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СТАН СФОРМОВАНОСТІ КУЛЬТУРИ БАТЬКІВСТВА У СІМ’ЯХ,  
ЯКІ ВИХОВУЮТЬ ДІТЕЙ З РОЗЛАДАМИ АУТИСТИЧНОГО СПЕКТРА  

НА КОНСТАТУВАЛЬНОМУ ЕТАПІ ДОСЛІДЖЕННЯ

Богомаз Крістіна Сергіївна,
аспірантка 4-го курсу навчання

Сумського державного педагогічного університету імені А. С. Макаренка
ORCID ID: 0009-0000-9270-1071 

У статті представлені результати дослідження стану сформованості культури батьківства в сім’ях, які виховують 
дітей молодшого шкільного віку з розладами аутистичного спектру. Вони є відображенням констатувального етапу експе-
рименту, спрямованого на визначення змісту і методів формування культури батьківства. Авторкою було досліджено стан 
сформованості кожного критерію культури батьківства у сім’ях, які виховують дітей з РАС: когнітивного, комунікативного, 
емоційно-ціннісного та поведінкового. З’ясовано, що високий рівень когнітивного компоненту мають 20% респондентів ЕГ 
та 22% КГ, середній – 65% ЕГ та 60% КГ, низький – 15% респондентів ЕГ та 18% КГ). Високий рівень сформованості кому-
нікативного компоненту культури батьківства мають 19% респондентів ЕГ та 20% КГ, на середньому перебувають 65% 
респондентів ЕГ та 63% КГ, на низькому – 16% ЕГ та 17% КГ. Високий рівень сформованості емоційно-ціннісного компоненту 
культури батьківства мають 35% респондентів ЕГ та 36% КГ, середнього рівня досягло 65% ЕГ та 63% КГ, на низькому рівні 
перебуває 1% учасників експерименту ЕГ та 2% КГ. Високий рівень сформованості поведінкового компоненту притаманний 
15% ЕГ та 16% КГ, середній рівень мають 55% батьків ЕГ і відповідно 56% КГ, на низькому рівні знаходяться 30% респонден-
тів ЕГ та 28% КГ. Узагальнено, що високий рівень сформованості культури батьківства мають 22% ЕГ та 24% КГ, середній 
рівень притаманний 62% ЕГ і 60% КГ, на низькому рівні перебувають 16% батьків ЕГ та КГ. Установлено, що основна увага 
має приділятись формуванню уміння взаємодії з невербальною дитиною, подоланню аутизації батьків, формуванню вмінь 
у батьків здійснювати профілактику небажаної поведінки та успішно долати її прояви, бути чутливими до проблем дитини, 
але не забувати і про себе, бути морально стійкими.

Ключові слова: діти з розладами аутистичного спектру, культура батьківства, молодший шкільний вік, рівні сформова-
ності. 

Bohomaz Kristina. The state of formation of parenting culture in families raising children with autism spectrum 
disorders at the ascertaining stage of the study

The article presents the results of a study on the state of formation of parenting culture in families raising primary school children 
with autism spectrum disorders (ASD). These results reflect the ascertaining stage of the experiment, aimed at determining the content 
and methods for forming parenting culture. The author investigated the state of formation of each criterion of parenting culture in 
families raising children with ASD: cognitive, communicative, emotional-value, and behavioral. The study revealed the following data 
regarding the levels of the cognitive component: 20% of respondents in the experimental group (EG) and 22% in the control group 
(CG) have a high level; 65% in the EG and 60% in the CG have a medium level; and 15% in the EG and 18% in the CG have a low 
level. Regarding the communicative component, a high level of formation was observed in 19% of EG respondents and 20% of CG; 
a medium level in 65% of EG and 63% of CG; and a low level in 16% of EG and 17% of CG. For the emotional-value component, 
35% of EG respondents and 36% of CG reached a high level; 65% of EG and 63% of CG reached a medium level; while 1% of EG 
participants and 2% of CG remained at a low level. The behavioral component showed a high level of formation in 15% of EG and 16% 
of CG; a medium level in 55% of EG and 56% of CG; and a low level in 30% of EG and 28% of CG respondents. In summary, a high 
level of parenting culture formation was found in 22% of the EG and 24% of the CG; a medium level was characteristic of 62% 
of the EG and 60% of the CG; and 16% of parents in both the EG and CG were at a low level. It was established that primary attention 
should be paid to developing skills for interacting with non-verbal children, overcoming parental autization, and forming the ability to 
prevent and successfully manage undesirable behavior. Furthermore, parents need to develop sensitivity to the child's problems while 
maintaining self-care and moral resilience. 

Key words: children with autism spectrum disorders, parenting culture, primary school age, levels of formation. 

Вступ. Сімейна освіта завжди є найбільш актуаль-
ною. Сім’я активно бере участь у передачі, накопиченні 
та перенесенні необхідних навичок і здібностей майбут-
нім поколінням. Для повноцінного функціонування сім’ї, 
потрібно поважати, любити, розуміти, приймати та під-
тримувати одне одного. Успіх сімейного виховання зале-
жить від рівня сформованості культури батьківства.

Сучасне батьківство визначається на основі нако-
пичених даних про пряму роль батьківських моделей 
поведінки в соціальному, емоційному та інтелектуаль-

ному розвитку дітей. Однак, батьківство не є незалеж-
ною змінною, яка пояснює повний розвиток дитини. 
Суб’єктивність дитини, її ідентичність та унікаль-
ність, її активність та здатність створювати обмеження 
та виходити за межі загальноприйнятих установок 
визначають унікальність дитини.

Цей аспект важливий для розуміння того, яким знан-
ням слід надавати пріоритет у виховній роботі з бать-
ками та їхньої готовності сприймати суб’єктивність 
дитини як свою перевагу. Це підкреслює важливість 
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знання психології особистості, механізмів формування 
ставлення та реакцій на події зовнішнього світу. Це все 
стосується родин, які виховують нейротипових дітей.

Формування культури батьківства у сім’ях, які вихо-
вують дитину з розладами аутистичного спектру (далі 
РАС) полягає у врахуванні специфіки функціонування 
таких сімей. Але такі сім'ї змушені стикатися з серйоз-
ними подіями через вимушені обставини, травму, від-
торгнення, біль, почуття провини, гнів і сором. Окрім 
звичайних проблем будь-якої нейротипової сім'ї під-
тримки, такі сім'ї стикаються з повсякденними про-
блемами годування особливої ​​дитини, організації 
повсякденного життя, здатності стати автономними 
в майбутньому або ж залишення на самоті за відсутно-
сті соціалізації.

Дослідниця Є. Давоян визначає такі характеристики 
батьків, які виховують дітей з розладом аутистичного 
спектру (РАС): тривожність особистості, депресія, невро-
тизм, психоз, аутичні риси та систематизація. Згадані 
характеристики залежатимуть від генетики та впливу 
навколишнього середо Обставини аутизму можуть бути 
соціальними, сімейними та психологічними. Порушення 
взаємодії між батьками та дитиною може призвести 
до аутизму у дитини та вплинути на його виникнення 
у батьків. Щоб запобігти цьому, необхідно працювати 
над формуванням культури батьківства. 

Матеріали та методи. Для розв’язання поставле-
них завдань використано методи: теоретичний – для 
вивчення й аналізу науково-методичної літератури 
щодо визначення актуальних питань культури батьків-
ства у сім’ях, які виховують дітей з РАС; емпіричний – 
опитування батьків які виховують дітей з РАС молод-
шого шкільного віку. 

Результати дослідження. Культуру батьківства 
у сім’ях, які виховують дітей з РАС ми розглядаємо як скла-
дову загальної культури особистості батьків, що реалізу-
ється через комплекс знань, умінь та навичок, що слугують 
інструментом соціалізації дитини з РАС в умовах сім’ї.

Поняття «культура батьківства у сім’ях, які вихову-
ють дітей з РАС представлена когнітивним, комуніка-
тивним, емоційно-ціннісним та поведінковим компо-
нентами.

Висвітлені результати дослідження є відображенням 
констатувального етапу експерименту, спрямованого на 
визначення змісту і методів формування культури бать-
ківства у сім’ях, які виховують дітей з РАС молодшого 
шкільного віку. 

Дослідження базувалося на гіпотезі про те, що орга-
нізація роботи з батьками в закладі загальної середньої 
освіти та інклюзивному-ресурсному центрі підвищує 
ефективність сімейного виховання завдяки його широ-
кому впливу на когнітивний, комунікативний, емоцій-
но-ціннісний та поведінковий компоненти у батьків 
дітей з розладами аутистичного спектру (РАС).

Діагностичним інструментарієм констатувального 
етапу став опитувальник для батьків розроблений нами 
на основі узагальнення теоретичних джерел.

Когнітивний компонент формування культури бать-
ківства в сім’ях, які виховують дітей з РАС, визначає 

знання, сприйняття та розуміння батьками специфічних 
процесів розвитку такої дитини, що може ефективно 
впливати на її інтелектуальний, соціальний та емоцій-
ний розвиток [1].

Ми пропонували респондентам опитувальник, який 
стосувався з’ясування знань батьків про детермінанти 
розвитку власної дитини, риси особистості та темпера-
мент; специфіки взаємодії із зовнішнім світом; параме-
трів та показників дітей молодшого шкільного віку, а 
також розвитку можливостей дітей з РАС. Узагальнені 
результати вивчення когнітивного компоненту пред-
ставлено у вигляді таблиці (табл. 1).

Таблиця 1
Діагностика стану сформованості когнітивного 

компоненту культури батьківства у сім’ях,  
які виховують дітей з РАС на констатувальному 

етапі дослідження

№ Рівні
Експериментальна 

група Контрольна  група

кількість 
респондентів % кількість 

респондентів %

1 Високий 20 20 22 22
2 Середній 65 65 60 60
3 Низький 15 15 18 18

Всього 100 100 100 100
Джерело: власні емпіричні дані.

Високий рівень когнітивного компоненту сформова-
ності культури батьківства у сім’ях, які виховують дітей 
з РАС (20% респондентів досліджуваних експеримен-
тальної групи та 22% контрольної групи) свідчить про 
наявність у батьків окресленої категорії дітей повних 
та глибоких знань детермінант розвитку дітей з РАС 
(особливих здібностей, аутистичних рис, таких як кру-
жляння, стимінг, ехолалія, польова поведінка), індиві-
дуальних особливостей дитини та унікальності взаємо-
дії з навколишнім світом. Батьки мають гарно розвинені 
можливості розуміння та інтерпретації параметрів 
і показників розвитку дітей молодшого шкільного віку 
та можливостей власних дітей (навичок самообслугову-
вання, соціальної адаптації, комунікації з оточуючим), 
правильно реагують на зміни в поведінці та потребах 
дітей з РАС.

Середній рівень когнітивного компоненту сформо-
ваності культури батьківства у сім’ях, які виховують 
дітей з РАС (65% респондентів експериментальної 
групи та 60% контрольної групи) притаманний для 
батьків, які не мають повних систематичних знань 
про детермінанти розвитку, індивідуальні особливості 
дитини та специфіку взаємодії з навколишнім світом. 
Батьки мають не повністю розвинені можливості розу-
міння та інтерпретації параметрів і показників роз-
витку дітей молодшого шкільного віку з РАС, частково 
правильно реагують на зміни в поведінці та потребах 
дитини з ООП. 

Низький рівень когнітивного компоненту сформова-
ності культури батьківства у сім’ях, які виховують дітей 
з РАС (15% респондентів експериментальної групи 
та 18% контрольної групи) відображають батьків, яким 
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бракує знань про детермінанти розвитку, індивідуальні 
особливості дитини та специфіку взаємодії з навколиш-
нім світом, нерозумінням параметрів і показників кон-
кретної фази та розвитку можливостей у відповідь на 
зміни в поведінці та потребах.

Комунікативний компонент сформованості культури 
батьківства у сім’ях, які виховують дітей з РАС включає 
здатність батьків ефективно спілкуватися зі своєю дити-
ною, передавати інформацію, розуміти потреби дитини, 
будувати довірливі стосунки та вирішувати конфлікти 
за допомогою мови, жестів та емоцій, щоб забезпечити 
не лише фізичний, а й психологічний та емоційний роз-
виток.

Узагальнені результати вивчення комунікативного 
компоненту представлено у таблиці (табл. 3). 

ційного середовища в сім’ї, яка пережила крах надій 
та очікувань. Це забезпечує дитині з РАС відчуття ком-
форту, прийняття та любові незалежно від успіхів чи 
досягнень у будь-якій сфері діяльності [3].

