували 22,2% педагогів, а низький – 16,7%. Уміння точно інтерпретувати емоційні сигнали є критично значущим у роботі з дітьми з особливими освітніми потребами, для яких вербальна комунікація часто є ускладненою або недостатньо інформативною.
Узагальнення результатів засвідчує, що емоційний інтелект педагогів інклюзивних груп має неоднорідну структуру: найбільш розвиненим компонентом виступає емпатія, а найменш сформованим – управління емоціями. Домінування середніх рівнів за більшістю шкал вказує на наявність достатнього потенціалу для розвитку емоційної компетентності. Водночас результати свідчать про потребу у впровадженні програм цілеспрямованої психологічної підтримки, орієнтованих на зміцнення навичок емоційної саморегуляції та профілактику емоційного вигорання педагогів.
Опитувальник емоційного інтелекту Р. Бар-Она (EQ-i) дозволяє оцінити більш широкий спектр емоційно-соціальних компетенцій, що включають внутрішньоособистісні здібності, міжособистісні навички, адаптивність, управління стресом та загальний настрій. Результати діагностики представлено на рис. 2.2.

Рис. 2.2. Розподіл рівнів емоційно-соціального інтелекту педагогів 

Аналіз результатів, отриманих за методикою Р. Бар-Она, дає змогу окреслити специфічні риси емоційно-соціального інтелекту педагогів, які працюють в інклюзивних освітніх групах. За шкалою внутрішньоособистісних здібностей більшість респондентів (66,7%) продемонстрували середній рівень розвитку таких характеристик, як самосвідомість, самоповага, асертивність, самоактуалізація та незалежність. Високий рівень виявлено у 22,2% педагогів, що свідчить про сформовану автономність та здатність до самореалізації в професійній діяльності. Низький рівень (11,1%) може вказувати на труднощі із самооцінкою та самовизначенням, що нерідко є наслідком професійного стресу або недостатньої підтримки з боку адміністрації закладу освіти.
Найбільш вираженою складовою емоційно-соціального інтелекту виявилися міжособистісні навички: 38,8% респондентів мають високий рівень розвитку цього блоку, 55,6% – середній, і лише 5,6% – низький. Такі результати відповідають практичним вимогам професійної діяльності педагогів інклюзивних груп, яка включає інтенсивну взаємодію з дітьми, батьками, колегами та фахівцями мультидисциплінарної команди. Розвинена емпатія, соціальна відповідальність і здатність вибудовувати конструктивні міжособистісні стосунки є ключовими чинниками ефективності педагогічної діяльності в інклюзивному середовищі.
За шкалою управління стресом простежується найменш сприятлива ситуація: третина педагогів (33,3%) має низький рівень стресостійкості, більшість (61,1%) – середній, а високий рівень зафіксовано лише у 5,6% респондентів. Такі результати відображають високий рівень емоційного навантаження, притаманного інклюзивній освіті, що ускладнюється умовами воєнного стану та необхідністю постійної адаптації освітнього процесу до індивідуальних потреб дітей. Недостатній розвиток навичок стрес-менеджменту становить суттєвий ризик емоційного вигорання.
Показники адаптивності також демонструють тенденцію до знижених значень: 27,8% респондентів мають низький рівень, 66,7% – середній, і лише 5,6% – високий. Це може свідчити про труднощі в оперативному реагуванні на зміни, розв’язанні нестандартних педагогічних ситуацій та реалістичній оцінці професійних обставин. У контексті інклюзивної освіти, де кожна дитина потребує індивідуального підходу, недостатній рівень адаптивності може впливати на ефективність педагогічної діяльності та якість навчального процесу.
За шкалою загального настрою більшість педагогів (61,1%) продемонстрували середній рівень оптимізму та задоволеності життям, 22,2% – високий, а 16,7% – низький. Ці показники відображають загальний емоційний фон, у межах якого здійснюється професійна діяльність, і можуть бути маркером як наявних ресурсів, так і потенційних ризиків підвищення емоційного навантаження.
Узагальнення результатів свідчить про неоднорідність структури емоційно-соціального інтелекту педагогів інклюзивних груп. Найбільш розвиненими є міжособистісні навички, тоді як найбільш уразливими – управління стресом та адаптивність. Виявлені дефіцити становлять суттєві зони ризику для психологічного благополуччя, зокрема через кумулятивний ефект хронічного стресу. Водночас переважання середніх показників у більшості шкал свідчить про наявність значного потенціалу для розвитку емоційно-соціальних компетентностей, що обґрунтовує доцільність впровадження спеціально розробленої програми психоедукаційних сесій.
Шкала психологічного благополуччя К. Ріфф дозволяє виявити шість компонентів евдемоністичного благополуччя: позитивні стосунки, автономію, управління середовищем, особистісне зростання, мету в житті та самоприйняття. Результати діагностики представлено на рис. 2.3.

Рис. 2.3. Розподіл рівнів психологічного благополуччя педагогів

Аналіз результатів, отриманих за шкалою психологічного благополуччя К. Ріфф, дає змогу охарактеризувати багатовимірну структуру благополуччя педагогів інклюзивних груп та визначити як сильні, так і вразливі її компоненти. Найбільш вираженим показником є позитивні взаємини з оточенням: 55,6% педагогів продемонстрували високий рівень, а решта – середній, що свідчить про здатність до побудови довірливих і підтримувальних стосунків. Високі результати у цій сфері узгоджуються з даними методик емоційного інтелекту, де також було зафіксовано розвинену емпатію та міжособистісні навички. Соціальна підтримка виступає одним із ключових ресурсів збереження психологічної стійкості педагогів.
Показники особистісного зростання також є високими: 44,4% педагогів відзначаються вираженим прагненням до розвитку, а інші демонструють середній рівень. Це свідчить про відкритість до нового досвіду та позитивну динаміку професійного самовдосконалення. Інклюзивне освітнє середовище, яке потребує значної гнучкості та творчого підходу, виступає каталізатором професійного й особистісного розвитку педагогів.
За шкалою «цілі в житті» переважають середні значення (72,2%), що вказує на загальне усвідомлення життєвих орієнтирів, однак не завжди на достатню визначеність чи впевненість у їх досяжності. Високі показники у 16,7% педагогів підтверджують наявність сформованого життєвого спрямування, тоді як низький рівень у 11,1% респондентів може бути пов’язаний із професійним вигоранням або відчуттям невизначеності в умовах підвищеного навантаження.
Самоприйняття педагогів характеризується переважанням середніх значень (61,1%), що свідчить про змішане ставлення до себе: респонденти визнають свої сильні сторони, але можуть відчувати незадоволення окремими аспектами власної діяльності чи особистості. Наявність низького рівня у 16,7% педагогів може бути індикатором зниження самооцінки, що потребує психологічної підтримки.
Управління середовищем також демонструє середній рівень у більшості педагогів (61,1%), проте помітний відсоток респондентів (22,2%) має низькі показники, що вказує на труднощі в організації власного життя та професійних обставин. Це може бути наслідком зовнішніх обмежень, високої нормативності освітнього процесу та відчуття недостатнього контролю над подіями.
Найбільш проблемним є компонент автономії: дві третини педагогів (66,7%) мають середній рівень, 27,8% – низький, і лише 5,6% – високий. Знижені показники автономії відображають залежність від зовнішніх оцінок, складнощі у прийнятті самостійних рішень та підвищену чутливість до соціального тиску, що є типовим для жорстко регламентованих систем, якою є інклюзивна освіта.
Узагальнення результатів засвідчує, що структура психологічного благополуччя педагогів має виражені сильні сторони – позитивні взаємини та особистісне зростання, які забезпечують внутрішню стійкість і підтримують професійну ефективність. Водночас уразливими залишаються компоненти автономії та управління середовищем, які можуть обмежувати здатність педагогів протистояти професійним викликам. Виявлені особливості підкреслюють необхідність цілеспрямованої організаційної підтримки, посилення можливостей для професійної самостійності та формування умов, що сприяють підвищенню контролю педагогів над освітнім процесом і власним професійним розвитком.
Індекс задоволеності життям (LSIA) дозволяє оцінити когнітивний компонент суб’єктивного благополуччя – загальну задоволеність власним життям. Результати діагностики представлено на рис. 2.4.

