
______________________________________________________________________________ 
Авторське право © 2007 належить Канадсько-українській мережі досліджень (КУМД)                    Березень 2007 

 
_____________________________________________________________________________________________ 

 

 

 

 

 

 

 

Система переконань і практична діяльність канадських 

вчителів стосовно інклюзії учнів з особливими освітніми 

потребами у початкових класах загальноосвітніх шкіл  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Д-р Енн Джордан 

Інститут Онтаріо з вивчення освіти, Університет Торонто (Канада) 

Д-р Паула Становіч 

Портлендський університет, штат Орегон (США) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

Грудень, 2006



 

______________________________________________________________________________ 
Авторське право © 2007 належить Канадсько-українській мережі досліджень (КУМД)                    Березень 2007 

Джордан і Становіч                                                                 Переконання і практика вчителів 
 

 

 

Анотація 

 

Хоча існує чимало досліджень щодо ефективності розміщення учнів з особливими 

потребами, мало робіт присвячено аналізу освітніх характеристик, які зумовлюють 

успішний або негативний досвід інклюзії1 таких учнів до звичайних класів (Swanson & 

Hoskyn, 1999; Swanson, Hoskyn & Lee, 1999). Упродовж останнього десятиріччя ми 

працювали над розробкою моделі характеристик вчителя та факторів, пов’язаних зі 

школою в цілому і відрізняють практику вчителів звичайних початкових класів, до яких 

залучають учнів з особливими потребами. Три компоненти виявилися ключовими у цій 

моделі: переконання вчителів щодо їхньої ролі та зобов’язань перед дітьми з 

порушеннями розвитку; усвідомлення вчителем власної ефективності, а також шкільні 

норми або система спільних переконань педагогічного колективу школи стосовно інклюзії 

та практики інклюзивної освіти. Пропонується узагальнений виклад проведених 

досліджень, а також опис потенційних аспектів розвитку цієї моделі. Зроблено висновки 

стосовно підготовки та підтримки вчителів у шкільному середовищі для інтеграції учнів з 

порушеннями розвитку в їх класи.

                                                 
1 Ми використовуємо термін „інклюзія” для позначення тенденції забезпечувати освітою 
всіх учнів, незалежно від порушень розвитку, у звичайному (загальноосвітньому) класі. У 
деяких провінціях, наприклад, Онтаріо, більш поширеним є термін „інтеграція” для 
позначення розміщення учнів із порушеннями розвитку у звичайних класах. 
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Система переконань і практична діяльність канадських вчителів 

стосовно інклюзії учнів з особливими освітніми потребами у початкових 

класах загальноосвітніх шкіл 

 
 

 Серед найважливіших питань, які піднімаються у дискусіях стосовно інклюзії, –  

освітні підходи, які використовуються вчителями для задоволення освітніх потреб учнів із 

порушеннями розвитку. Хоча багато досліджень і обговорень щодо інклюзії 

зосереджувалися на правильному виборі індивідуального середовища для учнів з 

особливими потребами, можна помітити брак дослідницької уваги стосовно аналізу 

освітньої вчительської практики, яка і впливає на успішність або неуспішність розміщення 

таких учнів у певному середовищі. Мета цієї статті – представити низку досліджень за 

останні кілька років, на основі яких ми спробували розробити та перевірити модель тих 

факторів, які зумовлюють різні підходи у педагогічній практиці вчителів 

загальноосвітньої початкової школи. Ми зосереджувалися на практичній роботі вчителів з 

учнями із порушеннями розвитку, оскільки вона пов’язана з відмінностями у 

переконаннях вчителів стосовно їхньої ролі та зобов’язань не лише щодо інклюзії учнів з 

особливими потребами у їх класи, а також для створення сприятливого навчального 

середовища для решти учнів класу. Різноманітні переконання вчителів про їхню роль та 

обов’язки під час роботи з учнями з порушеннями розвитку, а також знання та 

припущення вчителів про порушення розвитку визначальними для прогнозів згідно з цією 

моделлю. Проте інші фактори також можуть визначати відмінності у практичній роботі 

різних вчителів. Серед таких факторів – домінуючі переконання всього педагогічного 

колективу певної школи (шкільні норми), а також оцінка вчителем власної ефективності 

як педагога. На переконання і практичну роботу вчителів можуть впливати й суттєвіші 

фактори, такі як ступінь загальної підтримки інклюзії у конкретній школі, а також 

загальна стратегія інклюзії, якої дотримується дирекція школи. Така модель представлена 

на Схемі 1 і містить ті елементи, з яких ми розпочинали наше дослідження (Stanovich, 

1994; Stanovich & Jordan, 1998). 



Джордан і Становіч                                                           Переконання і практика вчителів 
______________________________________________________________________________ 
 

______________________________________________________________________________ 
Авторське право © 2007 належить Канадсько-українській мережі досліджень (КУМД)                    Березень 2007 

   3 

 

 

Схема 1. Модель факторів, які прогнозують ефективність результатів у початкових класах 

з інклюзивним навчанням. 

 

 

З цього висновується, що така модель є потужним прогностичним фактором 

відмінностей у педагогічній практиці вчителів і має важливі наслідки для удосконалення 

та підготовки вчителів. Звіт розпочато з обґрунтування концептуального змісту та 

способів вимірювання перемінних, представлених на Схемі 1 безперервними лініями. Ми 

виходимо із вчительської практики, яка є прогнозованою перемінною у цій моделі. Потім 

ми вивчаємо такі прогностичні перемінні: система переконань вчителя, шкільні норми та 

ефективність вчителя. Узагальнення досліджень, які проводилися для перевірки 

запропонованої моделі, подано у Додатку 1. 

Далі ми пропонуємо результати емпіричних досліджень стосовно вивчення зв’язків 

між перемінними цієї моделі. Потім ми розглядаємо питання, які залишилися відкритими 

під час розробки та застосування моделі (перемінні у пунктирних прямокутниках, а також 

пунктирні стрілки на Схемі 1). Нарешті, ми пропонуємо окремі висновки за цією моделлю 

стосовно підготовки та професійного удосконалення вчителів. 

 

1. Засоби вимірювання результатів. 

Вчительська практика. Вчительська практика є показником якості викладання 

для учнів з порушеннями та без порушень розвитку. Ми робимо висновок, що результати 
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учнів значною мірою залежать від ефективності вчительської практики. Тому ми 

розглядаємо поняття вчительської практики з двох ракурсів. Кожний з них можна вважати 

показовим щодо якості викладання, доступного як для учнів як з порушеннями, так і без 

порушень розвитку у звичайному класі. 