Одержані результати свідчать, що наявність висо-
кого рівня сформованості емоційно-ціннісного компо-
ненту культури батьківства мають (35% респондентів 
експериментальної групи та 36% контрольної групи) 
свідчить про те, що батьки виявляють чутливість до 
психологічних та соціальних потреб дитини, підтри-
мують тісний емоційний зв’язок з дітьми. Переважна 
більшість респондентів (65% респондентів експери-
ментальної групи та 63% контрольної групи) мають 
середній рівень сформованості окресленого компо-
ненту культури батьківства у сім’ях, які виховують 
дітей з РАС. Для таких батьків характерним є те, що 
вони не завжди чутливі до психологічних та соціальних 
потреб дитини, не мають з ними тісного емоційного 
зв’язку. Не дивлячись на наявність значних відсотків 
високого та середнього рівнів сформованості культури 
батьківства у сім’ях, які виховують дітей з РАС, все ж 
таки спостерігаємо малий відсоток респондентів з низь-
ким рівнем (1% респондентів експериментальної групи 
та 2 % контрольної групи). Ці батьки є нечутливими до 
психологічних та соціальних потреб дитини, не мають 
тісного емоційного зв’язку зі своїми дітьми.

Таким чином, отримані дані свідчать про необхід-
ність визначення системи формування культури бать-
ківства у сім’ях, які виховують дітей з РАС.

Поведінковий компонент культури батьківства роз-
криває конкретні дії, стилі виховання, методи взаємо-
дії з дитиною, що демонструють батьківські установки 
та цінності: послідовність у правилах, використання 
винагород і покарань, активна участь у житті дитини, 
що формує її поведінку та розвиток. Батьки зосере-
джуються на розвитку соціально прийнятної поведінки 
у дітей з розладами аутистичного спектру (РАС) та при-
душенні небажаної поведінки [4].

Рівень сформованості зазначеного критерію уза-
гальнює такий важливий феномен, як поведінка бать-
ків дітей з РАС під час маніфестації розладу. Дані щодо 
його сформованості представлено у таблиці (табл. 4).

Високий рівень сформованості поведінкового ком-
поненту культури батьківства у сім’ях, які виховують 
дітей з РАС притаманний 15% респондентів експери-

Таблиця 3
Діагностика стану сформованості емоційно-

ціннісного компонента культури батьківства 
у сім’ях, які виховують дітей з РАС 

констатувальному етапі дослідження

№ Рівні
Експериментальна 

група
Контрольна 

група
кількість

респондентів % кількість
респондентів %

1 Високий 19 19 20 20
2 Середній 65 65 63 63
3 Низький 16 16 17 17

Всього 100 100 100 100
Джерело: власні емпіричні дані.

Високий рівень сформованості комунікативного 
компоненту культури батьківства у сім’ях, які вихову-
ють дітей з РАС (19% респондентів експерименталь-
ної групи та 20% контрольної групи) свідчить про 
наявність у батьків абсолютних навичок спілкування 
та розуміння один одного, не зважаючи на те, що біль-
шість дітей з РАС є невербальними. 

Середній рівень комунікативного компоненту сфор-
мованості культури батьківства у сім’ях, які вихову-
ють дітей з РАС (65% респондентів експериментальної 
групи та 63% контрольної групи) характерний для бать-
ків, які проявляють часткову здатність спілкуватися зі 
своїми дітьми та слухати і чути одне одного.

Низький рівень комунікативного компоненту сфор-
мованості культури батьківства у сім’ях, які вихову-
ють дітей з РАС (16% респондентів експериментальної 
групи та 17% контрольної групи) відображають нездат-
ність батьків, які виховують дітей з РАС спілкуватися зі 
своїми дітьми та слухати одне одного.

Отже, як не прикро, але ми констатуємо наявність 
низького рівня сформованості культури батьківства 
у сім’ях, які виховують дітей з РАС. Це можна пояснити 
тим, що батькам дуже важко було визначити тип вер-
бальної поведінки, а також наявності двох протилежних 
відповідей в одній анкеті: «вступає в контакт» та «уни-
кає контакту», також батькам дуже важко комунікувати 
з власними дітьми під час проявів стимінгу.

Емоційно-ціннісний компонент культури батьків-
ства включає створення та підтримку здорового емо-

Таблиця 4
Діагностика стану сформованості поведінкового 

критерію культури батьківства у сім’ях, які 
виховують дітей з РАС на констатувальному етапі 

дослідження

№ Рівні
Експериментальна 

група
Контрольна  

група
кількість

респондентів % кількість
респондентів %

1 Високий 15 15 16 16
2 Середній 55 55 56 56
3 Низький 30 30 28 28

Всього 100 100 100 100
Джерело: власні емпіричні дані.
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ментальної групи та 16% контрольної групи. Ці батьки 
здатні уникати небажаної поведінки та запобігати 
деструктивній поведінці.

Як бачимо, це найменший відсоток високого рівня 
сформованості із усіх вивчених нами компонентів. 
Середнього рівня сформованості досягло 55% батьків 
експериментальної групи і відповідно 56 % контроль-
ної групи. Вони не завжди можуть уникнути небажаної 
поведінки, але іноді можуть запобігти деструктивній 
поведінці.

І, нарешті, самий високий показник низького рівня 
сформованості 30% респондентів експериментальної 
групи та 28% контрольної групи. Це свідчить проте, що 
вони не в змозі як уникнути небажаної поведінки, так 
і запобігти деструктивній поведінці.

Отже, вивчення стану сформованості поведінкового 
критерію культури батьківства дає підстави стверджу-
вати, що саме цьому компоненту необхідно приділяти 
дуже багато уваги.

Загальний рівень стану сформованості культури 
батьківства у сім’ях, які виховують дітей з РАС кон-
статувальному етапі дослідження окреслений нами як 
інтегрований показник прояву системи критеріїв. Отри-
мані дані представимо у вигляді таблиці (табл. 5).

Проаналізуємо отримані дані. 
Переважно стан сформованості культури батьків-

ства у сім’ях, які виховують дітей з РАС знаходиться на 
середньому рівні, що вже непогано, але наявність низь-
кого рівні вказує на гостру необхідність проведення 
роботи по її формуванню.

Висновки. Проведене емпіричне дослідження свід-
чить, що високий рівень сформованості культури бать-
ківства мають 22% опитаних, які виховують дітей молод-
шого шкільного віку з РАС експериментальної та 24% 
контрольної групи. Середній рівень культури батьківства 
виявився більше, ніж у половини респондентів (62% екс-
периментальної і 60% контрольної груп). Низький рівень 
мають 16% батьків експериментальної та контрольної 
груп. Такі результати спрямовують нас на розробку мето-
дики формування культури батьківства у сім’ях, які вихо-
вують дітей з РАС у закладах загальної середньої освіти 
та в умовах інклюзивно-ресурсного центру. Основна 
увага має приділятись формуванню уміння взаємодії 
в родині з невербальною дитиною, подоланню аутизації 
батьків, формуванню вмінь у батьків здійснювати профі-
лактику небажаної поведінки та успішно долати її про-
яви, бути чутливими до проблем дитини, але не забувати 
і про себе, бути морально стійкими.

Таблиця 5
Узагальнений рівень стану сформованості культури 

батьківства у сім’ях, які виховують дітей з РАС  
на констатувальному етапі дослідження

№ Рівні Експериментальна 
група (%)

Контрольна  
група (%)

1 Високий 22 24
2 Середній 62 60
3 Низький 16 16

Всього 100 100
Джерело: власні емпіричні дані.
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У статті розглянуто проблему формування базових логопедичних компетентностей майбутніх фахівців спеціальної 
освіти в умовах сучасної вищої освіти України. Актуальність дослідження зумовлена необхідністю забезпечення якісної про-
фесійної підготовки здобувачів вищої освіти, здатних здійснювати ефективну корекційно-розвиткову роботу з особами із мов-
леннєвими порушеннями різних вікових груп, зростанням вимог до рівня їхньої практичної та методичної підготовки. Метою 
статті є теоретичне обґрунтування та аналіз особливостей формування базових логопедичних компетентностей майбутніх 
фахівців спеціальної освіти у процесі професійної підготовки в закладах вищої освіти. У дослідженні використано комплекс 
теоретичних та емпіричних методів, зокрема аналіз і узагальнення наукових джерел, педагогічне спостереження, анкету-
вання здобувачів вищої освіти. У статті уточнено сутність поняття «базові логопедичні компетентності» та визначено 
їхню структуру, що охоплює когнітивний, операційний, мотиваційно-ціннісний і рефлексивний компоненти. Охарактеризовано 
педагогічні умови формування зазначених компетентностей, серед яких інтеграція теоретичної та практико-орієнтованої 
підготовки здобувачів вищої освіти, використання активних та інтерактивних методів навчання, формування професійної 
мотивації та ціннісного ставлення до професійної діяльності, забезпечення рефлексивної спрямованості навчального про-
цесу, методичне забезпечення та структурована подача змісту навчального матеріалу. Результати емпіричного дослідження 
підтвердили, що цілеспрямоване формування базових логопедичних компетентностей сприяє підвищенню рівня професійної 
готовності здобувачів вищої освіти, розвитку аналітичного мислення, усвідомленню значущості корекційно-розвиткової 
діяльності та формуванню позитивної професійної мотивації.

Ключові слова: логопедія, спеціальна освіта, базові логопедичні компетентності, професійна підготовка, майбутні 
фахівці, вища освіта.

Brushnevska Iryna. Formation of basic speech therapy competencies of future special education specialists
The article examines the problem of formation of basic speech therapy competences of future specialists in special education in 

the conditions of modern higher education of Ukraine. The relevance of the study is determined by the need to ensure high-quality professional 
training of higher education applicants capable of effective corrective and developmental work with persons with speech disorders of different 
age groups, increasing requirements for the level of their practical and methodical training. The purpose of the article is the theoretical 
substantiation and analysis of the peculiarities of the formation of basic speech therapy competences of future specialists of special 
education in the process of professional training in institutions of higher education. The study used a complex of theoretical and empirical 
methods, in particular, analysis and generalization of scientific sources, pedagogical observation, questionnaires of students of higher 
education. The article clarifies the essence of the concept of «basic speech therapy competencies» and defines their structure, which covers 
cognitive, operational, motivational-value and reflective components. The pedagogical conditions for the formation of these competencies 
are characterized, including the integration of theoretical and practice-oriented training of higher education applicants, the use of active 
and interactive learning methods, the formation of professional motivation and value attitude to professional activity, ensuring the reflective 
orientation of the educational process, methodical support and structured presentation of the content of the educational material. The results 
of the empirical study confirmed that the purposeful formation of basic speech therapy competencies contributes to increasing the level 
of professional readiness of higher education applicants, the development of analytical thinking, awareness of the importance of corrective 
and developmental activities, and the formation of positive professional motivation.

Key words: speech therapy, special education, basic speech therapy competences, professional training, future specialists, higher 
education.

Вступ. Сучасна система підготовки фахівців спе-
ціальної освіти України функціонує в умовах впро-
вадження компетентнісного підходу, що зумовлює 
переосмислення змісту та результатів професійної під-
готовки майбутніх вчителів-логопедів. Відповідно до 
положень Міністерства освіти і науки України та вимог 
стандартів вищої освіти за спеціальністю 016 Спеці-
альна освіта [1; 2], результатом навчання має бути сфор-
мованість комплексу загальних і фахових (спеціальних) 
компетентностей, необхідних для здійснення корекцій-
но-розвиткової, діагностичної, консультативної та про-
світницької діяльності.

На думку фахівців у галузі організації професійної 
підготовки вчителів– логопедів, актуальною пробле-
мою сучасної вищої освіти є необхідність переосмис-
лення підходу до освітньої діяльності здобувачів вищої 
освіти, відмова від морально застарілої дидактичної 
моделі й переходу на позиції гуманістичної освітньої 
парадигми зі студентоцентрованим підходом. Це зумов-
лює необхідність створення педагогічних умов для 
отримання освіти, на основі кращих досягнень націо-
нальної освіти та європейських традицій, формування 
в студентів особистісних якостей, загальнокультурних 
і професійних компетентностей [3, с 89]. 
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Компетентність – динамічна комбінація знань, 
вмінь, навичок, способів мислення, поглядів, ціннос-
тей, інших особистих якостей, яка визначає здатність 
особи успішно соціалізуватися, провадити професійну 
та/або подальшу навчальну діяльність [1]. 

У закордонній професійній спільноті (наприклад, 
Американська асоціація мовлення, мови й слуху – ASHA) 
існують компетентнісні рамки (competency frameworks) 
для аудіології й логопедії, які чітко описують, які 
знання, навички й здібності має мати фахівець на різ-
них рівнях [4].

У межах підготовки фахівців в галузі освіти ком-
петентності найчастіше поділяють на загальні та спе-
ціальні (фахові, предметні). Оскільки ми розглядаємо 
проблему формування професійних спеціальних ком-
петентностей, які є важливими для успішної діяльності 
фахівців за спеціалізацією 016.01 Логопедія, тож зосе-
редимо нашу увагу на формуванні саме базових логопе-
дичних компетентностей.