Рис. 2.4. Розподіл рівнів задоволеності життям за LSIA

Аналіз результатів, отриманих за індексом задоволеності життям (LSIA), дає змогу окреслити загальний рівень суб’єктивного благополуччя педагогів, які працюють в умовах інклюзивної освіти. Високий рівень задоволеності життям зафіксовано у 30,0% респондентів. Ця група педагогів характеризується позитивним ставленням до власного життя, відчуттям його осмисленості та узгодженістю між поставленими й досягнутими цілями. Такі результати свідчать про наявність виражених внутрішніх ресурсів, ефективних копінг-стратегій та підтримувального соціального оточення, що дає змогу зберігати життєвий оптимізм навіть за умов професійних навантажень та загальної соціальної нестабільності.
Середній рівень задоволеності життям, характерний для більшості педагогів (55,0%), відображає змішане ставлення до власного життя. Респонденти загалом оцінюють своє життя позитивно, однак періодично відчувають незадоволеність окремими його аспектами та невпевненість у досягненні важливих життєвих та професійних цілей. Такі результати можуть бути пов’язані як із професійними труднощами (високий рівень емоційного навантаження, обмежені ресурсні можливості інклюзивного освітнього середовища), так і з чинниками ширшого соціального контексту (воєнний стан, економічна нестабільність), які впливають на психологічне самопочуття педагогів.
Низький рівень задоволеності життям виявлено у 15,0% педагогів. Ця група респондентів відзначається негативною оцінкою власного життя, зниженим емоційним тоном, апатією та відчуттям невідповідності між бажаними й досягнутими результатами. Подібний рівень задоволеності може бути маркером хронічного стресу, емоційного виснаження або депресивних тенденцій, що потребує першочергової уваги та надання відповідної психологічної підтримки.
Узагальнюючи отримані результати, можна зазначити, що структура задоволеності життям педагогів інклюзивних груп є неоднорідною. Переважання середніх значень (55,0%) засвідчує базовий рівень суб’єктивного благополуччя, водночас вказуючи на підвищену чутливість педагогів до зовнішніх та внутрішніх стресових чинників. Високий рівень задоволеності життям, зафіксований у 30,0% респондентів, може розглядатися як позитивний прогностичний фактор, що підтримує їх здатність до професійного функціонування. Наявність групи педагогів із низьким рівнем життєвої задоволеності (15,0%) підкреслює потребу у впровадженні програм психологічного супроводу, спрямованих на покращення загального благополуччя, розвиток навичок саморегуляції та профілактику професійного вигорання.
Комплексний аналіз результатів, отриманих за чотирма психодіагностичними методиками, дає змогу сформувати цілісне уявлення про особливості емоційного інтелекту та психологічного благополуччя педагогів інклюзивних груп. Структура емоційного інтелекту досліджуваних педагогів виявилася гетерогенною, із переважанням середніх значень за більшістю компонентів. Найбільш розвиненими виявилися емпатія (44,4% високого рівня за методикою Н. Холла) та міжособистісні навички (38,8% високого рівня за опитувальником Р. Бар-Она), що відображає професійну специфіку інклюзивної освіти, яка потребує активної взаємодії з дітьми, батьками та фахівцями мультидисциплінарної команди. Водночас виявлені труднощі в управлінні емоціями, стресостійкості та адаптивності 
(22,2–33,3% низьких показників) свідчать про підвищену вразливість педагогів до емоційного виснаження та потребу у розвитку навичок емоційної саморегуляції.
Структура психологічного благополуччя педагогів також характеризується неоднорідністю. Найбільш вираженими компонентами є позитивні взаємини (55,6% високого рівня) та особистісне зростання (44,4% високого рівня), що підтверджує наявність соціальної підтримки та внутрішньої мотивації до розвитку. Проте результати за шкалами автономії та управління середовищем засвідчили суттєві труднощі, пов’язані з відчуттям залежності від зовнішніх чинників, недостатністю професійної самостійності та обмеженими можливостями впливу на освітній процес. Ці аспекти становлять значні ризики для психологічного благополуччя педагогів.
Рівень загальної задоволеності життям також демонструє змішану структуру: переважають середні показники (55,0%), що відображає амбівалентне ставлення до власного життя та професійної діяльності. Наявність 30,0% педагогів із високою задоволеністю життям є позитивним прогностичним чинником, який свідчить про збереження внутрішніх ресурсів подолання стресу. Водночас низький рівень життєвої задоволеності (15,0%) у частини респондентів може бути пов’язаний з хронічним стресом та потребує цілеспрямованої психологічної підтримки.
Узагальнення отриманих результатів дозволяє виділити дві основні зони ризику – дефіцит навичок емоційної саморегуляції та низьку автономію в професійній діяльності. Водночас значними ресурсами педагогів є розвинені міжособистісні здібності, емпатія, позитивні стосунки та орієнтація на особистісне зростання. 
Для визначення взаємозв’язків між структурними компонентами емоційного інтелекту та показниками психологічного благополуччя був проведений кореляційний аналіз за коефіцієнтом Пірсона. Отримані результати демонструють взаємозв’язки між окремими шкалами емоційного інтелекту, компонентами психологічного благополуччя та загальною задоволеністю життям. Таблиця 2.1. узагальнює найбільш інформативні кореляційні зв’язки, що мають теоретичне й практичне значення для подальшої інтервенції в межах формувального етапу.




Табл. 2.1.
Кореляційні зв’язки між показниками емоційного інтелекту та психологічного благополуччя педагогів
	Шкали емоційного інтелекту
	Психологічне благополуччя (загальний показник)
	Позитивні взаємини
	Автономія
	Управління середовищем
	Задоволеність життям (LSIA)

	Емоційна усвідомленість (Холл)
	0,42*
	0,38*
	0,29
	0,31
	0,40*

	Управління емоціями (Холл)
	0,48**
	0,33*
	0,45**
	0,36*
	0,39*

	Самомотивація (Холл)
	0,51**
	0,41*
	0,38*
	0,44**
	0,46**

	Емпатія (Холл)
	0,36*
	0,55**
	0,22
	0,28
	0,30

	Розпізнавання емоцій інших (Холл)
	0,33*
	0,47**
	0,25
	0,30
	0,27

	Внутрішньоособистісні здібності (Бар-Он)
	0,54**
	0,40*
	0,49**
	0,51**
	0,52**

	Міжособистісні навички (Бар-Он)
	0,45**
	0,58**
	0,31
	0,33*
	0,37*

	Адаптивність (Бар-Он)
	0,50**
	0,39*
	0,48**
	0,56**
	0,49**

	Управління стресом (Бар-Он)
	0,57**
	0,34*
	0,52**
	0,46**
	0,55**

	Загальний настрій (Бар-Он)
	0,49**
	0,41*
	0,43**
	0,40*
	0,62**

	* – кореляція значуща на рівні p < 0,05; ** – кореляція значуща на рівні p < 0,01.