Першим засобом вимірювання є Шкала спостережень у класі (ШСК) (Stanovich, 

1994; Stanovich & Jordan, 1998). В основі цієї шкали – адаптований набір запитань для 

самоперевірки ефективності вчительської практики, який розробили дослідники Енглерт, 

Таррант і Мер’їдж (Englert, Tarrant, Mariage, 1992). Їхні запитання засновані на 

узагальненні досліджень, проведених у 1970-90 рр. стосовно факторів викладання, які 

підтвердили свою ефективність як щодо досягнень учнів (роботи так зв. спрямування „від 

процесу до результату”: Brophy & Good, 1986; Gage & Needels, 1989; Rosenshine & Stevens, 

1986) і виявлених нещодавно факторів, які сприяють коґнітивному розвитку (наприклад, 

висвітлені у „конструктивістській” літературі). Шкала спостережень у класі (ШСК) 

складається з оцінюваних спостерігачами варіантів поведінки вчителя за трьома 

параметрами: розподіл часу (8 пунктів), керування класом (8 пунктів) та виклад матеріалу 

уроку (11 пунктів). Крім того, додано чотири пункти зі Шкали клімату у класі, яку 

запропонували МакІнтош, Воон, Шумм, Гаагер і Лі у 1993р., і в якій особливо врахований 

рівень адаптації викладання для учнів з особливими потребами. 

Відповідаючи на запитання кожного пункту, спостерігач має зазначити, чи 

застосовує вчитель певний підхід послідовно (двічі або більше), випадково (один раз) або 

зовсім не застосовує упродовж половини дня викладання основних шкільних дисциплін, 

таких як мова, природничі науки та математика. Тридцять один пункт Шкали 

спостережень у класі (ШСК) – дієвий засіб вимірювання фундаментальних умінь, 

необхідних, аби бути ефективним учителем для учнів у загальноосвітніх класах: 

максимальне використання учбового часу, визначення відповідальності за порушення 

поведінки, забезпечення розуміння учнями послідовності викладу матеріалу; визначення 

повсякденного порядку доступу учнів до певних ресурсів без втручання вчителя; 

поширення допомоги, матеріалів і ресурсів серед колег; заохочувальне викладання під час 

оглядових уроків з великою кількістю учнів, а також сприяння розвитку мисленнєвих 

навичок дітей. ШСК не пристосована спеціально для вчительської роботи з учнями з 

особливими потребами, однак, вона відображає види практичної роботи, які проводяться з 

усім класом. 
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Становіч та Джордан свідчать, що середній збіг результатів між двома 

спостерігачами, які незалежно один від одного заповнювали ШСК щодо 33 вчителів, 

становив 78% (Stanovich and Jordan, 1998). Пірсонівський коефіцієнт кореляції між 

результатами пар спостерігачів стосовно кожного вчителя становив r=0,68. 

Другий показник, якість учбової взаємодії вчителя та учнів (ЯУВ), 

використовувався для аналізу академічного діалогу, яким учитель встановлює під час 

роботи контакт з учнями класу. Ми фіксували учбову взаємодію вчителя з двома учнями 

класу, один з яких був офіційно визнаний з особливими потребами, а другий – з ризиком 

академічної неуспішності (за характеристикою вчителя). Проте вчителю не повідомляли, 

за якими саме учнями проводиться спостереження. Під час спостережень ми 

класифікували види взаємодії вчителя та учнів за одним із трьох рівнів залученості учня: 

1) поверховий (коли вчитель перевіряє і рухається далі при мінімальному контакті з 

учнями); 2) односторонній (вчитель скеровує учня на основі змісту завдань, які необхідно 

виконанти, водночас, відсутні зворотня реакція учня чи взаємодія); 3) продуманий 

(вчитель ставить запитання, які уможливлюють реакцію учня, а також/або коригує власне 

викладання у відповідь на запитання або коментарі учнів) (Jordan, Lindsay, Stanovich, 

1997; Jordan, Stanovich, 2001; Roach, 1998). На „продуманому рівні” вчитель залучає учня 

хоча б до однієї взаємодії („вчитель-учень-вчитель” або „учень-вчитель”). Ці три рівні 

взаємодії далі можуть бути відзначені як періодичні (трапляються один раз або двічі за 

півдня спостережнь на уроках з основних предметів) та постійні (трапляються частіше, 

ніж двічі). Відтак, маємо шкалу з шести видів взаємодії: поверховий періодичний, 

поверховий постійний, односторонній періодичний, односторонній постійний, 

продуманий періодичний та продуманий постійний. Сьома, найнижча позиція шкали 

заповнюється у тому випадку, якщо контакт вчителя з учнем цілком відсутній упродовж 

спостережень. Найвищим рівнем на семирівневій шкалі може бути відзначений педагог, 

який у практичній роботі взаємодіє з кожним учнем класу. Таким чином, на відміну від 

загального індексу викладання, отриманого за Шкалою спостережень у класі, показником 

якості учбової взаємодії може слугувати індивідуальна взаємодія вчителя з двома учнями, 

один з яких офіційно віднесений до категорії дітей із порушеннями розвитку  

 

2. Незалежні перемінні. Використовуючи два зазначені індикатори вчительської 

практики, ми провели серію досліджень з метою вивчення такого вірогідного набору 
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незалежних перемінних: система переконань вчителя, шкільні норми (стандарти), 

ефективність (результативність) вчителя та колективна підтримка вчителів. 

а) Система переконань вчителя. Теоретичні уявлення вчителів про сутність знань 

і пізнавальні процеси учнів є фундаментальними компонентами планування та реалізації 

учбового процесу (Kagan, 1992; Pajares, 1992). Каган відзначає, що „чим більше 

ознайомлюєшся з переконаннями вчителів, тим більше схиляєшся до думки, що таке 

поєднання особистісних уявлень визначає власне сутність вчителювання” (Kagan, 1992). 

Проте існують методологічні труднощі виявлення та оцінювання переконань учителя. У 

багатьох дослідженнях переконання і знання вчителів вимірювали якимсь одним 

показником, таким як результативність (Tschannen-Morin, Hoy & Hoy, 1998), або ж набір 

уявлень у певному контексті, наприклад, знання свого предмета  (Florio-Ruan & Lensmire, 

1990; Stipek & Byler, 1997; Stipek, Giwen, Salmon, & McGyvers, 2001). 