Логопедична компетентність – це інтеграція знань, 
умінь, навичок, особистісних якостей та ставлень, 
необхідних для успішної професійної діяльності вчи-
теля-логопеда. Ця діяльність передбачає організацію 
діагностичного, корекційного, педагогічного, реабілі-
таційного, консультативно-просвітницького процесу 
(супроводу) з особами із мовленнєвими порушеннями 
різних вікових груп. 

Водночас аналіз наукових джерел (О.  Мартинчук, 
Т.  Мельніченко, Ю.  Пінчук, Ю.  Рібцун, Л.  Стахова, 
Л.  Федорович та ін.) засвідчує відсутність єдиного 
підходу до визначення структури саме базових логопе-
дичних компетентностей як фундаменту професійної 
діяльності фахівця [5; 6; 7]. Зокрема, О. Мартинчук при 
визначенні поняття «професійна компетентність» виді-
лені наступні критерії: 

– знання, уміння та навички, що визначають особи-
стісну та професійну підготовленість фахівця до відпо-
відної сфери діяльності; 

– професійна позиція фахівця (система настанов 
та ціннісних орієнтацій, ставлень і оцінок внутріш-
нього та навколишнього досвіду, особистісні досяг-
нення фахівця в професійній діяльності); 

– індивідуально-психологічні особливості (стійке 
поєднання різних структурно-функціональних ком-
понентів психіки, які зумовлюють індивідуальність 
та особливість фахівця); 

– акмеологічні інваріанти фахівця (внутрішні чин-
ники, які зумовлюють потребу фахівця в саморозвитку 
та самовдосконаленні) [8, с. 131].

Окрім цього, сучасні умови інклюзивної освіти, 
міждисциплінарної взаємодії та цифровізації корек-
ційного процесу актуалізують необхідність перегляду 
змістового наповнення логопедичних компетентностей 
та визначення їх структурних компонентів. Саме тому 
актуальною на сучасному етапі є суперечність між 
суспільним запитом на висококваліфікованого фахівця, 
здатного ефективно здійснювати логопедичний супро-
від осіб з різними порушеннями мовлення, та недо-
статньою теоретичною конкретизацією поняття «базові 

логопедичні компетентності» і умов їх формування 
у процесі професійної підготовки [9]. Зазначене зумов-
лює актуальність дослідження проблеми визначення 
змісту, структури та педагогічних умов формування 
базових логопедичних компетентностей майбутніх вчи-
телів-логопедів.

Метою статті є теоретичне обґрунтування та аналіз 
особливостей формування базових логопедичних ком-
петентностей майбутніх фахівців спеціальної освіти 
у процесі професійної підготовки в закладах вищої 
освіти.

Матеріали та методи. Для досягнення мети дослі-
дження та розв’язання поставлених завдань було вико-
ристано комплекс теоретичних та емпіричних методів. 
Серед теоретичних методів застосовано аналіз, синтез 
і узагальнення наукових джерел з проблем професійної 
підготовки фахівців спеціальної освіти, формування 
логопедичних компетентностей, а також сучасних 
підходів до організації освітнього процесу у закладах 
вищої освіти. Це дало змогу уточнити понятійно-кате-
горіальний апарат дослідження та визначити структуру 
базових логопедичних базових логопедичних компе-
тентностей майбутніх фахівців спеціальної освіти. 

До емпіричних методів дослідження віднесено 
педагогічне спостереження за навчальною діяльністю 
здобувачів вищої освіти, анкетування. Педагогічне 
спостереження здійснювалося у процесі аудиторної 
та позааудиторної роботи студентів з метою виявлення 
рівня сформованості базових логопедичних умінь, осо-
бливостей професійного мислення та готовності до ана-
лізу типових практичних логопедичних ситуацій.

Анкетування проводилося з метою з’ясування став-
лення здобувачів вищої освіти до процесу формування 
базових логопедичних компетентностей, рівня усвідом-
лення значущості логопедичних знань для майбутньої 
професійної діяльності, а також самооцінки готовності 
до виконання елементарних корекційно-розвиткових 
завдань. В опитуванні взяли участь 25 здобувачів вищої 
освіти першого (бакалаврського) рівня, які навчаються 
на другому курсі за освітньо-професійною програмою 
«Корекційна психопедагогіка та логопедія» спеціаль-
ності 016 Спеціальна освіта у Волинському національ-
ному університеті імені Лесі Українки. Анкетування 
мало анонімний характер і здійснювалося на засадах 
добровільності та конфіденційності.

Для обробки отриманих результатів застосовува-
лися методи якісного та кількісного аналізу, що дало 
змогу узагальнити результати дослідження та виявити 
тенденції у формуванні базових логопедичних компе-
тентностей майбутніх фахівців спеціальної освіти.

Результати дослідження. Формування базових 
логопедичних компетентностей є важливим складни-
ком професійної підготовки майбутніх фахівців спе-
ціальної освіти та позитивно впливає на рівень їхньої 
готовності до подальшої фахової діяльності. Аналіз 
результатів педагогічного спостереження за навчаль-
ною діяльністю здобувачів вищої освіти першого (бака-
лаврського) рівня показав, що системне опрацювання 
базових логопедичних понять під час вивчення освітніх 
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компонентів «Основи логопедії» та «Логопедія з прак-
тикумом», ознайомлення з типовими мовленнєвими 
труднощами, використання симуляційних та імітацій-
них технологій у професійній підготовці фахівців спри-
яють розвитку аналітичного мислення та усвідомленню 
логіки корекційно-розвиткової діяльності. 

Базові логопедичні компетентності є складним 
інтегративним утворенням, яке поєднує когнітивний, 
операційний, мотиваційно-ціннісний і рефлексивний 
компоненти, та забезпечує готовність здобувачів вищої 
освіти до подальшої фахової діяльності (табл. 1).

З метою з’ясування ставлення здобувачів вищої 
освіти до проблеми формування базових логопедичних 
компетентностей та визначення рівня усвідомлення їх 
значущості було проведено анкетування 25 здобувачів 
вищої освіти першого (бакалаврського) рівня спеціаль-
ності 016 Спеціальна освіта.

За результатами анкетування встановлено, що 
більшість здобувачів вищої освіти усвідомлюють зна-
чущість базових логопедичних теоретичних знань 
та практичних навичок для майбутньої професійної 
діяльності. На запитання «Чи вважаєте Ви формування 
базових логопедичних компетентностей необхідним 
етапом професійної підготовки?» 84% опитуваних  
(21 студентка) – відповіли «так, безумовно», 12%  
(3 студентки) – «швидше так», 4% (1 студентка) – 
«важко відповісти». Здобувачі вищої освіти відзначили, 
що формування базових логопедичних компетентно-
стей допомагає їм краще орієнтуватися в класифікації 
мовленнєвих порушень, розуміти завдання комплексної 
оцінки розвитку осіб з мовленнєвими труднощами, 
корекційно-розвиткової діяльності, а також формує 
початкову готовність до взаємодії із зазначеною катего-
рією осіб.

На запитання «Як Ви оцінюєте свій рівень базо-
вих логопедичних знань?» 16% опитуваних зазначили 
високий рівень, 60% – достатній, 20% – середній, 4% – 
початковий. Більшість здобувачів освіти оцінюють свій 
рівень як достатній, що свідчить про позитивну дина-
міку навчального процесу. Водночас наявність серед-
нього та початкового рівнів вказує на необхідність 
подальшого вдосконалення методичного забезпечення. 

При визначенні найбільш ефективних форм нав-
чання особливу увагу респонденти звернули на зна-
чення використання симуляційних та імітаційних тех-
нологій у професійній підготовці фахівців, зокрема 
аналізу типових логопедичних ситуацій (76%), вико-

нання навчально-професійних завдань (72%) та рефлек-
сивного обговорення фрагментів логопедичної прак-
тики (68%), роботу з діагностичними матеріалами 
(64%). Це сприяло усвідомленню взаємозв’язку між 
теоретичними знаннями та практичною діяльністю, 
а також розвитку рефлексивних умінь та професійної 
відповідальності. Домінування практико-орієнтованих 
форм навчання підтверджує потребу в активних мето-
дах формування компетентностей.

На запитання «Чи вплинуло вивчення освітнього 
компонента «Основи логопедії» на Ваше професійне 
самовизначення?» отримали такі відповіді: 72% – «так, 
підвищило інтерес до професії», 20% – «так, частково», 
8% – «суттєвого впливу не відчула». Отримані резуль-
тати свідчать про позитивний вплив освітнього компо-
нента на формування професійної ідентичності здобу-
вачів вищої освіти.

Узагальнення отриманих результатів дозволяє 
стверджувати, що цілеспрямоване формування базових 
логопедичних компетентностей забезпечує поступовий 
перехід здобувачів вищої освіти від засвоєння теоре-
тичних положень до усвідомленого застосування знань 
у моделюванні елементарних логопедичних дій. Все це 
є необхідною передумовою подальшої фахової підго-
товки фахівців спеціальної освіти.

Формування базових логопедичних компетентно-
стей майбутніх вчителів-логопедів є цілеспрямованим 
і системним процесом, ефективність якого значною 
мірою залежить від створення відповідних педагогіч-
них умов. У контексті дослідження педагогічні умови 
розглядаються як сукупність організаційно-методич-
них, змістових і психолого-педагогічних чинників, що 
забезпечують результативність професійної підготовки 
здобувачів вищої освіти. 

На основі аналізу наукових джерел і власного педа-
гогічного досвіду виокремлено такі ключові педаго-
гічні умови:

1.	 Інтеграція теоретичної та практико-орієнто-
ваної підготовки здобувачів вищої освіти. Ефективне 
формування базових логопедичних компетентностей 
можливе за умови органічного поєднання теоретич-
них знань із практичним моделюванням професійних 
ситуацій. Теоретичний матеріал має супроводжуватися 
аналізом практичних кейсів, виконанням ситуаційних 
завдань, обговоренням фрагментів професійної діяль-
ності. Така інтеграція сприяє розвитку аналітичного 
мислення, формуванню здатності застосовувати знання 

Таблиця 1
Структура базових логопедичних компетентностей майбутніх фахівців спеціальної освіти

Компонент 
компетентності Змістовна характеристика Освітній результат

Когнітивний Знання основ логопедії, класифікацій мовленнєвих 
порушень, завдань логопедичної роботи Усвідомлення теоретичних основ логопедії

Операційний Початкові вміння аналізувати мовленнєві труднощі, 
визначати мету і складові корекційного маршруту

Готовність до виконання елементарних логопедичних 
дій, завдань корекційно-розвиткової роботи

Мотиваційно-
ціннісний

Усвідомлення значущості логопедичної діяльності, 
позитивне ставлення до обраної професії Сформованість професійної мотивації

Рефлексивний Здатність до самооцінки власних знань та умінь, 
аналіз професійних ситуацій Розвиток професійного мислення
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в умовах наближених до професійних, усвідомленню 
алгоритму корекційно-розвиткової роботи.

2.	 Використання активних та інтерактивних 
методів навчання. Формування компетентностей 
потребує переходу від репродуктивного засвоєння 
знань до діяльнісного навчання. Тому у процесі нав-
чання доцільним є застосування аналізу педагогічних 
ситуацій, моделювання логопедичних занять з різною 
категорією осіб із мовленнєвими порушеннями, групо-
вих обговорень, рольових вправ, елементів симуляцій-
них технологій. Такі методи забезпечують залучення 
студентів до професійної діяльності на рівні навчаль-
ного моделювання, що сприяє розвитку професійної 
рефлексії та відповідальності.

3.	  Формування професійної мотивації та цінніс-
ного ставлення до професійної діяльності. Важливою 
педагогічною умовою є створення освітнього середо-
вища, у якому майбутній фахівець усвідомлює соці-
альну значущість професії. Це передбачає, зокрема, 
проведення гостьових лекцій, зустрічей із кращими 
фахівцями-практиками міста, котрі ознайомлюють 
з реальним кейсами із власної логопедичної практики, 
відбувається обговорення етичних аспектів роботи, 
формування позитивної професійної ідентичності. 
Мотиваційно-ціннісний компонент виступає внутріш-
нім регулятором професійного становлення здобувачів 
вищої освіти.

4.	 Забезпечення рефлексивної спрямованості 
навчального процесу. Формування базових логопедич-
них компетентностей неможливе без розвитку здатності 
здобувачів вищої освіти до самоаналізу та самооціню-
вання. Організація рефлексивної діяльності передбачає 
обговорення виконаних завдань, аналіз типових поми-
лок, ведення навчальних рефлексивних звітів, само-
оцінювання рівня сформованості знань і вмінь. Саме 
рефлексія сприяє усвідомленому професійному зрос-
танню майбутніх фахівців.

5.	 Методичне забезпечення та структурована 
подача змісту навчального матеріалу. Важливою умо-
вою є чітка логіка подання навчального матеріалу – від 
загальнотеоретичних засад до конкретних прикладних 
аспектів логопедичної корекційно-розвиткової діяль-
ності. Систематизований зміст освітніх компонентів 

дозволяє здобувачам вищої освіти сформувати цілісне 
уявлення про структуру фахової допомоги особам із 
мовленнєвими порушеннями різних вікових груп.