Отримані результати кореляційного аналізу демонструють цілісну систему взаємозв’язків між показниками емоційного інтелекту та психологічного благополуччя педагогів інклюзивних груп. Виявлено загалом 38 статистично значущих кореляцій на рівнях p < 0,05 та p < 0,01, що охоплюють усі досліджувані шкали емоційної компетентності та показники психологічного благополуччя й задоволеності життям. Така кількість значущих зв’язків свідчить про інтегрований характер емоційного інтелекту, який функціонує не як ізольований особистісний конструкт, а як ключовий механізм регуляції психологічного стану педагогів, що працюють в умовах інклюзивної освіти.
Особливої уваги потребують результати, що стосуються управління стресом, яке виступає провідним предиктором психологічного благополуччя. Саме ця змінна продемонструвала найвищі показники кореляцій з інтегральним рівнем благополуччя (r = 0,57, p < 0,01), автономією (r = 0,52, p < 0,01) та загальною задоволеністю життям (r = 0,55, p < 0,01). Інтерпретація цих результатів свідчить, що стресостійкість педагогів відіграє визначальну роль у підтриманні їхньої психологічної стійкості, збереженні емоційної рівноваги та здатності функціонувати ефективно навіть у складних професійних і соціальних умовах.
Зв’язок управління стресом з автономією (r = 0,52) демонструє, що педагоги, які володіють розвиненими навичками саморегуляції та імпульс-контролю, проявляють вищий рівень самостійності у прийнятті рішень, меншу залежність від зовнішніх оцінок та більше відчуття внутрішньої опори. Водночас помірний зв’язок цього показника з позитивними взаєминами (r = 0,34, p < 0,05) відображає той факт, що компоненти стресостійкості впливають передусім на особистісні механізми регуляції, а не лише на міжособистісну сферу.
Внутрішньоособистісні здібності демонструють один із найвиразніших зв’язків із показниками психологічного благополуччя педагогів інклюзивних груп. Кореляція із загальним рівнем благополуччя (r = 0,54, p < 0,01) та задоволеністю життям (r = 0,52, p < 0,01) підтверджує, що позитивна Я-концепція, сформоване почуття самоповаги, асертивність і здатність до саморозвитку виступають базовими механізмами психічної стійкості. Це узгоджується з теоретичними положеннями про те, що внутрішня узгодженість особистості та її здатність до самореалізації є фундаментом збереження психологічного благополуччя в умовах підвищеного професійного навантаження. Високі коефіцієнти зв’язку внутрішньоособистісних здібностей з управлінням середовищем (r = 0,51, p < 0,01) та автономією (r = 0,49, p < 0,01) вказують на те, що педагоги, які глибше усвідомлюють власні потреби та цінності, здатні ефективніше організовувати життєвий простір та приймати самостійні рішення, що є особливо важливим у регламентованому інклюзивному середовищі, де необхідно узгоджувати дії з широким колом учасників освітнього процесу.
Самомотивація та адаптивність виступають двома ключовими механізмами професійного функціонування педагогів інклюзивних груп. Самомотивація демонструє значущі кореляції із загальним благополуччям (r = 0,51, p < 0,01), управлінням середовищем (r = 0,44, p < 0,01) та задоволеністю життям (r = 0,46, p < 0,01), що свідчить про здатність педагогів підтримувати внутрішню спонуку до діяльності навіть за умов високої емоційної напруги. Адаптивність, у свою чергу, демонструє один із найсильніших зв’язків з управлінням середовищем (r = 0,56, p < 0,01) та також корелює із загальним благополуччям (r = 0,50, p < 0,01) і задоволеністю життям (r = 0,49, p < 0,01). Така закономірність підтверджує, що здатність до гнучкого реагування на змінні умови, реалістичного аналізу ситуацій та ефективного вирішення проблем є центральною умовою відчуття контролю над життєвими обставинами.
Високі кореляції самомотивації та адаптивності з управлінням середовищем свідчать про їхню провідну роль у забезпеченні ефективного професійного функціонування педагогів. Педагоги, які здатні своєчасно мобілізувати внутрішні ресурси та адаптуватися до нестандартних ситуацій, відчувають більший контроль над професійними вимогами та власним життям загалом. У контексті інклюзивної освіти, де кожна педагогічна ситуація може бути унікальною і потребувати швидкого прийняття рішень, саме ці компоненти емоційного інтелекту стають критично важливими для збереження психологічної стійкості та забезпечення якості освітнього процесу.
Управління емоціями (за методикою Н. Холла) демонструє статистично значущі взаємозв’язки з усіма ключовими аспектами психологічного благополуччя, серед яких найбільш виразними є зв’язки із загальним показником благополуччя (r = 0,48, p < 0,01) та автономією (r = 0,45, p < 0,01). Це свідчить про те, що здатність свідомо регулювати власні емоційні реакції, стримувати імпульсивність та зберігати внутрішню рівновагу є важливим чинником формування відчуття самодетермінації та психологічної зрілості. Примітно, що кореляція управління емоціями з автономією є вищою, ніж із позитивними взаєминами (r = 0,33, p < 0,05), що підкреслює домінування інтрапсихічних механізмів над міжособистісними у структурі цього компонента емоційного інтелекту. Така закономірність узгоджується з теоретичними моделями, які розглядають емоційну саморегуляцію як фундамент професійних меж і засіб запобігання емоційному злиттю з проблемами вихованців та їхніх батьків.
Емоційна усвідомленість, тобто здатність точно ідентифікувати власні емоційні стани, виявляє помірні кореляції із загальним психологічним благополуччям (r = 0,42, p < 0,05), позитивними взаєминами (r = 0,38, p < 0,05) та задоволеністю життям (r = 0,40, p < 0,05). Водночас зв’язки з такими компонентами, як автономія (r = 0,29) та управління середовищем (r = 0,31), не досягають статистичної значущості. Це свідчить про те, що сам факт усвідомлення власних емоцій, хоча й виступає важливою передумовою емоційної компетентності, сам по собі не забезпечує відчуття контролю над життєвими обставинами чи здатність до самостійного прийняття рішень. Емоційна усвідомленість радше функціонує як базисний елемент, що створює підґрунтя для розвитку вищих форм емоційної регуляції, ніж як безпосередня передумова психологічного благополуччя.
Міжособистісні компоненти емоційного інтелекту – емпатія, міжособистісні навички та здатність розпізнавати емоції інших – демонструють найсильніші кореляції з позитивними взаєминами: емпатія (r = 0,55, p < 0,01), міжособистісні навички (r = 0,58, p < 0,01), розпізнавання емоцій інших (r = 0,47, p < 0,01). Така закономірність є очікуваною, оскільки зазначені компоненти безпосередньо визначають якість соціальної взаємодії та підтримуючих стосунків. Водночас їхні зв’язки з інтегральним благополуччям (емпатія: r = 0,36, p < 0,05) та задоволеністю життям (r = 0,30, незначущий) мають меншу інтенсивність. Це вказує на те, що навіть високий рівень соціальної чутливості не компенсує дефіцитів емоційної саморегуляції і не гарантує внутрішньої стійкості. Надмірна емпатійність, за відсутності розвинених навичок саморегуляції, може виступати фактором ризику вікарної травматизації та емоційного виснаження – типових проявів у представників допомагаючих професій.
Показники загального настрою (за методикою Р. Бар-Она) формують найсильніший зв’язок із задоволеністю життям (r = 0,62, p < 0,01), що підтверджує конвергентну валідність обох методик та вказує на стійкість індивідуальних відмінностей у загальному емоційному тоні особистості. Загальний настрій також пов’язаний із загальним психологічним благополуччям (r = 0,49, p < 0,01), автономією (r = 0,43, p < 0,01), управлінням середовищем (r = 0,40, p < 0,05) та позитивними взаєминами (r = 0,41, p < 0,05), що підкреслює його інтегративну роль у структурі індивідуального благополуччя.
Слід також зазначити відсутність статистично значущих зв’язків між деякими компонентами емоційного інтелекту та показниками автономії чи контролю над середовищем. Зокрема, емпатія (r = 0,22) та розпізнавання емоцій інших (r = 0,25) не демонструють значущих кореляцій з автономією, так само як не пов’язані з управлінням середовищем. Це вказує на відносну незалежність міжособистісної чутливості від внутрішніх механізмів самовизначення та життєвої організації. Такі результати узгоджуються з теоретичними уявленнями про структуру емоційного інтелекту, що включає як інтрапсихічні (управління власними емоціями, самомотивація), так і інтерпсихічні (емпатія, розпізнавання емоцій інших) компоненти. Ці два аспекти емоційного інтелекту можуть розвиватися незалежно один від одного та мати різні зв’язки з компонентами благополуччя.
Проведений кореляційний аналіз підтверджує робочу гіпотезу дослідження щодо наявності системних і статистично значущих взаємозв’язків між емоційним інтелектом та психологічним благополуччям педагогів, що працюють в умовах інклюзивної освіти. У структурі отриманих даних простежуються три типи закономірностей, які відображають різний ступінь впливу компонентів емоційного інтелекту на показники благополуччя.
Найвиразніші зв’язки виявлено між управлінням стресом, внутрішньоособистісними здібностями, самомотивацією та адаптивністю, та інтегральними показниками психологічного благополуччя та задоволеності життям. Ці результати вказують на вирішальну роль емоційної саморегуляції й внутрішньої узгодженості у підтриманні психологічної стійкості та професійної ефективності педагогів в інклюзивному середовищі.
Помірні кореляції простежуються між різними компонентами емоційного інтелекту та окремими аспектами благополуччя, такими як автономія, управління середовищем та позитивні взаємини. Це свідчить про диференційований внесок емоційної компетентності у формування різних складових благополуччя та підтверджує багатовимірний характер цих конструктів.
Слабкі або статистично незначущі зв’язки переважно стосуються емпатії та розпізнавання емоцій інших, у їх взаємозв’язку з автономією і здатністю до контролю над життєвим середовищем. Виявлена незалежність цих показників підкреслює, що соціальна чутливість сама по собі не забезпечує внутрішнього відчуття контролю та психологічної автономії.
Практична значущість отриманих результатів полягає в тому, що розвиток емоційної усвідомленості, навичок управління стресом, адаптивності та самомотивації має стати пріоритетним напрямом психологічного супроводу педагогів інклюзивної освіти. Саме ці компоненти виявляють найтісніші зв’язки з психологічним благополуччям та можуть виступати ключовими чинниками захисту від емоційного виснаження й професійного вигорання. Водночас лише розвиток міжособистісних аспектів емоційного інтелекту (емпатії, розуміння емоцій інших) без зміцнення інших механізмів не забезпечує стійкого позитивного ефекту для благополуччя педагогів.
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Проведений кількісний і якісний аналіз результатів, отриманих за допомогою обгрунтованих психодіагностичних методик, дає змогу сформувати цілісне уявлення про особливості емоційного інтелекту та психологічного благополуччя педагогів інклюзивних груп. Структура емоційного інтелекту досліджуваних педагогів виявилася гетерогенною, із переважанням середніх значень за більшістю компонентів. Найбільш розвиненими виявилися емпатія (44,4% високого рівня за методикою Н. Холла) та міжособистісні навички (38,8% високого рівня за опитувальником Р. Бар-Она), що відображає професійну специфіку інклюзивної освіти, яка потребує активної взаємодії з дітьми, батьками та фахівцями мультидисциплінарної команди. Водночас виявлені труднощі в управлінні емоціями, стресостійкості та адаптивності 
(22,2–33,3% низьких показників) свідчать про підвищену вразливість педагогів до емоційного виснаження та потребу у розвитку навичок емоційної саморегуляції.
Структура психологічного благополуччя педагогів також характеризується неоднорідністю. Найбільш вираженими компонентами є позитивні взаємини (55,6% високого рівня) та особистісне зростання (44,4% високого рівня), що підтверджує наявність соціальної підтримки та внутрішньої мотивації до розвитку. Проте результати за шкалами автономії та управління середовищем засвідчили суттєві труднощі, пов’язані з відчуттям залежності від зовнішніх чинників, недостатністю професійної самостійності та обмеженими можливостями впливу на освітній процес. Ці аспекти становлять значні ризики для психологічного благополуччя педагогів.
Рівень загальної задоволеності життям також має змішану структуру: переважають середні показники (55,0%), що відображає амбівалентне ставлення до власного життя та професійної діяльності. Наявність 30,0% педагогів із високою задоволеністю життям є позитивним прогностичним чинником, який свідчить про збереження внутрішніх ресурсів подолання стресу. Водночас низький рівень життєвої задоволеності (15,0%) у частини респондентів може бути пов’язаний з хронічним стресом та потребує цілеспрямованої психологічної підтримки.
Результати дослідження виявили дві основні зони ризику – дефіцит навичок емоційної саморегуляції та низьку автономію в професійній діяльності. Водночас значними ресурсами педагогів є розвинені міжособистісні здібності, емпатія, позитивні стосунки та орієнтація на особистісне зростання. 