З методологічної точки зору, переконання необхідно визначати на основі того, що 

індивіди висловлюють, збираються робити і що реально здійснюють. Браун та Куні 

визначають переконання особистості як налаштованість на дію, а отже, вони визначають 

поведінку (Brown and Cooney, 1982), тоді як Гарві вважає, що переконання є уявленнями 

індивіда про реальність, які є достатньо обґрунтованими, правдивими або достовірними, 

аби скеровувати думки та поведінку індивіда (Harvey, 1986). Отже, потрібно залучати 

кілька джерел свідчень про наміри або прийняті рішення діяти, про дії або про відповідну 

поведінку, щоб забезпечити достовірність висновків стосовно системи переконань 

вчителя та можливість ширших епістеміологічних узагальнень (Hofer & Pintrich, 1997). 

Головним для нашого дослідження стало опитування, яке дає змогу уникнути 

надмірної публічності стандартних підходів до оцінки ставлення і переконань вчителів за 

допомогою паперу та олівця (Kagan, 1992). Ми пропонуємо феноменологічний підхід, 

коли вчителі загальноосвітніх початкових класів детально розповідають про свій досвід 

роботи з учнями, які мають особливі потреби і залучені до їхніх класів. Такі описові 

форми звіту заповнюють, а потім аналізують як за якісними, так і за кількісними 

показниками. Кількісні показники можна виокремити та оцінити згідно зі шкалою 

переконань, яку ми називаємо Патогномонічно-інтервенційною (П-І) шкалою. 

 

Патогномонічно-інтервенційне (П-І) опитування.  Вчителів просили 

зосередитися на конкретних учнях із труднощами у навчанні (у хронологічній 

послідовності вони пригадували свої дії упродовж попереднього навчального року). Таке 
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опитування застосовують для опису вчительського досвіду упродовж року роботи з одним 

або більше учнями, зазвичай, – з учнем із порушеннями розвитку, а також з учнем, який, 

на думку вчителя, може мати академічне відставання. Вчителі пригадують свій 

практичний досвід, розповідаючи про ставлення до учнівських характеристик, свої 

рішення, наміри та обґрунтування власних вчинків, а також даючи оцінку власним 

результатам роботи на тлі усвідомлення своєї ролі та зобов‘язань у процесі задоволення 

особливих потреб учнів із порушеннями розвитку. Отримані відомості дають змогу 

узагальнити обґрунтування вчинків і тлумачення подій, які відбулися, і можуть 

виокремлюватися із записів опитувань для подальшого кодування. 

Той, хто проводить опитування, сприяє розгортанню оповіді, спонукаючи вчителів 

запитаннями на кшталт: „Чому Ви вирішили вчинити у такий спосіб?”, „Що мало 

відбутися згідно з Вашими очікуваннями?”, „Що Ви думали про те?”, „Що, на Вашу 

думку, вони зможуть зробити?” тощо. Інтерв’юер підбирає набір пробних запитань так, 

щоб скеровувати, а не вести за собою розповіді вчителів (Powney & Watts, 1987). 

Наприкінці бесіди мають бути висвітлені п‘ять тематичних груп запитань (у будь-якій 

послідовності), а саме: 

1) початковий інтерес до учня та його характеристик (збір інформації та власні 

спостереження, отримання інформації від попередніх вчителів, вивчення шкільної справи 

учня та спілкування з батьками, проведення неофіційного оцінювання); 

2) планування учбового процесу (внесення поправок до навчального 

плану, уточнень у методику викладання та оцінювання); 

3) моніторинг прогресу учнів (забезпечення формального оцінювання, 

співпраця з педагогічним колективом школи); 

4) спілкування з колегами стосовно конкретного учня (чи взагалі співпрацює 

вчитель та з якою метою взаємодіє з колегами, методистами та відділом методичного і 

технічного забезпечення; чи координуються учбові програми з планами, запропонованими 

колегами з матеріально-технічного забезпечення); 

5) спілкування з батьками (як часто і з якою метою вчитель спілкується з батьками  

або звітує батькам про результати навчання учня). 

Такі конфіденційні опитування проводять із вчителями індивідуально в окремому 

приміщенні школи (вони тривають від 40 до 70 хв). Інтерв‘ю записують на плівку, а потім 

запис розшифровують для подальшого кодування за шкалою оцінювання. Далі розповіді 
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вчителів кодуються незалежними експертами (помічниками) за 3-рівневою шкалою 

стосовно кожної з 20 пар протилежних критеріїв (Додаток 1). До тверджень респондентів 

стосовно їхніх рішень, намірів та мотивації вчинків застосовується система оцінювання, 

яка дає змогу встановити бал (від 1 до 3) за кожним із 20 критеріїв. Висловлювання, які 

стосуються одразу двох або коливаються між двома критеріями, отримують середній бал 

(С=2 бали) у системі переконань. 

Узагальнена оцінка відображає двополюсний вимір системи уявлень про 

особливості порушення розвитку. Низькі бали свідчать, що система переконань вчителя 

ґрунтується на впевненості, що порушення розвитку учня є структурним, органічним або 

нейрологічним станом. Ми використовували термін Патогномічні  або П-переконання, 

аби підкреслити, що вчителі з такими уявленнями сприймають стан порушення розвитку 

як патологічну характеристику учня, якій можна дати достовірну назву. Вчителі 

загальноосвітніх класів, які висловлювали П-переконання, не вбачали себе 

відповідальними за втручання у процес викладання для учнів з особливими потребами, бо 

переконані – для цього потрібні спеціалісти з відповідною підготовкою. Патогномічна 

точка зору відображає традиційний набір уявлень з різноманітною термінологією: 

медичною, клінічною (Kalyanpur & Harry, 1999) або ж орієнтованою на нормальний стан 

(Gartner & Lipsky, 1987; Graden, Casey & Christenson, 1985). Дещо раніше Сарасон і Доріс 

відзначили феномен „пошуків патології”, характерний для діяльності педагогів із таким 

набором уявлень про порушення розвитку (Sarason and Doris, 1979). 