Таким чином, педагогічні умови формування базо-
вих логопедичних компетентностей є взаємопов’яза-
ними та взаємозумовленими. Їхня комплексна реалі-
зація забезпечує поступовий перехід здобувачів вищої 
освіти від засвоєння теоретичних знань до усвідомле-
ного застосування їх у навчально-професійній діяльно-
сті, створює підґрунтя для подальшого професійного 
становлення майбутніх фахівців спеціальної освіти.

Висновки. У результаті проведеного дослідження 
обґрунтовано актуальність формування базових лого-
педичних компетентностей майбутніх фахівців спеці-
альної освіти як необхідної умови їхньої професійної 
підготовки у закладі вищої освіти. Встановлено, що 
базові логопедичні компетентності є складним інте-
гративним утворенням, яке поєднує когнітивний, опе-
раційний, мотиваційно-ціннісний і рефлексивний ком-
поненти, та забезпечує готовність здобувачів вищої 
освіти до подальшої фахової діяльності. Доведено, що 
ефективність формування зазначених компетентностей 
значною мірою залежить від інтеграції теоретичної під-
готовки з практико-орієнтованими формами навчання, 
використання інтерактивних методів, використання 
симуляційних та імітаційних технологій, рефлексії 
навчальної діяльності здобувачів вищої освіти. Резуль-
тати емпіричного дослідження підтвердили, що ціле-
спрямоване формування базових логопедичних ком-
петентностей сприяє підвищенню рівня професійної 
готовності здобувачів вищої освіти, розвитку аналі-
тичного мислення, усвідомленню значущості корек-
ційно-розвиткової діяльності та формуванню позитив-
ної професійної мотивації. Отримані дані засвідчують 
доцільність системного впровадження відповідних 
педагогічних умов у процесі професійної підготовки 
майбутніх фахівців спеціальної освіти.

Перспективи подальших досліджень убачаємо 
у вивченні можливостей поглибленого формування 
логопедичних компетентностей на наступних етапах 
професійної підготовки, розробленні та апробації спе-
ціалізованих методик і навчально-методичних матеріа-
лів. 
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В статті описано особливості розвитку пальцевого та кистьового праксису у дітей середнього дошкільного віку з пору-
шеннями мовлення. Визначено, що праксис означає виконання свідомих, високоорганізованих, цілеспрямованих та довільних 
координованих рухових дій. Кінестетичний праксис відповідає за сприймання, збереження та аналіз інформації про положення 
і рухи власного тіла, що надходить унаслідок подразнення шкірних рецепторів і пропріорецепторів. Кінетичний праксис відпо-
відає за реалізацію рухової діяльності та функціонально пов’язаний із ділянкою кори лобових часток, з якої надходять нервові 
імпульси, що запускають роботу м’язів, сухожиль і суглобів. Доведено, що формування моторної організації мовлення тісно 
пов’язане з розвитком загальної моторики дитини. Під час підготовки дитини до активного мовлення важливо приділяти 
увагу не лише артикуляційним вправам, а й тренуванню рухів пальців рук; кисть руки можна розглядати як частину мовлен-
нєвого апарату, а рухову проекційну зону кисті – як додаткову мовленнєву область мозку. Встановлено, що у дітей з порушен-
нями мовлення нерідко спостерігаються прояви загальної моторної недостатності, а також відхилення у розвитку дрібної 
моторики рук. Серед найбільш поширених порушень відзначаються недостатня регуляція довільних рухів, знижена координа-
ція та чіткість їх виконання, труднощі переключення між рухами й автоматизації нових дій, наявність супутніх або зайвих 
рухів, а також загальна неузгодженість і хаотичність моторних актів. Для вивчення пальцевого кінестетичного праксису 
було обрано два субтести (пальцевий праксис поз за зоровим зразком (роги кози, бублик, зайчик, тризуб);пальцевий праксис 
за кінестетичним зразком). Дослідження кінестетичного праксису показали: високий рівень сформованості виявлено у 40% 
дітей, середній рівень – у 30%, низький рівень – у 30%. Дослідження кінетичного праксису виявило такі результати: високий 
рівень – 30% дітей, середній рівень – 50%, низький рівень – 20% дітей. 

Ключові слова: порушення мовлення, дошкільники, пальцевий праксис, кистьовий праксис. 

Haletska Yuliya, Yursha Daria. Features of the development of finger and hand praxis in children 4–5 years old with 
speech disorders

The article describes the features of the development of finger and hand praxis in middle preschool children with speech disorders. 
It is determined that praxis means the performance of conscious, highly organized, purposeful and voluntary coordinated motor actions. 
Kinesthetic praxis is responsible for the perception, storage and analysis of information about the position and movements of one’s own 
body, which comes as a result of irritation of skin receptors and proprioceptors. Kinetic praxis is responsible for the implementation 
of motor activity and is functionally related to the area of ​​the frontal lobe cortex, from which nerve impulses come that trigger 
the work of muscles, tendons and joints. It has been proven that the formation of the motor organization of speech is closely related 
to the development of the child’s general motor skills. When preparing a child for active speech, it is important to pay attention not 
only to articulation exercises, but also to training the movements of the fingers; the hand can be considered as part of the speech 
apparatus, and the motor projection zone of the hand as an additional speech area of ​​the brain. It has been established that children with 
speech disorders often exhibit manifestations of general motor deficiency, as well as deviations in the development of fine motor skills 
of the hands. Among the most common disorders are insufficient regulation of voluntary movements, reduced coordination and clarity 
of their execution, difficulties in switching between movements and automating new actions, the presence of concomitant or unnecessary 
movements, as well as general incoordination and chaos of motor acts. Two tests were chosen to study finger kinesthetic praxis (finger 
praxis of poses according to a visual model (goat horns, bagel, bunny, trident); finger praxis according to a kinesthetic model). Studies 
of kinesthetic praxis showed: a high level of formation was found in 40% of children, an average level in 30%, a low level in 30%. Studies 
of kinetic praxis revealed the following results: a high level in 30% of children, an average level in 50%, a low level in 20% of children.

Key words: speech disorders, preschoolers, finger praxis, hand praxis.
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Вступ. У науковій літературі праксис визначають 
як збірне поняття для свідомих, високоорганізованих, 
цілеспрямованих та довільних координованих рухових 
дій. А саме Ч. Ньокиктьєн, стверджував, що праксис ‒  
це виконання складних дій, які включають наступні 
компоненти: перехід через середню лінію тіла, плану-
вання й виконання послідовних дій, орієнтування тіла 
у просторі та зорово-просторові уявлення [8].

Значний внесок у вивчення проблеми праксису зро-
бив Х. К. Ліпман, який визначав праксис як систему 
предметних і довільних дій, а порушення цієї сис-
теми позначав терміном «апраксія». У своїх працях він 
довів, що апраксія не пов’язана з м’язовою слабкістю 
чи паралічами, а є наслідком ураження вищих рів-
нів організації руху. Також, вчений зазначав, що вищі 
функції не зосереджені в певних мозкових структурах, 
а є результатом асоціативних зв’язків між сенсорними 
та моторними компонентами пам’яті [9]. Формування 
складних і координованих рухів забезпечується кіне-
стезією – безперервним надходженням інформації від 
пропріоцепторів під час виконання всіх рухів. На основі 
анатомічних досліджень Х.К. Ліпман припустив, що 
заплановані та керовані дії контролюються тім’яною 
корою головного мозку. Він показав, що порушення 
координації мимовільних м’язових рухів свідчить 
про захворювання або травми центральної нервової 
системи і не пов’язане з м’язовою слабкістю. Вчений 
також довів, що ушкодження тім’яної кори перешкод-
жає виконанню вивчених послідовних дій, необхідних 
для досягнення бажаного результату за командою. Такі 
порушення координації простих мимовільних рухів він 
назвав апраксією розвитку [9].

Проблема пальцевого та кистьового праксису пред-
ставлена у працях багатьох науковців, зокрема, нейропси-
хологічні основи праксису досліджували такі дослідники, 
як Х. К. Ліпман [9], Г. Доман, Ч. Ньокиктьєн [8], І. Гри-
горова, Л. Соколова, Ю. Рібцун [6] тощо. Особливості 
порушень праксису у дітей з мовленнєвими порушеннями 
висвітлені у дослідженнях З. Ленів [3], Н. Пиляєвої [5], 
Ю. Рібцун [6], О. Сушко [3], О. Бєлової [7], С. Коноплястої 
[7], М. Моги [4], М. Єфименка [1] тощо. 

Матеріали та методи. Кінестетичний (ідеомотор-
ний) праксис формується за участю вторинних зон ниж-
ніх відділів постцентральної області лівої півкулі мозку, 
а також тім’яних і лобних ділянок кори. Відповідає за 
сприймання, збереження та аналіз інформації про поло-
ження і рухи власного тіла, що надходить унаслідок 
подразнення шкірних рецепторів і пропріорецепторів, 
локалізованих у м’язах, сухожиллях, суглобах і зв’яз-
ках, зазначає Ю. Рібцун [6]. Кінетичний (еферентний) 
праксис відповідає за реалізацію рухової діяльності 
та функціонально пов’язаний із премоторною ділянкою 
кори лобових часток, з якої надходять нервові імпульси, 
що запускають роботу м’язів, сухожиль і суглобів [5].

К. Зелінська-Любченко та інші вказують, що мов-
лення, як і вся когнітивна сфера людини, у своїх вищих 
формах розвитку пов’язане з працею та виконанням 
складних мануальних операцій, основи яких заклада-
ються ще на етапах формування загальної та дрібної 

моторики. Нейрофізіологічним підґрунтям цього про-
цесу є близьке розташування в корі головного мозку 
моторної зони, відповідальної за рухи пальців рук, 
та мовленнєвого рухового центру, що зумовлює їх 
функціональну взаємодію: активація рухового аналіза-
тора стимулює мовленнєву діяльність [2].

Ю. Рібцун зазначає, що праксис відіграє надважливу 
роль у життєдіяльності людини протягом усього онтоге-
незу – від народження до похилого віку. У ранньому віці 
він проявляється у формуванні комплексу пожвавлення, 
розвитку зорово-рухової координації, хапальних рухів, 
предметно-маніпулятивної діяльності та становленні 
прямоходіння. У дошкільному періоді праксис забезпе-
чує оволодіння навичками самообслуговування, розви-
ток ігрової, дослідницької, образотворчої та конструк-
тивної діяльності, а також участь у рухливих іграх [6].

З. Ленів та О. Сушко у своїх дослідженнях розкрили 
питання взаємозв’язку моторної організації мовлення 
та загальної моторики. Формування моторної органі-
зації мовлення тісно пов’язане з розвитком загальної 
моторики дитини. Під час підготовки дитини до актив-
ного мовлення важливо приділяти увагу не лише арти-
куляційним вправам, а й тренуванню рухів пальців рук. 
На основі їх спостережень кисть руки можна розглядати 
як частину мовленнєвого апарату, а рухову проекційну 
зону кисті – як додаткову мовленнєву область мозку [3].

О. Бєлова, С. Конопляста виділяють нейропсихоло-
гічні дослідження, які вказують на те, що різні форми 
апраксії виникають внаслідок окремих ушкоджень пів-
куль головного мозку. Зокрема, ураження лобових час-
ток призводить до розладів динамічного (кінетичного) 
праксису, який характеризується порушенням автома-
тизованих рухових дій, що негативно позначається на 
формуванні навичок письма на початкових етапах нав-
чання. Оволодіння писемним мовленням виступає важ-
ливою передумовою успішного засвоєння навчальної 
програми, тому порушення моторного праксису можуть 
суттєво ускладнювати освітній процес. Візуально-про-
сторова (конструктивна) апраксія, локалізація ура-
ження якої розташоване у тім’яно-потиличній ділянці, 
проявляється у порушенні цілеспрямованих дій, зумов-
лених недостатністю зорово-просторового орієнту-
вання. Діти з таким типом апраксії зазнають труднощів 
у розрізненні правої та лівої сторін, а також у розумінні 
значення просторових прийменників («над», «під», 
«за» тощо). Кінестетична (аферентна) апраксія поля-
гає у порушенні керування рухами внаслідок недостат-
нього контролю за положенням і станом виконавчих 
органів. Основним її проявом є нездатність довільно 
надавати певні пози кисті, руки або органів артикуля-
ційного апарату та локалізація ураження знаходиться 
у тім’яній частці [7].

Встановлено, що у дітей з порушеннями мовлення 
нерідко спостерігаються прояви загальної моторної 
недостатності, а також відхилення у розвитку дрібної 
моторики рук. У повсякденній діяльності діти дошкіль-
ного та молодшого шкільного віку цієї категорії часто 
зазнають труднощів під час виконання точних і коор-
динованих рухів пальців. Серед найбільш поширених 
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порушень відзначаються недостатня регуляція довіль-
них рухів, знижена координація та чіткість їх вико-
нання, труднощі переключення між рухами й автомати-
зації нових дій, наявність супутніх або зайвих рухів, а 
також загальна неузгодженість і хаотичність моторних 
актів.

