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СПИСОК ВИКОРИСТАНИХ ЛІТЕРАТУРИ…………

ДОДАТКИ…………………………
У Вас занадто широкий план. Я його змінила. Тепер Вам потрібно Вашу інформацію підпорядкувати цьому плану. Надсилаю Вам зразок вступу. У Вашому вступі я вже дещо зробила. Ви доробіть його. Мені хотілося, щоб Ви грунтовно проаналізували план і зразок і зробили своє, тому що із поданого Вами матеріалу я зрозуміла, що Ви не до кінця розумієте суті своєї роботи. Ваш матеріал не має посилань, а інформація в ньому зустрічається доволі знайома (робота може проходити через систему анти-плагіат). Не потрібно використовувати чужі фрази, якщо користуєтесь ними, то подавайте власне формулювання. Надішліть мені, те, що Ви планували в експериментальній частині, тому що це важливіше, ніж розділ 1. (про що Ви хотіли б розповісти конкретно).
Інформацію про досвід у зарубіжних країнах поки, що не будемо використовувати. (її приберіть в окремий файл).
В меті, обєкті та предметі, завданнях є два варіанти формулювань (в дужках). Ви їх не удаляйте, хай поки буде так. Я подивлюсь, що буде краще.
Зробіть те, що я написала і надішліть мені. Я підкорегую. Якщо виникнуть запитання – пишіть.
ЗРАЗОК

ВСТУП

Актуальність дослідження. Cучасна ситуація розвитку системи управління освітою в Україні характеризується пошуком нових концепцій. Цей процес зумовлений змінами економічних відносин, суспільної свідомості, людських цінностей і орієнтацій. У зв’язку з цим актуалізується проблема використання інноваційних технологій в управлінні педагогічним персоналом, вирішення якої дозволить забезпечити на практиці збіг поставлених цілей управління та досягнутих результатів діяльності дошкільних навчальних закладів.

В Україні функціонує 15,3 тис. дошкільних навчальних закладів різних типів та форм власності. У них здобувають дошкільну освіту 1137,5 тис. дітей, що становить 56 відсотків від загальної кількості дітей від 1 до 6 років.

Для 110 тис. дітей, які потребують корекції фізичного та (або) розумового розвитку, працюють 2,5 тис. закладів компенсуючого типу, де разом із здобуттям дошкільної освіти діти отримують корекційно-відновлювальну та реабілітаційну допомогу.

З метою своєчасного виявлення, підтримки та розвитку обдарованості, природних нахилів та здібностей дітей дошкільного віку дошкільні навчальні заклади організовують освітній процес за одним чи кількома пріоритетними напрямами (художньо-естетичний, фізкультурно-оздоровчий, гуманітарний, музичний тощо).

Для задоволення потреб населення дошкільні навчальні заклади функціонують протягом року чи сезонно з різним режимом роботи. За бажанням батьків, або осіб, які їх замінюють, у дошкільному навчальному закладі дитина може перебувати цілодобово, протягом дня або короткотривало.

Закон України «Про дошкільну освіту» на законодавчому рівні визначає систему дошкільної освіти та її завдання, вимоги до збереження та удосконалення мережі дошкільних навчальних закладів.

Аналіз досліджень і публікацій свідчить, що дослідження шляхів удосконалення управлінського процесу на різних рівнях діяльності освітніх організацій стає актуальною проблемою сучасного менеджменту в освіті. Дослідження проблемних питань управління в освіті знайшло відображення у працях вітчизняних і зарубіжних вчених і педагогів-практиків. Загальні питання управління освітою вивчені В.І. Андрєєвим, Ю.К. Бабанским, Ю.В. Васильєвим, В.І. Звєрєвої, B.C. Лазарєвим, А.В. Луначарським, Є.М. Муравйовим, Н.І. Пирогова, В.П. Симоновим, Л.М. Толстим, П.І. Третьяковим, І.М. Ульяновим, К.Д. Ушинським, Г.І. Щукіної, Н.С. Яковлєвим та ін. 

Вагомий внесок у розроблення наукових засад управління освітою здійснили українські та російські вчені В. Бегей, Л. Даниленко, В. Маслов, П. Дроб’язко, О. Зайченко, Л. Калініна, М. Кондаков, М. Поташник, Н. Островерхова, П. Худоминський, які вивчали питання змісту, функцій державних органів управління освітою в районі та місті. 

Теоретичні засади управління освітніми закладами викладені у працях вітчизняних вчених В. Бондаря, Л. Даниленко, М. Дарманського, Г. Єльнікової, В. Олійника, а також зарубіжних – К. Бєлої, А. Кокіля, Ш. Палфі, П. Третьякова, К. Ющака та інших. Теорія і практика управлінської діяльності, інформаційно-аналітичне забезпечення управління освітніми системами та шляхи впровадження принципів менеджменту в цей процес розкриті у дослідженнях Ю. Конаржевського, М. Поташніка, Н. Кузьміної, Т. Шамової та ін. 

Проблема управління дошкільними навчальними закладами у різних її аспектах висвітлені Л. Артемовою, К. Крутій, Н. Лисенко, М. Марусинець, Т. Махинею, Н. Платохіною, Л. Покроєвою, І. Улюкаєвою, Т. Філімоновою, Р. Чумічовою та іншими. Разом з тим залишається ще багато невирішених питань які потребують подальшого дослідження, серед них актуальними залишаються питання ефективного управління дошкільними навчальним закладами. 
Сьогодні до оцінки ефективності державного управління підходять з декількох позицій. Однак основним залишається питання, за рахунок чого можна її підвищити. На думку дослідників, це поняття ще не набуло завершеного концептуального розроблення, не існує методик порівняння ефективності діяльності територіальних державних органів, незважаючи на гостроту їх потреби в умовах децентралізації державного управління [1; 3; 4]. 

Отже, є всі підстави вважати, що в системі освіти ця проблема набула державної ваги, але на сьогодні ще не стала предметом окремого наукового дослідження. Недостатнє вивчення проблеми на теоретичному рівні ускладнює її практичне розв’язання. Тому, враховуючи актуальність зазначеної проблеми і її виключно важливе значення для сучасного етапу модернізації системи освіти в Україні та зважаючи на недостатню розробку, темою дослідження обрано: Організаційно-педагогічні умови ефективного управління дошкільним навчальним закладом.
Мета дослідження: теоретично обґрунтувати та експериментально перевірити сукупність організаційно-педагогічних умов, які підвищують ефективність управління дошкільним навчальним закладом в сучасних умовах реформування освітньої галузі.

Об’єкт дослідження: процес управління дошкільним навчальним закладом.

Предмет дослідження: комплекс організаційних та педагогічних умов ефективного управління дошкільним навчальним закладом.

В основу дослідження покладено гіпотезу: організаційні умови ефективного управління дошкільним навчальним закладом забезпечуються поширенням управлінських повноважень на педагогічний колектив як єдину команду, діяльність якої спрямована на реалізацію концепції маркетингового управління з використанням інструментів стратегічного менеджмента; педагогічні умови эфективного управління дошкільним навчальним закладом забезпечуються діяльністю колектива, яка спрямована на реалізацію концепції цілісного освітньо-виховного процеса на засадах здоров’язберігаючих, природовідповідних та інноваційних технологій; а кінцева мета – результат цієї діяльності – ефективність управління дошкільним навчальним закладом: цільова (відповідність потенційних можливостей і інтегрованих стратегій) та ресурсна (порівняння в хронологічному порядку витрачених ресурсів на реалізацію стратегій та аналіз отриманих результатів).
Передумовою у забезпеченні успішності навчання дитини з особливими освітніми потребами у загальноосвітньому навчальному закладі є індивідуалізація навчально-виховного процесу. Індивідуальне планування навчально-виховного процесу має на меті:

· розроблення комплексної програми розвитку дитини з особливими освітніми потребами, що допоможе педагогічному колективу закладу пристосувати середовище до потреб дитини;

· надання додаткових послуг та форм підтримки у процесі навчання;

· організацію спостереження за динамікою розвитку учня.

Предмет, мета та гіпотеза дослідження зумовили постановку таких завдань:
1. Вивчити стан наукової розробки проблем управління освітніми закладами в цілому, з подальшим аналізом системи управління дошкільними навчальними закладами. Уточнити зміст понять «організаційно-педагогічні умови», «ефективне управління». 

2. Визначити та змоделювати комплекс організаційно-педагогічних умов ефективного управління дошкільним навчальним закладом. 

3. Теоретично обгрунтувати модель та експериментально перевірити технологію ефективного управління дошкільним навчальним закладом;

4. Експериментально перевірити сукупність виокремлених організаційно-педагогічних умов на основі розробленої теоретичної моделі.

Для вирішення поставлених завдань та перевірки висунутої гіпотези було використано комплекс методів: 

· теоретичні (аналіз проблеми дослідження на базі психолого-педагогічної літератури), що дозволив виявити, узагальнити і систематизувати різноманітні підходи з проблеми дослідження; 

· емпіричні (констатувальний і формувальний експерименти, опитування, тестування) на основі яких проаналізовано особливості підготовки майбутніх керівників дошкільних навчальних закладів до ефективного управління; методи математичної статистики. 

Методи дослідження. Для вирішення поставлених задач використовувались теоретичні та емпіричні методи дослідження. теоретичні: програмно-цільовий, системно-структурний, порівняльно-зіставний. Емпіричні: аналіз документів, опитування (бесіда, інтерв’ю, анкетування).
Теоретичне значення дослідження полягає в тому, що теоретично обгрунтувано систему управління дошкільними навчальними закладами і розкрито шляхи оцінювання ефективності управління відповідно до вимог сучасного етапу реформування системи освіти в Україні. Визначено, упорядковано та розкрито суть організаційно-педагогічних умов в управлінні та механізм ефективного управління дошкільним навчальним закладом.

Практичне значення отриманих результатів дослідження полягає в їх достатній готовності до впровадження в практику роботи дошкільних навчальних закладів. Розроблені за результатами дослідження характеристика ДНЗ як організаційної системи, механізм ефективного управління організаційною та педагогічною діяльністю ДНЗ, комплекс організаційно-педагогічних умов ефективного управління ДНЗ в умовах реформування освіти, модель ефективного управління ДНЗ можуть бути використані як в практиці управління ДНЗ, так і для підготовки студентів спеціальності «Дошкільна освіта» та «Управління навчальними закладами», інститутів підвищення кваліфікації педагогічних працівників, а також для курсів підвищення кваліфікації керівників ДНЗ.

Структура та обсяг роботи. Магістерська робота складається із вступу, двох розділів, висновків до розділів, загальних висновків, списку використаних джерел, додатків. Загальний обсяг роботи 114 сторінок. З них    сторінок – основного тексту, список використаної літератури нараховує 79 джерел.

За результатами дослідження підготовлено 2 публікації «Студентський науковий вісник» та «Педагогічний альманах»

ВСТУП
«Школам необхідно знаходити шляхи, які б забезпечували успішне навчання всіх дітей, включаючи дітей, які мають фізичні чи розумові розлади. Проблема, яка стоїть перед інклюзивною школою, полягає в розробці особистісно-орієнтованих педагогічних методів, які б забезпечили успішне навчання всіх дітей, у тому числі й дітей з розумовими чи фізичними розладами. Основний принцип створення інклюзивної школи полягає в тому, що всі діти мають навчатися разом у всіх випадках, коли це виявляється можливим, не дивлячись на певні труднощі чи відмінності, що існують між ними. Інклюзивні школи мають визнавати і враховувати різноманітні потреби своїх учнів шляхом узгодження різних видів і темпів навчання, а також забезпечення якісної освіти для всіх шляхом розробки відповідних навчальних планів, запровадження організаційних заходів, розробки стратегії викладання, використання ресурсів і партнерських зв’язків зі своїми громадами».

(Саламанкська декларація. Програма дій)
РОЗДІЛ 1. ТЕОРЕТИЧНІ ТА ПРАКТИЧНІ АСПЕКТИ УПРАВЛІННЯ НАВЧАЛЬНО-ВИХОВНОЮ ДІЯЛЬНІСТЮ В ЗАГАЛЬНООСВІТНЬОМУ НАВЧАЛЬНОМУ ЗАКЛАДІ У СИСТЕМІ ІНКЛЮЗИВНОЇ ОСВІТИ
1.1 Ретроспективный аналіз проблеми управління загальноосвітнім навчальним закладом у системі інклюзивної освіти
Інклюзивне навчання базується на основі психолого-педагогічного вивчення потенціалу та особливостей розвитку дитини з особливими освітніми потребами, прогнозування можливих труднощів у процесі навчання та шляхів їх подолання, соціально-педагогічної взаємодії колективу навчального закладу.

Навчально-виховний процес у класах із інклюзивним навчанням у загальноосвітніх навчальних закладах здійснюється відповідно до робочого навчального плану школи, складеного на основі Типових навчальних планів загальноосвітніх навчальних закладів, затверджених Міністерством освіти і науки України, з урахуванням потреб учня та особливостей його психофізичного розвитку.

Для дітей із особливими освітніми потребами на основі робочого навчального плану школи розробляється індивідуальний навчальний план із урахуванням рекомендацій ПМПК.

Навчання дітей у класах із інклюзивним навчанням здійснюється за навчальними планами, програмами, підручниками, посібниками, рекомендованими Міністерством освіти і науки України для загальноосвітніх навчальних закладів.

Розклад уроків складається відповідно до робочого плану навчального закладу з урахуванням індивідуальних особливостей учнів та гігієнічних вимог.

Учні з особливими освітніми потребами мають ті ж самі права та обов’язки, які встановлені для учнів загальноосвітніх навчальних закладів. Вони є  активними учасниками позакласної роботи, яка проводиться з урахуванням психофізичних можливостей дитини і спрямована на всебічний розвиток особистості, формування позитивного соціально-психологічного статусу.

Важливим моментом у роботі інклюзивної школи є психологічна підготовка педагогів. До структури психологічної готовності входять п’ять компонентів: мотиваційний, когнітивний, операційний, оціночний та особистісний. Якими якостями повинен  володіти вчитель , щоб працювати з дітьми, які мають особливі освітні проблеми? Таке питання було поставлене вчителям нашої школи.

Результати засвідчили, що інклюзивне навчання сприяє підвищенню компетентності педагога, але потрібна підготовка для успішного формування високого рівня психологічної готовності. Вона має надаватись як елемент базової освіти, як курсова перепідготовка.

1. Основна частина. Складається з розділів, підрозділів, пунктів та підпунктів. Структура основної частини роботи повинна розкривати реалізацію завдань дипломної (магістерської) роботи. У розділах основної частини подають: огляд літератури за темою і вибір напрямків досліджень, виклад загальної методики та основних напрямів досліджень, експериментальну частину і методику досліджень, проведені теоретичні або експериментальні дослідження, аналіз і узагальнення результатів досліджень.
У змісті першого розділу, як правило, подаються теоретичні питання з теми дипломної роботи, написані з використанням літературних першоджерел. Велике значення має правильне трактування понять теми, їх точність і науковість. Використані терміни мають бути загальновживаними чи подаватись з посиланням на їх автора.
РОЗДІЛ 1.   ОСНОВНІ АСПЕКТИ  ІНКЛЮЗИВНОЇ ОСВІТИ 

1.1.  Від інтеграції до інклюзії – становлення інклюзивної освіти.
Нові концептуальні засади сучасного суспільного розвитку, визнання різноманітності та рівноправності людської спільноти, поступ світової педагогічної науки до демократизації та гуманізації освітньої галузі зумовили новий світогляд: визнання людської особи такою, якою вона є, і забезпечення сприятливих умов для її повно цінної життєдіяльності й успішної соціалізації. З огляду на сказане, провідним напрямом сучасної освітньої парадигми є зорієнтованісь системи освіти на гуманізацію, фундаменталізацію та інтеграцію, що передбачає включення людини з різноманітними освітніми потребами в якісне освітнє середовище та широкі соціальні відносини.