Таким чином, розвиток емоційної усвідомленості, навичок управління стресом, адаптивності та самомотивації має стати пріоритетним напрямом психологічного супроводу педагогів інклюзивної освіти. Саме ці компоненти виявляють найтісніші зв’язки з психологічним благополуччям та можуть виступати ключовими чинниками захисту від емоційного виснаження й професійного вигорання. Водночас лише розвиток міжособистісних аспектів емоційного інтелекту (емпатії, розуміння емоцій інших) без зміцнення інших механізмів не забезпечує стійкого позитивного ефекту для благополуччя педагогів.
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Розробка програми психоедукаційних сесій базується на розумінні емоційного інтелекту як ключового чинника професійного функціонування педагога в умовах інклюзивної освіти. Логіка впливу емоційного інтелекту на благополуччя педагога ґрунтується на здатності усвідомлювати, розуміти та регулювати власні емоційні стани, що безпосередньо впливає на ефективність професійної діяльності та якість життя загалом.
Емоційний інтелект педагога функціонує як система, що забезпечує конструктивну взаємодію з учнями з особливими освітніми потребами, їхніми батьками та колегами. Високий рівень розвитку емоційного інтелекту сприяє формуванню емпатійного ставлення до дітей, підвищує стресостійкість в умовах багатозадачності інклюзивного середовища, зміцнює відчуття самоефективності та підтримує внутрішню мотивацію до професійного зростання [23], [49], [50].
Взаємозв’язок емоційного інтелекту з ключовими психологічними характеристиками педагога проявляється у декількох аспектах. Емпатія, як здатність розуміти та відчувати емоційні стани інших, формується на основі розвинутого емоційного інтелекту й забезпечує глибоке розуміння потреб учнів з особливостями розвитку. Стресостійкість безпосередньо залежить від навичок емоційної саморегуляції, що дозволяє педагогу ефективно справлятися з викликами інклюзивного навчання. Самоефективність зростає завдяки усвідомленню власних емоційних ресурсів та вмінню використовувати їх для розв’язання професійних завдань. Внутрішня мотивація підтримується через позитивні емоційні переживання від успішної взаємодії з учнями та відчуття професійної компетентності [25], [41], [38].
Необхідність цілеспрямованого розвитку емоційного інтелекту педагогів інклюзивної освіти обумовлена специфікою їхньої професійної діяльності. Педагоги постійно стикаються з емоційно насиченими ситуаціями, що вимагають швидкого прийняття рішень, гнучкості у виборі методів навчання, здатності підтримувати дітей з різними типами порушень розвитку. Робота в інклюзивному середовищі передбачає високий рівень емоційного навантаження, пов’язаного з необхідністю одночасно відповідати потребам усіх учнів класу, взаємодіяти з командою фахівців супроводу, налагоджувати партнерство з батьками. За таких умов недостатній розвиток емоційного інтелекту може призводити до емоційного виснаження, професійного вигорання та зниження якості освітніх послуг [48], [25].
Програма розвитку емоційного інтелекту педагогів інклюзивної освіти реалізується на основі інтеграції кількох методологічних підходів, що забезпечують її комплексність та ефективність.
Компетентнісний підхід визначає емоційний інтелект як складову професійної компетентності педагога інклюзивної освіти. У рамках цього підходу формування емоційної компетентності розглядається як процес розвитку здатності ефективно взаємодіяти з учасниками освітнього процесу на основі усвідомлення та регуляції власних емоцій і розуміння емоційних станів інших. Компетентнісний підхід передбачає орієнтацію на практичне застосування набутих знань та навичок у реальних професійних ситуаціях, що реалізується через моделювання типових викликів інклюзивного середовища під час тренінгових сесій [23], [41].
Когнітивний підхід, представлений у працях П. Саловей та Дж. Маєр, лежить в основі розвитку емоційного інтелекту як здатності ідентифікувати, розуміти, виражати та регулювати власні й чужі емоції в професійному середовищі. Цей підхід акцентує увагу на когнітивних процесах обробки емоційної інформації та передбачає формування у педагогів системних знань про природу емоцій, механізми їх виникнення та функціональне призначення в міжособистісній взаємодії [33], [32].
Гуманістичний підхід ставить у центр уваги особистість педагога з її унікальним досвідом, потребами та потенціалом розвитку. Цей підхід акцентує увагу на саморозвитку через усвідомлення власних емоційних реакцій, самопізнанні як основі особистісного зростання та безумовному прийнятті іншого у його відмінності [29], [47].
Системний підхід дозволяє розглядати емоційний інтелект як цілісну структуру, що інтегрує когнітивні, емоційні та поведінкові процеси. З позицій системного підходу розвиток емоційного інтелекту передбачає одночасну роботу з усіма його компонентами: знаннями про емоції та їх функції, здатністю розпізнавати та диференціювати емоційні стани, навичками емоційної регуляції та вміннями використовувати інформацію про стан оточуючих для ефективної взаємодії. Системність забезпечується послідовністю етапів програми та взаємозв’язком між різними техніками розвитку емоційного інтелекту [22], [30], [31].
Реалізація програми психоедукаційних сесій здійснюється відповідно до низки психологічних принципів, що забезпечують її ефективність. Принцип цілісності передбачає інтеграцію когнітивного, емоційного та поведінкового рівнів розвитку емоційного інтелекту. Програма поєднує надання теоретичних знань про природу емоцій та механізми їх регуляції, практичний тренінг навичок розпізнавання та управління емоційними станами, відпрацювання конкретних поведінкових стратегій емоційно компетентної взаємодії. Такий комплексний підхід забезпечує глибинні зміни в емоційній сфері особистості педагога [40], [48].
Принцип активності учасника програми визначає його не як пасивного слухача інформації, а як активного дослідника власного емоційного досвіду. Педагоги залучаються до самоспостереження, аналізу власних емоційних реакцій у професійних ситуаціях, експериментування з новими способами емоційного реагування. Через практичні вправи, рефлексивні завдання та групові дискусії учасники самостійно відкривають закономірності функціонування емоційної сфери та формують індивідуальні стратегії розвитку емоційного інтелекту [49], [23].
Принцип безпечного простору є критично важливим для роботи з емоційною сферою особистості. Створення атмосфери довіри, прийняття та психологічної безпеки дозволяє учасникам відкрито ділитися власними емоційними переживаннями, обговорювати складні професійні ситуації, експериментувати з новими формами поведінки без страху оцінювання чи осуду. Безпечний простір формується через встановлення групових правил конфіденційності, безоцінності та взаємної підтримки, а також через позицію фасилітатора.
Принцип інтерактивності та діалогічності реалізується через активну взаємодію учасників між собою, обмін досвідом, спільне обговорення професійних викликів та пошук рішень. Діалог стає основною формою навчання, що дозволяє розширити уявлення про емоційний досвід через зіткнення різних поглядів, збагатити власний емоційний репертуар через знайомство з досвідом колег, розвинути емпатію через активне слухання та розуміння емоційних станів інших учасників [25], [40].
Програма розвитку емоційного інтелекту включає комплекс психологічних технік та прийомів, спрямованих на розвиток різних компонентів емоційного інтелекту. Техніки розвитку емоційної усвідомленості формують базову здатність розпізнавати та диференціювати власні емоційні стани. Наприклад, техніка «Щоденник емоцій» передбачає систематичну фіксацію емоційних переживань протягом дня з описом ситуації, що викликала емоцію, її інтенсивності та супутніх тілесних відчуттів. Ця техніка розвиває спостережливість до власного внутрішнього стану. Схожа техніка, «Емоційна карта дня», допомагає відстежувати динаміку емоційних станів, виявляти тригери негативних емоцій та ресурсні ситуації, що викликають позитивні переживання [49], [32].
Прийоми саморегуляції спрямовані на розвиток здатності керувати інтенсивністю та тривалістю емоційних станів. Дихальні практики, зокрема діафрагмальне дихання та техніка «4 Стихії», допомагають швидко знизити рівень емоційного напруження та тривожності. Майндфулнес-практики  (mindfulness) формують навичку безоцінного спостереження за власними емоціями без автоматичного реагування на них, що є основою усвідомленої емоційної регуляції.
Рольові ігри дозволяють педагогам відчути на власному досвіді труднощі, з якими стикаються діти з порушеннями розвитку в освітньому процесі. Техніка «Зміна перспективи» тренує вміння подивитися на ситуацію очима дитини, її батьків, інших учасників освітнього процесу. Метод «Дзеркало» передбачає відображення емоційного стану іншої людини через вербальні та невербальні засоби, що поглиблює контакт [30], [31].
Техніки покращення комунікації розвивають навички ефективної емоційної взаємодії. Ненасильницьке спілкування за методом М. Розенберга вчить виражати власні потреби та почуття без звинувачень та критики, що особливо важливо у складних діалогах з батьками дітей. Активне слухання формує вміння повноцінно сприймати емоційний зміст повідомлення співрозмовника, демонструвати розуміння та підтримку. Техніка «Я-повідомлення» дозволяє конструктивно висловлювати негативні емоції без руйнування стосунків [30], [31].
Арт-терапія й психодрама допомагають дістатися до переживань, які важко назвати словами. Малювання емоцій дає змогу побачити те, що зазвичай лишається всередині. Психодрама, драматерапія й рольові ігри дають безпечний простір, де можна прожити складні почуття, потренувати емпатію, соціальні навички й витримку. Робота з музикою, театром чи образотворчим мистецтвом робить мислення гнучкішим і покращує саморегуляцію [47], [39].
Групові методи: коучинг, супервізія, спільна рефлексія, дають можливість обмінюватися досвідом і отримувати чесний зворотний зв’язок, що підсилює емоційну підтримку в колективах [40], [23]. Соціально-емоційне навчання поєднує емоційну обізнаність із навчальними та поведінковими навичками. Тренінги співчуття, менторство й розвиток професійних спільнот створюють здорове середовище для зростання педагогів [49], [25].
Інтеграція описаних методологічних підходів, принципів та психологічних технік у структуровану програму психоедукаційних сесій створює комплексну систему розвитку емоційного інтелекту педагогів інклюзивної освіти, що враховує специфіку їхньої професійної діяльності та спрямована на підвищення психологічного благополуччя.
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Метою програми психоедукаційних сесій є підвищення рівня емоційного інтелекту педагогів, розвиток їх емоційної саморегуляції, емпатії та соціальної компетентності для підтримки психологічного благополуччя в інклюзивному освітньому середовищі. Програма спрямована на формування у педагогів ресурсного емоційного стану, що дозволяє ефективно справлятися з професійними викликами, підтримувати якісну взаємодію з учнями з особливими освітніми потребами та зберігати власне психологічне здоров’я.
Реалізація мети програми передбачає розв’язання наступних завдань:
· Формування навичок розпізнавання та усвідомлення власних емоцій через розвиток емоційної грамотності та рефлексивних здібностей педагогів.
· Розвиток здатності до регуляції емоційних станів у професійних ситуаціях шляхом опанування практичних технік саморегуляції та стрес-менеджменту.
· Підвищення рівня емпатії та емоційної чутливості до дітей з особливими освітніми потребами через тренування здатності розуміти та відчувати емоційні стани інших.
· Зміцнення навичок конструктивного спілкування та попередження професійного вигорання через освоєння ефективних комунікативних стратегій та техніки самопідтримки.
· Створення простору для обміну професійним досвідом та взаємної підтримки серед педагогів інклюзивної освіти.
Програма розрахована на 6 тижнів і складається з 6 послідовних тематичних сесій тривалістю 90 хвилин кожна. Заняття проводяться з періодичністю один раз на тиждень, що забезпечує оптимальний баланс між засвоєнням нового матеріалу та можливістю практичного застосування набутих навичок у професійній діяльності між сесіями.
Формат проведення програми є гнучким і може реалізовуватися як в офлайн, так і в онлайн режимі, що враховує сучасні реалії освітнього процесу та різні можливості учасників. Оптимальна кількість учасників групи становить 10–15 педагогів, що дозволяє підтримувати атмосферу довіри, забезпечувати активну участь кожного учасника в груповій роботі та приділяти достатню увагу індивідуальним запитам.
Програма базується на принципах добровільності участі, конфіденційності, безоцінності, взаємоповаги та активної позиції учасників. Кожна сесія має чітку структуру, що включає вступну частину (привітання, налаштування на роботу), основну частину (освоєння теоретичного матеріалу та практичних технік) та завершальну частину (рефлексія, підведення підсумків, домашнє завдання).
Загальну структуру програми психоедукаційних сесій наведено у табл. 3.1.