Високі бали на іншому кінці шкали П-І переконань відповідають інтервенційним 

уявленням, або І-уявленням. В їх основі думка, що вчитель несе відповідальність за всіх 

учнів, і що всі учні можуть отримати користь від навчання та освітніх можливостей, 

незалежно від індивідуальних особливостей. Порушення розвитку сприймається як одна з 

особливостей учня, що може бути бар‘єром під час викладу вчителем навчального 

матеріалу та реалізації учнем зворотнього зв‘язку в процесі навчання. У будь-якому 

випадку, труднощі у навчанні сприймаються як такі, що потребують відповідної методики 

викладання, а за це відповідальний вчитель. Таке бачення порушення розвитку отримало 

назву „соціального” (Oliver, 1990; Bioux, 1997; Slee, 1996) та „соціокультурного” підходу 

(Kalyanpur & Harry, 1999). Можна припустити, що порушення розвитку виникають як 

наслідок соціальних бар’єрів перед можливостями доступу індивіда з особливими 

потребами, і такі перепони задумані задля зручності більшої частини населення (Booth, 

2000). Відтак, відповідальністю вчителів (спільно з батьками та допоміжним персоналом) 
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стає пошук шляхів подолання бар’єрів у спілкуванні та навчанні, коли дитина потрапляє 

до певного середовища. Така система уявлень спонукає внесення відповідних коректив до 

методичних програм для учнів з особливими освітніми потребами. 

 Згідно з нашими попередніми дослідженнями, близько 50% вчителів 

загальноосвітніх шкіл дотримувалися патогномічних уявлень, і лише 7% були властиві 

інтервенційні погляди (Jordan-Wilson & Silverman, 1991). Приблизно 43% вчителів мали 

переконання, притаманні обом полюсам шкали оцінок, або ж їхні переконання коливалися 

між ними. Ми називаємо такі уявлення „серединними”, хоча часом вони свідчили про 

намагання вчителів розв’язати парадокс між їхніми переконаннями та тими стратегіями і 

процедурами практичної діяльності, які розгорталися у відповідності до одного або 

іншого полюсу патогномічно-інтервенційних уявлень.  

 

Достовірність та обґрунтованість структурної схеми П-І переконань. 

Джордан-Вілсон і Сільверман у 1991 р. визначили сутнісний спільний фактор, 

наскрізний для обох видів переконань, що у 1998 р. підтвердили Становіч і Джордан. У 

дослідженні 1998 р.  а(Кронбаха)=0,89, а середній коефіцієнт кореляції Пірсона між 

темами опитування мав вигляд r=0,53. Аналіз основних компонентів 20 результатів 

опитування дав змогу виокремити першу сутнісну складову, що визначала 36,9% варіацій 

результатів. 

У Таблиці 1 представлені приклади висловлювань вчителів, які розподілено за 

трьома категоріями переконань. 

Таблиця 1. Приклади висловлювань вчителів у кожній із трьох категорій 

уявлень: патогномічних, інтервенційних та серединних. 

Запитання: „Які документи, оцінювання та іншу інформацію Ви отримуєте 

стосовно учня з порушенням розвитку, який переходить до Вашого класу?” 

Вчитель з інтервенційними уявленнями: 

Я проглядаю попередні матеріали особистих справ учнів. Якщо це учні нашої 

школи, то я розмовляю з учителями, які раніше у них викладали, і не лише попереднього 

року. Я простежую історію учнів до дитячого садка. Я консультуюся із вчителем-

методистом [зі спеціальної освіти]. Якщо такі учні переходять з спеціальних 

[відокремлених класів], я матиму розмову з їхнім попереднім вчителем зі спеціальної 

освіти . Я з’ясовую все, що можу, аби визначити потреби таких учнів. 
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Вчитель із патогномічними уявленнями: 

Власне, нічого. У них виявили труднощі у навчанні, і вони уникають виключення з 

4 класу. 

Вчитель із серединними уявленнями: 

Я мало вірю в достовірність стандартизованих тестів для діагностики порушеннь 

розвитку. Проте, я направляв учня для проходження психолого-педагогічної діагностики 

для підтвердження порушення розвитку, на випадок, якщо наступного року у старших 

класах йому може знадобитися спеціальна освіта. 

Запитання: „Ви вживаєте відповідних заходів, щоб адаптувати учнів з 

порушеннями розвитку у Вашому класі?” 

Вчитель з інтервенційними уявленнями: 

Я дійсно коригую основні види діяльності, так щоб викладання відповідало їхньому 

рівню та було доступним для розуміння. Я змінює міні-групи, у яких працюють учні. Я 

намагаюсь уникати ситуацій, коли діти з вищим рівнем розвитку... працюють лише між 

собою. Я розподіляю дітей, які можуть надавати підтримку та допомагати учням, яким 

складно працювати у колективі, у парі так, що у них формується відповідне соціальне 

ставлення. Вони стають добре обізнаними з тим, що виконують інші, привчаються 

природньо почуватися на будь-якому рівні. 

Вчитель із патогномічними уявленнями, який зазначив, що інклюзія приносить 

лише соціальні переваги: 

Я саджаю такого учня за парту з іншими дітьми. Так, у нього є спеціальна парта. 

Поділ на групи є ... просто випадковий, як мені видається. 

На разі немає жодних підстав припускати, що відмінності у переконаннях педагогів 

пов’язані безпосередньо з вчительським досвідом, чисельністю дітей у класі або класом 

початкової школи. Проте з П-І переконаннями пов‘язані превалюючі погляди, 

представлені шкільною культурою, „шкільними нормами”. 

 

б) Шкільні норми. Існує достатньо свідчень, що колеги по школі й, зокрема, 

представники шкільної адміністрації суттєво впливають на те, що саме окремі 

представники педагогічного колективу вважають, знають та здійснюють (Leithwood & 

Jantzen, XXX ). Якщо для колективу якої-небудь школи характерна одностайність, то й 
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переконання вчителів мають ознаки колективної або культурної шкільної норми (Pintrich 

& Schunk, 1996). Така норма не лише впливає на рішення окремих вчителів, а й визначає 

стандарти для всього освітнього процесу у роботі з учнями школи (Stanovich & Jordan, 

1998). За таких обставин у педагогічному колективі школи загалом не виникає 

розбіжностей у тлумаченні таких термінів як „спеціальна освіта”, „порушення розвитку”, 

„інтеґрація”, „оцінювання” та „співпраця”. Педагоги підтримують один одного в 

інтерпретації понять, що стосуються стратегій і діяльності на системному рівні або на 

рівні школи у межах їхніх колективних переконань культурного плану. Це дає підстави 

припускати, що колективне усвідомлення вчителями їхніх ролей та обов’язків щодо учнів 

з порушеннями розвитку може виступати прогностичним фактором П-І переконань 

окремих вчителів та їх практичної роботи у класі. Водночас, відповідність між П-І 

переконаннями вчителів та шкільними нормами можна вважати передбачуваними й у 

світлі думки Енджела про пояснювальні розповіді вчителів як реконструкцію минулих 

подій і вчинків у такий спосіб, аби відповідати прийнятим культурними уявленнями, у 

даному випадку, – культурі конкретної школи (Engel, 1993). 