Проблему інтеграції в освітній галузі можна розглядати з позицій двох суттєвих характеристик освіти. Перша позиція дає підстави говори ти про інтеграцію в науці як про фундаментальну основу зміни змісту освіти, забезпечення її цілісності. Домінування явища інтеграції чи ди ференціації в процесі розвитку науки має історико-гносеологічні та соціально-економічні витоки. Первинна філософська інтеграція знань про світ змінилася на первинну диференціацію: виокремилися науки про природу, суспільство, культуру, освіту. На основі накопичених знань відбувається вторинна інтеграція, філософське осмислення світу, що зумовило вторинну диференціацію – створення нових наук з новими предметами пізнання. ХХ століттю притаманні глобальні процеси дифе ренціації та інтеграції наукових знань взагалі і в галузі освіти зокрема. Поява в педагогічній науці поняття «інтеграція» стала наслідком тривалого розвитку інтеграційних процесів у загальній та спеціальній освіті. Українські і зарубіжні вчені (Т. Бут, Д. Деплер, В. Засенко, 

А. Колупаєва, Т. Лореман, Д. Лупарт та ін.) зазначають, що інтеграція є противагою сегрегації й позначає перехідний поступ до інклюзії як інноваційної освітньої системи. Сутність інклюзії ґрунтується на концепції «нормалізації», в основі якої – ідея про те, що життя і побут людей з обмеженими можливостями мають бути наближеними до умов і стилю життя всієї суспільної громади. Принципи «нормалізації» закріплені багатьма міжнародними правовими актами: Декларацією ООН про права розумово відсталих осіб (1971), Декларацією про права інвалідів (1975), Конвенцією про права дитини (1989) та ін. Зокрема, Декларація ООН про права розумово від сталих осіб є першим нормативно-правовим документом щодо визнання людей з порушеннями психофізичного розвитку суспільно повноцінною (в соціальному сенсі) меншиною, що потребує правового і соціального захисту. Тому інклюзія є соціально-педагогічною концепцією, де перед бачено розуміння мети суспільної діяльності – гуманізація суспільних відносин і прийняття права людей з особливими потребами на якісну і доступну освіту.

Отже, інклюзія в освіті – це мірило інклюзії в суспільстві, один із гуманітарних напрямів розвитку. Концепція інклюзивної освіти полягає у відображенні в освітньому процесі головної гуманітарної і демократичної позиції – всі діти є цінни ми й активними членами суспільства. Навчання в інклюзивних навчальних закладах є корисним не тільки для дітей з освітніми потребами, але й для дітей з типовим рівнем розвитку, а також для членів їхніх родин та суспільства загалом. Взаємодія з іншими дітьми в інклюзивних класах сприяє фізичному, мовному, когнітивному, емоційному та соціальному розвиткові дітей з обмеженими можливостя ми здоров’я, оскільки діти з типовим розвитком демонструють відповід ні моделі поведінки дітям з особливими освітніми потребами і мотивують їх цілеспрямовано застосовувати набуті нові знання і сформовані уміння і навики. Така взаємодія сприяє налагодженню між ними дружніх стосунків, завдяки яким діти вчаться природно сприймати і толерантно ставитися до людських відмінностей, стають чуйними, емпатичними, добрішими, готовими до співчуття і допомоги.

Інноваційну освітню концепцію, пов’язану з навчанням дітей, що мають особливості у психофізичному розвитку, обговорювали у червні 1994 року в м. Саламанка (Іспанія) на Всесвітній конференції з освіти для осіб з особливими потребами. Основні засади і положення щодо здобуття освіти неповносправними людьми викладено в Саламанській деклараці та Рамках дій щодо освіти осіб з особливими потребами. Вони мали стати основою освітньої політики країн-учасниць цієї конференції. У Саламанській декларації наголошено, що кожна дитина має унікальні здібності, інтереси та навчальні потреби, тому необхідно розвивати систему освіти і розробляти навчальні плани та програми таким чином, щоб ураховувати широке розмаїття цих особливостей і потреб. 

Важливим документом, який було прийнято на конференції, стало Звернення до всіх урядів про те, що пріоритетним з погляду політики і бюджетних надходжень має бути реформування системи освіти для охоплення навчанням усіх дітей, незважаючи на індивідуальні особли вості і відмінності, а також визнання на законодавчому рівні необхідності запроваджувати інклюзивну освіту.

Сьогодні людство переходить до нової світоглядної парадигми – «єдине суспільство, яке включає людей з особливими потребами» відповідно до демократичних і гуманістичних світових стандартів. Сучасною світовою тенденцією є прагнення до деінституалізації та соціального інтегрування осіб з особливостями психофізичного розвитку. Формується нова культура й освітня норма – повага до людей, фізично та інтелектуально неповносправних.

Для успішного входження в суспільство молоді, що має особливий психофізичний розвиток, винятково важливого значення набуває специфіка їхнього навчання в інтегрованих умовах. Людство накопичило чи малий досвід залучення дітей з особливостями психофізичного розвитку до загальноосвітніх навчальних закладів, ініціаторами якого були і залишаються батьки. Якомога раннє залучення дітей з особливими потребами до діяльності в спільноті здорових однолітків сприяє розвиткові у них самостійності, впевненості, сміливості, інших особистісних якостей. У такий спосіб вони стають повноцінними членами суспільства, не потребують сторонньої допомоги, усвідомлюють свою значущість для близьких, рідних, однолітків, суспільства загалом.

На жаль, сьогодні загальноосвітня школа ще не готова надавати весь комплекс, корекційних і психолого-педагогічних послуг, яких потребують діти і молодь з особливостями розвитку і психофізичними вадами, а саме: укомплектувати матеріальну базу, організувати охоронний режим, забезпечити класи соціальними педагогами і фахівцями-дефектологами, створити спеціальні умови для на вчання і життєдіяльності таких осіб. З огляду на це чимало уваги науковців, практиків, громадських діячів приділяється цим питанням, – адже в українців здавна морально-духовне здоров’я народу визначалося ставленням громади, держави до знедолених, хворих, калік, сиріт, немічних. Відповідно до народних традицій і звичаїв ці цінності були найважливішими для кожного, хто заслуговував і очікував поваги від інших і кого вважали шляхетною культурною людиною. 

Важливе значення для формування суспільного погляду на оптимальний спосіб життя та облаштування суспільства мають цінності (позитивне чи негативне значення речей, подій, духовних витворів тощо для життєдіяльності певного суспільства, соціальної групи чи окремої людини) та ідеологія (система політичних, правових, моральних, естетичних, філософських і релігійних поглядів, ідей, теоретичних принципів, які відображають соціально-економічний лад суспільства). 
Ставлення суспільства до людини завжди ґрунтується на певній системі цінностей про те, що є правильним і якими життєвими принципами має керуватися людина у своїх діях. Вони належать до «ментальної сфери», проявляються в поведінці людини та в її реакції на різноманітні події. Відтак цінності значною мірою визначають характер життєвих цілей особи, а також її основоположні уявлення про те, що в житті є правильним. Гуманістичні цінності, а також альтруїстичний імператив є цілепокладаючим у системі педагогічних цінностей діяльності педагога в інклюзивному середовищі. Рі чард Робсон виділяє п’ять основоположних цінностей, на які людина орієнтується у своїй поведінці: життя, краса, істина, розум і любов (рис. 1), а найвищою життєвою цінністю є сама людина.
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Рис. 1. Цінності (за Річардом Робсоном)

Поряд з цінностями, важливе значення мають погляди (або ідеологічні принципи) про оптимальний спосіб життя та особливості організації суспільства, вони також визначають загальні цілі для суспільства чи окремої групи. Базова ідеологія інклюзивної політики полягає в тому, що навчально-виховні заклади мають обслуговувати всіх дітей і молодь у межах своєї громади, незважаючи на рівень їхніх здібностей чи інвалідність. Проте немає жодного офіційного припису, який би зобов’язував учителів погоджуватися з такими вимогами. В освітніх документах лише зазначено, що педагог повинен бути готовий задовольняти потреби школярів чи студентів у класі, або академічній групі незалежно від їхніх «відмінностей». Ці ідеї підтримують уряди, що ухвалюють відповідні нормативно-правові акти для впровадження інклюзії. Отже, система ставлень, цінностей та ідеологія, узгоджені з загальними цілями освітньої політики, сприятимуть запровадженню інклюзивної освіти.

У Конвенції ООН про права дитини записано вимоги до кожної держави щодо формулювання національних законодавств відповідно до «Всесвітньої конституції прав дитини».

Наша держава на цьому шляху робить свої перші прогресивні кроки. За останні роки набуває інтенсивного розвитку державна підтримка осіб з особливостями психо фізичного розвитку, втілюються прогресивні ідеї і досвід діяльності (в тому числі й зарубіжний) у практику соціальної діяльності.