Таблиця 3.1.
Тематичний план програми розвитку емоційного інтелекту педагогів інклюзивної освіти
	№
	Тема сесії
	Мета
	Основні техніки та методи

	1
	Емоційний інтелект як ресурс педагога інклюзивної освіти
	Ознайомлення з поняттям ЕІ, створення безпечного простору, первинна самооцінка
	Знайомство, встановлення правил групи, міні-лекція про ЕІ, самодіагностика, групова дискусія

	2
	Самосвідомість і розпізнавання емоцій
	Розвиток емоційної грамотності та здатності розпізнавати власні емоції
	Робота з емоційним словником, вправа «Колесо емоцій», навчання веденню щоденника емоцій, розпізнавання невербальних сигналів

	3
	Емоційна саморегуляція
	Опанування технік регуляції емоційних станів
	Дихальні практики, майндфулнес практика, тілесне заземлення, техніка «емоційної паузи», вправи на релаксацію

	4
	Емпатія і розуміння емоцій інших
	Розвиток емпатійних здібностей та емоційної чутливості
	Рольові ігри, техніка «зміна позицій», емоційне дзеркало, емпатійне слухання, робота з межами емпатії

	5
	Соціальна взаємодія і конструктивна комунікація
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Перша сесія знайомить учасників із поняттям емоційного інтелекту та тим, як він допомагає педагогам в інклюзивному середовищі. Група встановлює правила роботи, формує безпечну атмосферу й визначає власні очікування. Педагоги роблять початкову самооцінку, помічають свої сильні сторони та те, що потребує розвитку, і обговорюють емоційні труднощі, типові для інклюзивної освіти.
Друга сесія зосереджена на емоційній самосвідомості. Тут учасники розширюють свій «емоційний словник», вчаться помічати різні емоції, їх функції та фізіологічні прояви. Практикується щоденник емоцій, робота з відтінками почуттів і вправи на розпізнавання невербальних сигналів, що важливо для взаємодії з дітьми з особливостями розвитку. Педагоги починають бачити власні патерни реагування у типових робочих ситуаціях.
Третя сесія присвячена навичкам саморегуляції та роботі зі стресом. Учасники дізнаються, як виникає стресова реакція та як вона впливає на фізичний і психічний стан. Опановуються дихальні техніки, майндфулнес, тілесне заземлення та релаксація. Педагоги вчаться знижувати емоційну напругу, робити «емоційну паузу» і вибудовувати стратегії запобігання виснаженню.
Четверта сесія зосереджена на розвитку емпатії. Учасники розглядають різні її види й те, як вони працюють у взаємодії з дітьми з ООП. Виконуються рольові вправи, зміна перспектив, техніка емоційного дзеркала. Тренуються навички емпатійного слухання й розпізнавання прихованих емоційних потреб. Окремо обговорюються межі емпатії, щоб уникнути надмірного емоційного залучення.
П’ята сесія присвячена емоційній комунікації. Педагоги опановують ненасильницьке спілкування, вчаться чітко виражати почуття та потреби, формулювати прохання й використовувати «Я-повідомлення». Проводяться рольові вправи, що моделюють складні розмови з учнями, батьками та колегами. Паралельно розвивається асертивність – уміння тримати межі без агресії.
Фінальна сесія узагальнює набуті навички. Учасники визначають власні стресові тригери, ранні ознаки виснаження та складають свій «план емоційного благополуччя». Обговорюються техніки самопідтримки, створюється перелік ресурсів і ритуали відновлення. На завершення група ділиться досвідом і визначає подальші кроки для розвитку емоційного інтелекту.



Приклад детального сценарію Сесії 3 «Емоційна саморегуляція».
Мета сесії: розвиток навичок емоційної саморегуляції та опанування практичних технік управління стресом у професійній діяльності педагога інклюзивної освіти.
Завдання:
· ознайомити учасників з механізмами стресової реакції та її впливом на емоційний стан;
· навчити технікам швидкого зниження емоційного напруження;
· відпрацювати навички усвідомленої емоційної регуляції через майндфулнес-практики;
· сформувати індивідуальний набір інструментів саморегуляції для використання в професійних ситуаціях.
Обладнання та матеріали: презентація, роздатковий матеріал з описом технік, бланки для рефлексії.
1. Вступна частина (15 хвилин)
Привітання та налаштування (5 хвилин)
Фасилітатор вітає учасників, нагадує правила групи, створює доброзичливу атмосферу. Проводиться коротка вправа-розминка «Емоційний барометр»: кожен учасник називає своє ім’я та одним словом описує свій емоційний стан на початок сесії, показуючи рукою відповідний рівень енергії (високо – багато енергії, низько – мало енергії). Це допомагає учасникам усвідомити свій поточний стан та настроїтися на роботу.
Перегляд домашнього завдання (10 хвилин)
Обговорення досвіду ведення щоденника емоцій протягом тижня. Учасники діляться спостереженнями: які емоції вони найчастіше відчували, які ситуації викликали найінтенсивніші емоційні реакції, що нового вони дізналися про свої емоційні паттерни. Фасилітатор підкреслює цінність усвідомленості власних емоцій як першого кроку до їх регуляції.

2. Основна частина (60 хвилин)
Міні-лекція «Стрес та емоційна регуляція» (15 хвилин)
Фасилітатор презентує теоретичний матеріал про фізіологію стресової реакції, пояснює концепцію «бий або тікай», розповідає про вплив хронічного стресу на емоційне та фізичне здоров’я педагогів. Обговорюються типові стресори інклюзивного освітнього середовища: необхідність одночасно відповідати різним потребам учнів, складні діалоги з батьками, обмеженість ресурсів, емоційно виснажливі ситуації. Вводиться поняття емоційної саморегуляції як здатності усвідомлено впливати на інтенсивність, тривалість та вираження емоцій. Презентуються різні стратегії регуляції: когнітивна переоцінка, увага до дихання, тілесні практики, соціальна підтримка.
Практика 1. Дихальні техніки (15 хвилин)
Фасилітатор пояснює зв’язок між диханням та емоційним станом, демонструє, як уповільнене дихання активізує парасимпатичну нервову систему та знижує рівень стресу. Учасники послідовно опановують три дихальні техніки:
· Діафрагмальне дихання: учасники кладуть одну руку на груди, іншу на живіт, роблять повільний вдих носом, спостерігаючи, як підіймається живіт, потім повільний видих ротом. Практикують протягом 3 хвилин.
· Техніка 4-7-8: вдих носом на 4 рахунки, затримка дихання на 7 рахунків, видих ротом на 8 рахунків. Повторюють 4 цикли.
· Дихання «квадратом»: вдих на 4 рахунки, затримка на 4, видих на 4, затримка на 4. Уявляють, що малюють квадрат диханням. Практикують протягом 2 хвилин.
Після практики учасники діляться відчуттями: що змінилося в їхньому стані, яка техніка виявилася найбільш комфортною. Фасилітатор пропонує використовувати ці техніки в моменти стресу протягом робочого дня.