Становіч визначає шкільну норму як усвідомлення дирекцією школи необхідних 

умінь та ресурсів, які необхідні для забезпечення підтримкою педагогічного колективу у 

процесі реалізації ініціатив з інклюзії учнів (Stanovich, 1994). У такому розумінні шкільна 

норма є засобом вимірювання загального ставлення та уявлень педагогічного колективу 

стосовно інклюзії, а також доступних ресурсів для її підтримки. Вона є тим контекстом, у 

якому окремі вчителі реалізують власні переконання та практичну діяльність, пов‘язану з 

інклюзією. Спочатку шкільна норма вимірювалася як складена перемінна, якою директори 

різних шкіл оцінювали педагогічний колектив за рейтинговою шкалою опитування (один 

із різновидів патогномонічно-інтервенційної (П-І) шкали). При цьому, аби звести до 

мінімуму ймовірність визначення наперед позитивних оцінок, що трапляється у випадку 

письмового опитування, директорів шкіл просили оцінити свій колектив двічі: спершу, 

стосовно поточних видів реакції на учнів із порушеннями розвитку, і, вдруге, стосовно 

завдань професійного розвитку, які директори шкіл хотіли б втілити упродовж наступного 

року. Рейтинг згідно з першим опитуванням використовували як свідчення про шкільну 

норму. 

 

в) Ефективність вчителя. 
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 Модель, яку розробила Стеновіч, дає змогу прогнозувати, що вчителі будуть 

схильні впроваджувати ефективні види освітньої діяльності в інтегрованому класі, 

коли вони та їхні авторитетні колеги поділяють позитивне ставлення до інклюзії, і 

коли вони впевнені, що мають необхідні вміння та навички впливати на учбовий 

процес учнів (Stanovich, 1994). Підтверджено, що ефективність вчителя, тобто вміння 

та навички, які, на думку педагога, він має для врегулювання навчання учнів, 

впливають на методичне планування та процес прийняття рішень вчителем 

(Tschannen-Moran, Hoy & Hoy, 1998). Ми проводили вимірювання самоефективності 

вчителів шляхом тестових запитань, які розроблялися на основі додаткової шкали 

особистої ефективності, запропонованої Гібсоном та Дембо (1984), як частини Шкали 

ефективності вчителя (ШЕВ). Пункти, які пропонувалися для оцінювання, були 

відібрані на основі аналізу, проведеного Гаскі та Пассаро (Guskey & Passaro, 1987), 

щодо достовірності шкали самоефективності як частини Шкали ефективності 

вчителів, з мовною адаптацією запитань для вчителів провінції Онтаріо. 

Запропонована модель оцінювання була перевірена на прикладі 33-х вчителів 

початкових класів загальноосвітніх шкіл, де  п‘ять років впроваджувалася інклюзивна 

стратегія (Stanovich, 1994; Stanovich & Jordan, 1998; Stanovich, Jordan & Perot, 1998). 

Оцінка вчителями власної ефективності (самоефективність) не була пов’язана з 

їхніми переконаннями, із практичною роботою у класі (вимірювалися за допомогою 

Шкали спостережень у класі) або шкільною нормою. Водночас, самоефективність 

вчителів була суттєвим прогностичним фактором у проведеному Гідденс у 2001 р. 

опитуванні поштою 884 вчителів початкових класів в одній з великих міських шкіл 

Онтаріо (Giddens, 2001).  Після аналізу отриманих результатів Гідденс дійшов 

висновку, що на основі самоефективності вчителів можна прогнозувати специфіку 

переконань, які повідомлялися самими вчителями (бета-коефіцієнт = 0,33), а також 

уміння, які вчителі виявляли у себе (бета-коефіцієнт = 0,32). Дослідження Гідденс є 

важливим, оскільки охоплює значний обсяг даних про вчителів і враховує коефіцієнт 

Lisrel© 8.3 при аналізі достовірності. Проте, отримані дані були радше зафіксованими  

на папері самооцінками вчителів, аніж спостереженнями упереджених осіб чи 

показником вчительських переконань, втіленим у практичну діяльність, – тобто, тим, 

що можна виявити за допомогою П-І інтерв’ю. Відповідно, це варто враховувати при 

тлумаченні отриманих результатів. 
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Хоча, на перший погляд, оцінка вчителями власної самоефективності може 

розглядатися як засіб прогнозування їхньої практичної діяльності, результати, які ми 

отримали в кількох дослідженнях, відрізнялися. При аналізі трьох вчителів початкових 

класів, які мали зразкові вміння адаптувати викладання до різних рівнів учнівського 

сприйняття, їхня оцінка своєї самоефективності не була суттєво пов’язана з практичною 

діяльністю, водночас, П-І переконання впливали на практику (Jordan & Stanovich, 1998; 

Stanovich & Jordan, 2000). Необхідні подальші дослідження складного зв’язку між 

самоефективністю вчителя та вчительською практикою, зокрема, якщо вимірювати 

загальним індексом  ефективного вчителювання, наприклад, Шкалою спостережень у 

класі. 

У 1998 р. Роуч (Roach, 1998) підтвердив визначення, яке запропонувала Становіч у 

1994 р. (Stanovich, 1994), вчительської самоефективності як установки вчителя щодо 

інклюзії, яку він поділяє зі своїм колективом. У дослідженні Роуч вимірювання 

самоефективності доповнене оцінкою вчителями обсягів підтримки з боку іншого 

персоналу школи, зокрема, від вчителя-методиста, яку вони отримували задля втілення 

інклюзії. Оцінка вчителями масштабів підтримки інклюзії, яку вони отримували від 

педагогічного колективу, була важливим прогностичним фактором як характеру П-І 

переконань вчителів, так і вчительської практики (згідно з регресивним аналізом 

результатів, отриманих від 45 вчителів, залучених у дослідження Роуч). Однак, показники 

вчительської самоефективності не збігаються з результатами, які отримала Стеновіч у 

1994 р. Натомість, з‘явився негативний бета-коефіцієнт. Іншими словами, чим більш 

інтервенційними ставали переконання вчителів і чим вищого рейтингу за Шкалою 

спостережень у класі набирала їхня практична діяльність, тим більш вірогідним серед 

вчителів ставало зменшення відчуття власної ефективності. Стосовно учасників 

експерименту Роуч виглядало так, ніби чим досвідченішим стає вчитель, тим з більшою 

вірогідністю він ставить під сумнів власну ефективність. 