1.2. Засадничі понятійно-термінологічні визначення
У сучасній світовій освітній політиці, як підтверджує аналіз науково-педагогічних джерел і міжнародні норматив​но-правові документи, визначаються кілька підходів до на​дання освіти дітям з обмеженими можливостями здоров'я. Основні з них: мейнстримінг (mainstreaming), інтеграція (integration), інклюзія (inclusion). На тлі загальної терміноло​гічної експансії англійської мови ця термінологічна лексика в останні роки досить широко почала використовуватися і в Україні, втім, іноді із досить суперечливою доречністю та відповідністю.
Посилаючись на визначення, які дають цим поняттям визнані у сфері "Освіта для всіх" американські, канадські та європейські вчені (J.Andrews, T.Jonson, D.Lupart, Т. Лещинська, М. Малафєєв, K.Raiswaik, C.Salisbury, Л.Шипіцина та ін.) варто зазначити, що ці терміни у зарубіжній прак​тиці використовуються як близькі у змістово-понятійному сенсі, втім не тотожні [330, 182,196,197,310,378].
Мейнстримінг (mainstreaming (англ.) – загальний потік) передбачає розширення соціальних контактів між дітьми з обмеженими можливостями здоров'я та їхніми од​нолітками. Здебільшого – це позаурочна форма спілкування: участь у спільних масових заходах, літніх таборах, клубах за інтересами тощо. На думку канадських та американських учених, мейнстримінг визначає цілий етап у розвитку освіт​ніх тенденцій щодо навчання дітей з особливостями у Пів​нічній Америці наприкінці XX сторіччя і пов'язаний, пере​важно, із поширенням функціонування спеціальних класів у масових школах, коли соціальні контакти, встановлення стосунків дітей з особливостями розвитку та їхніх здорових однолітків відбувалися в позаурочний час. Втім, вказується й на те, що ці стосунки характеризувалися нетривалістю та обмеженістю.
Інтеграція (integration (англ.) – цілий) у науковій літера​турі окреслюється багатьма теоретичними підходами до ок​ремих її проблем, що відповідно ускладнює визначення та класифікацію її напрямів.
Розглянемо понятійно-термінологічний аспект цього по​няття детальніше, оскільки це є суттєвим для нашого дослід​ження.
Сам термін "інтеграція" у спеціальній педагогіці є за​гальновживаним і розглядається або стосовно локальної проблеми (інтеграція дітей з порушеннями опорно-рухового апарату у суспільство, інтеграція осіб з інтелектуальними по​рушеннями у систему сучасних суспільних відносин), або інтерпретується в узагальненому вигляді (як один із важливих напрямів підготовки осіб з обмеженими можливостями до самостійного життя та ін.). Вочевидь, визначення інтеграції, соціальної та педагогічної (освітньої), як окремих аспектів цього узагальненого поняття, яку запропонували російські вчені (Л. Шипіцина, І. Мамайчук) є логічно обґрунтованими і прийнятними [311].
На думку Л. Шипіциної, проблема інтеграції дітей з об​меженими можливостями здоров'я у суспільство зумовле​на, з одного боку, наявністю у них відхилень у фізичному і психічному розвиткові, з іншого - недосконалістю самої сис​теми соціальних стосунків, яка в силу певної жорсткості ви​мог до своїх потенційних суб'єктів є недоступною для дітей з обмеженнями життєдіяльності. Відповідно, соціальна інтег​рація (інтеграція у суспільство) передбачає соціальну адап​тацію дитини з відхиленнями в розвитку в загальну систему соціальних стосунків і взаємодії, перш за все, в рамках того освітнього середовища, в яке вона інтегрується. Визначаєть​ся два підходи до інтеграції осіб з порушеннями психофізич​ного розвитку у суспільство:
перший - передбачає пристосування інвалідів до жит​тя у суспільстві, його адаптацію до оточуючих умов. Цей підхід є досить звуженим обмеженим, оскільки процес со​ціалізації особистості є двостороннім: особа з обмеженими можливостями здоров'я має бути не лише об'єктом інтегра​ції, а й, обов'язково, суб'єктом, активним учасником цього процесу;
другий підхід передбачає, окрім підготовки такої особи до життя в суспільстві, ще й підготовку суспільства до прий​няття її. Одним із найважливіших факторів соціальної інтег​рації є формування відповідних правових основ держави, що регламентують сприятливі умови для інтеграції, формування позитивних стосунків між усіма членами суспільства, а та​кож  передбачають вплив суспільства  і соціального середовища на особистість дитини з відхиленнями у розвитку та активну участь у цьому процесі самої дитини.
„Педагогічна інтеграція, як зазначає Л. Шипіцина, пе​редбачає формування у дітей з обмеженими можливостями здоров'я здібностей до засвоєння навчального матеріалу, пе​редбаченого загальноосвітньою програмою, тобто загаль​ним навчальним планом (спільне навчання в одній школі чи класі)"[311,с.227]. У ширшому сенсі понятійного означення дослідниця зауважує, що на практиці функціонують дві основ​ні форми інтеграції [311]:
інтернальна - взаємодія в самій системі спеціальної ос​віти;
екстернальна - взаємодія спеціальної та масової освіти.
Приймаючи в цілому ці визначення, варто підкреслити, що такий поділ видається досить умовним, оскільки поданий в занадто узагальненому вигляді.
Білоруські вчені А. Конопльова та Т. Лещинська розгля​дають інтеграцію в системі освіти як створення єдиного ос​вітнього простору, зближення загальної і спеціальної освіти, навчання дітей з особливостями психофізичного розвитку в умовах максимально наближених до звичайного середови​ща, з найменшими обмеженнями [183]. Ці вчені зазначають, що „.. .інтеграція – багатоаспектна проблема, яка відображає синтез соціальних, правових, економічних, психологічних, педагогічних проблем. Інтегроване навчання розглядається як двосторонній процес: дитина з особливостями психофі​зичного розвитку готується до спільного навчання зі здоро​вими однолітками, адаптується до освітнього простору зви​чайної школи, і водночас школа пристосовується до дітей з відхиленнями в розвитку, використовує засоби для задово​лення їхніх особливих потреб" [183, с.73].
Ці вчені, розробляючи методологічні засади інтегровано​го навчання, яке нині широко впроваджується в освітню сис​тему Білорусі, вибудовують їх на основі теоретичної концепції „включення" (інклюзії), втім, не вбачають відмінностей між термінологічними визначеннями „інтегроване навчан​ня" та "навчання інклюзивне", вочевидь, поділяючи позиції російських учених, зокрема відомих в галузі спеціальної пе​дагогіки Б. Пузанова, М. Малафєєва, Н. Шматко та ін. щодо відповідності та прийнятності зарубіжної понятійної термі​нології, яка використовується в сучасних педагогічних до​слідженнях. [198, 199,315].
Інтегроване навчання, за визначенням російських вчених Б. Пузанова, М. Малофєєва, - це навчання і виховання дітей з відхиленнями розвитку в установах загальної системи освіти разом із дітьми, які розвиваються нормально[198].
Інтегроване навчання дітей з особливостями психофі​зичного розвитку у масових загальноосвітніх навчальних закладах, на думку вчених, може здійснюватися за моделя​ми (формами) повної інтеграції, комбінованої, часткової та тимчасової. Повна інтеграція, як форма навчання, рекомен​дована тим дітям, які за рівнем психофізичного розвитку від​повідають віковій нормі і психологічно готові до спільного навчання зі здоровими однолітками. Комбінована інтегра​ція - для тих дітей, у яких психофізичний розвиток набли​жений до вікової норми, але їхнє навчання в умовах масово​го закладу обов'язково має супроводжуватися корекційною допомогою відповідних фахівців, зокрема вчителя-дефектолога спеціального класу. Часткова інтеграція передбачає перебування дитини з обмеженими можливостями здоров'я серед своїх здорових однолітків у масовому навчальному закладі лише частину дня (найчастіше другу половину) та тимчасова інтеграція, за якої всі школярі спеціального кла​су (закладу) незалежно від стану психофізичного розвитку об'єднуються кілька разів на місяць для проведення спільних заходів.
Вочевидь, дві останні моделі інтеграції більше відпові​дають її соціальному аспекту, інтегроване навчання ж, як форма надання освітніх послуг, може співвідноситися лише з повною та частковою моделями інтеграції.
Цікавим є погляд на інтеграцію німецьких дослідників. Так, зокрема, на їхню думку інтеграція, як освітній процес, має шість рівнів [335]. Перші три, психолого-педагогічний, понятійно-термінологічний та правовий, характеризують зовнішні умови інтеграції. Так, психолого-педагогічний рівень передбачає створення необхідних умов, аби дитина з особливостями розвитку не почувалася ізольованою серед здорових однолітків. Перш за все - це спеціально пристосо​вані шкільні приміщення, зокрема, усунення архітектурних першкод, створення відповідного навчального середовища, яке б сприяло встановленню контактів між дітьми як на уро​ках, так і в позаурочний час.
Понятійно-термінологічний рівень передбачає вико​ристання термінології, яка б не мала дискримінаційного за​барвлення. Некоректним вважається використання діагнос​тичної лексики, яка за необхідності вживається вузьким колом фахівців. Зокрема, на думку цих учених, має бути ви​лучено з широкого вжитку термін „аномальна дитина", як та​кий, що засвідчує повну неповносправність і зорієнтований не на розвиток дитини, а на її обмеження.
Правовий рівень інтеграції пов'язаний з дотриманням прав дитини, які визнані міжнародним співтовариством і сприяють розробці відповідної нормативно-правової бази для впровадження інтегрованого навчання. Нормативно-пра​вові документи мають засвідчити, що батьки вибирають фор​му навчання для своєї дитини, а освітні установи за сприян​ня урядових організацій мають задовольнити всі їхні запити, спираючись на відповідно затверджене законодавство.
Внутрішні умови інтеграції визначають соціально-ко​мунікативний, курикулумний (навчально-методичний) і нав​чально-психологічний. Соціально-комунікативний рівень, на думку вчених, є визначальним в успішності інтеграції, оскільки він передбачає повну взаємодію дітей з особливос​тями психофізичного розвитку та їхніх однолітків. Беручи за основу провідні концепції „контакту" та „моделювання", за якими, завдяки, власне, контактам можна усунути стерео​типність поведінки „особливої" дитини і забезпечити моде​лювання нею своєї поведінки на зразок поведінки здорових дітей, вчені зазначають, що інтеграція сприятиме засвоєнню норм соціальної поведінки дітьми з особливостями психофі​зичного розвитку. Значною мірою це залежить від самої ор​ганізації навчального процесу в школі, складу і кількості уч​нів у класі, від продуманої та продуктивної організації їхньої спільної діяльності.
Курикулумний рівень інтеграції передбачає створення єдиного курикулуму (навчальний план, програма, підруч​ник), в якому враховувалися б особливі потреби дітей на основі розробки багаторівневих навчальних програм, що розробляються з урахуванням індивідуальних можливостей школярів.
Навчально-психологічний рівень у процесі інтеграції визначає участь дитини з особливостями психофізичного розвитку в оцінюванні своїх навчальних досягнень та успіхів особистісного розвитку. Інтроіндивідуальне оцінювання є основним визначальним моментом в інтегрованому навчанні, оскільки суб'єктивне самопочуття кожного учня з особливи​ми освітніми потребами має бути першочерговим фактором у визначенні успішності інтеграції [335,341].
Теоретичні аспекти інтеграції, як напряму освітньої полі​тики, є (про що свідчить аналіз наукових джерел), багатовек-торними, різноплановими та суперечливими. Це пояснюєть​ся різним досвідом впровадження інтегрованого навчання в різних країнах світу.
На теренах країн колишнього Радянського Союзу цей напрям освітнього реформування лише окреслюється, про що свідчать нечисленні публікації вчених у галузі спеціальної педагогіки, і тому так важливо знайти порозуміння у цих термінологічних визначеннях.
Досвід багатьох зарубіжних країн засвідчує, що методо​логічними засадами освітньої інтеграції дітей з особливос​тями психофізичного розвитку є затвердження принципів рівних прав і можливостей у здобутті освіти.
У загальновизначеному розумінні освітня інтеграція, на нашу думку, передбачає надання можливості учням з по​рушенням психофізичного розвитку навчатися у звичайних класах загальноосвітньої школи, при цьому ці діти мають опанувати програму масової або спеціальної школи, їм на​даються усталені освітні послуги. Як колективна форма ос​вітньої інтеграції можуть функціонувати спеціальні класи (групи), в яких діти з особливостями психофізичного розвит​ку здобувають освітній рівень спеціальної школи-інтернату відповідно типу або загальноосвітнього закладу.
Саме цього визначення освітньої інтеграції ми й дотри​муватимемося у дослідженні.
У міжнародних документах, зокрема у Саламанкській декларації наголошується на тому, що «Інтеграція дітей та молоді з особливими освітніми потребами відбувається най​краще в рамках інклюзивних шкіл, які повинні приймати всіх дітей, не зважаючи на їхні фізичні, інтелектуальні, соціальні, емоційні, мовні чи інші особливості. До них належать діти з розумовими чи фізичними вадами, обдаровані діти, безп​ритульні і ті, що працюють, діти з віддалених районів, діти, що відносяться до мовних, етнічних чи культурних меншин, діти з найменш благополучних чи маргіалізованих районів чи груп населення" [257, с.7].
За повної інклюзії (включення) всі учні є повноправними членами дитячого колективу, забезпечуються безбар'єрним доступом, підтримкою, за необхідності медико-соціальним і психолого-педагогічним супроводом. Інклюзивна освіта, як зазначають у своїх дослідженнях вчені скандинавських країн T.Jonson., K.Raiswaik., на відміну від інтеграції - це гнучка, індивідуалізована система навчання з психолого-педагогіч-ною підтримкою дітей і молоді з особливостями психофізич​ного розвитку в умовах масової загальноосвітньої школи, яка знаходиться поблизу місця проживання [361, 254]. Всі діти від самого початку мають бути включені в освітнє та соціаль​не шкільне життя за місцем проживання. Освітні заклади по​винні надати змогу брати активну участь усім дітям в діяль​ності колективу, місцевої громади, тим самим забезпечивши повне порозуміння та взаємодію всіх членів спільноти. За інклюзивної системи навчання визнається та враховується різноманітність дитячого колективу, особливі освітні потре​би задовольняються і у дітей з обмеженими можливостями здоров'я, і у дітей талановитих і обдарованих за допомогою індивідуалізованих методів навчання, адаптованих навчаль​них програм, спеціально розроблених та підібраних допо​міжних навчальних матеріалів, додаткових посібників тощо [254, 361]
У дослідженні ми дотримуватимемося наступного виз​начення інклюзивного навчання:
Інклюзивне навчання (інклюзія - inclusion (англ.) - включення), передбачає створення освітнього середови​ща, яке б відповідало потребам і можливостям кожної дити​ни, незалежно від особливостей її психофізичного розвитку. Інклюзивне навчання - гнучка, індивідуалізована система навчання дітей з особливостями психофізичного розвитку в умовах масової загальноосвітньої школи за місцем прожи​вання. Навчання відбувається за індивідуальним навчальним планом, забезпечується медико-соціальним та психолого-педагогічним супроводом.
Ми поділяємо думку білоруських вчених А. Конопльової та Т. Лещинської, що „Включення" (інклюзія на відміну від інтеграції) характеризує більш глибокі процеси, що відбува​ються у суспільстві" [182,183].
Слід зазначити, що основоположні засади інклюзивного навчання викладено в Саламанкській декларації, в рамках дій щодо освіти осіб з особливими потребами. У цьому міжна​родному документі наголошується, що „основним принци​пом інклюзивного навчання є те, що всі діти мають навчати​ся разом у всіх випадках, коли це можливо, незважаючи на жодні труднощі чи відмінності між ними. Інклюзивні школи повинні визнавати і враховувати різні потреби своїх учнів шляхом приведення у відповідність методи та темп навчання, а також забезпечувати якісну освіту для всіх, розробляючи відповідні навчальні плани, організаційних заходи, стратегії викладання, використовуючи ресурси та партнерські зв'язки громадами, де вони проживають" [257, с.9].
Інклюзивне освітнє середовище змінює роль педагога звичайного навчального закладу, який має сприймати учнів з особливими освітніми потребами, як і інших дітей у класі; залучати їх до спільних видів діяльності, ставлячи дещо інші завдання, залучати учнів до колективних форм навчання і групового вирішення завдань; використовувати різноманітні стратегії колективної участі - ігри, спільні проекти, лабора​торні дослідження і т. ін.
Як засвідчує проведений нами аналіз науково-педагогіч​них джерел та міжнародних нормативно-правових докумен​тів, процес здобуття освіти дітьми з особливостями психофі​зичного розвитку має чітко виражені тенденції, спрямовані на інтегрування таких учнів у масові навчальні заклади. Варто відзначити певну термінологічну неузгодженість, яка супроводжує цей процес. Наразі термінологічна різноманіт​ність має доволі полюсні та суперечливі наголоси. Разом з термінологією в освітню національну систему приходить по​нятійність, яка донедавна була повністю відсутня у зв'язку з уніфікованістю та сталістю системи освіти.
Серед наукових робіт, присвячених проблемам інклю​зивної освіти, варто виокремити дослідження, що проводяться канадськими вченими Університету Альберта, зокрема, завідувачем Всеканадської кафедри інклюзії професором Lupart D. Непересічну значущість у визначенні методології інклюзивного навчання має її праця, написана у співавторстві з Andrews J. “The Inclusive Classroom: Educating Excertional Children” [330]. Саме ця праця дає змогу з'ясувати сутність термінологічних понять, таких як інтеграція, мейнстримінг, інклюзія, оскільки у науковій, методичній, публіцистичній літературі вони трактуються досить вільно.
Сучасне розуміння терміну "спеціальна освіта" передбачає навчання дітей з особливостями психофізичного розвитку поза межами звичайної масової школи в паралельній сегрегаційній освітній системі. Поняття "інтеграції", „інклюзії" розглядаються як антонімічне щодо "сегрегації" і позначають відповідний пос​туп у розвитку системи одержання освіти особами з порушення​ми. В узагальненому вигляді це представлено на рис. 1.1.
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Водночас, як засвідчив аналіз науково-педагогічних джерел, міжнародних нормативно-правових документів, інтеграція та інклюзія не є тотожними, але й не взаємозаперечуючими поняттями. Інтеграція в широкому со​ціально-суспільному сенсі передбачає залучення осіб з особливостями психофізичного розвитку у систему со​ціально-суспільних стосунків шляхом використання різ​них форм спільного навчання, в тому числі інтегрованого та інклюзивного, оскільки раннє інтегрування у повно​цінне соціальне середовище, зокрема, у масові навчальні заклади, дітей з особливостями психофізичного розвитку є першочерговою умовою успішності такого залучення, повноцінної інтеграції.
Ставлення до осіб з порушеннями психофізичного роз​витку, включення їх до суспільного життя, інноваційні під​ходи до здобуття ними освіти, перш за все, виявляються у ствердженні нових понятійно-термінологічних визначень щодо дітей з обмеженими психофізичними можливостями. Ці питання вирізняються багатоаспектністю та різноманітністю підходів, що зумовлено суспільно-історичним підґрунтям.
Не вдаючись до глибокого історичного аналізу цієї проблеми, акцентуємо увагу на сучасних підходах, щодо її розв'язання.
Нові концептуальні засади суспільного облаштування, визнання різноманітності та рівноправності людської спіль​ноти, поступ світової педагогічної науки у напрямі гумані​зації та освітньої демократизації зумовили появу нової по​нятійної термінології, яка поступово стає загальновживаною та зрозумілою.
„Аномальні особи", „дефективні", „інваліди", „діти з вадами" — ці терміни в нашій країні донедавна були законо​давчо закріпленими і загальновживаними. Понятійна осно​ва цих термінологічних визначень — фіксація порушень, вад, відносної аномальності. Втім, ще у 1927 році Л.Виготський, обґрунтовуючи теорію надкомпенсації, передбачав: „...доведеться відмовитися і від поняття, і від терміну „дефективні діти" [58, с. 67].
Сучасні досліджувачі означеної проблематики, зокре​ма, російський вчений А. Гордєєва, вказує на те, що „...ви​користання терміну „дефективний" є коректним з науко​вої точки зору, оскільки в основі аномалій розвитку завжди криється певний дефект, як правило, фізичного походження або соціального у випадку „моральної дефективності. Однак ці назви з морально-етичних позицій не витримали випробу​вання часом" [81, с.38],
Щодо терміну „інвалід", міжнародне визначення якого вперше подано в Декларації ООН „Про права інвалідів" у 1975 р., то це - „особа, яка не може самостійно забезпечити повністю або частково потреби нормального особистого і / або соціального життя через порушення вроджене або набуте фізичних або розумових здібностей" [23, с.24].
Втім, сучасні міжнародні тенденції в галузі міжнарод​них правових норм, соціальної політики, освіти засвідчу​ють найбільш прийнятне використання терміну „особа з обмеженими можливостями", оскільки основна увага кон​центрується на „особі", а „обмежені можливості" є вже другорядною характеристикою. Втім, термін „особа з об​меженими можливостями здоров'я" не повністю відповідає синонімічному  терміну  „інвалід"  що  загальновживаний, зокрема, в основних російських державних нормативно-правових документах (Законі „Про освіту", проекті Зако​ну „Про освіту осіб з обмеженими можливостями здоров'я (спеціальну освіту)", „Концепції реформування спеціальної освіти" та ін. [167,168].
Складність та суперечливість визначення поняття ін​валідності, які виявляються при аналізі, як міжнародних нор​мативно-правових документів, так і українських норматив​них документів дає змогу співвідносити та використовувати цей термін, орієнтуючись, перш за все, на показники та ре​зультати суто медичного обстеження.
Зауважимо, що в країнах Західної Європи та Америки досить вживаним вважався термін „фізично або розумово неповноцінні особи" (“handicapped rersons”), „особи з пору​шеннями розвитку" (“disabled persons”) або просто „особи з порушеннями" (“the disabled”). Термін „особи з порушен​нями розвитку" (“persons with disabilities”), який переваж​но зустрічається у державних офіційних документах, най​частіше фінансового підпорядкування.   Як  стверджує W.Lepowcky „Цей термін враховує, що такі індивіди передусім — особистості, розвіюючи застарілі стереотипи, якими ос​новна увага несправедливо зверталась на „розлади". Відтак, доцільніше, видається використовувати термін „порушення розвитку" (“disability”), аніж термін „фізична або розумова вада"  (“handicap”),  оскільки він нейтрально характеризує певний фізичний або психічний стан без попереднього визначення його впливу на здатність індивіда повноправно про​живати в суспільстві" [364,с.264].
У міжнародних правових документах, державних зако​нодавчо - нормативних актах соціального спрямування у ба​гатьох країнах загальновживаний термін „діти з особливими потребами" (“Children with Special Needs”). Це терміноло​гічне означення передбачає зміщення акцентів з недоліків і порушень у дітей, відхилень від норми до фіксації їхніх особливих потреб. І як зауважує А.Гордєєва: "Говорячи про особливості ми відштовхуємося від людини взагалі, а не від норми, від людини з певними особливостями, які притаман​ні лише їй. Особливість передбачає відмінність, несхожість, можливо неповторність, індивідуальність, унікальність" [81, с.41]. Відповідно, до дітей з особливими потребами досліджувач відносить дітей-інвалідів, дітей з незначними пору​шеннями здоров'я, соціальними проблемами, обдарованих дітей (рис. 1.2).
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Рис. 1.2. Категоріальність дітей з особливими потребами
Широкий вжиток терміну „діти з особливими потреба​ми" зініціювала Саламанкська Декларація, опублікована у 1994 р., де і подано його основне визначення „особливі пот​реби" стосуються всіх дітей і молодих людей, чиї потреби залежать від різної фізичної чи розумової недостатності або труднощів, пов'язаних з навчанням. Багато дітей мають труд​нощі в навчанні і, таким чином, мають спеціальні освітні пот​реби на певних етапах свого навчання в школі" [257, с. 9].
На думку відомих європейських учених (G. Lefrancois, W.Lepowsky, K.Raiswaik та ін.), дитяча популяція, незважа​ючи на своє різномаїття, в основному має нормальні або, так звані, середні показники розвитку, в тому числі, й навчальні здібності [184,254,364]. Однак, певна кількість дітей має від​мінні від середніх показники, а, відповідно, з педагогічної, соціальної або медичної точки зору ці діти характеризують​ся як такі, що мають особливі потреби. Звернемось до визначення, яке дає знаний французький вчений G.Lefrancois: „Особливі потреби це термін, який використовується сто​совно осіб, чия соціальна, фізична або емоційна особливість потребує спеціальної уваги та послуг, надається можливість розвинути свій потенціал" [184,с.256]. До їх числа входять діти, які мають як виняткові здібності або талани, так і діти з фізичними, психічними, соціальними відмінностями.
Найбільш поширене та прийнятне стандартне визначення „особливих потреб", зокрема в країнах Європейської Спільноти, подано в Міжнародній класифікації стандартів освіти (International Standart Classification of Education): „Особливі навчальні потреби мають особи, навчання яких потребує до​даткових ресурсів. Додатковими ресурсами можуть бути: пер​сонал (для надання допомоги у процесі навчання); матеріали (різноманітні засоби навчання, в тому числі допоміжні та корекційні); фінансові (бюджетні асигнування для одержання додаткових спеціальних послуг)" [380,с.76]. Т.Shea, A.Bauer зазначають, що це визначення достатньо широке і охоплює три категорії учнів:
категорія А – труднощі навчання зумовлені інвалідністю, яка спричинена психофізичними вадами має чіткі біологічні причи​ни;
категорія Б – труднощі навчання не пов'язані з відхиленнями в розвитку;
категорія В – труднощі навчання, зумовлені соціальними причинами [381].
В Україні термінологія „діти з особливими потребами", „діти з особливими освітніми потребами" досить вживана, од​нак понятійність цієї термінології поширюється лише на дітей, у яких визначаються особливості або порушення психофізич​ного розвитку, оскільки передусім саме вони ідентифікуються, як діти з особливими потребами, що, власне, не повною мірою відповідає термінологічній понятійності. Втім, у державних нормативно-правових документах, зокрема в Законі „Про ос​нови соціальної захищеності інвалідів України" подано тлу​мачення особливих потреб, як тих, що виникають у зв'язку з інвалідністю особи. Визначається, що це, насамперед, потреби у відновленні або компенсації порушених або втрачених здіб​ностей до різних видів діяльності, в тому числі, у можливості оволодіння знаннями [122].
В освітніх Законах та нормативно-правових документах України, використовується визначення: „діти-інваліди та діти з вадами розумового або фізичного розвитку", „діти, які потре​бують корекції фізичного та (або) розумового розвитку", „діти з обмеженими можливостями здоров'я", „діти з особливостя​ми психофізичного розвитку" тощо [121, 122, 123, 124].
Вочевидь, уніфікованість термінології стосовно дітей з обмеженими можливостями здоров'я, як на тому наполягають громадські організації, спираючись на міжнародні документи з дотримання прав людини, на сьогодні в нашій країні є не​прийнятною, оскільки, не заперечуючи неприпустимість вико​ристання дискримінаційної термінології, не можна повністю уникнути професійної термінологічної лексики. Тому, зважа​ючи на вищевикладене та з метою уникнення тавтології, у мо​нографії, як сининімічні, використовуються словосполучення „діти з особливостями психофізичного розвитку", „діти з по​рушеннями", "діти з обмеженими можливостями здоров'я", „діти з особливими освітніми потребами" (особливими нав​чальними потребами, оскільки йдеться саме про потреби в навчанні) „діти з обмеженими можливостями здоров'я", „неповносправні діти", „інваліди".
Підтвердженням "логічності" вживання саме цих визна​чень може слугувати думка Л. Виготського, який у своїй пра​ці „Принципи виховання фізично дефективних дітей наголо​шує: „Тим часом зрозуміло будь-якому педагогу, що сліпа чи глухоніма дитина насамперед є дитина, і вже потім - дитина особлива, сліпа чи глухоніма" [59,с.85].
Основні принципи і переваги інклюзивної освіти . 