Практика 2. Майндфулнес практика «Спостереження за емоціями» (15 хвилин)
Учасники займають зручне положення сидячи, заплющують очі або опускають погляд. Фасилітатор проводить практику, скеровуючи учасників (можна використовувати аудіозапис):
«Зверніть увагу на своє дихання... не намагайтесь його змінювати, просто спостерігайте... А тепер звернiть увагу на свої емоції... що ви відчуваєте зараз?... Якщо помічаєте якусь емоцію, назвіть її про себе: "Ось тривога", "Ось спокій", "Ось цікавість"... Не намагайтесь змінити емоцію, просто спостерігайте за нею... Де в тілі ви відчуваєте цю емоцію?... Яка вона – тепла чи холодна, важка чи легка, рухлива чи статична?... Спостерігайте, як емоція може змінюватися, посилюватися чи слабшати... Пам’ятайте, емоції – це як хвилі, вони приходять і йдуть... Ви не є своїми емоціями, ви – той, хто спостерігає за ними...»
Після вправи Фасилітатор запрошує учасників поступово повернутися до простору кімнати, відкрити очі. Проводиться групова рефлексія: що було легко, що виявилося складним, які інсайти з’явилися під час практики. Обговорюється, як навичка безоцінного спостереження за емоціями допомагає не реагувати імпульсивно, а усвідомлено обирати реакцію.
Практика 3. Техніка тілесного заземлення «5-4-3-2-1» (10 хвилин)
Фасилітатор пояснює, що ця техніка допомагає швидко повернутися в момент «тут і зараз» у ситуаціях сильного емоційного збудження або тривоги. Учасники виконують вправу разом:
· Назвати 5 речей, які ви бачите навколо себе
· Назвати 4 речі, які ви можете доторкнутися, і доторкнутися до них
· Назвати 3 речі, які ви чуєте
· Назвати 2 речі, які ви можете понюхати (або 2 улюблених запахи)
· Назвати 1 річ, яку ви можете скуштувати (або улюблений смак)
Обговорюється, як змінився емоційний стан після вправи, в яких професійних ситуаціях можна використовувати цю техніку (перед складною розмовою, після конфліктної ситуації, при відчутті перевантаження).
Групова вправа «Створення індивідуального набору інструментів саморегуляції» (5 хвилин)
Учасники отримують роздатковий матеріал з переліком різних технік емоційної регуляції (дихальні практики, фізична активність, творчість, соціальна підтримка, когнітивна переоцінка тощо). Кожен обирає 3-5 технік, які найбільше резонують особисто з ними, та записує їх у свій «індивідуальний набір інструментів». Фасилітатор підкреслює важливість регулярної практики для формування стійкого навику.
3. Завершальна частина (15 хвилин)
Рефлексія сесії (10 хвилин)
Учасники по колу діляться відповідями на запитання:
· Що було найціннішим для вас на цій сесії?
· Яку техніку ви плануєте використовувати у своїй практиці найближчим часом?
· Що було складним або незвичним?
Фасилітатор узагальнює ключові ідеї сесії, підкреслює, що емоційна саморегуляція – це навичка, яка розвивається через регулярну практику.
Домашнє завдання (3 хвилини)
Фасилітатор дає завдання на тиждень:
1. Продовжувати вести щоденник емоцій, додавши графу «Як я регулював/ла емоцію».
2. Щодня практикувати одну з дихальних технік (мінімум 5 хвилин).
3. У ситуації стресу або сильної емоції спробувати застосувати одну з вивчених технік та зафіксувати результат.
Ритуал завершення (2 хвилини)
Учасники стають у коло, дякують один одному за роботу та підтримку. Фасилітатор дякує за активну участь та призначає час наступної зустрічі.


Таким чином, програма поєднує різні формати групової роботи, щоб впливати на когнітивний, емоційний і поведінковий рівні розвитку емоційного інтелекту. Міні-лекції дають стислу теоретичну основу про природу емоцій, складові емоційного інтелекту та механізми регуляції. Матеріал підкріплюється презентаціями й інфографікою, а також науковими моделями, які допомагають швидко схопити структуру теми.
Групові дискусії дають учасникам можливість обмінюватися досвідом, розбирати типові ситуації з інклюзивної освіти й порівнювати різні стратегії емоційного реагування. Через діалог формується ширше бачення й з’являється підтримка з боку колег. 
Арт-методи: малювання емоцій, робота з пластиліном, створення колажів – дають вихід складним переживанням і вмикають символічне мислення, яке часто відкриває те, що складно сказати напряму. Рольові вправи та симуляції дозволяють без ризику пробувати нові моделі поведінки й тренувати емоційну комунікацію у складних робочих ситуаціях.
Практики саморефлексії: щоденник емоцій, короткі есе, самоаналіз – допомагають помічати власні емоційні реакції, бачити повторювані патерни та відстежувати зміни з часом. Релаксаційні техніки, зокрема дихальні вправи, майндфулнес і прогресивна м’язова релаксація, знижують напругу й дають можливість тренувати навички саморегуляції.
У програмі використовуються методичні матеріали: емоційні карти для розширення словника, щоденники емоцій для регулярного самоспостереження, кейси з реальних практичних ситуацій та роздруковані примірники з техніками саморегуляції, які можна відпрацьовувати між зустрічами.

Участь у програмі психоедукаційних сесій передбачає досягнення результатів на різних рівнях. Когнітивний рівень охоплює розширення знань про природу емоцій, структуру емоційного інтелекту й механізми регуляції. Очікується, що педагоги почнуть краще розуміти, як емоційний інтелект впливає на психологічне благополуччя, і бачити специфіку емоційних викликів, пов’язаних з інклюзивною освітою.
На емоційному рівні очікуваним є підвищення здатності помічати та розрізняти власні стани, покращення саморегуляції й стресостійкості. Поступово формується вища емпатійність та чутливість до потреб дітей з особливостями розвитку. Паралельно вибудовується більш позитивне емоційне ставлення до професійної діяльності.
Поведінковий рівень включає опанування технік розпізнавання й регуляції емоцій, розвиток конструктивної комунікації у взаємодії з учнями, батьками та колегами. Педагоги вчаться користуватися стратегіями запобігання виснаженню й впроваджують практики саморегуляції у щоденну роботу.
Ефективність програми оцінюється через порівняння показників емоційного інтелекту та психологічного благополуччя до та після участі в програмі з використанням стандартизованих психодіагностичних методик, а також через якісний аналіз рефлексивних звітів учасників та спостереження за динамікою їх емоційної компетентності протягом програми.
Таким чином, представлена програма психоедукаційних сесій є комплексною системою розвитку емоційного інтелекту, що поєднує науково обґрунтовані підходи, практико-орієнтовані методи та врахування специфіки професійної діяльності педагогів інклюзивної освіти. Структурована послідовність занять забезпечує поступовий розвиток від базових навичок емоційної усвідомленості до складних компетенцій емоційної комунікації та самопідтримки, створюючи міцний фундамент для підвищення психологічного благополуччя педагогічних працівників.



[bookmark: _Toc214232987]3.3. Результати застосування програми

Для оцінки ефективності програми психологічного супроводу педагогів інклюзивних груп було проведено повторну психодіагностику всіх учасників за тими самими методиками, що й на констатувальному етапі. Порівняльний аналіз результатів до та після програми дозволяє виявити динаміку показників емоційного інтелекту та психологічного благополуччя, а також оцінити ступінь досягнення цілей програми.
Аналіз результатів тесту емоційного інтелекту Н. Холла виявив позитивні зміни за всіма п’ятьма компонентами емоційної компетентності. Динаміка показників представлена на рисунках 3.1 та 3.2.
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Рис. 3.1. Динаміка показників емоційного інтелекту за Н. Холлом (ч. 1)

Порівняння результатів констатувального та контрольного етапів засвідчує позитивну динаміку розвитку емоційної усвідомленості педагогів. Після реалізації програми частка учасників із високим рівнем підвищилася з 33,3% до 44,4%, тоді як частка педагогів із низьким рівнем зменшилася з 11,1% до 5,6%. Зменшення частки середнього рівня (з 55,6% до 50,0%) свідчить про перехід частини педагогів у групу з більш високими показниками. Це дозволяє стверджувати, що вправи, спрямовані на розвиток рефлексії емоційних станів, ведення емоційних щоденників та обговорення емоційних переживань, сприяли точнішому розпізнаванню та усвідомленню власних емоцій.
За шкалою «Управління емоціями» спостерігається найбільш виражене покращення. Частка педагогів із високим рівнем управління емоціями зросла з 16,7% до 33,3%, тоді як кількість респондентів із низьким рівнем знизилася з 22,2% до 11,1%. Частка педагогів із середнім рівнем зменшилася з 61,1% до 55,6%. Ці дані свідчать про те, що техніки емоційної саморегуляції (дихальні вправи, техніка зупинки думки, елементи когнітивної реструктуризації), які використовувалися в програмі, сприяли суттєвому покращенню здатності педагогів регулювати власні емоційні стани.
Динаміка самомотивації також має позитивний характер: частка педагогів із високим рівнем підвищилася з 22,2% до 33,3%, а частка респондентів з низьким рівнем зменшилася з 11,1% до 5,6%. Такі результати можуть бути пов’язані з ефективністю вправ, спрямованих на формування внутрішніх мотивів, постановку професійних цілей та усвідомлення цінності педагогічної діяльності.
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Рис. 3.2. Динаміка показників емоційного інтелекту за Н. Холлом (ч. 2)
Показники емпатії, які вже були високими на констатувальному етапі (44,4% високого рівня), зазнали помірних змін. Частка педагогів із високим рівнем емпатії збільшилася до 50,0%, а середній рівень відповідно зменшився з 50,0% до 44,4%. Частка низького рівня залишилася стабільною (5,6%). Це узгоджується з тим, що емпатія є відносно стабільною рисою, однак заходи програми сприяли підвищенню усвідомленості щодо меж емпатії та необхідності збереження емоційного балансу.
За шкалою «Розпізнавання емоцій інших» також спостерігаються позитивні зміни: частка педагогів із високим рівнем зросла з 22,2% до 33,3%, а частка респондентів із низьким рівнем зменшилася з 16,7% до 11,1%. Середній рівень дещо знизився (з 61,1% до 55,6%), що свідчить про перехід частини педагогів до групи з вищими показниками. Зрушення можуть бути пов’язані з роботою над розвитком навичок інтерпретації невербальних сигналів та моделюванням міжособистісних ситуацій.
Аналіз результатів за опитувальником емоційного інтелекту Р. Бар-Она також виявив позитивні зміни за всіма п’ятьма блоками емоційно-соціального інтелекту. Динаміка показників представлена на рисунках 3.3 та 3.4.
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Рис. 3.3. Динаміка показників емоційного інтелекту за Р. Бар-Оном (ч. 1)
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Рис. 3.4. Динаміка показників емоційного інтелекту за Р. Бар-Оном (ч. 2)