 

2. Зв’язки між перемінними запропонованої моделі 

 

1) Відношення між структурними компонентами переконань вчителів і 

загальною вчительською практикою і шкільними нормами 
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У дослідженні Становіч (1994) співвідношення результатів проаналізованих 33 

вчителів початкових класів за Патогномонічно-інтервенційною шкалою (П-І-шкалою) 

характеризується коефіцієнтом r=0,33, (p<0,05), при цьому ефективність вчительської 

практики вимірювалась за Шкалою спостережень у класі. Результати за П-І шкалою далі 

вивчались за допомогою симультанного регресивного аналізу (Stanovich & Jordan, 1998). 

Згідно з цим аналізом, сутнісними факторами є шкільна норма, два засоби оцінки 

вчительського ставлення до залучення дітей із порушеннями розвитку до складу 

звичайного класу (мейнстрімінгу) (Berryman; 1988; Semmel, Abernathy, Butera & Lesar, 

1991), а також оцінка вчителем власної ефективності (Gibson & Dembo, 1984). 

Множинний коефіцієнт R для цієї регресії становив 0,646, а множинний коефіцієнт R2 

=0,418 (F(4,28) = 5,02, p<0,01). Результати цього аналізу засвідчили значні бета-

коефіцієнти для двох П-І перемінних, результатів П-І опитування вчителів (P=0,321; F = 

4,71, p<0,05) та шкільної норми, П-І складової директорів шкіл (β = 0,501; F = 11,93, 

p<0,01). Вчителі, які дотримуються інтервенційних поглядів, згідно з результатами 

їхнього П-І опитування наділені ефективнішими загальноосвітніми методичними 

уміннями, порівняно з учителями, які демонстрували серединні або патогномічні погляди. 

Шкільна норма, як підтверджена думка директора школи про ставлення всього 

педагогічного колективу до П-І норм або звичаїв у школі, також суттєво впливала на 

вчительську практику, окрім власних переконань вчителя. Такий результат підтверджує 

вагомість поглядів директора школи на інклюзію як показника ефективності вчительської 

практики. 

2) Зв’язок між переконаннями вчителя та рівнем залучення окремих учнів до 

освітнього процесу  

В експериментах,  які проводили Джордан, Ліндсей та Становіч (1997), а також 

Джордан і Становіч (2001), дев’ятеро вчителів 3 класів певний час носили із собою 

прихований мікрофон і радіопередавач, що дало змогу записати на плівку процес 

вербальної взаємодії з окремими учнями під час роботи на уроках мови та математики. 

Серед дітей, з якими взаємодіяв вчитель, були здебільшого успішні учні, учні, схильні до 

відставання, а також учні з особливими освітніми потребами. Записи використовували для 

оцінки характеру діалогів (академічний – неакадемічний), частотності та тривалості 

взаємодії, а також рівня залученості учня до кожної взаємодії між ним та вчителем. 

Вимірювання залученості учнів передбачало аналіз того, наскільки виразно вчитель 
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спонукає школярів до активної участі та пізнавального розширення теми уроку, яка 

обговорюється. Цих дев’ятьох учителів також оцінювали шляхом П-І опитувань. 

З’ясувалося, що троє з них, які дотримувалися найбільш патогномічних поглядів, 

найменше взаємодіяли з інтегрованими учнями схильними до академічного відставання 

(формально – з труднощами у навчанні). Основна викладацька модель таких педагогів 

щодо всіх учнів – короткотривалі періоди взаємодії, переважно, на неакадемічну 

тематику; уточнення певних процедурних моментів або обговорення відхилень у 

поведінці. Коли ж такі вчителі починали академічну взаємодію з учнем, вони були схильні 

вживати односторонні команди (інструкції) та короткі заохочувальні коментарі, на зразок 

„Так, добре!”, „Додай кольору трохи більше ось тут” тощо. 

Три вчителя, у яких був визначений серединний набір П-І переконань, втілювали 

моделі взаємодії, схожі на ті, що застосовувалися вчителями з патогномічними поглядами. 

В цих шести класах порівняно низька частка часу відводилася для обговорення питань 

навчального змісту, водночас, велика – для вчительських інструкцій. У цих класах ми 

помічали зупинки процесу викладання, поки учні усвідомлювали те, що їм необхідно для 

виконання окреслених завдань. 

У трьох класах вчителів із рейтингом, ближчим до інтервенційного полюсу за 

шкалою П-І переконань, мовлення педагога майже завжди було детально продуманим і 

пов’язаним з академічним змістом уроку. Вчителі зупинялися для детальних роз‘яснень 

окремим учням або малим групам (з 2-3 учнів), проводили пізнавально заохочувальні сесії 

запитань-відповідей, виявляючи та коригуючи нерозуміння, а також домагаючись 

відповідей, які передбачали мисленнєві уміння більш високого рівня (прогнозування, 

оцінювання та обчислення). Порівняно з іншими класами, три вчителі із І-уявленнями 

проводили майже на 50% більше діалогів з окремими учнями та малими групами, причому 

з високою часткою саме академічної тематики. Такі вчителі взаємодіяли з учнями із 

низькою успішністю приблизно удвічі частіше, ніж з іншими учнями. Ми поцікавилися, 

чи не призводило це до диспропорції розподілу часу між різними категоріями учнів 

(Vaughn, Schumm, Jallad, Slusher & Saumell, 1996). Але порівнявши частотність і рівень 

пізнавального залучення у діалогах вчителя та успішних учнів у цих трьох класах із 

зазначеними показниками таких самих учнів у класах інших вчителів, ми виявили, що 

обсяг академічної взаємодії у першому випадку був більший майже удвічі. 

При цьому академічна взаємодія була добре продуманою, а не випадковою, що 

сприяло залученню учнів до вищих пізнавальних рівнів. Три вчителя з інтервенційними 
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переконаннями більше взаємодіяли з методичними цілями з менш успішними учнями, а 

також знаходили більше часу для академічного діалогу з усіма школярами. 