Протягом останнього десятиліття вітчизняні науковці, зокрема В. Бондар, А. Колупаєва, Т. Євтухова, В. Ляшенко, І. Іванова, О. Столяренко, А. Шевчук, О. Савченко та інші присвячують свої праці дослідженням проблеми залучення дітей з особливими потребами до навчання в загальноосвітніх навчальних закладах, їх реабілітації та соціалізації до суспільних норм. Значний вплив на розвиток системи спеціальних навчальних закладів, удосконалення їх структури, розробку методик ранньої діагностики психічного розвитку дітей мали праці психологів Л.Виготського, О.Венгер, О.Запорожця, О.Киричука, Г.Костюка, Б.Корсунської, С.Максименка, Н.Морозової, В.Синьова, П. Таланчука, В.Тарасун, М.Ярмаченка. В них обґрунтовано принципові положення щодо особливостей розвитку психічних процесів у дітей різного віку, ролі корекційного виховання у підготовці до шкільного навчання, механізмів формування їх соціально–комунікативної активності. В дослідженнях вчених вивчалася історія становлення і розвитку окремих напрямків спеціальної освіти дітей шкільного віку з різними психофізичними порушеннями. 

Основний принцип інклюзивної школи полягає в тому, що: 

· Всі діти мають навчатися разом у всіх випадках, коли це виявляється можливим, не зважаючи на певні труднощі чи відмінності, що існують між ними. 

· Школи мають визнавати і враховувати різноманітні потреби своїх учнів шляхом узгодження різних видів і темпів навчання.

· Забезпечення якісної освіти для всіх шляхом розробки відповідних навчальних планів, прийняття організаційних заходів, розробки стратегії викладання, використання ресурсів та партнерських зв'язків зі своїми громадами. 

· Діти з особливими освітніми потребами мають отримувати будь-яку додаткову допомогу, яка може знадобитися їм для забезпечення успішності процесу навчання.

· Вони є найбільш ефективним засобом, який гарантує солідарність, співучасть, взаємоповагу, розуміння між дітьми з особливими потребами та їхніми ровесниками. 

Інклюзивний підхід:
· створення таких умов, за яких усі учні мають однаковий доступ до освіти,  у тому числі діти з особливими освітніми потребами, які навчаються у загальноосвітніх школах; 

· водночас, усі учні мають можливість отримати досвід, знання,  які сприяють подоланню  упереджень й дискримінації та  сприяють формуванню позитивного ставлення до  тих, хто „відрізняється”.

Ключовий принцип, який лежить в основі інклюзивного підходу, полягає в тому, що школи мають бути відкритими для всіх дітей, незалежно від їхніх фізичних, інтелектуальних, соціальних, емоційних, мовних чи інших особливостей. До їх числа належать діти з проблемами у розвитку та обдаровані діти, безпритульні і працюючі діти, діти, котрі належать до мовних, етнічних чи культурних меншин. Школам необхідно знаходити шляхи, які б забезпечували успішне навчання всіх дітей, включаючи дітей, які мають фізичні чи розумові проблеми.

1.3.  Досвід реалізації інклюзивної освіти в Європі.
 Західноєвропейські системи загальної середньої освіти, незважаючи на різноманітність типів і рівнів навчальних закладів, які опікуються освітою, в тому числі й школярів з особливими освітніми потребами, є ключовими елементами сучасної європейської моделі соціального устрою, яка виявляється привабливою для країн, що позбулися тоталітарних режимів, наразі й для України, з огляду на завдання та перспективи розв’язання назрілих педагогічних і соціальних проблем. 

В передових країнах Західної Європи, починаючи з 70-х років ХХ ст. відбувалася перебудова спеціальної освіти. Зокрема, інтегроване та інклюзивне навчання дітей з особливостями розвитку визначено як основну форму здобуття освіти неповносправними.

 Інтегроване та інклюзивне навчання в Італії
Серед європейський країн Італія посідає чільне місце у впровадженні ідей інтегрованого та інклюзивного навчання, оскільки однією з перших визнала інтегративне та інклюзивне навчання найприйнятнішою для неповносправних дітей формою здобуття освіти. За визначенням директора Департаменту Національних досліджень у галузі освітніх інновацій в Італії P. Tortora, «Італія у цьому відношенні стала лабораторією для всього світу, оскільки саме латинська культура зорієнтована на визнання автономності та гідності кожної людини». Освітню реформу в країні, яку було проведено у 1972 р., ініціював громадський рух «Демократична психіатрія». Метою цього громадського об’єднання було досягнення прогресивних змін у психіатричних лікувальних установах, усунення відособлення та ізоляції соціально не небезпечних осіб з порушеною психікою, які стали в’язнями ізольованих закладів. Учасники цього руху вважали, що виникнення психічних відхилень у багатьох випадках провокується суспільством і школою, в тому числі і спеціальними навчальними закладами. Тому варто ініціювати зміни і, насамперед, запровадити шкільну реформу, яка б надала можливість людям з психофізичними особливостями почуватися повноцінними членами суспільства. Під тиском громадськості у 1971 р. в Італії був ухвалений новий «Закон про освіту», який законодавчо закріпив право батьків на вибір навчального закладу, визначив статус масових шкіл, де навчаються всі діти з проблемами в розвитку, забезпечив державну підтримку щодо здобуття освіти дітям з особливостями психофізичного розвитку. Як зазначає Banathy Bela, «…закон затвердив зміни, що наступили у житті, оскільки цього вимагав час».

У 1977 р. були розроблені додатки до «Закону про освіту», які визначали, що діти з особливостями розвитку мають ходити до школи поблизу домівки та навчатися у класах разом зі своїми однолітками; наповнюваність класів не може перевищувати 20 учнів; у такому класі можуть навчатися не більше 2 дітей з порушеннями; спеціальні класи в масових школах анулюються; школярі з особливими освітніми потребами мають бути забезпечені кваліфікованою підтримкою з боку педагогів і різнопрофільних фахівців, які працюють з ними за узгодженими програмами; у класах із сумісним навчанням мають працювати спеціальні педагоги разом з учителями.

В оновленому «Законі про освіту» 1992 р., у розділі про навчання дітей з особливими потребами, серед пріоритетів визначено: роботу щодо взаємодії шкіл з установами різного підпорядкування з метою надання всебічної допомоги школярам з особливими освітніми потребами різнопрофільними фахівцями, які мають працювати узгоджено та в тісному контакті; залучення батьків до процесу навчання дітей з особливостями розвитку тощо.

Дані, які наводить відомий італійський дослідник B. Banathy, свідчать, що нині в країні понад 90% дітей з особливостями психофізичного розвитку здобувають освіту в закладах загального типу. В освітніх департаментах провінцій країни функціонують консультативні служби, до складу яких входять різнопрофільні фахівці, адміністратори шкіл, працівники управлінь освіти, представники громадських організацій, за необхідності долучаються спеціалісти служб охорони здоров’я. Співробітники цих служб організовують інклюзивне навчання, діагностуючи дітей і визначаючи їхні потреби, надають консультативну та навчально-методичну допомогу педагогам і шкільній адміністрації. У масових муніципальних закладах (і в дошкільних, і в шкільних) працюють асистенти вчителів, які надають допомогу школярам з обмеженими можливостями здоров’я та разом з педагогом класу відповідають за успішність учнів з особливими потребами. Асистенти вчителів спільно з педагогом складають індивідуальні навчальні плани для кожного учня з особливостями психофізичного розвитку з урахуванням його навчальних потреб, в т. ч. з корекційно-реабілітаційної допомоги, яка в окремих випадках надається поза межами школи – в центрах медико-соціальної реабілітації.

Рівноправність у здобутті освіти (досвід Австрії)
Корисним видається досвід й іншої європейської держави – Австрії. В цій країні функціонувала добре налагоджена система спеціальної освіти, до складу якої входили спеціальні школи для дітей з порушеннями зору та слуху, порушеннями опорно-рухового апарату, інтелектуальними вадами, емоційно-вольовими розладами та комплексними порушеннями розвитку. Як зазначає відомий австрійський вчений у цій галузі Х.Волкер, з кінця 40-х до початку 80-х років ця система ставала дедалі більш диференційованою та сегрегаційною. Однак, вже у 80-х роках почали організовуватися громадські співтовариства, до яких входили батьки дітей з особливостями розвитку, вчителі, працівники різних медичних та освітянських закладів, які керувалися ідеями рівноправності, в тому числі, і в здобутті освіти. Ці громадські організації виникали стихійно в різних провінціях, однак, у 1983 р. вони об’єдналися в єдину спільноту і звернулися до Міністерства освіти з пропозиціями щодо проведення експерименту з інтегрованого навчання дітей з особливостями психофізичного розвитку. Міністерство освіти Австрії підтримало цю ідею, виділило кошти та створило робочу групу, яка мала проводити ці експериментальні дослідження. До складу цієї групи увійшли науковці, які працювали в галузі масової та спеціальної освіти, адміністратори та педагоги масових і спеціальних шкіл, фахівці служб допомоги дітям з порушеннями розвитку та представники громадських організацій із числа батьків. Розроблена експериментальна програма передбачала апробацію чотирьох моделей інтегрованого навчання, зокрема:

· інтегровані класи. У класі навчалося 20 учнів, четверо з яких мали особливі освітні потреби. Навчання проводили 2 педагоги, один з яких був учителем спеціальної школи. Для дітей з особливостями розвитку розроблялася індивідуальна навчальна програма, яка передбачала надання психолого-педагогічної допомоги; 

· взаємодіючі класи. Ця модель передбачала, що учні зі спеціальної школи та їхні однолітки з масової школи братимуть участь у спільних заходах, спілкуватимуться під час позакласної роботи тощо, однак, весь навчальний час проводитимуть окремо;

· малокомплектні класи передбачали наявність спеціального класу в масовій школі у складі 6-11 учнів. Переважно ці класи складалися з учнів із затримкою у розвитку пізнавальних процесів. Навчання таких школярів відбувалося за програмою масової початкової чотирирічної школи, однак, термін навчання подовжувався до шести років.

· звичайні класи, в яких учні з особливими освітніми потребами, їхні батьки та вчителі отримують допомогу від спеціально підготовлених шкільних консультантів.

У 1991 р. Австрійський Центр експериментальної освіти та шкільного розвитку провів оцінювання всіх чотирьох експериментальних моделей. На думку експертів, найбільш дієвою моделлю стали інтегровані класи; модель із залученням шкільних консультантів найкраще зарекомендувала себе у сільській місцевості; не підтвердили очікувань взаємодіючі та малокомплектні класи, від організації яких згодом взагалі відмовилися. В цілому, проведений експеримент з інтегрованого навчання дітей з особливостями психофізичного розвитку було оцінено як успішний, такий, що дав поштовх до функціонування в країні 290 інтегрованих класів, 24 взаємодіючих класів, а також запровадження посад спеціальних педагогів (понад 3200 ставок), які працюють шкільними консультантами.

Австрійський вчений Х.Волкер зазначає, що найважливішим результатом проведеного експерименту стало переконання фахівців у галузі спеціальної та масової освіти, що діти з особливими потребами можуть досягти успіхів не лише перебуваючи в системі спеціальної освіти. Успішність соціальної інтеграції дітей з порушеннями психофізичного розвитку визначається часом і тривалістю їхнього залучення у колективи здорових однолітків; батьки можуть стати партнерами та дієвими помічниками у навчанні дітей з особливостями розвитку, а педагоги спеціальних і масових шкіл, взаємодіючи, підвищують свою педагогічну майстерність.

Одним із наслідків проведення науково-пошукового експерименту державного значення стало прийняття Австрією у 1993 р. «Закону про освіту», у якому законодавчо визнано право батьків на вибір навчального закладу для своєї дитини, регламентовано функціонування спеціальних та інклюзивних закладів. На сьогодні у спеціальних закладах країни навчаються лише діти зі значними порушеннями слуху, зору та інтелекту.