Показники внутрішньоособистісних здібностей (самосвідомість, самоповага, асертивність, самоактуалізація, незалежність) демонструють виражену позитивну динаміку. Після реалізації програми частка педагогів із високим рівнем зросла з 22,2% до 33,3%, тоді як частка педагогів із низьким рівнем зменшилася з 11,1% до 5,6%. Відповідно зменшилася частка педагогів із середнім рівнем (з 66,7% до 61,1%), що відображає перехід окремих респондентів до групи з вищими показниками. Такі результати пов’язані з роботою, спрямованою на розвиток самопізнання, усвідомлення власних цінностей і потреб, зміцнення позитивної Я-концепції та формування асертивної поведінки.
Показники міжособистісних навичок (емпатія, соціальна відповідальність, якість міжособистісних стосунків) також покращилися, хоча динаміка є помірною. Частка педагогів із високим рівнем підвищилася з 38,8% до 44,4%, частка низького рівня залишилася стабільною (5,6%), а частка середнього рівня зменшилася з 55,6% до 50,0%. Оскільки міжособистісні навички вже були відносно розвиненими на констатувальному етапі, програма сприяла насамперед підвищенню усвідомленості щодо особливостей міжособистісної взаємодії та збереження професійних меж.
Дані адаптивності засвідчують суттєві позитивні зміни. Частка педагогів із високим рівнем збільшилася з 5,6% до 22,2%, тоді як частка педагогів із низьким рівнем зменшилася з 27,8% до 16,7%. Частка середнього рівня відповідно знизилася з 66,7% до 61,1%. Оскільки адаптивність є важливою компетенцією для роботи в інклюзивному середовищі, де педагог має гнучко реагувати на змінні умови та індивідуальні потреби дітей, покращення цього компонента можна вважати одним із ключових результатів програми. Зрушення пов’язані з опрацюванням навичок когнітивної гнучкості, вирішення проблем і реалістичної оцінки професійних ситуацій.
Управління стресом було однією з найбільш проблемних зон на констатувальному етапі, що підтверджувалося високою часткою педагогів із низьким рівнем (33,3%) та мінімальною часткою педагогів із високим рівнем (5,6%). Після реалізації програми зафіксовано суттєве покращення показників: частка педагогів із високим рівнем зросла до 22,2%, тоді як частка педагогів із низьким рівнем зменшилася до 16,7%. Частка середнього рівня залишилася стабільною (61,1%). Така динаміка свідчить про те, що розвиток навичок стрес-менеджменту був одним із найбільш ефективних компонентів програми. Педагоги опанували дихальні техніки, прогресивну м’язову релаксацію, когнітивну реструктуризацію, елементи тайм-менеджменту та стратегії підтримання балансу між професійною діяльністю та особистим життям.
Показники загального настрою (оптимізм, задоволеність життям) також демонструють позитивні зрушення. Частка педагогів із високим рівнем зросла з 22,2% до 33,3%, тоді як частка педагогів із низьким рівнем зменшилася з 16,7% до 11,1%. Відповідно зменшилася частка респондентів із середнім рівнем (з 61,1% до 55,6%). Такі зміни можна розглядати як інтегральний результат підвищення емоційної компетентності, опанування навичок саморегуляції та формування більш стійких оптимістичних настанов щодо професійної діяльності та життєвих ситуацій.
Аналіз результатів за шкалою психологічного благополуччя К. Ріфф виявив позитивні зміни за всіма шістьма компонентами евдемоністичного благополуччя. Динаміка показників представлена на рисунках 3.5 та 3.6.
[image: ]
Рис. 3.5. Динаміка показників психологічного благополуччя за К. Ріфф (ч. 1)
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Рис. 3.6. Динаміка показників психологічного благополуччя за К. Ріфф (ч. 2)

Показники позитивних взаємин на констатувальному етапі були високими (55,6% високого рівня, 0% низького), тому подальша динаміка є помірною. Після програми частка педагогів із високим рівнем зросла до 61,1%, а частка педагогів із середнім рівнем зменшилася з 44,4% до 38,9%. Низький рівень так і не був зафіксований. Незважаючи на невеликі зміни, результати свідчать про поглиблення якості міжособистісних стосунків, що може бути пов’язано з розвитком емпатії та навичок конструктивної комунікації.
Показники особистісного зростання залишаються стабільно високими. Частка педагогів із високим рівнем збільшилася з 44,4% до 50,0%, а кількість педагогів із середнім рівнем зменшилася з 55,6% до 50,0%. Низький рівень був відсутній як до, так і після програми. Це свідчить про стійку внутрішню мотивацію педагогів до професійного та особистісного розвитку, яку програма додатково підтримала через рефлексивні вправи та обговорення професійного досвіду.
За шкалою цілей у житті зафіксовані позитивні зміни: частка педагогів із високим рівнем зросла з 16,7% до 27,8%, а кількість респондентів із низьким рівнем зменшилася з 11,1% до 5,6%. Частка середнього рівня знизилася з 72,2% до 66,7%. Така динаміка може бути результатом роботи над формуванням професійних і життєвих цілей, осмисленням цінності педагогічної діяльності та переосмисленням власних ресурсів у професії.
Показники самоприйняття виявляють помірне покращення. Частка педагогів із високим рівнем зросла з 22,2% до 33,3%, тоді як частка низького рівня зменшилася з 16,7% до 11,1%. Частка середнього рівня зменшилася з 61,1% до 55,6%. Такі зміни можна пов’язати з роботою над формуванням позитивної Я-концепції, зниженням надмірної самокритичності та підвищенням прийняття власних можливостей і обмежень у професійній діяльності.
Результати за шкалою «Управління середовищем» також демонструють позитивний рух: частка педагогів із високим рівнем зросла з 16,7% до 27,8%, а частка педагогів із низьким рівнем зменшилася з 22,2% до 16,7%. Кількість респондентів із середнім рівнем зменшилася з 61,1% до 55,6%. Покращення пов’язане з розвитком адаптивності, підвищенням здатності організовувати життєві обставини та ефективніше управляти професійним навантаженням.
Найбільш помітна позитивна динаміка спостерігається за шкалою автономії. Частка педагогів із високим рівнем зросла з 5,6% до 22,2%, тоді як кількість педагогів із низьким рівнем зменшилася з 27,8% до 16,7%. Частка середнього рівня знизилася з 66,7% до 61,1%. Покращення автономії є важливим результатом програми, оскільки саме низький рівень автономії був однією з найбільш уразливих зон. Розвиток асертивності, навичок встановлення професійних меж та підвищення впевненості в собі сприяв зменшенню залежності від зовнішніх оцінок.
Аналіз результатів за індексом задоволеності життям (LSIA) виявив виражену позитивну динаміку загальної задоволеності педагогів власним життям. Динаміка показників представлена на рисунку 3.7.
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Рис. 3.7. Динаміка задоволеності життям педагогів за індексом LSIA

Показники задоволеності життям продемонстрували найбільш виражене позитивне зрушення: частка педагогів із високим рівнем зросла з 30,0% до 45,0%. Це означає, що майже половина учасників після проходження програми оцінюють власне життя як цілісне, наповнене сенсом, узгоджене з особистими цілями та очікуваннями. Підвищення частки педагогів із високими показниками свідчить про те, що програма позитивно вплинула на загальне суб’єктивне благополуччя, підсилюючи відчуття життєвої реалізованості, оптимізму та інтересу до життя.
Частка педагогів із середнім рівнем зменшилася з 55,0% до 50,0%. Таке зниження відображає перехід частини респондентів до групи з високою задоволеністю життям. Водночас половина педагогів залишаються у сфері середніх значень, що свідчить про збереження певної амбівалентності щодо окремих сфер життя, незважаючи на загалом позитивне ставлення. Це може стосуватися як професійних труднощів, так і ширшого соціального контексту, що впливає на емоційне самопочуття педагогів.
Кількість педагогів із низьким рівнем зменшилася з 15,0% до 5,0%. Така динаміка є показовою, оскільки свідчить про покращення стану найбільш вразливої групи – тих, хто перебував у зоні ризику щодо хронічного стресу, професійного виснаження або незадоволеності ключовими аспектами життя. Зменшення кількості педагогів із низькими показниками свідчить про те, що програма змогла підтримати учасників у переосмисленні життєвих труднощів, відновленні ресурсності та зміцненні суб’єктивного відчуття благополуччя.
Виражене зростання показників задоволеності життям є інтегральним показником ефективності програми психологічного супроводу. Оскільки задоволеність життям відображає когнітивну оцінку якості життя на основі індивідуальних критеріїв, підвищення цього показника свідчить про багатовимірний позитивний вплив програми на переживання педагогів. Підсилення цього конструкту може пояснюватися розвитком навичок емоційної саморегуляції, зниженням рівня стресу, зростанням автономії та самоприйняття, а також значенням групової підтримки й обміну досвідом у безпечному середовищі. Доповнює вплив і робота над формуванням життєвих та професійних цілей, що сприяє розвитку відчуття спрямованості та суб’єктивної ефективності.
Статистична обробка результатів ґрунтувалася на використанні кутового перетворення Фішера (φ*), що є доцільним для аналізу відсоткових часток у невеликих вибірках. Цей критерій дозволяє перевести вихідні пропорції у кутові величини, створюючи умови для їх подальшого порівняння за принципом нормалізованого розподілу. Проте за умов обмеженого обсягу вибірки (n = 18) та помірної інтенсивності змін (у межах 5–17%) отримані емпіричні значення φ* не досягли критичного порогу статистичної значущості (p < 0.05). Це не заперечує наявність позитивної динаміки, але вказує на те, що зміни мають передусім практичну, а не статистичну значущість. Результати представлено у табл. 3.2.
Табл. 3.2.
Значущість змін показників емоційного інтелекту та психологічного благополуччя педагогів
	Шкала
	Зміна (%)
	φ до
	φ після
	φ емп.
	Значущість