Наведені положення зумовлюють актуальність 
емпіричного вивчення особливостей ручного та паль-
цевого праксису у дітей з порушеннями мовлення. Для 
вивчення пальцевого кінестетичного праксису було 
обрано два субтести.

Субтест №1. Пальцевий праксис поз за зоровим 
зразком (роги кози, бублик, зайчик, тризуб). Оціню-
вання: 3 бали (досліджуваний зробив 4 рухи рукою, 
тривалість утримання кожної пози – 5 секунд, впорався 
без допомоги); 2 бали (виконано 2-3 вказівки, трива-
лість утримання від 3 до 4 секунд); 1 бал (виконано  
1 рух рукою, утримуючи декілька секунд). 

Субтест №2. Пальцевий праксис за кінестетич-
ним зразком. Дитина заплющує очі, логопед з паль-
ців та кисті руки дитини пасивно створює певну позу. 
Через 5 секунд розправляє долоню дитини. І завдання 
дитини самостійно відтворити задану позу, із розплю-
щеними очима. Після відтворення дитина кладе вільно 
руку на стіл та відтворює ту саму позу іншою рукою. 
Оцінювання: 3 бали (повторення 3 поз, двома руками); 
2 бали ‒ (виконання 2 вказівок); 1 бал (виконано 1 рух, 
тільки однією рукою). 

Результати дослідження. Було обстежено 10 дітей 
4-5 років з порушеннями мовлення. Результати мате-
ріалів дослідження за бальною системою оцінювання 
було занесено у сформований протокол, який дозволив 
виявити у дітей три рівні розвитку праксичних дій, а 
саме високий, середній та низький (див. табл. 1).

Аналіз результатів дослідження кінестетичного 
праксису засвідчив, що: високий рівень сформованості 
виявлено у 40% дітей; середній рівень – у 30% дітей; 
низький рівень – у 30% дітей (див. рис. 1).

Домінуючим рівнем кінестетичного праксису 
є високий рівень (40%). Отримані дані свідчать про 
те, що хоча найбільша частка дітей продемонструвала 
високий рівень сформованості кінестетичного компо-
нента, сукупний показник середнього та низького рів-

нів (60%) вказує на наявність у більшості обстежених 
труднощів у відтворенні пальцевих поз, диференціації 
рухів та утриманні заданої пози без додаткової зорової 
або допоміжної опори. Це може свідчити про недо-
статню сформованість аферентних механізмів рухо-
вого аналізатора, зокрема пропріоцептивного контролю 
та кінестетичних відчуттів.

 

40%
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30%
Високий рівень

Середній рівень

Низький рівень

Рис. 1. Результати дослідження  
кінестетичного праксису

Аналіз результатів дослідження кінетичного прак-
сису показав такі результати: високий рівень – 30% 
дітей; середній рівень – 50% дітей; низький рівень – 
20% дітей (див. рис. 2).
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Рис. 2. Результати дослідження  
кінетичного праксису

Домінуючим рівнем кінетичного праксису є серед-
ній рівень (50%). Встановлено, що у дітей із пору-
шеннями мовлення переважають труднощі динамічної 
організації рухів, переключення з одного рухового акту 
на інший, збереження ритму та послідовності мотор-

Таблиця 1
Протокол дослідження пальцевого та кистьового кінестетичного праксису

Дитина Вік Завдання №1 Завдання №2 Загальна 
кількість балів

Рівень
В ‒ високий
С ‒ середній
Н ‒ низький

Х1 5 років 2 б. 2 б. 4 б. С
X2 5 років 3 б. 2 б. 5 б. В
X3 5 років 1 б. 1 б. 2 б. Н
X4 5 років 2 б. 3 б. 5 б. В
X5 4 роки 3 б. 1б. 4 б. С
X6 5 років 2 б. 3 б. 5 б. В
X7 5 років 3 б. 2 б. 5 б. В
X8 5 років 1 б. 0 б. 1 б. Н
X9 4 роки 1 б. 0 б. 1 б. Н
X10 5 років  2 б. 1 б. 3 б. С
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них програм. Переважання середнього рівня свідчить 
про часткову сформованість еферентних механізмів 
рухової діяльності за наявності труднощів програму-
вання та автоматизації рухових серій. Порівняльний 
аналіз отриманих результатів дозволяє зробити висно-
вок, що рівень сформованості кінестетичного та кіне-
тичного праксису у дітей середнього дошкільного віку 
з порушеннями мовлення є неоднорідним. При цьому 
кінетичний праксис характеризується більшою част-
кою дітей із середнім рівнем розвитку (50%), тоді як 
у структурі кінестетичного праксису кількісно перева-
жає високий рівень (40%), однак із незначною різницею 
між показниками.

Результати дослідження підтверджують наявність 
специфічних труднощів у формуванні моторних про-
грам, просторово-рухових уявлень та кінестетичного 
контролю. Виявлені особливості обґрунтовують необ-
хідність цілеспрямованої корекційно-розвивальної 
роботи, спрямованої на вдосконалення як аферентних 
(чуттєвих), так і еферентних (рухових) компонентів 
праксису.

Висновки. Рівень сформованості рухової сфери 
дитини суттєво впливає на становлення мовлення, піз-
навальних процесів і загальний психофізичний розви-

ток. У зв’язку з цим вивчення стану загальної моторики 
дітей є важливим і необхідним напрямом логопсихо-
діагностичної роботи, оскільки дозволяє комплексно 
оцінити особливості розвитку дитини та визначити 
ефективні шляхи корекційно-розвивального впливу. 
Отже, аналіз науково-теоретичних джерел показав, що 
праксис є складною вищою психічною функцією, яка 
ґрунтується на взаємодії сенсорних і моторних систем 
головного мозку та забезпечує виконання довільних, 
цілеспрямованих рухових дій. Пальцевий і кистьовий 
праксис відіграють важливу роль у психомоторному 
й мовленнєвому розвитку дитини, оскільки їх форму-
вання тісно пов’язане з дозріванням нейрофізіологічних 
механізмів і функціонуванням мовленнєвих центрів. 
У дітей дошкільного віку з порушеннями мовлення 
виявляються специфічні труднощі у формуванні прак-
сичних дій, що проявляються в недостатності координа-
ції, точності та послідовності рухів, що, своєю чергою, 
зумовлює необхідність цілеспрямованого дослідження 
та корекційного впливу на розвиток пальцевого й кис-
тьового праксису. Перспективним напрямком нашого 
дослідження є розробка методичних рекомендацій для 
фахівців та батьків з розвитку пальцевого та кистьового 
праксису у дошкільників. 
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У статті висвітлено сучасні підходи до розвитку психомоторики дітей з інтелектуальними порушеннями засобами адап-
тивного фізичного виховання як важливого напряму корекційно-розвиткової роботи в системі спеціальної освіти. Розкрито 
сутність поняття «психомоторика» як інтегративної характеристики розвитку дитини, що поєднує рухову, сенсорну та пси-
хічну сфери, визначає рівень сформованості координаційних здібностей, моторного контролю та здатності до регуляції рухо-
вої діяльності. Проаналізовано особливості психомоторного розвитку дітей з інтелектуальними порушеннями, констатовано 
зниження рівня розвитку фізичних якостей, координаційних здібностей, порушення просторово-часової організації рухових 
дій, недостатній розвиток дрібної моторики та сенсорної інтеграції. Визначено, що зазначені особливості ускладнюють 
процес навчання, знижують рівень адаптації та обмежують можливості соціальної інтеграції дітей. Особливу увагу приді-
лено потенціалу адаптивного фізичного виховання як ефективного засобу корекції психомоторних порушень. Встановлено, що 
систематичне використання спеціально підібраних фізичних вправ, рухливих ігор, вправ на розвиток координації, рівноваги, 
ритму, а також сенсомоторних компетентностей сприяє активізації функціональних можливостей організму, формуванню 
базових рухових навичок і вдосконаленню психомоторної сфери дітей з інтелектуальними порушеннями. Узагальнено сучасні 
методичні підходи до організації занять з адаптивного фізичного виховання, що передбачають індивідуалізацію, поетапність, 
комплексність впливу та використання інноваційних педагогічних технологій. Підкреслено необхідність інтеграції фізичного, 
психічного та сенсорного розвитку у процесі корекційно-розвиткової роботи. Зроблено висновок про те, що адаптивне фізичне 
виховання є ефективним засобом розвитку психомоторики дітей з інтелектуальними порушеннями, сприяє підвищенню рівня 
їх фізичної підготовленості, розвитку рухової активності, формуванню життєво необхідних компетентностей та забезпечує 
передумови для їхньої подальшої успішної соціалізації.

Ключові слова: розвиток, психомоторика, рухова сфера, діти з інтелектуальними порушеннями, адаптивне фізичне вихо-
вання, соціалізація.

Kolyshkin Oleksandr. Contemporary approaches to the development of psychomotor skills in children with 
intellectual disabilities through adaptive physical education

This article examines contemporary approaches to the development of psychomotor skills in children with intellectual disabilities through 
adaptive physical education, as an important area of remedial and developmental work within the special education system. The essence 
of the concept of “psychomotor skills” is revealed as an integrative characteristic of a child’s development that combines the motor, sensory, 
and mental spheres, and determines the level of development of coordination abilities, motor control, and the ability to regulate motor activity. 
The features of psychomotor development in children with intellectual disabilities are analyzed; a decrease in the level of physical qualities 
and coordination abilities, disturbances in the spatio-temporal organization of motor actions, and insufficient development of fine motor 
skills and sensory integration are noted. It has been determined that these characteristics complicate the learning process, reduce the level 
of adaptation, and limit the possibilities for social integration of children. Particular attention is paid to the potential of adaptive physical 
education as an effective means of correcting psychomotor disorders. It has been established that the systematic use of specially selected 
physical exercises, active games, exercises to develop coordination, balance, rhythm, as well as sensorimotor competencies contributes to 
the activation of the body’s functional capabilities, the formation of basic motor skills, and the improvement of the psychomotor sphere in 
children with intellectual disabilities. Modern methodological approaches to organizing adaptive physical education classes have been 
summarized, which involve individualization, a step-by-step approach, a comprehensive impact, and the use of innovative pedagogical 
technologies. The necessity of integrating physical, mental, and sensory development into the process of corrective and developmental work 
has been emphasized. It is concluded that adaptive physical education is an effective means of developing psychomotor skills in children 
with intellectual disabilities, contributes to improving their physical fitness, developing motor activity, and forming essential life skills, 
and provides the prerequisites for their further successful socialization.

Key words: development, psychomotor skills, motor skills, children with intellectual disabilities, adaptive physical education, 
socialization.
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Вступ. Сучасні підходи до вивчення порушень 
психофізичного розвитку дітей з інтелектуальними 
порушеннями, їх структури, глибини та потенційних 
можливостей зумовлюють необхідність комплексного 
переосмислення всіх компонентів спеціальної освіти – 
її змісту, форм і методів. У цьому контексті особливої 
актуальності набуває впровадження інноваційних тех-
нологій та розроблення ефективних корекційно-роз-
виткових програм, спрямованих на всебічний розвиток 
особистості дитини, зокрема її психомоторної сфери.

Важливу роль у корекції психомоторних порушень, 
підвищенні рівня фізичної підготовленості та забезпе-
ченні соціальної інтеграції дітей з інтелектуальними 
порушеннями відіграють засоби адаптивного фізич-
ного виховання. Їх цілеспрямоване застосування сприяє 
розвитку основних психомоторних функцій, удоскона-
ленню координаційних здібностей, формуванню рухо-
вих компетентностей і підвищенню загального рівня 
працездатності організму дитини [1; 4].

Проблеми розвитку психомоторних здібностей 
здобувачів освіти різного віку у процесі фізичного 
виховання досліджено у роботах І.  Омельяненко, 
І. Козетова, Г. Петренко, Л. Харченко [3; 9]. Результати 
численних наукових досліджень (О. Біла, В. Бобренко, 
Н. Деделюк, О. Колишкін, І. Литвин, М. Трояновська, 
Т. Хроннік, В. Шестопал) свідчать про те, що для дітей 
з інтелектуальними порушеннями характерною є дис-
гармонійність психофізичного розвитку, яка проявля-
ється у зниженому рівні сформованості фізичних яко-
стей, координаційних здібностей та дрібної моторики 
у порівнянні з дітьми з нормотиповим розвитком [2; 
3; 4; 7; 10]. Такі особливості розвитку безпосередньо 
впливають на стан психомоторики, обумовлюючи труд-
нощі у виконанні рухових дій, недостатню узгодже-
ність рухів та обмеженість рухового досвіду, що, у свою 
чергу, ускладнює процеси навчання і соціалізації. 