В освітній системі Австрії функціонують центри спеціальної освіти, які несуть відповідальність за навчання дітей з особливими потребами в масових загальноосвітніх закладах і координують роботу всіх фахівців, залучених до цього процесу. Спеціалісти цих центрів діагностують дітей, консультують вчителів, надають навчально-методичну допомогу спеціальним педагогам і батькам учнів з порушеннями розвитку, проводять семінари та тренінги з підвищення кваліфікації, співпрацюють з адміністративними місцевими службами, медичними центрами тощо. Психолого-педагогічну підтримку, в тому числі і певні корекційно-реабілітаційні послуги, учням з особливими потребами у школах надають спеціальні педагоги, які, переважно, є штатними працівниками цих закладів. Спеціальні педагоги мають функціональні обов’язки, які визначаються потребами школярів з обмеженими можливостями здоров’я. Ці фахівці можуть бути асистентами вчителів, зокрема учителів-предметників, консультантами педагогів і батьків. У класі на них покладається відповідальність за навчання учнів з особливостями розвитку, яка поділяється разом з учителем класу. Тимчасову підтримку учням з особливими потребами можуть надавати профільні фахівці з медичних і медико-соціальних закладів.

Психолого-медико-соціальні центри (досвід Бельгії)
Цікавий досвід навчання дітей з порушеннями психофізичного розвитку має Бельгія. У цій країні правовою основою освіти осіб з обмеженими можливостями здоров’я є «Закон про спеціальну освіту», ухвалений у 1970 р. Суттєві зміни до нього було внесено Декретом Уряду від 28 липня 1978 р. Закон визначає основні положення здобуття освіти неповносправними у світлі загального реформування системи освіти, серед яких і право батьків на вибір освітнього закладу для своєї дитини. Як зазначають бельгійські вчені у галузі спеціальної освіти W. Weiss та W. Werdajk, шляхи здобуття освіти неповносправними визначалися у Бельгії тривалий час. Ще в 1960 р. «Законом про освіту» було визначено необхідність створення служб психолого-медико-соціального супроводу, які б вирішували проблеми вибору освітнього маршруту дітей з особливостями психофізичного розвитку. Саме ці служби визначають майбутнє перебування дитини у спеціальних установах, де здобувають освіту 4% усіх дітей шкільного віку. У Бельгії функціонують 8 типів спеціальних закладів: для дітей з легким ступенем розумової відсталості, з середнім і важким, з емоційно-вольовими порушеннями та розладами поведінки, з фізичними розладами, з порушеннями зору та слуху, із соматичними захворюваннями, з труднощами у навчанні.

Після проходження дітьми з порушеннями розвитку ретельного психолого-медико-соціально-педагогічного обстеження, яке відбувається в ПМС-центрах (психолого-медико-соціальних центрах), складається загальний висновок і надаються рекомендації стосовно майбутнього навчання дитини. Батьки (опікуни) дитини беруть активну участь в обговоренні результатів та ухваленні кінцевого рішення щодо вибору освітнього закладу – масового чи спеціального. ПМС-центри функціонують у системі масової та спеціальної освіти. Їх робота зосереджена на наданні допомоги школам, батькам і дітям з особливими освітніми потребами. Допомога спеціалістів ПМС-центрів школам полягає у визначенні освітнього маршруту дитини з особливими потребами (переведення її з одного закладу до іншого, з нижчого освітнього рівня на вищий), у складанні індивідуальних планів навчання, у проведенні корекційної роботи тощо. Фахівці ПМС-центрів вичерпно інформують батьків щодо надання освітніх, медичних і соціальних послуг дітям з особливостями розвитку в системі спеціальної та загальної освіти, допомагають у прийнятті рішень стосовно перебування їхньої дитини в тому чи іншому навчальному закладі, допомагають в одержанні різних видів медичної та соціальної допомоги. Дітей, які потребують професійної допомоги, спеціалісти ПМС-центру ретельно обстежують і вивчають, надають їм консультації, проводять розвивально-корекційні заняття тощо.

Законодавчі освітні акти Бельгії передбачають певну свободу в організації освітніх закладів: муніципальні освітні заклади, фінансове забезпечення яких відбувається за рахунок місцевих органів самоврядування; громадські освітні заклади, які утримуються громадськими фондами; приватні заклади, фінансове утримання яких беруть на себе приватні особи та громадські організації, в тому числі і релігійні.

Бельгійський «Закон про спеціальну освіту» законодавчо затвердив усунення бар’єрів між спеціальною та загальною системами освіти, передбачивши експериментально апробовані моделі спільного навчання дітей з особливими освітніми потребами разом зі своїми однолітками:

1. школярі з порушеннями розвитку навчаються в масових школах, а психолого-медико-соціальний супровід їм забезпечують фахівці ПМС-центрів;

2. учні з порушеннями відвідують заняття із загальноосвітніх предметів у масовій школі, а спеціальні, додаткові або корекційні заняття – у спеціальній школі;

3. учні з порушеннями розвитку певний час навчального року навчаються у масовій школі.

Закон передбачає: безкоштовне обов’язкове навчання дітей з особливостями психофізичного розвитку (з 6 до 18 років) терміном 12 років, хоча за певних обставин він може бути подовжений; географічну доступність та наявність в кожному районі країни всіх типів спеціальних шкіл.

При наданні дитині з порушеннями розвитку можливості навчатися інтегровано всі учасники цього процесу укладають угоду та розробляють індивідуальний навчальний план. Цей план складається з детального опису особливостей і потреб дитини, з визначення додаткової допомоги, яку вона має одержувати (в тому числі, хто її надаватиме, як часто та де саме).

У Бельгії основними службами підтримки дітей з особливими потребами в умовах сумісного навчання є психолого-медико-соціальні центри, що забезпечують надання спеціальних додаткових послуг учням, які того потребують. Залежно від кількості школярів з особливостями розвитку в певній місцевості, організовуються ПМС-центри різного підпорядкування (позашкільні та шкільні). Фахівці центру надають психолого-педагогічну та медико-соціальну допомогу учням з порушеннями розвитку та їхнім сім’ям, консультують батьків, надають навчально-методичну допомогу вчителям, однак, основна спрямованість їхньої роботи – це діти з особливими потребами. У Бельгії функціонують служби різного підпорядкування (Міністерств охорони здоров’я, соціального забезпечення), які, в разі необхідності, надають додаткові спеціальні послуги дітям з обмеженими можливостями здоров’я та сім’ям, в яких вони проживають.

У школах з інклюзивним навчанням спеціальні педагоги працюють як у штаті засаду, так і запрошуються за угодами зі спеціальних шкіл. На перших етапах навчання спеціальні педагоги проводять індивідуальні заняття з дітьми з особливостями психофізичного розвитку, надалі до обов’язків спеціального педагога входить ознайомлення вчителя з проблемами дитини, залучення його до роботи із використанням певних методів і прийомів навчання, надання консультацій. Залучення до навчального процесу педагогів зі спеціальних шкіл дає можливість використовувати відповідні досвід та знання, а також усувати бар’єри між спеціальною та загальною освітою. Діти з особливостями розвитку, які були переведені зі спеціальних шкіл, упродовж першого року навчання одержують необхідну спеціальну допомогу (далі ця допомога надається індивідуально та за потреби). Адміністративні органи несуть повну фінансову та організаційну відповідальність за кожного інтегрованого учня і сприяють задоволенню його особливих потреб.

Освітня реформа (досвід Голландії)
Свій шлях у проведенні кардинальних освітніх реформ пройшла й Голландія. Цю країну з-поміж інших європейських держав вирізняє своєрідність розвитку системи спеціальної освіти. Її поступ характеризується логікою побудови і відсутністю неапробованих варіантів навчання.

Зауважимо, що наприкінці 40-х років у Голландії спостерігалося значне зростання кількості спеціальних закладів, кількості дітей в системі спеціальної освіти та збільшення типів спеціальних шкіл. Дані, що наводить відомий голландський фахівець у галузі спеціальної освіти K. Raijswaik, свідчать, що у 1948 р. існувало 7 типів спеціальних шкіл; у 1948 р. їх кількість подвоїлася. Кількість учнів, які потребували додаткових освітніх послуг і мали особливі навчальні потреби, в період з 1948 по 1997 рр. збільшилася вп’ятеро (з 24000 у 1948 р. – до 120000 – у 1997 р.). Серед них виокремилася чисельна група дітей, які не мали значних порушень розвитку і за умови надання відповідної допомоги могли здобувати освіту у масових навчальних закладах.

Дослідження голландських вчених свідчать, що до 60-х років ХХ ст. освітня політика країни була спрямована на підтримку дітей з особливостями психофізичного розвитку лише у спеціальних школах. Ця одностороння орієнтація підтримувала розподіл освітньої системи: масові школи з відсутністю адекватної допомоги дітям з порушеним розвитком, з одного боку, спеціальні школи для цих дітей – з другого. Вчені зазначають, що цей поділ призвів до виникнення низки проблем:

· масові школи певною мірою знімали з себе відповідальність за дітей з особливими освітніми потребами, наполягаючи на їхньому навчанні у спеціальних закладах;

· певна частина учнів масових шкіл, у яких не визначалися помітні психофізичні зрушення, теж потребували спеціальних умов і допомоги;

· існування спеціальних шкіл для дітей з проблемами в розвитку провокувало негативну тенденцію у суспільстві щодо ізоляції осіб з девіантною поведінкою;

· функціонування закладів сегрегативного типу не відповідало ідеям рівноправності між людьми;

· спеціальна освіта могла стати інструментом, який сприяє сегрегативним суспільним установкам.

Зважаючи на визначені проблеми і намагаючись їх вирішити шляхом розробки інноваційних моделей навчання, було розпочато проведення експерименту щодо залучення дітей з порушеннями розвитку в масовій школі м. Амстердама. Окрім здорових дітей з мікрорайону, в якому знаходилася школа, 35% контингенту закладу складали учні з особливими потребами, які направлялися упродовж року з інших шкіл міста. Цю школу визначили як альтернативу спеціальному закладові. Школа мала 12 класів по 40 учнів, не одержувала ніякої додаткової (фінансової, навчально-методичної чи кадрової) підтримки. Педагогічний колектив поділяв ідею, що за рахунок самовідданої праці та ентузіазму вчителів, батьків можливо досягти певних успіхів у сумісному навчанні, керуючись принципами рівноправності та безбар’єрності. Однак, проведене через певний час оцінювання навчальних знань, умінь і навичок продемонструвало невідповідність одержаних знань потенційним можливостям як учнів з особливостями психофізичного розвитку, так і здорових школярів.

Оцінюючи проведений експеримент з точки зору сучасного бачення шляхів вирішення проблем сумісного навчання, – це був класичний приклад так званої механічної інтеграції, коли де-юре реалізовувалося право на здобуття освіти, а де-факто – воно порушувалося.

Варто зауважити, що паралельно з реалізацією цього експерименту у Голландії проводилися наукові дослідження, які виявили: 20% учнів масових шкіл потребують додаткової спеціальної допомоги, оскільки, хоч і не мають визначених психофізичних порушень, вирізняються з-поміж однолітків певними особливостями. Саме для цих дітей, були створені «служби шкільного консультування», до складу яких входили психологи, спеціальні педагоги, соціальні працівники, шкільні методисти. Спеціалісти цих служб проводили обстеження дітей, корекційну роботу в позаурочний час, просвітницьку роботу серед батьків, надавали консультаційні послуги. Так почала функціонувати система внутрішньої підтримки дітей з особливими потребами в масових навчальних закладах. У 1991 р. голландським урядом було схвалено освітній проект «Внутрішня підтримка» щодо створення і функціонування відповідних шкільних служб. Цей проект спрямовувався на вирішення проблем дітей з особливостями розвитку, які перебували у масових навчальних закладах. В ньому зазначалося, що школа має чітко визначити, яким дітям необхідна психолого-педагогічна підтримка, як вона забезпечуватиметься, хто нестиме відповідальність за її здійснення, як будуть задіяні батьки, як плануватиметься і здійснюватиметься корекційна робота, як буде проводитися оцінювання навчальних досягнень учнів, визначення рівня їхніх життєвих компетенцій тощо. Перший чотирирічний досвід роботи засвідчив, що 93% вчителів масових шкіл підтримали функціонування служб внутрішньої допомоги і вказали на необхідність введення посади координатора корекційної роботи.

Активно досліджуючи проблеми загальної і спеціальної освіти, голландські вчені визначили основні з них:

· система загальної освіти в цілому має обмежені знання про методики та методи, які використовуються у спеціальній освіті. Водночас, у спеціальній освіті недостатньо інформації про інновації, які запроваджуються в загальноосвітній школі;

· одноаспектність взаємодії, контакти між масовими і спеціальними закладами обмежуються переведенням учнів з одного закладу до іншого; 

· тенденції, які виникають у масових школах, – позбутися учнів з проблемами, переводячи їх у спеціальні заклади; 

· відчуття певної переваги, яке мають фахівці спеціальної освіти по відношенню до навчання в масових закладах, оскільки вважають, що спеціальна освіта зі своїми методами та атмосферою в цілому є більш прийнятна для дітей з особливостями розвитку;

· фінансування додаткових витрат, що потребує навчання учнів з проблемами в розвитку відбувається лише в системі спеціальної освіти.

Проведені дослідження дали підстави Міністерству освіти Голландії для започаткування національного проекту «Крок за кроком до школи» («Weer Samen Naar School»). Стратегічні плани полягали у зближенні систем загальної та спеціальної освіти, яке мало пройти кілька етапів. На першому етапі, зважаючи на те, що найбільша кількість учнів з особливими освітніми потребами перебуває у спеціальних закладах для дітей з труднощами у навчанні та легкою розумовою відсталістю, було запропоновано масовим і спеціальним школам знайти собі партнерів для взаємодії та вироблення загальної стратегії навчання учнів з проблемами. Одержання від уряду країни 15 доларів на рік за кожного учня з обмеженими можливостями в масовій школі та 3000 тисяч доларів на рік спеціальною школою сприяло цим ініціативам. Досить успішні результати проведення цього проекту зумовили ухвалення у 1994 р. Закону «Крок за кроком до школи», який засвідчив, що всі масові та спеціальні школи для дітей з легкою розумовою відсталістю та труднощами у навчанні мають взаємодіяти в наданні якісної освіти учням з особливими освітніми потребами, використовуючи спільні кадрові, навчально-методичні та інші ресурсні можливості. Прийнятий закон забезпечив покращення умов для одержання освіти учнями з порушеннями розвитку в масових школах на основі внесення змін у систему фінансування їхнього навчання.

Наразі в Голландії у системі спеціальної освіти функціонують спеціальні заклади для глухих і слабочуючих дітей, для дітей з важкими порушеннями мовлення, зору, порушеннями опорно-рухового апарату, хронічними захворюваннями, легкою та тяжкою розумовою відсталістю, порушеннями поведінки, з проблемами в навчанні, з комплексними дефектами. 70% від загальної кількості школярів, які перебувають в системі спеціальної освіти – це діти з розумовою відсталістю та труднощами у навчанні.

Нині ситуація в системі освіти Голландії характеризується регіональною різноваріантністю надання освітніх послуг дітям з особливостями психофізичного розвитку. Батькам надається право вибору освітнього закладу для своєї дитини, однак, відбувається це після ретельного обстеження дитини спеціалістами та визначення її соціальних і навчальних потреб. Голландська система освіти зазнала докорінного реформування, що привело до паралельного та повноправного функціонування різних типів навчальних закладів (спеціальних і масових) в єдиній системі. Відповідно, основною моделлю надання психолого-педагогічної допомоги дітям з особливими потребами є підтримка з боку функціонуючих спеціальних закладів. Саме фахівці спеціальних навчальних закладів виступають основними консультантами-помічниками в наданні спеціальної допомоги як учням з особливими потребами, так і вчителям масових шкіл, котрі їх навчають. За наявності у масовій школі значної кількості дітей, які потребують особливої уваги, у штат навчального закладу зараховується спеціальний педагог, який опікується учнями з особливими потребами, надає консультативну допомогу їхнім батькам і вчителям.