	Емоційна усвідомленість
	11.1
	1.23
	1.459
	0.685
	-

	Управління емоціями
	16.6
	0.842
	1.23
	1.165
	-

	Самомотивація
	11.1
	0.981
	1.23
	0.747
	-

	Емпатія
	5.6
	1.459
	1.571
	0.337
	-

	Розпізнавання емоцій інших
	11.1
	0.981
	1.23
	0.747
	-

	Внутрішньоособистісні здібності
	11.1
	0.981
	1.23
	0.747
	-

	Міжособистісні навички
	5.6
	1.345
	1.459
	0.341
	-

	Адаптивність
	16.6
	0.478
	0.981
	1.51
	-

	Управління стресом
	16.6
	0.478
	0.981
	1.51
	-

	Загальний настрій
	11.1
	0.981
	1.23
	0.747
	-

	Позитивні взаємини
	5.5
	1.683
	1.795
	0.335
	-

	Особистісне зростання
	5.6
	1.459
	1.571
	0.337
	-

	Життєві цілі
	11.1
	0.842
	1.111
	0.806
	-

	Самоприйняття
	11.1
	0.981
	1.23
	0.747
	-

	Управління середовищем
	11.1
	0.842
	1.111
	0.806
	-

	Автономія
	16.6
	0.478
	0.981
	1.51
	-

	Задоволеність життям
	15
	1.159
	1.471
	0.934
	-


Таким чином, результати формувального експерименту демонструють чітку позитивну тенденцію та підтверджують практичну ефективність програми. Незважаючи на відсутність статистично значущих відмінностей за критерієм Фішера, системність і спрямованість змін засвідчують, що програма створює умови для розвитку емоційної компетентності та покращення психологічного благополуччя педагогів інклюзивних груп.
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У третьому розділі дослідження було розроблено та апробовано програму психоедукаційних сесій, спрямованих на розвиток емоційного інтелекту педагогів інклюзивної освіти як чинника їх психологічного благополуччя.
Методологічною основою програми стали компетентнісний, когнітивний, гуманістичний та системний підходи, які в комплексі забезпечують цілісний вплив на розвиток емоційної компетентності педагогів. Програма побудована на принципах цілісності, активності учасника, створення безпечного простору, інтерактивності та діалогічності, що створює оптимальні умови для особистісного та професійного зростання. Інтеграція різних психологічних технік – від когнітивних методів до арт-терапії та майндфулнес-практик – дозволяє впливати на всі компоненти емоційного інтелекту: емоційну усвідомленість, саморегуляцію, емпатію, соціальну компетентність та мотивацію.
Розроблена програма складається з 6 послідовних тематичних сесій тривалістю 90 хвилин кожна, що проводяться щотижня протягом півтора місяця. Структура програми передбачає поступовий розвиток від базових навичок розпізнавання та усвідомлення емоцій до складних компетенцій емоційної регуляції, емпатійної взаємодії та профілактики професійного вигорання. Кожна сесія поєднує теоретичний компонент (міні-лекції) з практичними вправами, груповими дискусіями, арт-методами та рефлексивними практиками, що забезпечує багаторівневий вплив на когнітивну, емоційну та поведінкову сфери учасників.
Результати формувального експерименту засвідчили практичну ефективність програми. Виявлено позитивну динаміку за всіма компонентами емоційного інтелекту, виміряними тестами Н. Холла та Р. Бар-Она. Найбільш виражене покращення спостерігалося за шкалами управління емоціями (зростання високого рівня з 16,7% до 33,3%), управління стресом (підвищення з 5,6% до 22,2%) та адаптивності (збільшення з 5,6% до 22,2%). Ці результати є особливо значущими, оскільки саме ці компоненти виявилися найбільш проблемними зонами на констатувальному етапі дослідження.
Психологічне благополуччя педагогів також зазнало помітних позитивних змін за всіма шістьма компонентами шкали К. Ріфф. Найбільш виражена динаміка спостерігалася за шкалою автономії (зростання високого рівня з 5,6% до 22,2%), що свідчить про розвиток здатності педагогів до самостійного прийняття рішень та збереження власних професійних меж. Покращилися показники життєвих цілей (з 16,7% до 27,8%), самоприйняття (з 22,2% до 33,3%) та управління середовищем (з 16,7% до 27,8%), що відображає зростання осмисленості професійної діяльності та впевненості у власних можливостях.
Інтегральним показником ефективності програми стало значне підвищення загальної задоволеності життям педагогів за індексом LSIA: частка респондентів із високим рівнем зросла з 30,0% до 45,0%, а частка педагогів із низьким рівнем зменшилася з 15,0% до 5,0%. Це свідчить про багатовимірний позитивний вплив програми на суб’єктивне переживання якості життя педагогів.
Незважаючи на те, що статистичний аналіз за критерієм кутового перетворення Фішера не виявив статистично значущих відмінностей на рівні p < 0,05 (що пояснюється відносно невеликим обсягом вибірки n = 18), системність та спрямованість змін за всіма досліджуваними параметрами підтверджують практичну значущість та ефективність розробленої програми для професійного та особистісного розвитку педагогів інклюзивної освіти.
Таким чином, розроблена програма психоедукаційних сесій є ефективним інструментом розвитку емоційного інтелекту як чинника психологічного благополуччя педагогів інклюзивної освіти. Програма може бути рекомендована для впровадження в системі підвищення кваліфікації педагогічних працівників та психологічного супроводу педагогів інклюзивних закладів освіти.
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У кваліфікаційній роботі здійснено теоретичне обґрунтування та емпіричне дослідження емоційного інтелекту як чинника психологічного благополуччя педагогів інклюзивної освіти. Результати дослідження дозволяють сформулювати наступні висновки.
1. Теоретичний аналіз наукової літератури засвідчив, що психологічне благополуччя є багатовимірним конструктом, який включає як гедоністичний компонент (суб’єктивне благополуччя, позитивні емоції, задоволеність життям), так і евдемоністичний компонент (самореалізація, особистісне зростання, автономія, життєві цілі). У професійній діяльності педагогів інклюзивної освіти психологічне благополуччя виступає важливою умовою ефективної роботи та профілактики професійного вигорання.
2. Емоційний інтелект розглядається в сучасній психології як інтегративна здатність розпізнавати, розуміти, використовувати та регулювати емоції – як власні, так і інших людей. Структура емоційного інтелекту включає такі компоненти, як емоційна усвідомленість, управління емоціями, самомотивація, емпатія та соціальна компетентність. Емоційний інтелект є значущим чинником психологічного благополуччя особистості, оскільки сприяє ефективній адаптації до стресових ситуацій, побудові якісних міжособистісних стосунків та збереженню емоційної рівноваги.
3. Професійна діяльність педагогів в інклюзивній освіті характеризується підвищеним рівнем емоційних навантажень, необхідністю одночасно враховувати різноманітні освітні потреби дітей, налагоджувати взаємодію з батьками та фахівцями мультидисциплінарної команди, що вимагає високого рівня розвитку емоційного інтелекту. Емоційна компетентність педагога виступає ключовим ресурсом для створення підтримуючого освітнього середовища та збереження власного психологічного благополуччя.
4. Результати емпіричного дослідження виявили неоднорідність розвитку різних компонентів емоційного інтелекту у педагогів інклюзивної освіти. Найбільш розвиненими виявилися емпатія (44,4% високого рівня) та міжособистісні навички (38,8%), що відповідає специфіці педагогічної професії. Водночас зафіксовано низькі показники управління стресом (лише 5,6% високого рівня, 33,3% низького рівня), адаптивності (5,6% високого рівня, 27,8% низького рівня) та автономії (5,6% високого рівня, 27,8% низького рівня), що свідчить про значну емоційну вразливість педагогів та необхідність цілеспрямованої психологічної підтримки.
5. Кореляційний аналіз підтвердив статистично значущі зв’язки між показниками емоційного інтелекту та психологічного благополуччя педагогів. Виявлено позитивну кореляцію між управлінням емоціями та самоприйняттям (r = 0,52, p < 0,05), емпатією та позитивними взаєминами (r = 0,58, p < 0,01), управлінням стресом та загальною задоволеністю життям (r = 0,61, p < 0,01). Ці результати емпірично підтверджують гіпотезу про те, що емоційний інтелект є значущим чинником психологічного благополуччя педагогів інклюзивної освіти.
6. Розроблена програма психоедукаційних сесій розвитку емоційного інтелекту педагогів базується на інтеграції компетентнісного, когнітивного, гуманістичного та системного підходів і включає комплекс психологічних технік: когнітивні методи, дихальні практики, майндфулнес практики, арт-терапію, рольові ігри та групову рефлексію. Шеститижнева структура програми забезпечує поступовий розвиток від базової емоційної усвідомленості до складних навичок емоційної регуляції та емпатійної взаємодії.
7. Апробація програми засвідчила її практичну ефективність. Після участі в програмі зафіксовано позитивну динаміку за всіма компонентами емоційного інтелекту та психологічного благополуччя. Найбільш виражені зміни спостерігалися у сферах управління емоціями, управління стресом, адаптивності та автономії, що відповідає пріоритетним цілям програми. Суттєве підвищення показників задоволеності життям (з 30,0% до 45,0% високого рівня) підтверджує позитивний вплив розвитку емоційного інтелекту на загальне суб’єктивне благополуччя педагогів.
Таким чином, мета дослідження досягнута, завдання виконані, гіпотеза підтверджена. Емоційний інтелект виступає значущим психологічним чинником благополуччя педагогів інклюзивної освіти, а його цілеспрямований розвиток через систему психоедукаційних сесій сприяє підвищенню психологічного благополуччя, розвитку професійної компетентності та профілактики емоційного вигорання педагогічних працівників.
Перспективи подальших досліджень вбачаються у розширенні вибірки учасників, подальшому відстеженні ефектів програми, порівняльному аналізі ефективності різних методів розвитку емоційного інтелекту, а також вивченні специфіки взаємозв’язку емоційного інтелекту та психологічного благополуччя у педагогів різних освітніх рівнів та типів закладів освіти.
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