Особливістю організації корекційно-розвиткової 
роботи з дітьми з інтелектуальними порушеннями 
є обмеженість використання когнітивних та мовлен-
нєвих механізмів у процесі навчання. Це зумовлює 
необхідність активного залучення сенсорних каналів 
сприймання інформації, що забезпечує ефективніше 
засвоєння рухових дій і формування психомоторних 
компетентностей. Психомоторний розвиток дитини, 
як у нормі, так і за наявності порушень, ґрунтується 
на інтеграції сенсорних систем, серед яких провідну 
роль відіграє кінестетична чутливість, що поєднує про-
пріоцептивну та тактильну рецепцію. У процесі адап-
тивного фізичного виховання створюються сприятливі 
умови для активізації цих механізмів, що забезпечує не 
лише розвиток рухової сфери, але й сприяє загальному 
сенсорному та психічному розвитку дітей з інтелекту-
альними порушеннями.

Матеріали та методи. Запровадження інноваційних 
форм фізичного виховання в галузі корекційної пси-
хопедагогіки спрямоване на забезпечення цілісного 
та послідовного формування компенсаторних механіз-
мів у дітей з інтелектуальними порушеннями. Це перед-
бачає дослідження етапності їх розвитку, встановлення 

залежності структури компенсації від часу виникнення 
порушення, ступеня його вираженості та глибини, а 
також рівня наданої педагогічної підтримки. Водночас 
важливим є визначення ролі сенситивних періодів у роз-
витку окремих функцій у процесі компенсації дефекту. 
Особливе значення надається різним видам практичної 
діяльності як ключовій умові мінімізації негативного 
впливу порушення на фізичний, психічний і соціальний 
розвиток дітей з інтелектуальними порушеннями [5].

Мета статті полягає у визначенні сучасних підхо-
дів до розвитку психомоторики дітей з інтелектуаль-
ними порушеннями засобами адаптивного фізичного 
виховання та обґрунтуванні ефективних засобів, форм 
і методів їх реалізації.

Для реалізації мети дослідження використано такі 
методи: теоретичні – аналіз психолого-педагогічної 
та методичної літератури з проблеми дослідження, син-
тез, абстрагування, порівняння та узагальнення теоре-
тичного та практичного матеріалу; емпіричні методи – 
педагогічне спостереження, педагогічний експеримент, 
тестування рівня розвитку психомоторики; психодіа-
гностичні – використання стандартизованих і адаптова-
них методик для оцінювання психомоторного розвитку 
дітей з інтелектуальними порушеннями; методи мате-
матичної статистики; порівняльний метод.

В сучасному освітньому просторі адаптивне фізичне 
виховання (АФВ) виступає як ефективний засіб ціле-
спрямованого педагогічного впливу, що враховує інди-
відуальні особливості розвитку, можливості та потреби 
дітей. Воно спрямоване не лише на розвиток рухових 
компетентностей, а й на формування фізичної культури 
особистості, підвищення рівня самостійності, впевне-
ності у власних силах та інтеграцію в соціальне сере-
довище. Завдяки варіативності форм і методів АФВ 
забезпечує оптимальні умови для розвитку рухової 
активності кожної дитини.

Адаптивне фізичне виховання розглядається як 
цілеспрямований педагогічний процес, спрямований 
на розвиток рухової сфери дітей з особливими освіт-
німи потребами з урахуванням їхніх індивідуальних 
психофізичних можливостей, стану здоров’я та освіт-
ніх потреб [1]. Його зміст охоплює систему фізичних 
вправ, спеціально підібраних методів і форм організації 
занять, що забезпечують корекцію порушень розвитку, 
підвищення функціональних можливостей організму 
та формування життєво необхідних рухових компетент-
ностей (рис. 1).

Мета АФВ полягає у створенні оптимальних умов 
для досягнення особистісної соціальної зрілості, 
розвитку здібностей, потрібних як власне особі, так 
і суспільству, здобуття освіти, забезпечення соціальної 
активності, які передбачають нормальне життя в соці-
умі. Зміст адаптивного фізичного виховання включає 
різноманітні види рухової діяльності: загальнорозви-
вальні вправи, вправи на розвиток координації, рівно-
ваги, орієнтації у просторі, рухливі та спортивні ігри, 
елементи лікувальної фізичної культури [4]. Особливе 
значення мають ігрові методи, які забезпечують при-
родну мотивацію дітей до рухової діяльності, сприяють 
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розвитку комунікативних умінь і соціальної взаємодії.
Психомоторика в аспекті теми дослідження роз-

глядається як інтегративна характеристика розвитку 
дитини, що відображає взаємозв’язок і взаємозумовле-
ність психічних процесів і рухової діяльності та забез-
печує цілісне функціонування організму в процесі 
виконання довільних і мимовільних рухів.

У контексті розвитку дітей з інтелектуальними 
порушеннями психомоторика охоплює сукупність сен-
сорних, когнітивних і моторних компонентів, які забез-
печують сприймання, обробку інформації та її реаліза-
цію у вигляді адекватних рухових дій. До її структури 
належать координаційні здібності, рівновага, просторо-
во-часова орієнтація, м’язово-рухова чутливість (кіне-
стезія), дрібна та загальна моторика, а також здатність 
до регуляції й контролю рухів [8].

У межах адаптивного фізичного виховання психо-
моторика виступає як об’єкт цілеспрямованого корек-
ційно-розвиткового впливу, оскільки її стан визначає 
ефективність засвоєння рухових навичок, рівень фізич-
ної підготовленості та можливості соціальної адаптації 
дітей з інтелектуальними порушеннями. Розвиток пси-
хомоторики забезпечується через системне поєднання 
рухової активності, сенсорної стимуляції та спеціально 
організованих педагогічних впливів, що спрямовані на 
гармонізацію взаємодії психічної і рухової сфер.

У цьому контексті засоби АФВ набувають особли-
вої значущості, оскільки поєднують у собі корекційний, 
розвивальний і оздоровчий потенціал. Їх використання 
забезпечує цілеспрямований вплив на психомоторну 
сферу дитини через активізацію рухової діяльності, роз-

виток координаційних здібностей, формування базових 
рухових навичок і вдосконалення сенсорних процесів. 
Важливою перевагою АФВ є можливість індивідуаліза-
ції навантаження та врахування особливостей психофі-
зичного розвитку кожної дитини.

Крім того, сучасні підходи до організації освітнього 
процесу в умовах інклюзивної та спеціальної освіти 
передбачають інтеграцію різних видів діяльності, серед 
яких рухова активність виступає важливим засобом 
стимуляції психічного розвитку. Саме через рух форму-
ється основа для розвитку когнітивних процесів, мов-
лення, уваги та емоційно-вольової сфери, що підсилює 
значення адаптивного фізичного виховання як ефектив-
ного інструменту комплексного впливу [4; 6].

Ефективність будь-якої педагогічної інновації 
визначається не лише її теоретичним обґрунтуванням, 
а й практичним підтвердженням результативності. 
У зв’язку з цим у межах даного дослідження постала 
необхідність визначення стану розвитку психомото-
рики та її компонентів у дітей молодшого шкільного 
віку з інтелектуальними порушеннями з метою подаль-
шого використання отриманих результатів в розробці 
засобів і методів розвитку психомоторики для дітей 
означеної нозології.

Експериментальною базою дослідження стала 
Комунальна установа Сумська ЗЗСО спеціальна школа 
Сумської міської ради. У дослідженні приймали участь 
17 учнів 2-их класів. Учні, що приймали участь у дослі-
дженні, мали заключення-діагноз – F-70. Констатуваль-
ний етап експерименту був спрямований на виявлення 
вихідного рівня сформованості психомоторики та її 

 Рис. 1. Корекційно-розвивальний напрям фізкультурно-оздоровчих занять для дітей  
з інтелектуальними порушеннями



22
Inclusion and Diversity, випуск 7, 2026

компонентів у дітей та включав визначення критеріїв, 
показників і рівнів їх діагностики, добір відповідного 
інструментарію, а також проведення кількісного і якіс-
ного аналізу отриманих даних.

Дослідження стану розвитку психомоторики та її 
структурних компонентів у дітей з інтелектуальними 
порушеннями на уроках фізичної культури здійсню-
валося за допомогою системи тестових завдань, що 
передбачала використання валідних і надійних діа-
гностичних методик [4; 10]. Застосування тестування 
дозволило: комплексно оцінити рівень сформованості 
психомоторики учнів молодшого шкільного віку; про-
стежити динаміку її розвитку в процесі експеримен-
тального впровадження засобів адаптивного фізичного 
виховання.

Діагностичний інструментарій охоплював як мето-
дики оцінювання сенсорного розвитку та пізнавальних 
можливостей, так і тести, результати яких відобража-
ють інтегративні показники психомоторних здібностей 
дітей.

З метою забезпечення доступності та зрозумілості 
тестових завдань для дітей з інтелектуальними пору-
шеннями застосовувалися прийоми попереднього озна-
йомлення з процедурою їх виконання. Зокрема, прово-
дилася демонстрація зразків виконання на аналогічних 
прикладах, надавалася можливість пробного виконання 
завдань, а також використовувалося спостереження за 
діями інших учасників. До процесу пояснення та демон-
страції залучалися учні, які успішно засвоїли алгоритм 
виконання, що сприяло підвищенню мотивації та розу-
мінню змісту діяльності.

Важливим компонентом дослідження було психо-
логічне тестування, спрямоване на визначення рівня 
розвитку когнітивних процесів, які забезпечують функ-
ціонування психомоторики, зокрема її ідеомоторної 
складової. Встановлено, що такі психічні процеси, як 
увага, мислення та пам’ять, відіграють провідну роль 
у забезпеченні зв’язку між сенсорним сприйняттям 
і руховою діяльністю, що є основою формування ціле-
спрямованих рухів [2].

Проведення педагогічного спостереження дали 
змогу уточнити особливості розвитку психомоторики 
дітей 7–8-річного віку з інтелектуальними порушен-
нями. Зокрема, було визначено тривалість окремих ета-
пів формування психомоторних функцій, обґрунтовано 
доцільні параметри фізичного навантаження, спрямова-
ного на розвиток окремих компонентів психомоторики, 
а також підібрано адекватні засоби впливу з урахуван-
ням функціональних, рухових і психічних можливо-
стей учнів. Крім того, встановлено оптимальні способи 
подання та сприймання інформації в процесі занять 
адаптивним фізичним вихованням, а також окреслено 
педагогічні умови ефективної реалізації експеримен-
тальної методики розвитку психомоторики.

Результати констатувального етапу експерименту 
показали, що у дітей з інтелектуальними порушеннями 
молодшого шкільного віку рівень розвитку вибірково-
сті уваги є низьким, концентрації уваги – дуже низь-
ким, стійкості уваги – недостатнім. Визначений коефі-

цієнт впізнавання свідчить про низький рівень розвитку 
образної пам’яті, а коефіцієнт об’єму короткочасної 
пам’яті відповідає дуже низькому рівню. Дослідження 
стану мислення виявило недостатній рівень розвитку 
процесів аналізу та синтезу у даного контингенту учнів. 
Стан окремих компонентів когнітивної сфери характе-
ризується, як незадовільний. Окрім цього, зафіксовано 
порушення функціонування вестибулярного аналіза-
тора, що проявляється у труднощах збереження рівно-
ваги та координації рухів.

В процесі реалізації адаптивного фізичного вихо-
вання доцільним є використання засобів психічного 
вправляння, адаптованих до рівня психомоторного роз-
витку зазначеної категорії дітей. До таких засобів нале-
жать дихальні вправи, вправи на м’язове розслаблення, 
гімнастика для очей (метод «пальмінгу»), а також ігрові 
види діяльності, зокрема «Дартс», «Настільний теніс» 
і різні види рухливих ігор, які забезпечують цілеспря-
мований вплив на компоненти психомоторики [7].

Суттєве місце серед засобів АФВ посідають засоби 
гімнастики, які характеризуються універсальністю 
та варіативністю впливу на всі складові психомотор-
ного розвитку. Гімнастичні вправи легко піддаються 
адаптації відповідно до індивідуальних можливостей 
осіб з інтелектуальними порушеннями, а також забезпе-
чують широкі можливості для диференціації фізичного 
навантаження. При цьому окремі вправи мають спря-
мований вплив на конкретні компоненти психомото-
рики, тоді як інші забезпечують комплексний розвиток 
сенсорної, моторної та когнітивної сфер.

У процесі занять важливим є широке використання 
вправ із предметами, які сприяють формуванню цілепо-
кладання, елементів планування діяльності та розвитку 
мисленнєвих операцій, що виходять за межі простого 
наслідування рухів. Зокрема, вправи зі скакалкою спри-
яють розвитку рухової пам’яті та координації рухів. 
Стрибкові вправи активізують діяльність вестибуляр-
ного апарату. Виконання статичних положень з викорис-
танням обруча, гімнастичної палиці, м’яча сприяють 
розвитку пропріоцептивної чутливості та удоскона-
ленню координаційних здібностей дітей з інтелектуаль-
ними порушеннями [2].