Шведська модель інклюзивної освіти
Заслуговує на увагу й досвід інклюзивного навчання дітей з особливостями психофізичного розвитку у Швеції. Так, зокрема, у цій країні з демократичним устроєм, що ратифікувала всі міжнародні угоди щодо здобуття освіти неповносправними, Міністерством освіти у 1980 р. було затверджено нормативно-правовий документ під назвою Навчальний План, який означив новий стратегічний напрям освітньої політики держави. Учням з особливостями психофізичного розвитку надали можливість навчатися в масових закладах, створивши для цього відповідні умови. Так, з 1986 р. у країні розформовані спеціальні школи для дітей з порушеннями зору. Всі діти з ослабленим зором навчаються у школах за місцем проживання, а необхідну допомогу отримують у Національному медичному центрі та його філіях.

У 1989 р. було ухвалено новий «Закон про середню освіту», у якому інклюзивне навчання визначено основною формою здобуття освіти неповносправними. Значно збільшивши фінансування масових шкіл, де навчалися учні з особливостями розвитку, уряд підтримав законодавчі ініціативи. У цей період був затверджений новий освітній стандарт, який визначав обов’язковий обсяг знань для учнів, котрі закінчили 5 та 9 класи. Це дало педагогам змогу працювати зі школярами з особливими освітніми потребами за індивідуальними навчальними планами, розробленими з урахуванням їхніх можливостей і потреб.

Принагідно зазначити, що з 1995 р. у країні функціонує лише чотири типи спеціальних шкіл: для дітей з помірною розумовою відсталістю, з легкою розумовою відсталістю, з труднощами в навчанні та для дітей з комплексними порушеннями. Сучасні тенденції у шведській освіті визначають курс на повне розформування спеціальних шкіл і створення на їх базі ресурсних центрів.

Шведська модель психолого-педагогічного та медико-соціального супроводу дітей з особливими освітніми потребами передбачає використання спеціальної допомоги як позашкільних служб, так і фахівців, які працюють за угодами в навчальних закладах, зокрема, асистентів педагога. В усіх територіальних округах країни функціонують Центри дитячої реабілітації, співробітники яких надають необхідну допомогу дітям з обмеженими можливостями. Саме ці фахівці входять до основного складу групи спеціалістів, які визначають освітній маршрут дитини з особливими потребами, розробляючи індивідуальні навчальні програми з наданням відповідних реабілітаційно-корекційних послуг, хоча основне навантаження, як і відповідальність за навчання, покладена на вчителя-класовода.

Шведське Агентство Спеціальної Освіти, підпорядковане Міністерству освіти країни, відповідальне за надання підтримки сім’ям дітей з особливостями розвитку та освітнім закладам, де вони навчаються. Радники цих агентств опікуються дітьми з особливими освітніми потребами, допомагаючи муніципальним органам влади забезпечити всі умови для навчання таких школярів, враховуючи проведення курсів підвищення кваліфікації педагогів та асистентів педагогів, батьків та всіх фахівців, які задіяні в цьому процесі.

Варіативність психолого-педагогічного супроводу (досвід Німеччини)
Слід зазначити, що подібне реформування освітньої галузі відбулося в Німеччині, де на початку 70-х років, завдяки діяльності громадської батьківської організації «Життєва допомога», Міністерством у справах освіти, релігії і культури були ухвалені нормативно-правові акти, які засвідчили, що кожна дитина з обмеженими можливостями має право на вибір навчального закладу, має бути забезпечена психолого-педагогічним супроводом, залучена до педагогічного процесу, незалежно від ступеня складності захворювання.

Основоположним освітнім документом з організації спільного навчання дітей з порушеннями розвитку та їхніх здорових однолітків для всіх регіонів країни (Земель) стали ухвалені у 1972 р. «Рекомендації з організації спеціального навчання». Цей документ уможливив розвиток «кооперативних» форм організації освітньої діяльності масових і спеціальних шкіл, що передбачають спільне проведення масових заходів, окремих навчальних занять, відвідування учнями з порушеним розвитком масової школи та надання їм корекційно-реабілітаційних послуг у спеціальному закладі тощо.

У вирішенні питань психолого-педагогічного супроводу учнів з особливими потребами в умовах інклюзивного навчання Німеччину з-поміж інших європейських країн вирізняє варіативність його організації, що зумовлена відмінностями у законодавстві Земель. В окремих Землях освітні нормативно-правові акти передбачають, що школи можуть мати у своєму штаті спеціальних педагогів і фахівців, які надають допомогу дітям з особливими потребами. В окремих випадках спеціальні педагоги виконують функції асистента вчителя, співпрацюючи з педагогами класу.

Психолого-педагогічний супровід забезпечується педагогічними центрами, які функціонують у кожному регіоні, хоча форми організації роботи можуть бути різні. Центри надають різнопланову допомогу школярам з особливими освітніми потребами, проводять з ними профорієнтаційну роботу, координують діяльність різнопрофільних фахівців, консультують батьків і вчителів масових та спеціальних шкіл тощо.

Окрім центрів підтримку учням з особливими потребами надають служби, що функціонують поза межами шкіл і фінансуються органами місцевого самоврядування. Це – медико-соціальні служби, ресурсні центри, реабілітаційні заклади тощо. Нині у Німеччині, паралельно із системою спеціальних освітніх установ, де перебувають діти, переважно, зі складними порушеннями, функціонують заклади інклюзивного навчання.

Прозорість кордонів  між спеціальною та загальною освітою
Аналіз досвіду навчання дітей з особливостями психофізичного розвитку у країнах Європи свідчить, що у переважній більшості з них інклюзивне навчання є основною формою здобуття освіти людьми з обмеженими можливостями. Однак, варто зазначити, що діти з особливими освітніми потребами мають змогу здобувати освіту і в спеціальних навчальних закладах, і в закладах масового типу.

1.4. Організації, що формують політику інклюзивної освіти. 
2. РОЗДІЛ 2. ОСОБЛИВОСТІ УПРАВЛІННЯ ІНКЛЮЗИВНИМ НАВЧАЛЬНО ВИХОВНИМ  ЗАГАЛЬНООСВІТНІМ  ЗАКЛАДОМ  

2.1. Управління інклюзивним закладом  на засадах менеджменту освітніх інновацій.

З огляду на те, що інклюзивна школа має забезпечувати нові умови для розвитку учнів з порушеннями психофізичного розвитку, її керівники повинні опанувати не лише нові знання та вміння у галузі сучасної педагогіки (в тому числі інклюзивної освіти, педагогічної інноватики, педагогічної аксіології тощо), а й у галузі сучасного управління (зокрема, менеджменту освіти і менеджменту освітніх інновацій).

Менеджмент (management), у перекладі з англійської, означає управління. Проте, в науковій літературі ці поняття не є ідентичними. Менеджмент є однією з головних функцій управління, де відбувається процес цілеспрямованого впливу суб’єкта управління (керівника) на об’єкт управління (соціальну систему, що функціонує в ринкових умовах), внаслідок якого відбувається якісна зміна об’єкта управління і підвищується рівень його конкурентоспроможності. Менеджмент освітніх інновацій є складовою загального менеджменту і розглядається в теорії як процес цілеспрямованого впливу суб’єкта управління (керівника) на інший об’єкт управління – соціальну систему, що перебуває у стані постійного розвитку, внаслідок якого відбувається не лише його якісна зміна та підвищення рівня конкурентоспроможності, а й підвищується рівень залучення інвестицій та інновацій [1].

Менеджмент освітніх інновацій є сучасним напрямом розвитку науки про управління, у якому розкривається вплив інвестицій та інновацій на розвиток людських, матеріальних і фінансових ресурсів у закладах освіти з метою якісного покращення основних показниківїх діяльності. Суб’єктами менеджменту освітніх інновацій, як і в загальній теорії управління соціально-педагогічними системами, до яких належать загальноосвітні навчальні заклади (ЗНЗ), і в менеджменті, є керівники закладів освіти, котрі беруть участь у розробці, експерименті чи апробації, впровадженні чи застосуванні освітніх інновацій; об’єктами – діяльність педагогічних і методичних працівників із застосування освітніх інновацій, тобто інноваційна освітня діяльність.

До такого виду діяльності (інноваційної) слід віднести й діяльність керівників ЗНЗ, які забезпечують рівноправні умови навчання і розвитку учнів з різними психофізичними особливостями. Пошук таких умов (організаційних, педагогічних, психологічних) організації навчально-виховного процесу на засадах інклюзивної освіти потребує від керівників ЗНЗ додаткових знань і вмінь, постійного внесення новизни (інновації) в усі напрями освітнього процесу – навчальний, виховний, управлінський.

В теорії педагогіки визначено, що до освітніх інновацій у:

· навчанні належать ті, які якісно покращують мотивацію учасників навчального процесу і вносять зміни у взаємини між учнем і вчителем, перетворюючи їх на партнерські;

· вихованні – ті, що формують в учнів особистісні цінності у контексті із загальнолюдськими;

· управлінні – ті, що створюють умови для прийняття керівником самостійного оперативного й ефективного управлінського рішення.

Однією з таких умов, що сприяє прийняттю керівником ЗНЗ ефективного рішення (наприклад, застосування основ інклюзивної освіти у практиці роботи) є сприйняття наукових засад менеджменту освітніх інновацій, мета якого полягає у реалізації сукупності організаційно-управлінських, соціально-економічних і соціально-культурних цілей [1]. А саме:

1. Створення якісно нової системи (або технології) управління закладом освіти; єдиного інформаційного поля для учасників навчально-виховного процесу; вироблення системи оцінювання ефективності діяльності всіх структурних підрозділів закладу освіти; розробка системи контролю та зворотного зв’язку; розробка ринкових механізмів взаємодії суб’єктів педагогічної діяльності; якісна побудова зв’язку в системі «освіта – наука – виробництво» (організаційно-управлінські цілі).

2. Створення позитивного іміджу закладу освіти; суттєве оновлення матеріальних фондів; накопичення бази даних про педагогічні інновації; створення привабливого інвестиційного клімату та здорового конкурентного середовища (соціально-економічні цілі).
3. Підвищення доходів учасників інноваційного процесу; побудова «відкритої» соціально-педагогічної системи; пріоритетність гуманних відносин між учасниками навчально-виховного процесу; закріплення демократичних засад у всіх сферах діяльності; інтеграція у міжнародний освітній простір; підвищення кваліфікаційного рівня співробітників у міжкурсовий період; підвищення рівня ділової активності членів колективу (соціально-культурні цілі).
Досягнення таких цілей забезпечується:

· розв’язанням відповідних завдань менеджменту освітніх інновацій;

· зміною наукових підходів і принципів в управлінні;

· застосуванням нових законів і закономірностей.

Розглянемо їх окремо.

Основними завданнями менеджменту освітніх інновацій є: спрямування на постійне переведення ЗНЗ у якісно новий стан; постійна соціальна, матеріальна і психологічна підтримка педагогів; створення правових, організаційних і психологічних умов забезпечення експериментальної діяльності ЗНЗ; залучення різних інвесторів [2]; участь у міжнародних освітніх проектах; підключення до комп’ютерної мережі Інтернет; розширення й поглиблення функціональних обов’язків учасників навчально-виховного процесу.

Серед сучасних наукових підходів в управлінні ЗНЗ значне місце відведено системно-синергетичному. Він ґрунтується на засадах синергетики   – науки про неврівноважені фазові переходи, які протікають у відкритих системах і свідчать про те, що за будь-якого впливу на систему (і ззовні, і зсередини), який може вивести її із стану рівноваги, в ній розгортаються процеси, спрямовані на збереження або повернення втраченої рівноваги. За законами синергетики, система, як єдине ціле, дає більший вихід, ніж кожен її елемент окремо.

Застосування цього наукового підходу в управлінні сприяє процесам самоорганізації та забезпечує розвиток у керівників самостійності щодо прийняття управлінських рішень.

Серед сучасних принципів управління ЗНЗ значне місце посідає принцип інноваційності, який характеризується наявністю у керівників спрямованості на необхідність постійного застосування педагогічних інновацій, зміст якого розкривається через підтримку інноваційної ініціативи, творчості, самодіяльності та самостійності об’єктів управління (табл. 1).

Таблиця 1
Принцип інноваційності в управлінні ЗНЗ і шляхи його реалізація
	Складові принципу інноваційності
	Шляхи реалізації

	Підтримка інноваційної ініціативи об’єктів управління
	Подання на педагогічну раду науково-методичної розробки у вигляді педагогічної інновації, яка, зазвичай, має вигляд педагогічної технології, педагогічної системи, підручника, посібника, методики тощо

	Підтримка творчості вчителів
	Проведення систематичних конкурсів на кращу науково-методичну розробку серед педагогічних працівників школи та виставок, що проводять предметні чи галузеві методичні об’єднання, творчі об’єднання вчителів школи, а також участь у районних, міських, обласних, загальнодержавних професійних конкурсах і виставках

	Підтримка самодіяльності об’єктів управління
	Формування команди педагогів-однодумців, спрямованих у своїй професійній діяльності на досягнення спільної мети – всебічного розвитку особистості учня і формування його конкурентноздатності

	Підтримка самостійності об’єктів управління
	Видання наказу чи розпорядження по школі, в якому передається частина управлінських повноважень відповідній групі педагогічних працівників для виконання будь-яких нових зобов’язань. Переважно, це завдання щодо розробки чи впровадження педагогічних інновацій, а частково самостійними групами (можливо навіть з окремим розрахунковим рахунком у банку) є проектанти педагогічних інновацій, які підпорядковуються безпосередньо науково-методичній раді, працюють спільно з науковим консультантом, науковими установами


Принцип інноваційності в управлінні ЗНЗ, як видно з таблиці, демократизує і децентралізує управлінський процес, сприяє розвитку самостійності керівників у прийнятті управлінських рішень, створенню творчих груп учителів, які можуть стати самостійними суб’єктами управління з частковою автономією.

Серед сучасних закономірностей управління ЗНЗ значне місце посідають закономірностіобов’язкового впливу освітньої інновації на результат його діяльності та інтелектуальні, матеріальні і часові витрати учасників освітнього процесу [4], а саме:

· будь-яка освітня інновація, що впроваджується в закладі освіти привносить суттєву зміну у кінцевий результат його діяльності;

· будь-яка освітня інновація при впровадженні у закладі освіти потребує додаткових інтелектуальних, матеріальних і часових витрат учасників навчально-виховного й управлінського процесів.

Зміна мети і завдань управління ЗНЗ, впровадження нових наукових підходів і принципів, законів і закономірностей в управлінні впливають на зміну організаційної структури, завдань, форм і методів управління.

Пріоритетною в управлінні ЗНЗ (у тому числі інклюзивною школою) є модульна організаційна структура, яка характеризується:

· багатоступеневістю (початкова, основна, старша школа), багатогалузевістю (музична, спортивна, технічна, допрофесійна школа тощо), багаторівневістю (дошкільний навчальний заклад, позашкільний навчальний заклад тощо);

· розгалуженістю за напрямами діяльності (виховна, навчальна, управлінська) та різноманітністю форм організації навчально-виховного процесу (формальна, неформальна);

· структурованістю за об’єктами управління, до яких віднесені члени громадськості, розробники інноваційних програм чи проектів, керівники творчих груп педагогів (творчої педагогічної майстерні, інноваційних проектів тощо) та лідерів учнівської молоді.

Сучасний зміст управління інноваційними ЗНЗ (зокрема, інклюзивною школою) характеризується новими функціями і технологіями управління, оновленими формами і методами [1; 5].

Щодо функцій управління (тобто його основного змісту), то зауважимо різноманітність підходів до їх визначення різними науковцями (В. Афанасьєв [6], Ю. Конаржевський [7], В. Пікельна [8], Т. Фролов [9], В. Бондар [10], В. Маслов [2], Л. Даниленко [1; 4; 5], Н. Островерхова [11], Ф. Хміль [12] та ін.). У процесі теоретичного аналізу цієї проблем зроблено кілька класифікацій управлінських функцій. Зокрема, М. Кириченко розподілив їх на: прогностично-моделюючі (спрямовані на аналітичне передбачення мети, змісту, результатів управлінської діяльності); організаційно-регулятивні (забезпечують практичну реалізацію проектів, планів, управлінських рішень, моделей тощо); оцінно-аналітичні та корекційні (відображають діяльність суб’єкта управління на завершальному етапі, коли йдеться про завершення будь-якого цілісного процесу) [13]; Л. Даниленко – на цільові, технологічні й розвиваючі; технологічні, в свою чергу, – на традиційні та інноваційні [1] (табл. 2).