Найочевидніша розбіжність між цима двома групами полягала в тому, що три вчителя з І-

переконаннями виділяли більше часу на освітній процес, аніж інші педагоги. Вони 

використовували цей час для розвитку здібностей окремих учнів через спонукання їх до 

дій та інструктаж, коригування та уточнення відповідей дітей як з порушеннями, так і без 

порушень розвитку. Організаційні та процедурні моменти у таких класах були добре 

продуманими, а учні в цілому брали злагоджену участь у цих процесах. Вчительський 

інструктаж щодо рутинних процедурних моментів був мінімальний, відтак, не відволікав 

від процесу власне викладання. 

Уявлення про зв‘язок між І-переконаннями та якістю й обсягом академічної 

взаємодії між вчителем та учнями зародилося в дослідженні Роуч 1998 року (Roach, 1998). 

Специфіка П-І переконань учителя виявилася пов’язаною із загальною ефективністю 

педагога, якщо вимірювати за шкалою Якості учбової взаємодії (ЯУВ). Роуч підтверджує 

зв’язок між часом, що припадає на викладання та рівнем пізнавального заохочення учнів 

під час індивідуальної взаємодії між учителем та учнем. Проведено спостереження за 45 

вчителями початкових класів у 15 школах на уроках з основних предметів (Roach, 1998). 

Відстежували моделі залученості учнів під час роботи вчителя з цільовими групами: учні з 

особливими потребами, учні схильні до відставання та загалом успішні учні. 

Спостереження і кодування результатів проводили під час роботи учнів на місцях. 

Спостерігач оцінював діалоги у класі за шкалою ЯУВ: 1) поверхова (стисла перевірка 

роботи/відповідей учнів, і рух далі), 2) одностороння (передача вчителем вказівок та 

виклад матеріалу без з’ясування реакції учнів), та 3) продумана  (діалог вчителя з учнями 

веде до розширення когнітивних реакцій учнів). Нас здивувало, що лише четверо із 45 

вчителів дотримувалися продуманої взаємодії з учнями. Серед цих чотирьох вчителів, 

троє послідовно демонстрували продуману взаємодію з учнями, тоді як у четвертого 

вчителя такий підхід спостерігався лише один раз упродовж двох уроків. Надто рідко 

можна зустріти педагога, який викладає за принципом „розбудови” (Wood, Bruner & Ross, 

1976), тобто, розвиваючи відповіді учня шляхом тонкої адаптації подальших запитань до 

рівня сприйняття цієї дитини, а потім поступового зменшення методичної підтримки в 

міру того, як компетентність школяра зростає. 

Одним із відкриттів дослідження, проведеного Роуч, стала відсутність відмінностей 

у рівні встановленого контакту з учнями із порушеннями та учнями без порушень 
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розвитку. Здебільшого, вчителі демонстрували певний тип викладання за шкалою ЯУВ, 

який залишався наскрізним під час взаємодії з усіма учнями і в цілому не змінювався на 

уроках з різних предметів. 

 

3) Зв’язок між двома засобами оцінки практичної діяльності у класі 

У своїй маґістерській дисертації МакДжі досліджувала, чи існує зв‘язок між 

загальною освітньою практикою 13 вчителів початкової школи, яку вимірювали за 

Шкалою спостережень у класі, та рівнем їх взаємодії (що вимірювали за Шкалою якості 

учбової взаємодії) з окремими учнями із труднощами у навчанні (McGee, 2001). 

Результати, отримані як за Шкалою спостережень у класі, так і за Шкалою якості учбової 

взаємодії, виявилися пов’язаними з П-І переконаннями вчителів. Це свідчило, що Шкала 

спостережень у класі значною мірою співвідноситься зі Шкалою якості учбової взаємодії 

(r=0,76, p<0,01). Однак, на противагу попереднім експериментом із більшими вибірками 

даних, результати П-І опитувань не були помітно пов’язані з жодною шкалою. 

 

Компоненти запропонованої моделі, які потребують подальшої розробки  

 

а) Результати учнів 

 

В ідеальні модель ефективного викладання в інклюзивних класах міститиме засоби 

вимірювання успішності учнів як її основну перемінну стосовно результативності. Однак, 

внаслідок індивідуальних особливостей, результати учнів, зокрема, академічні 

досягнення, важко піддаються вимірюванню (йдеться про учнів з особливими потребами в 

інклюзивних класах). Хоча ми застосовували інструменти оцінки учнями власної 

академічної успішності (Jordan, Lindsay & Stanovich, 1997, Jordan & Stanovich, 2001), а 

також показники соціального схвалення (Stanovich, Jordan & Perot, 1998) як замінники 

результатів учнів з порушеннями розвитку, проте отримані результати були складними 

для чіткої інтерпретації (Cook, Gerber & Semmel, 1997). Зокрема, складно вимірювати 

виключно зростання успішності учнів, без впливу таких факторів, як наявність чи 

відсутність порушень розвитку. В гетерогенних класах важливу роль відіграє академічна 

самооцінка учнів (Sale & Carey, 1995; Vaughn, Elbaum & Schumm, 1996), і вона може 

слугувати показником відносної ефективності освітнього середовища для всіх учнів. У 

дослідженні Джордан і Становіч 2001 року (Jordan & Stanovich, 2001) всім учням у дев’яти 
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класах вчителів, яких оцінювали щодо переконань і практичної діяльності, була 

запропонована Шкала П’єрс-Харріса з дитячої самоцінки (Piers, 1984). Як і очікувалося, 

учні з особливими потребами або віднесені до груп ризику в усіх класах засвідчили в 

цілому нижчий загальний рівень самооцінки, ніж успішні учні. Щоправда, в обох групах 

учнів виявлено нижчий загальний рівень самооцінки у класах вчителів із П-поглядами, 

порівняно з учнями класів, де викладали вчителі з І-переконаннями. З одного боку, Шкалу 

П’єрс-Харріса з дитячої самоцінки критикували за значну похибку, а то й оманливість при 

вивченні уявлень учнів про їхню академічну успішність (Chapman, 1988; Hattie, 1992). 

Проте, з іншого боку, результати проведеного дослідження можуть заінтригувати, 

оскільки попередньо окреслюють зв’язок між моделями П-І поглядів вчителя, ефективною 

викладацькою практикою та учнівськими досягненнями.  