Під час виконання прикладних вправ найбільш 
виразно проявляються особливості розвитку рухо-
вої сфери дітей з інтелектуальними порушеннями, 
що зумовлює доцільність їх широкого використання 
в процесі розвитку психомоторики даних дітей. Засто-
сування таких вправ сприяє корекції та нівелюванню 
негативних проявів психомоторного розвитку, зокрема 
недостатньої координації, порушень рівноваги та про-
сторової орієнтації.

Використання різновидів ходьби (на носках, п’ят-
ках, з випадами), бігу (по траєкторіях типу «вісімка», 
зигзаг, з елементами стрибків) та переміщень (стриб-
ками на одній і двох ногах, у присіді та напівприсіді, зі 
зміною напрямку руху, поворотами) забезпечує стиму-
ляцію вестибулярного та пропріоцептивного аналізато-
рів, сприяє розвитку координаційних здібностей і рухо-
вого контролю.
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З метою забезпечення безпечності та поступовості 
формування навичок рівноваги вправи доцільно впро-
ваджувати за принципом поетапного ускладнення: від 
виконання на місці з опорою до рухових дій на обме-
женій площині та підвищених опорах, із поступовим 
включенням предметів. Виконання вправ у різних 
вихідних положеннях (на зменшеній площі опори, на 
гімнастичній лаві, у стійках, упорах, з пересуванням 
і подоланням перешкод) сприяє розвитку м’язово-суг-
лобової чутливості, активізації вестибулярного апарату 
та вдосконаленню регуляції рухів.

Важливим засобом розвитку психомоторики висту-
пають вправи з лазіння та перелазіння, які поряд із роз-
витком фізичних якостей забезпечують формування 
рухової пам’яті, уваги, елементів мислення та просто-
рової орієнтації. У процесі виконання загальнорозви-
ваючих вправ використання різноманітних вихідних 
і проміжних положень, а також рухів у різних площинах 
сприяє розвитку м’язових відчуттів, концентрації уваги 
та вдосконаленню функціонування вестибулярного ана-
лізатора.

Засоби легкої атлетики також характеризуються 
значним корекційно-розвивальним потенціалом. 
Зокрема, стрибкові вправи та метання на дальність 
і точність сприяють активізації вестибулярного та про-
пріоцептивного аналізаторів, розвитку рухової пам’яті 
та окоміру. Біг різної інтенсивності використовується 
як засіб як безпосереднього впливу на психомоторну 
сферу, так і як функціональне навантаження, що ство-
рює умови для ускладнення виконання сенсорних і ког-
нітивних завдань.

Особливе місце серед засобів АФВ займають спор-
тивні ігри, які є ефективним засобом комплексного 
впливу на психомоторний розвиток дітей з інтелекту-
альними порушеннями. Виконання технічних елемен-
тів і участь у ігровій діяльності сприяють розвитку 
координації рухів, рухової пам’яті, уваги, мислення 
та сенсорних функцій. Додатковим чинником ефектив-
ності виступає позитивний психоемоційний фон ігрової 
діяльності, що підсилює мотивацію до занять та акти-
візує пізнавальну діяльність учнів. Застосування спеці-
альних методичних прийомів дозволяє цілеспрямовано 
регулювати вплив на окремі компоненти сенсорної 
та когнітивної сфер.

Засоби психічного вправляння підлягають ціле-
спрямованій адаптації до умов фізичного виховання 
та використовуються як у вигляді самостійних вправ 
для розвитку окремих компонентів психомоторики, так 
і інтегруються у зміст фізичних вправ, рухливих ігор 
та естафет. Такий підхід забезпечує комплексний вплив 
на когнітивну, сенсорну та моторну сфери дітей з інте-
лектуальними порушеннями.

Наявні порушення функціонування серцево-судин-
ної та дихальної систем у дітей з інтелектуальними 
порушеннями зумовлюють доцільність цілеспрямо-
ваного використання засобів дихальної гімнастики як 
важливого компонента корекційного впливу. Дихальні 
вправи мають комплексний вплив на організм, зокрема 
забезпечують як прямий, так і опосередкований вплив 

на психомоторну сферу. Формування навичок довіль-
ного регулювання дихання також позитивно впливає на 
здатність до переключення уваги та саморегуляції пси-
хоемоційного стану [7].

Важливим компонентом корекційно-розвивальної 
роботи є вправи на м’язове розслаблення, які вико-
ристовуються для зниження надмірного м’язового 
тонусу та нервового напруження. На початкових етапах 
психомоторного розвитку такі вправи виступають базо-
вим засобом формування м’язово-суглобових відчуттів, 
тоді як на наступних етапах вони застосовуються як 
засіб активного відпочинку та додатковий чинник роз-
витку пропріоцептивної чутливості.

Ефективним інструментом впливу на психомото-
рику є рухливі ігри, естафети та вправи змагального 
характеру, зміст яких спеціально спрямовується на роз-
виток сенсорних і когнітивних компонентів. Такі форми 
організації діяльності забезпечують удосконалення 
міжфункціональних взаємозв’язків у структурі психо-
моторики, сприяють розвитку координації рухів, уваги, 
пам’яті та мислення, а також підвищують мотивацію до 
занять.

Результати дослідження. Формувальний етап 
дослідно-експериментальної роботи був спрямований 
на апробацію розроблених засобів і методів АФВ, орі-
єнтованих на розвиток психомоторики дітей молод-
шого шкільного віку з інтелектуальними порушеннями 
в умовах позаурочної рухової діяльності.

Упродовж формувального етапу з учнями експери-
ментальної групи систематично проводилися заняття 
у позаурочний час, що ґрунтувалися на впровадженні 
спеціально розробленої програми розвитку психомо-
торики. Заняття відбувалися тричі на тиждень, трива-
лістю по 30 хвилин. Водночас діти контрольної групи 
займалися за традиційною програмою фізичного вихо-
вання для дітей з інтелектуальними порушеннями, що 
реалізується у спеціальних закладах освіти.

Загалом у межах формувального етапу було прове-
дено 34 заняття, зміст яких передбачав комплексний 
розвиток сенсорних систем і когнітивних компонентів 
психомоторики. Кожне заняття будувалося на принци-
пах системності, цілеспрямованості та індивідуаліза-
ції, що забезпечувало ефективний корекційно-розвит-
ковий вплив. До структури експериментальних занять 
входили різні групи фізичних вправ, спрямованих на 
всебічний розвиток психомоторної сфери: стройові 
та організаційні вправи; гімнастичні вправи; вправи 
з предметами; прикладні рухові дії, що активізують 
вестибулярний і пропріоцептивний аналізатори; вправи 
з лазіння і перелазіння; елементи акробатики; легкоат-
летичні вправи; рухливі та спортивні ігри. Крім того, 
використовувалися засоби психічного тренування, 
спрямовані на розвиток когнітивних процесів, а також 
вправи дихальної гімнастики для оптимізації функціо-
нального стану організму.

Розвиток психомоторики дітей молодшого шкільного 
віку з інтелектуальними порушеннями у процесі позау-
рочних занять засобами АФВ здійснювався поетапно, 
що забезпечувало системність і послідовність корекцій-
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но-розвиткового впливу. Було виокремлено три взаємо-
пов’язані етапи: інформаційно-ознайомлювальний; етап 
диференційованого розвитку окремих елементів психо-
моторики; етап удосконалення міжфункціональних вза-
ємодій у структурі психомоторної сфери.

В основній частині занять, поряд із розвитком 
фізичних якостей, відповідно до завдань формуваль-
ного етапу дослідження здійснювався цілеспрямований 
вплив на психомоторику та її структурні компоненти. 
З цією метою у структуру занять інтегрувалися спе-
ціальні блоки тривалістю 5–10 хвилин, спрямовані на 
розвиток тих елементів психомоторики, які недостатньо 
формуються в межах традиційної навчальної програми. 
Залежно від етапу розвитку психомоторики змінювалося 
місце цих блоків у структурі заняття: на початковому 
етапі вони виконувалися у першій половині заняття, тоді 
як на наступних етапах – у другій, що сприяло підви-
щенню ефективності педагогічного впливу.

Заключна частина занять була орієнтована на нор-
малізацію функціонального стану організму та гар-
монізацію психофізичної діяльності дітей. Для цього 
використовувалися вправи з помірним і низьким рівнем 
навантаження, які не створювали значного напруження 
для серцево-судинної, дихальної систем і опорно-рухо-
вого апарату, водночас сприяючи активізації сенсорних 
процесів і когнітивної сфери.

Ефективним компонентом занять були ігрові вправи 
та завдання-атракціони, що передбачали різні способи 
маніпуляції предметами: перенесення (наприклад, 
утримання палиці на опорах, транспортування м’я-
чів на дощечці), балансування (м’ячем, гімнастичною 
палицею), а також кидання предметів у ціль (м’ячів 
у кошик, кілець на стійку). Використання таких вправ 
сприяло розвитку м’язово-суглобової та тактильної 
чутливості, удосконаленню окоміру, функціонуванню 
вестибулярного аналізатора, а також підвищенню рівня 
уваги та координації рухів.

Ефективність реалізації процесу розвитку психо-
моторики дітей молодшого шкільного віку з інтелекту-
альними порушеннями значною мірою зумовлювалася 

дотриманням визначених педагогічних умов організації 
адаптивного фізичного виховання. До ключових із них 
належать: 

1. Забезпечення комплексного підходу до діагнос-
тики та розвитку психомоторики.

2. Створення позитивного психологічного середо-
вища, що сприяє активній участі дітей у руховій діяль-
ності та підвищує їх мотивацію.

Використання засобів адаптивного фізичного вихо-
вання забезпечувало не лише розвиток рухової актив-
ності, але й позитивно впливало на загальний пси-
хофізичний стан, сприяло оздоровленню організму 
та гармонізації психомоторного розвитку дітей з інте-
лектуальними порушеннями.

Зміни, що відбулась впродовж дослідження у дітей 
молодшого шкільного віку з інтелектуальними пору-
шеннями за показниками розвитку психомоторики та її 
компонентів в процесі використання засобів адаптив-
ного фізичного виховання у позаурочний час дозволя-
ють зробити висновок, що результати показників кон-
трольної перевірки у дітей експериментальної групи 
виявилися вищими, що свідчить про ефективність 
запропонованих підходів і доцільність їх впровадження 
у практику спеціальної освіти

Аналіз результатів тестування когнітивної сфери 
засвідчив, що учні експериментальної групи продемон-
стрували вищі показники порівняно з учнями контроль-
ної групи за більшістю досліджуваних параметрів. 
Найбільш суттєві відмінності зафіксовано за показни-
ками концентрації уваги та образної пам’яті – по 20,0% 
відповідно. Дещо менший приріст спостерігався за 
показниками рухової пам’яті (19,2%) та вибірковості 
уваги (20,3%). Найменш виражені зміни відзначено за 
такими показниками, як час відтворення простих фігур 
(17,8%), стійкість уваги (15,4%), обсяг короткочасної 
пам’яті (13,5%) та рівень розвитку мислення, оцінений 
за часом відтворення складних фігур (8,4%) (табл. 1).

Результати дослідження сенсорних компонентів 
психомоторики показали, що учні експериментальної 
групи мали вищі показники порівняно з учнями кон-

Таблиця 1
Динаміка результатів розвитку компонентів когнітивної сфери психомоторики  

у дітей з інтелектуальними порушеннями в ході дослідження

Когнітивні компоненти
Констатувальний етап Формувальний етап

x S ЕГ Приріст (у%) КГ Приріст (у%)

Вибірковість уваги (бали) 5,6 3,2 7,4 32,1 6,3 12,5
Концентрація уваги (бали) 5,7 0,4 4,0 29,8 4,8 15,8

Стійкість уваги (у.о.) 195,7 22 158,4 23,5 182,8 7,1

Рухова пам’ять
(к-сть спроб) 10,2 1,68 7,3 39,7 8,7 17,2

Образна пам’ять (у.о.) 1,4 0,3 1,0 40,0 1,2 16,7
Короткочасна пам’ять (у.о.) 4,5 0,3 5,7 26,7 5,2 15,6
Мислення
(прості фігури) (с.) 84,2 14 63,4 32,8 74,7 12,7

Мислення
(складні фігури) (с.) 283 26 242 16,9 261 8,4
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трольної групи. Зокрема, спостерігався кращий розви-
ток м’язових відчуттів, вестибулярної стійкості, так-
тильних та суглобових відчуттів. За інтегративними 
показниками психомоторних здібностей також відзна-
чалися значні переваги учнів експериментальної групи. 
Так, у виконанні семиметрового тесту вони перевищу-
вали результати контрольної групи на 15,0%, за показ-
никами відчуття ритму – на 13,7%, а точності влучань 
у вертикальну мішень – на 11,9% (табл. 2). Ці дані свід-
чать про ефективність використання засобів АФВ для 
комплексного розвитку сенсорних і психомоторних зді-
бностей дітей з інтелектуальними порушеннями.