Таблиця 2
Класифікація функції управління ЗНЗ 
	Функції управління

	цільові
	технологічні

	
	Традиційні
	інноваційні

	· педагогічне керівництво суспільним вихованням учнів;

· управління навчально-виховним процесом;

· адміністративна і фінансово-господарська діяльність;

· фахове викладання;

· громадська, пропагандистська діяльність
	· прийняття управлінського рішення;

· організація та планування;

· координування, коригування, регулювання;

· облік і контроль
	· прогностична;

· представницька;

· менеджерська;

· консультативна;

· політико-дипломатична

	Розвиваючі

	· бачення стратегії та розвитку;

· керівництво та моніторинг освітнього процесу;

· мотивація та управління персоналом;

· управління розвитком та фінансами;

· внутрішня та зовнішня комунікація


Як видно з таблиці, цільові функції управління розкривають мету діяльності керівника закладу освіти, його функціональні обов’язки; технологічні – основні процедури його діяльності; розвиваючі – основні напрями розвитку закладу освіти.

Інноваційні функції управління віднесені нами до технологічних і є такими, що сприяють формуванню відповідного середовища у закладі освіти (в нашому випадку – середовища, де панують засади інклюзивної освіти). Вони виникли внаслідок розвитку науки управління і нових її галузей. Зокрема:

· прогностична функція управління виникла в результаті розвитку теорії бренд-стратегії інновацій, що означає управління реалізацією інновації, просування її на ринку попиту, формування свідомості споживачів нового продукту;

· менеджерська – теорії фронтування інноваційного ринку, що передбачає захоплення або відвойовування ринку діяльності інших організацій;

· політико-дипломатична – психології безконфліктного управління;

· представницька – теорії маркетингу в освіті, у т.ч. маркетингу інновацій, який передбачає вивчення ринку споживачів інновацій, їх запитів, інтересів, розробку системи дій з реалізації інновації, забезпечення її рекламою, організацією «паблік релейшн» та бенчмаркінгу інновацій, що являє собою засіб вивчення діяльності конкурентів з метою використання позитивного досвіду;

· консультативна – теорії консалтингу в освіті, яка ґрунтується на інжинірингу інновацій, що забезпечує проектно-консультаційні послуги з розробки проектів, програм і впровадження інновацій та реінжинірингу інновацій (інженерно-консультаційні послуги), які передбачають проектування діяльності для досягнення кардинальних, рішучих змін.

Якісне виконання такої кількості управлінських функцій можливе за умов застосування колективної («командної») технології управління – проектно-інвестиційної технології управління ЗНЗ, в якій керівник здійснює управлінську діяльність «непомітно», передаючи право виступати додатковими суб’єктами управління іншим учасниками навчально-виховного процесу. Важливу роль у формуванні іміджу такої організації відіграє не сам керівник, а керівники проектних груп – члени педагогічного колективу, які беруть участь в інноваційній діяльності. Вони, зазвичай, виступають такими суб’єктами управління та отримують за цю діяльність додаткові інвестиції (матеріальні, моральні, психологічні). Разом з керівником ЗНЗ вони створюють команду управлінців, які примножують імідж і матеріально-фінансовий стан закладу освіти, підвищують матеріальний та інтелектуальний добробут членів педагогічного колективу. Така технологія управління є більш конкурентоспроможною [1], на відміну від адміністративно-функціональної і конкурентно-представницької [14]. Вона характеризується:

· не лише вертикальними зв’язками між суб’єктами управління різних рівнів, а й горизонтальними, які виникли у зв’язку із введенням модульної структури організації;

· двокомпонентною структурою науково-методичної роботи, в якій одночасно діють не лише методичні об’єднання вчителів, а й «творчі педагогічні майстерні» та інші науково-методичні структури;

· варіативністю застосування керівниками різноманітних управлінських функцій, форм (колективні, колегіальні, індивідуальні, групові) і методів (економічні‚ психологічні‚ діагностичні, інформаційні) управління, комп’ютерних засобів.

2.2. Адміністративна робота закладу та застосування успішних стратегій.

2.3. Розробка індивідуального навчально-виховного плану та здійснення процесу оцінки.

	

	Що таке індивідуальний навчальний план?
Індивідуальний навчальний план (ІНП) – це один з найважливіших інструментів у роботі з дітьми з особливими освітніми потребами. Індивідуальний навчальний план – це формальний документ, який містить детальну інформацію про дитину і послуги, які вона має отримувати. Він розробляється командою педагогів і фахівців та об’єднує їхні зусилля з метою розробки комплексної програми роботи з дитиною і, водночас, визначає, які саме послуги надаватиме кожний фахівець. Батьки є активними учасниками розробки індивідуального навчального плану, оскільки вони знають своїх дітей краще за інших. Індивідуальний навчальний план визначає необхідні адаптації/модифікації та слугує підґрунтям для подальшого планування навчальних занять. Він розробляється та реалізується для кожного учня з особливими освітніми потребами.

Компоненти індивідуального навчального плану
Під час створення індивідуального навчального плану головна увага звертається на розробку конкретних навчальних стратегій і підходів, а також системи додаткових послуг, які дадуть дитині змогу успішно навчатися у звичайному класі. Зазвичай, в індивідуальному навчальному плані містяться такі компоненти:

1. Інформація про дитину загального характеру: Ім’я дитини, її вік, адреса, телефон, імена батьків, порушення розвитку, дата зарахування дитини до школи, термін дії ІНП.

2. Поточний рівень знань і вмінь дитини. Наводяться відомості про рівень розвитку дитини, зафіксовані під час спостережень і досліджень: її вміння, сильні якості, стиль навчання (особливо якщо один зі стилів домінує), що дитина не вміє робити, у чому їй потрібна допомога тощо. У плані має бути зазначено, що турбує батьків. Має бути наведена інформація щодо впливу порушень розвитку дитини на її здатність до успішного навчання у звичайному класі. Всі ці відомості мають бути максимально точними, оскільки вони є підґрунтям для подальшої розробки завдань.

3. Цілі і завдання. Саме вони мають допомогти дитині опанувати певні знання і вміння. Вони мають відповідати поточному рівневі розвитку учня. У визначенні цих цілей і завдань беруть участь всі особи, причетні до роботи з дитиною.

Цілі – це твердження щодо бажаного результату. Вони можуть стосуватися знань, умінь, поведінки і мають бути чітко сформульовані, висловлені через позитивні твердження та бути зрозумілими всім, хто їх читає.

Завдання – це необхідні проміжні кроки на шляху до окресленої цілі, написані зрозумілими та простими термінами.

У плані має бути визначено, хто, що, коли і як має робити.

Цілі мають бути визначені в усіх сферах, де спостерігаються відставання у розвитку (інтелектуальний, соціальний і емоційний розвиток, розвиток моторики, мовленнєві навички тощо).

4. Спеціальні та додаткові послуги. В навчальному плані мають бути передбачені заняття з відповідними фахівцями (з логопедом, фізіотерапевтом, психологом та іншими спеціалістами).

Вчителі та фахівці співпрацюють над інтегруванням додаткових послуг у навчальний процес. Іноді учень потребує більш інтенсивних або особливих послуг, які можуть надаватися лише у відповідному середовищі (наприклад, заняття з використанням спеціальної апаратури тощо). В цьому випадку доцільно домовитися з відповідним закладом, який може надавати такі послуги.

В індивідуальному навчальному плані має бути визначена кількість і тривалість занять фахівців з дитиною.

5. Адаптації/модифікації. Відповідна адаптація середовища дає змогу дітям з особливими потребами навчатися у звичайному класі. При розробці плану необхідно звернути увагу на необхідне облаштування середовища; використання належних навчальних методів, матеріали та обладнання; урахування сенсорних та інших потреб дитини.

6. Термін дії ІНП. Зазвичай, індивідуальний навчальний план розробляється на один рік. Однак, члени групи з розробки ІНП (батьки, адміністратор, вчитель та ін.) можуть у будь-який момент запропонувати провести збори, щоб модифікувати план або скласти новий. Це може виявитися необхідним, наприклад, якщо:

· дитина досягла поставленої мети;

· у дитини виникають труднощі при досягненні визначених цілей;

· надійшло прохання збільшити кількість послуг дитині;

· дитину переводять до іншої школи; 

· у дитини спостерігаються проблеми з поведінкою тощо.

Традиційно, розробку ІНП починають одразу після приходу дитини до класу, а термін дії плану закінчується через рік. Водночас, можна варіювати цей процес, пристосовуючи його до загального шкільного планування.

7. Інформація про прогрес дитини. Невід’ємною складовою процесу розробки ІНП є оцінка і збирання відомостей про успіхи учня. При цьому можуть збиратися зразки робіт дитини, результати спостережень, контрольні листки, описи поведінки, результати порівнянь з типовим рівнем розвитку, результати тестів тощо.

З чого почати?
Проведення комплексної оцінки сильних і слабких сторін дитини. Створенню індивідуального навчального плану для дитини з особливими освітніми потребами передує певний період оцінки, що дає змогу виявити особливості: поведінки, навчальних пріоритетів, конкретних вмінь, а також загального рівня розвитку учня. Ця інформація дає вчителю змогу відповідним чином побудувати навчальний процес, задовольнити потреби дітей і сприяти їхньому всебічному розвиткові. Також слід проводити формальну оцінку дітей з використанням спеціальних методик, до якої мають бути залучені батьки і фахівці. Під оцінкою слід розуміти процес збирання всебічної інформації про дитину, яка потім використовується для визначення сильних якостей учня та сфер, де він відстає. Процес оцінки має на меті визначення поточного рівня розвитку дитини, що дає змогу розробити відповідні навчальні плани та заходи. Процес оцінки учнів з особливими потребами має бути комплексним, спрямованим і більш точним, аніж процес оцінки дітей з типовим рівнем розвитку. Комплексність необхідна для того, аби найточніше визначити можливості дитини і всі сфери, де вона потребує допомоги.

До цього процесу оцінки слід залучати фахівців з кількох дисциплін. Це має бути безперервний, колективний процес систематичних спостережень та аналізу. Результати, отримані під час лише одного спостереження тільки одним фахівцем, не можуть вважатися достовірними.

Для створення ефективного індивідуального навчального плану потрібні спільні дії вчителів, батьків і фахівців. Слід запевнити батьків, що під час проведення оцінки дитини, аналізу результатів робіт увага звертатиметься на сильні якості учня; що це процес збирання інформації, яка допоможе вчителям і фахівцям працювати на користь дитини; що це засіб для розробки індивідуального плану, який повністю відповідатиме потребам дитини. Інформацію про дитину можна одержати з різних джерел – від батьків, дорослих (включаючи тих, з ким дитина живе), від самої дитини, від фахівців, які з нею працюють та інших. Фахівці можуть допомогти точніше визначити рівень розвитку та потреби дитини. Суттєво допомогти під час оцінки дитини можуть спеціалісти (логопеди, сурдопедагоги, тифлопедагоги, медики, психологи та ін.). Після завершення процесу оцінки всі, хто брав у ньому участь (вчителі, фахівці), аналізують результати.

Отримавши результати комплексної оцінки, необхідно перейти до розробки індивідуального навчального плану.

Хто відповідає за розробку та реалізацію ІНП?
ІНП розробляється командою, до складу якої входять: педагоги, які працюють з дитиною, фахівці, які будуть залучені до навчально-виховного процесу, батьки дитини та керівники закладу освіти. Складений та узгоджений з усіма членами команди індивідуальний навчальний план підписується директором закладу та батьками. Відповідальність за реалізацію індивідуального плану покладається на всіх членів команди. Відстеження перебігу виконання цілей, окреслених в індивідуальному навчальному плані, покладається на заступника директора (в його обов’язки входить вирішення питань інклюзивної освіти).

Залучення батьків до розробки та подальшої реалізації ІНП.
Участь батьків у розробці індивідуального навчального плану є надзвичайно важливою. Як зазначалося вище, батьки можуть надати інформацію про стан здоров’я, розвиток, інтереси, особливості поведінки дитини.

У практиці залучення родин трапляються випадки, коли батьки не хочуть брати участь у розробці індивідуального навчального плану. Причини такої поведінки можуть бути різними: від небажання приділяти час власній дитині, до недовіри членам команди, підґрунтям якої є негативний попередній досвід спілкування з фахівцями і педагогами. В будь-якому випадку батьків необхідно підбадьорювати та заохочувати до участі.


2.4. Співпраця з писхолого-медико-педагогічними консультаціями та родинами.

	 Фактори, які допомагають школі залучати батьків
 Для успішної реалізації інклюзивних програм надзвичайно важлива ефективна співпраця педагогів і родин дітей з особливими освітніми потребами. Керівник загальноосвітнього закладу є фасилітатором у налагодженні стосунків між педагогами, фахівцями та батьками.

На думку вчених, існує три фактори, які допомагають школі залучати батьків до активної участі в ухваленні всіх рішень, що стосуються дитини:

· сприятлива атмосфера, коли педагогічний колектив дружньо налаштований і допомагає в усьому;

· постійне двостороннє спілкування між родиною дітей і школою;

· сприйняття батьків як колег.

Для педагогів практика, орієнтована на сім’ю, означає: визначення цілей і шляхів їх досягнення, погоджених із родинами. Це підвищує вірогідність отримання бажаних результатів, впевненість і компетентність, здатність батьків і родичів ухвалювати рішення стосовно їхньої дитини та всієї родини упродовж усього життя. Педагоги мають бути підготовлені до роботи з усіма членами родини. Водночас, і батьки мають бути готовими до співпраці зі школою. Доведено: батьки беруть участь в освіті своїх дітей, коли переконані, що можуть бути залученими до цієї важливої роботи; коли відчувають, що можуть бути корисними для своєї дитини; коли усвідомлюють, що школа спонукає їх до залучення. Саме ці фактори найважливіші в усвідомленні батьками своєї ролі та власної ефективності. Так, наприклад, ступінь задоволення батьків включенням їхніх дітей у загальноосвітній простір безпосередньо пов’язаний з розумінням школою особливостей порушень розвитку дітей та їхніх потреб, а також з мірою здійснення пристосувань середовища, з готовністю школи працювати з батьками.

Використання практик орієнтованих на сім’ю
В освітніх закладах можуть використовуватися три принципи практики, орієнтованої на сім’ю:

1. Сім’ю необхідно вважати основним одержувачем послуг. Надаючи освітні послуги, треба враховувати потреби всіх членів родини, які займаються освітою дитини і доглядом за нею.

2. Необхідно підтримувати й шанувати рішення, які приймаються родиною. Другий принцип визнає важливість родини і пропонує фахівцям розглядати її членів як найважливіших учасників освітньої команди – головних людей, котрі відповідають за ухвалення рішень стосовно освіти їхньої дитини та піклування про неї. Діапазон такої співпраці може бути дуже широким: від індивідуальної роботи з учителями для вирішення конкретних проблем – до участі в батьківських радах, які, працюючи спільно з педагогічним персоналом, допомагають приймати рішення щодо навчальної програми закладу.

3. Необхідно надавати широкий спектр послуг, покликаних поліпшити функціонування дитини та родини. Необхідно зважати на культурні особливості кожної сім’ї, забезпечувати доступ до офіційних суспільних послуг (медичних, соціальних і суспільних: бібліотеки, місця для відпочинку тощо).

Власне, тут виникають запитання: 

· Чи поширюються послуги на членів родин?

· Як і в якій формі сім’ї беруть участь в ухваленні рішень?

· Чи сприяє ця практика розвиткові дітей і зміцненню сімей?

Як свідчить досвід, сім’ї частіше отримують послуги, пов’язані з їхньою дитиною, і рідше – ресурси для вдосконалення власної роботи або добробуту.