 

б) Накопичений вчительський досвід 

Ми розглядаємо П-переконання як радше наївні, аніж негативного характеру 

уявлення про порушення розвитку. Первинні інтерв’ю з невеликою групою видатних 

вчителів, які на експертному рівні здатні адаптувати свою викладацьку практику до 

розмаїття потреб у їхніх класах, ведуть нас до припущення, що І-переконання, які 

потребують комплексних уявлень про порушення розвитку та роль педагога, можуть 

сформуватися частково як реакція на особисті або професійні контакти з індивідами із 

порушеннями розвитку (Giangreco, Dennis, Cloninger, Edelman, & Schattman, 1993; Jordan 

& Stanovich, 1998; Stanovich & Jordan, 2003). 

На разі ми досліджуємо вплив зростаючого вчительського досвіду на переконання 

педагогів, і чи зміни у переконаннях передують або слідують за змінами у практичній 

діяльності вчителів. Згідно з нашими спостереженнями, тривалість вчительського досвіду 

безпосередньо не визначає ані характеру П-І переконань, ані відмінностей у практичній 

роботі. Тип та обсяги професійної підготовки зі спеціальної освіти можуть мати вплив, але 

таку залежність можна пов’язати із самовідбором самими вчителями, а, отже, радше із 

наслідком, аніж причиною. Ми припускаємо, що глибші особистісні переконання  про 

знання та пізнавальний процес можуть також лежати в основі як уявлень вчителів про 

учнів із порушеннями розвитку, так і їхньої вчительської практики (Fenstermacher, 1993; 

Munby, Russell & Martin; 2001; Olson & Katz, 2001; Stipek, Givvin, Samon & McGyvers, 

2001). 
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Висновки і наслідки щодо професійного розвитку вчителів для інклюзивної 

практики 

 

Підсумовуючи, зазначимо, що наше дослідження було звернене на природу уявлень 

вчителів про їхню роль і зобов‘язання щодо учнів із порушеннями розвитку, і природу 

впливу таких компонентів на наміри педагогів діяти певним чином, їхні подальші дії у 

класі. Уявлення вчителів можуть по-різному впливати на їхню викладацьку практику так, 

що відмінності в уявленнях можуть свідчити про більшу або меншу ефективність 

вчительської практики. А це, відповідно, може впливати на результати учнів. Ми навели 

докази на підтримку висновку про те, що вчителі, яким властиві уявлення про порушення 

розвитку з наголосом на патологічній та ендогенній природі порушень, свої викладацькі 

обов’язки щодо таких учнів вважають мінімальними, а отже, діють відповідним чином. З 

іншого боку, вчителі, які наголошують на екзогенних чинниках процесу навчання та 

перепон на шляху до навчання, дотримуються інтервенційних поглядів. Вони вважають 

себе відповідальними за втручання у навчання таких учнів через застосування 

видозмінених методик та тонку корекцію практики викладання, аби встановити контакт зі 

своїми учнями. Відмінності в уявленнях пов’язані з різною практикою, що відображається 

не лише у кількісних показниках залученості учнів під час інтервенції вчителів у 

навчальний процес учнів з особливими потребами, а й у загальній ефективності роботи 

вчителя з усіма учнями. Таким чином, уявлення вчителів та їхнє усвідомлення своєї ролі, 

зобов‘язань щодо учнів із порушеннями розвитку можуть бути індикаторами відмінностей 

у загальній практиці педагогів . 

Окремі фактори, що впливають на формування П-І уявлень вчителів, можуть 

охоплювати культурні норми певної школи, можуть бути наслідком досвіду співпраці з 

колегами (вчителями-методистам, дирекцією, батьками учнів) стосовно роботи з учнями з 

особливими потребами. Такі колективні або культурні шкільні норми (Pintrich & Schunk, 

1996) не лише впливають на рішення окремих вчителів, а й визначають стандарти для 

всього освітнього процесу під час роботи з учнями школи (Stanovich & Jordan, 1998). 

Поточні ініціативи у шкільній реформі залежать від поглядів вчителів на їхню роль, 

а, отже, на власну систему епістеміологічних уявлень. Наприклад, вимога до вчителів 

вносити уточнення у методику, зважаючи на учнів з труднощами у навчанні, по-різному 

сприйматиметься вчителями, яким властиві П-уявлення, та вчителями, які дотримуються 

І-уявлень. Мета і форма оцінювання учнів із труднощами у навчанні по-різному 
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визначаються вчителями, які перебувають на двох полюсах моделі П-І уявлень. Вчителі з 

П-уявленнями потребують традиційних стандартизованих інструментів оцінювання як 

засобу підтвердження ендогенної специфіки розладів, тоді як вчителі з І-уявленнями 

вважають, що метою оцінювання є визначення видів методичного втручання та рівнів 

підтримки, яких потребує певний учень. Існує полеміка навколо того, чи шкільна реформа 

рухається, трансформуючи уявлення вчителів про їхню роль та зобов‘язання, чи 

впливаючи на їхню подальшу практичну діяльність у процесі викладання (Hargreaves, 

1992). Але який би підхід ми не розглядали, зміни у вчительській практиці все одно 

залежатимуть і від змін уявлень педагогів про сутність процесу навчання та розлади 

навчання. Це може спонукати до виокремлення показників успішної практики через 

оцінку досягнень учнів. Успішна вчительська практика з учнями із порушеннями 

розвитку, залученими до загальноосвітніх шкіл, може стати потужним засобом 

професійного зростання через заохочення змін у переконаннях і сприйнятті (Giangreco, 

Dennis, Cloninger, Edelman, & Schattman, 1993; White, 2000). Ми маємо окремі свідчення 

досліджуваної групи вчителів, які глибоко підтримують інклюзію, що успішна практика 

веде до змін переконань про інклюзію. Ми стверджуємо, що через вплив на вчительську 

практичну діяльність (а її на учнів з особливими потребами), педагогів можна спонукати 

до перегляду їхніх епістеміологічних уявлень та припущень, на користь всім учням класу. 

Фактори, які можуть сприяти успішній роботі вчителя з учнями із порушеннями 

розвитку, охоплюють вплив з боку педагогічного колективу, дирекції школи та батьків, 

якщо вони поділяють уявлення, подібні до переконань педагога, і якщо вони взаємодіють 

в атмосфері співпраці. Отже, інклюзія може стати потужним інструментом професійного 

зростання. 
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