Реалізація індивідуального підходу в роботі з батьками.
Родини дітей з особливими освітніми потребами відповідальні за них упродовж усього життя. Тому, одне з найважливіших завдань педагогів – допомогти батькам повірити в себе, у власні сили, аби вони могли подолати всі проблеми. До кожної родини слід віднайти індивідуальний підхід, оскільки в кожної є свої потреби, можливості та пріоритети; одні потребують більшої підтримки, другі – меншої.

Саме завдяки підтримці школи батьки отримують необхідний досвід і стають менш залежними від фахівців, коли приймають рішення стосовно догляду за дітьми з особливими потребами та визначення їхнього майбутнього. Освітні програми можуть впливати і на поведінку батьків, змінювати їхні сподівання щодо своїх дітей.

Важливо, щоб у школі були передбачені різні види спілкування та взаємодії між родинами і педагогами. Деякі батьки хочуть спілкуватися в письмовій формі, іншим потрібні особисті зустрічі. Поступово сім’ї набувають певного педагогічного досвіду, внаслідок чого поліпшуються знання та вміння, підвищується їхня самоповага. Якщо працівники школи не спілкуються з батьками і приймають рішення замість них, батьки почуваються малокомпетентними і гірше контролюють ситуацію. Більшість родин ділиться з педагогами інформацією особистого характеру, що дає змогу вчителям з’ясувати, в чому їм потрібна допомога. Якщо родини заперечують необхідність особливої уваги до їхньої дитини, школа має наполегливо та послідовно заохочувати їх до участі в педагогічному процесі. В цьому випадку слід надавати інформацію фактичного характеру й уникати певних оцінок і висновків.

Запорукою добрих стосунків між школою і сім’єю є повага, некритичне ставлення (без критики) і співчуття.

Оскільки родини є головними наставниками своїх дітей, вони мають повне право на особливу увагу й повагу з боку професіоналів. Шкільні педагоги можуть багато в чому допомогти батькам. Скажімо, ініціювати розмову на теми, про які сім’я говорити не наважується. Наприклад, чимало батьків «важких» дітей спочатку приховують свій гнів, образу, розпач. Коли ж вони бачать, що вчитель розуміє їхні переживання, вони охоче йдуть на контакт.

Педагоги мають позитивно й відверто ставитися до батьків дітей, незалежно від їхніх особистих якостей. Коли вчитель не дає оцінок, не критикує, а делікатно, без будь-якого тиску заохочує родини до прийняття власних рішень, імовірність позитивного результату збільшується. Якщо ж учитель не схвалює дії батьків стосовно дитини, це може спричинити відчуженість і опір з їхнього боку.

Педагоги мають враховувати сімейні обставини, співчувати родинам і відповідним чином демонструвати це під час спілкування. Спостерігаючи за реакцією батьків, учитель може визначити, чи достатньо ефективно він висловлює своє співчуття.

Батьки проводять зі своїми дітьми найбільше часу і знають їх краще за інших. Можна сказати, що батьки – експерти з питань, що стосуються їхніх дітей. Педагоги ж – експерти з питань розвитку й освіти дітей в цілому. Коли вчителі та батьки активно співпрацюють, їхні знання та ресурси подвоюються, що справляє загальний позитивний вплив на розвиток дитини.

Одні родини повністю задоволені своєю взаємодією з фахівцями, іншим може здаватися, що їхню точку зору не враховують, і це призводить до втрати довіри. Якщо батьки не відчувають довіри до педагогів та інших фахівців, їм дуже важко ділитися з ними інформацією і спільно приймати важливі рішення. Коли батьки є активними членами команди, навчальна програма дитини стає насиченою та максимально ефективною. Коли ж батьки не залучені до справи, навчальні програми дітей, здебільшого, компромісні.

Для успішної взаємодії педагогів з сім’ями варто врахувати наступні рекомендації:

· Чітко й послідовно наголошуйте на цінності дитини. Те, як працівники школи говорять про дітей під час формального і неформального спілкування на початку навчального року, суттєво впливає на розвиток стосунків з сім’ями цих дітей. Батьки цінують здатність вчителів бачити різні аспекти особистості дитини, а не лише її академічну успішність; вміння звертати увагу на індивідуальний прогрес дитини, а не ставити інших дітей як взірець для наслідування.

· Ставте себе на місце батьків. Батьки цінують зусилля педагогічних працівників, які намагаються зрозуміти, що означає мати дитину з особливими потребами (наприклад, необхідність домовлятися з чиновниками в системі загальної та спеціальної освіти). Іноді батьки вважають, що шкільні працівники не розуміють їхнє розчарування системою освіти. Батьки зауважували, що їх вважають нетерплячими. Вони хотіли б, аби шкільні працівники краще розуміли їхнє розчарування щодо повільних темпів вдосконалення роботи школи в інклюзивній практиці. Працівники шкіл, які намагаються зрозуміти стан батьків, меншою мірою схильні привласнювати право виносити вердикти, які можуть нашкодити взаєминам між сім’єю та школою.

· Поглиблюйте своє розуміння культурної різноманітності. Якщо вчителі глибше розумітимуть наявну різноманітність культур, вони зможуть краще навчати дітей та ефективніше співпрацювати із сім’ями. Багато вчителів ніколи не зважали на різноманітність культур. За допомогою ефективних програм підвищення кваліфікації школи можуть допомогти своїм працівникам замислитися над культурною основою власної системи переконань стосовно дітей та їхніх родин, а також щодо впливу цих переконань на міжособистісні взаємини. Значний вплив на культуру справляють приналежність до певного покоління, соціальне становище, освіта, професія, а також інші чинники. Такий підхід до професійного вдосконалення допоможе вчителям використовувати своєрідні «культурні лінзи», через призму яких потрібно формулювати належні висновки.

· Умійте бачити індивідуальність, боріться зі стереотипами. Деякі батьки вважають, що є вчителі, які судять про них і роботу з дітьми лише за фактом наявності у їхньої дитини відхилень у розвитку. Часто педагоги схильні до поспішних узагальнень. Працівникам школи необхідно давати змогу вивчати причини виникнення стереотипів.

· Наполегливо працюйте над створенням партнерств. Один із батьків зазначив: «…спершу, коли ви ухвалюєте рішення про створення спільної з батьками команди, можливо вам не вдасться долучити всіх, але дайте їм якийсь час, не полишайте цю справу». Розглядаючи методи спілкування між школою і сім’єю, батьки звертають увагу на необхідність гнучкіше підходити до планування часу зустрічей, допомагати родинам спілкуватися між собою, щоб вони могли розподіляти обов’язки, пов’язані з наглядом за дітьми.

· Виявляйте зацікавленість до мети, визначеної батьками для дитини. Першим кроком на шляху до діалогу є необхідність встановити особисті контакти з батьками. Деякі педагоги володіють прекрасними вміннями скорочувати психологічну відстань між батьками і фахівцями. Ці вчителі можуть створити атмосферу, в якій батьки не почуваються ніяково. Вчителі досягають цього за допомогою використання відповідного стилю спілкування. Однак, іноді у відносинах спостерігаються прояви, які батьки називають «синдромом експерта».

· Домовтеся з батьками, в який спосіб вони хочуть обмінюватися з вами інформацією. Для успішної співпраці потрібна безперервна й ефективна взаємодія сім’ї та школи. Деякі батьки вважають, що добре мати одну особу в школі, з якою вони мають підтримувати контакт. При цьому підкреслюється важливість стійких контактів з людиною, котра добре знає дитину та її індивідуальні особливості. Вчителям необхідно поцікавитися у батьків, з якими працівниками школи вони хотіли б підтримувати зв’язок, як часто, яким чином (беручи участь у різних зустрічах, телефоном, за допомогою письмових повідомлень). Крім того, згодом уявлення батьків щодо контактів зі школою можуть змінюватися з урахуванням різних чинників, пов’язаних зі змінами в житті сім’ї. Деякі батьки вважають ефективною формою відвідини вчителями помешкань учнів. Адже такі відвідини дітей у домашній обстановці, на їхню думку, можуть допомогти вчителям побачити здібності вихованців, яких вони не виявляють у школі.

· Використовуйте мову, якою спілкуються в повсякденному житті. Батьки часто почуваються вилученими з процесу планування, якщо фахівці використовують спеціальні терміни під час обговорення результатів тестування, розкладу і визначення необхідних послуг.

· Ведіть пошук ефективних форм планування і вирішення проблем. На відміну від офіційних щорічних зборів, бажано влаштовувати регулярні зустрічі команди. Порівняно з офіційними зборами, батьки почуваються набагато комфортніше, обговорюючи проблеми в обстановці, де всі цінують успіхи, дружбу, цікаві історії та смішні анекдоти.

· Розробляйте довгострокові плани загальношкільної роботи, яка передбачає участь усіх дітей. Таким чином, навчання у звичайних класах, за відповідної підтримки, стане нормою для всіх дітей з порушеннями розвитку.

Один із найефективніших способів залучення до навчально-виховного процесу батьків – запросити їх до класу. Це дає їм змогу ознайомитися із сучасними стратегіями роботи з дітьми, які вони потім зможуть використовувати вдома. Деякі батьки самі охоче приєднуються до занять з дітьми у класі, іншим для цього потрібна певна допомога. Працівники школи мають скеровувати дії батьків, ефективно використовувати їхню присутність.

Доцільно розробити певні загальні рекомендації щодо роботи з дітьми, які допоможуть батькам почуватися у класі зручніше і впевненіше, а також зроблять їхню діяльність продуктивнішою. Ці рекомендації можна роздати батькам або вивісити на дошці оголошень.

Зустрічаючи членів родин у класі, вчитель може вручати їм персональні листи з конкретними вказівками, щоб не витрачати час на пояснення. Важливо не забувати в той чи інший спосіб висловлювати вдячність членам родин, які допомагають налагоджувати успішну роботу у класі. 
Принципи педагогічної діяльності орієнтованої на інтереси сім’ї.
Працівники навчального закладу мають створити таке середовище, де б дитина почувалася комфортно і впевнено. Це одне з найважливіших завдань адміністрації та педагогів і, водночас, першим кроком на шляху налагодження довірливих, партнерських стосунків з родинами.

Отже, у школах мають визнавати батьків дітей з особливими освітніми потребами як партнерів та опиратися на принципи педагогічної діяльності орієнтованої на інтереси сім’ї, а саме:

· Визнання того, що сім’я є елементом стабільності в житті дитини, в той час як педагоги можуть весь час змінюватися.

· Ефективне співробітництво педагогів з батьками та іншими фахівцями.

· Регулярний обмін з батьками повною та неупередженою інформацією стосовно їхніх дітей.

· Запровадження в навчальному закладі політики та системи послуг, які забезпечують сім’ям необхідну емоційну та фінансову підтримку.

· Розуміння й урахування потреб дітей під час розробки навчальних та інших програм.

· Заохочення і створення умов для взаємної підтримки батьків.

· Розуміння унікальності кожної сім’ї, повага до різних методів навчання та виховання дітей, що застосовуються батьками.

· Турбота про те, щоб послуги, які надаються родинам, були комплексними, скоординованими, гнучкими, доступними і відповідали потребам кожної родини.


2.5. Психолого-педагогічний супровід дітей з особливостями психофізичного розвитку у умовах інклюзивного закладу.
РОЗДІЛ 3. МЕТОДИЧНІ РЕКОМЕНДАЦІЇ ЩОДО УПРАВЛІННЯ ІНКЛЮЗИВНИ ЗАКЛАДОМ

3.1. Створення й реалізація моделі інклюзивного закладу.
3.2. Врахування відмінностей розвитку та навчальної діяльності дітей з особливими потребами в процесі виховання чи навчання.
3.4. Формування позитивного ставлення до дітей з особливостями психофізичного розвитку.
3.5. Застосування практики відстоювання інтересів дітей на інклюзивну освіту (з досвіду роботи).
ВИСНОВКИ

Як висновок відмітимо, що якісна зміна наукових засад в управлінні ЗНЗ, як у меті управління, так і в управлінській технології, сприяє виникненню таких нових тенденцій в управлінні, як:

· відмова керівників від принципів авторитарної, заідеологізованої педагогіки і, навпаки, впровадження принципів демократизму, гуманізму, педагогічної інноватики, інклюзивної освіти;

· здійснення більшістю керівників підприємницької діяльності й отримання ними різних видів інвестицій, орієнтація шкіл на самофінансування, підприємницьку діяльність, одержання інвестицій;

· активізація суспільних і державних зусиль щодо виходу загальної середньої освіти на рівень міжнародних стандартів якості;

· прагнення керівників оволодіти сучасними основами управління соціально-педагогічними системами, у тому числі основами менеджменту освітніх інновацій;

· конкурентоспроможність шкіл різних типів і форм власності на основі розширення освітніх послуг і шляхів застосування освітніх інновацій.

Інклюзивна школа є інноваційною і  на відміну від інших, плекає творчу особистість, створює умови для повноцінного інтелектуального, творчого, морального, фізичного розвитку дитини, примноження культури та духовності, є школою самореалізації особистості, її життєтворчості, культурного виховання незалежно від того,  здорова дитина, чи має  неповносправність. Головні цінності такої школи – особистість, її індивідуальні можливості, креативність,  творчість, ставлення до інших. 

Стратегія розвитку національої системи освіти повинна здійснюватися у контексті сучасних інтеграційних і глобалізаційних процесів та відповідати вимогам переходу до постіндустріальної цивілізації, що забезпечить розвиток України в ХХІ ст., інтегрування національної системи освіти до 

європейського і світового освітнього простору. Одним із напрямів реалізації цієї стратегії повинна бути належним чином організована та втілена у практику інклюзивна освіта, яка в Україні повинна співіснувати із загальною і спеціальною.
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ДОДАТКИ

Інші розділи пишуться відповідно до теми роботи і вимог, розроблених випускаючою кафедрою факультету (інституту). У практичній частині автор із вичерпною повнотою викладає методику проведення та результати власного дослідження. Головні вимоги до наукового викладу результатів – точність, чіткість, стислість.
Кожний розділ починають з нової сторінки. Основному тексту кожного розділу може передувати передмова з коротким описом вибраного напрямку. У кінці кожного розділу формулюються висновки із стислим викладенням наведених у розділі результатів.

Основні розділи повинні мати бібліографічні посилання на літературу, що дозволяє аналізувати власні дані та порівнювати їх з даними інших літературних джерел.

Висновки повинні містити чіткий виклад найбільш важливих результатів дослідження з пропозиціями та побажаннями щодо подальшого дослідження певної теми. Висновки подаються як окремі лаконічні положення чи методичні рекомендації. Їх головна мета – підсумки проведеної роботи. Важливо, щоб сформульовані висновки відповідали поставленим завданням. У висновках необхідно зазначити не тільки позитивне, що вдалося виявити в результаті вивчення теми, але й хиби та проблеми, а також конкретні рекомендації щодо їх усунення.
Список використаних джерел. З кількох можливих способів упорядку- вання матеріалу у списку (за порядком згадування, за алфавітом, за видом джерела) найбільш вживаним є розміщення прізвищ авторів або назв творів за порядком згадування. Кількість використаних джерел, зазвичай, може бути: не менше 25 у кваліфікаційній роботі рівня “бакалавр”, 35 – рівня “спеціаліст”, 50 – рівня “магістр”. Бібліографічний опис джерел та літератури складають відпо- відно до чинних стандартів з бібліотечної або видавничої справи (див.: Дод. З).

Якщо список містить посилання на літературу та джерела, записані як кириличними літерами, так і латинськими, то спочатку потрібно подавати ті, які записані кирилицею, а потім латиницею (за алфавітом).
Додатки. За необхідності до додатків доцільно включити допоміжний матеріал (при його великій кількості та неможливості подати у тексті), необхідний для повноти сприйняття роботи: інструкції та методики, опис алгоритмів дій (конспекти уроків та позакласних заходів тощо); ілюстрації допоміжного характеру (таблиці, діаграми, схеми, графіки, карти, репродукції картин, ілюстрації до творів тощо); зразки анкет, тестів, опитувальних листів та ін. Додатки нумеруються арабськими літерами. На кожний додаток повинно бути посилання в тексті, наприклад, “... описано в інструкції користувача (дод. Б)”. При повторному згадуванні використовують вислів “(див.: Додаток Б)”.