Порівняння отриманих даних переконливо свідчить, 
що використання засобів, спрямованих на комплексний 
розвиток сенсорних систем та когнітивних компонентів 
під час кожного позаурочного заняття з фізичної куль-
тури для дітей з інтелектуальними порушеннями, а саме 
стройових та гімнастичних вправ, вправ з предметами, 
прикладних вправ для стимуля та пропріорецептивного 
аналізаторів, лазіння і перела ції вестибулярного зіння, 
легкоатлетичних вправ, спортивних і рухливих ігор, засо-
бів психічного вправляння та дихальної гімнастики пози-
тивно вплинуло на психомоторний розвиток дітей молод-
шого шкільного віку з інтелектуальними порушеннями.

Висновки. Таким чином, у роботі визначені сучасні 
підходи до розвитку психомоторики дітей з інтелекту-
альними порушеннями засобами адаптивного фізич-
ного виховання та обґрунтуванні ефективних засобів, 
форм і методів їх реалізації. Встановлено, що розвиток 
психомоторики дітей з інтелектуальними порушеннями 

є складним багатокомпонентним процесом, який потре-
бує цілеспрямованого педагогічного впливу з урахуван-
ням індивідуальних особливостей психофізичного роз-
витку. Обґрунтовано, що сучасні підходи до розвитку 
психомоторики передбачають інтеграцію рухової, 
сенсорної та когнітивної діяльності, індивідуалізацію 
педагогічного впливу, поетапність формування психо-
моторних функцій, а також використання інноваційних 
методів і засобів адаптивного фізичного виховання.

Доведено, що засоби адаптивного фізичного вихо-
вання мають значний корекційно-розвитковий потен-
ціал і сприяють підвищенню рівня розвитку психо-
моторики дітей з інтелектуальними порушеннями. Їх 
застосування забезпечує покращення координаційних 
здібностей, розвитку рівноваги, просторової орієнтації, 
дрібної моторики, а також позитивно впливає на стан 
когнітивних процесів. Експериментально підтверджено 
ефективність використання спеціально розробленої 
методики, що включає комплекс фізичних вправ, сен-
сомоторних завдань, ігрових технологій та психічних 
вправ, спрямованих на всебічний розвиток психомотор-
ної сфери. Досягнення мети дослідження підтверджує, 
що впровадження сучасних підходів до розвитку психо-
моторики дітей з інтелектуальними порушеннями засо-
бами адаптивного фізичного виховання є ефективним 
і доцільним. Отримані результати можуть бути вико-
ристані у практиці спеціальної та інклюзивної освіти 
з метою підвищення якості корекційно-розвиткової 
роботи та сприяння успішній соціалізації дітей означе-
ної категорії.

Таблиця 2
Динаміка інтегративних показників розвитку психомоторних здібностей у дітей з інтелектуальними 

порушеннями в ході дослідження

Інтегративні психомоторні тести
Констатувальний етап Формувальний етап

x S ЕГ Приріст (у%) КГ Приріст (у%)

Семиметровий тест (см) 42,1 7,8 34,0 23,8 39,1 7,7
Відчуття ритму (с.) 2,7 0,32 2,2 22,7 2,5 8,0
Точність (очки) 38 1,5 44,1 16,1 39,4 3,7
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У статті представлено результати емпіричного дослідження рівня сформованості компетентності команди психолого-педа-
гогічного супроводу щодо формування та реалізації SMART-цілей розвитку дитини з освітніми труднощами в умовах інклюзивної 
освіти. Актуальність теми зумовлена необхідністю підвищення якості індивідуального планування в межах індивідуальної програми 
розвитку (ІПР), де чіткість, вимірюваність і реалістичність цілей визначають ефективність супроводу. Метою дослідження було 
визначення рівня теоретичної обізнаності, практичної готовності та мотиваційної налаштованості членів команди супроводу 
щодо застосування SMART-підходу. Визначено три критерії оцінювання компетентності: теоретико-когнітивний, практико-діяль-
нісний і мотиваційно-ціннісний. Дослідження здійснювалося методом анкетування (29 запитань) серед 22 педагогічних працівників 
і фахівців інклюзивно-ресурсного центру. Обробка результатів проводилася із застосуванням кількісного та якісного аналізу.

Узагальнення результатів дослідження дозволило констатувати, що рівень сформованості компетентності команди супро-
воду щодо застосування SMART-цілей є переважно середнім. Теоретична обізнаність не завжди трансформується у стійкі 
практичні навички формулювання вимірюваних і часово окреслених цілей. Водночас позитивна мотиваційна складова ство-
рює передумови для впровадження програм підвищення кваліфікації, спрямованих на розвиток практичних умінь застосування 
SMART-технології в межах ІПР. Отримані дані підтверджують доцільність розроблення практико-орієнтованої програми під-
вищення кваліфікації, спрямованої на формування навичок формулювання, інтеграції та коригування SMART-цілей у межах ІПР.

Ключові слова: інклюзивна освіта, ІПР, SMART-цілі, команда супроводу, компетентність, цілепокладання.

Martynchuk Olena, Ganevitch Sophie, Saliuk Svitlana. Evaluating the competence of the psychological and pedagogical 
support team in formulating smart goals for children with special education needs: results of an empirical study

The article presents the findings of an empirical study examining the competence of psychological and pedagogical support teams 
in developing and implementing SMART goals for children with educational needs in inclusive education settings. The relevance 
of the study stems from the need to enhance the quality of individualised planning within the Individual Support Plan (ISP), where 
the clarity, measurability, and feasibility of goals directly influence the effectiveness of support services.

The study aimed to assess the level of theoretical knowledge, practical readiness, and motivational engagement of support team members 
in applying the SMART approach. Competence was evaluated at three levels: theory (knowledge about the approach), practice (ability to 
implement the approach), and motivation (to implement the approach). Data were collected through a 29-item questionnaire completed by 
22 teachers and specialists from an inclusive resource center. The findings were analysed using both quantitative and qualitative methods.

The results indicate that the overall level of competence in applying SMART goals is predominantly moderate. While participants 
generally demonstrate sufficient theoretical understanding, this knowledge does not consistently translate into well-developed practical 
skills for formulating measurable and time-bound goals. At the same time, a strong motivational component provides a favorable 
foundation for targeted professional development initiatives aimed at strengthening practical competencies in the use of SMART-based 
planning within the ISP framework.

The findings support the need to design and implement practice-oriented professional development programmes focused on improving 
skills in formulating, integrating, and refining SMART goals within individualised programme planning.

Key words: inclusive education, Individual Support Plan (ISP), SMART goals, team around the child, competence, goal-setting.
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Вступ. Сучасний етап розвитку інклюзивної освіти 
в Україні характеризується зростанням кількості дітей 
з особливими освітніми потребами та освітніми труд-
нощами в закладах загальної середньої освіти. Це акту-
алізує необхідність удосконалення діяльності команд 
психолого-педагогічного супроводу, які забезпечують 
розроблення та реалізацію індивідуальної програми 
розвитку дитини. Однією з ключових умов ефектив-
ності такого супроводу є чітке, структуроване та резуль-
тативне цілепокладання, що орієнтується на реальні 
потреби, можливості та потенціал дитини.

У міжнародній практиці індивідуального плану-
вання розвитку широко застосовується технологія 
SMART-цілей, що передбачає формулювання цілей 
відповідно до критеріїв конкретності, вимірюва-
ності, досяжності, релевантності та визначеності 
в часі (А. Б. Заплатинська, С. М. Ганевіч, Н. М. Ком-
панець, І. В. Луценко, О. В. Мартинчук, С. О. Салюк, 
Т. В. Скрипник, B. C. Elder, C. E. Rood., M. L. Damiani, 
S. Rakap et al, A. Blasko et al).

Використання цього підходу в освітньому процесі 
дозволяє підвищити якість планування, забезпечити про-
зорість моніторингу результатів та узгодженість дій усіх 
учасників команди супроводу. Водночас в українській 
системі інклюзивної освіти технологія SMART поки що 
не набула системного впровадження. Це зумовлено як 
нормативними, так і організаційно-методичними чин-
никами, зокрема недостатнім рівнем професійної підго-
товки фахівців до її практичного застосування.

Матеріали та методи. Метою емпіричного дослі-
дження було визначення рівня сформованості компетент-
ності команди супроводу щодо формування та реалізації 
SMART-цілей розвитку дитини з освітніми труднощами. 
Дослідження передбачало розв’язання таких завдань: роз-
роблення критеріїв і показників сформованості компетент-
ності команди супроводу у сфері застосування SMART-ці-
лей; добір та апробацію діагностичного інструментарію; 
проведення анкетування членів команди супроводу; здійс-
нення кількісного та якісного аналізу одержаних резуль-
татів; визначення рівня обізнаності та практичної готов-
ності фахівців до формування й реалізації SMART-цілей 
розвитку дитини з освітніми труднощами.

Для досягнення поставленої мети було розроблено 
систему критеріїв і показників, що забезпечують комп-
лексну діагностику сформованості досліджуваної ком-
петентності. Виокремлено три взаємопов’язані критерії: 

−	 теоретико-когнітивний критерій характеризує 
обсяг і глибину знань щодо сутності SMART-підходу 
та алгоритму формування SMART-цілей у контексті 
ІПР. Його показниками визначено: розуміння змісту 
SMART-компонентів; знання послідовності формулю-
вання довгострокових і короткострокових цілей; усві-
домлення ролі індикаторів досягнення;

−	 практико-діяльнісний критерій відображає сфор-
мованість умінь застосовувати SMART-технологію у про-
фесійній діяльності. Показниками виступали: уміння фор-
мулювати SMART-цілі розвитку дитини з освітніми 
труднощами; здатність інтегрувати їх в ІПР; уміння кори-
гувати цілі відповідно до динаміки розвитку дитини;

−	 мотиваційно-ціннісний критерій характеризує 
ставлення до індивідуалізації навчання та усвідомлення 
значущості SMART-підходу. Показниками слугували: 
позитивне ставлення до використання SMART-цілей; 
розуміння їх ролі у підвищенні ефективності освітнього 
процесу; готовність до активної участі в їх розробленні 
в межах командної взаємодії.

Структура емпіричного дослідження передбачала 
співвіднесення визначених критеріїв із показниками 
та методами діагностики. Основним методом збору 
емпіричних даних було анкетування як метод педагогіч-
ного дослідження, що дає змогу оперативно отримати 
інформацію про рівень знань, умінь, ставлень та про-
фесійної готовності респондентів. Анкетування перед-
бачало використання впорядкованої системи запитань, 
що забезпечує стандартизованість збирання даних 
і можливість їх подальшої кількісної обробки.

До вибірки увійшли члени команд психолого-педаго-
гічного супроводу закладів освіти Грицівської громади 
Шепетівського району Хмельницької області. З огляду 
на те, що дослідження проводилося у малокомплектних 
закладах, розташованих на значній відстані один від 
одного, анкетування здійснювалося дистанційно. Такий 
формат забезпечив доступність участі, можливість само-
стійного вибору часу для відповідей і підвищив органі-
заційну ефективність збору даних. Анкета складалася 
з чотирьох блоків: перший блок (6 запитань) був спрямова-
ний на виявлення рівня теоретичних знань щодо сутності 
та алгоритму формування SMART-цілей; другий блок  
(13 запитань) діагностував практико-діяльнісний компо-
нент і включав завдання на формулювання цілей, оціню-
вання їх відповідності SMART-критеріям та інтеграцію 
в ІПР; третій блок (7 запитань) визначав мотиваційно-цін-
нісні орієнтації респондентів щодо використання 
SMART-підходу; четвертий блок (3 запитання) охоплював 
соціально-професійні характеристики респондентів. Зага-
лом анкета містила 29 запитань відкритого та закритого 
типу, зокрема із застосуванням шкал оцінювання.

Обробка результатів здійснювалася методами кіль-
кісного та якісного аналізу. Кількісна обробка перед-
бачала визначення відсоткових показників і розподіл 
респондентів за рівнями сформованості компетентності 
(високий, середній, низький). Якісний аналіз полягав 
в інтерпретації змісту відкритих відповідей, виявленні 
типових труднощів у формулюванні SMART-цілей 
та узагальненні професійних позицій членів команди 
супроводу. Застосована система критеріїв, показників 
і методів забезпечила комплексну діагностику рівня 
сформованості компетентності щодо формування 
та реалізації SMART-цілей розвитку дитини з освітніми 
труднощами й створила підґрунтя для подальшого роз-
роблення програми професійного розвитку.

Результати дослідження. Емпіричне дослідження 
було спрямоване на визначення рівня сформованості ком-
петентності команди психолого-педагогічного супроводу 
щодо формування та реалізації SMART-цілей розвитку 
дитини з освітніми труднощами. Результати подано відпо-
відно до трьох критеріїв: теоретико-когнітивного, практи-
ко-діяльнісного та мотиваційно-ціннісного.
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Вибірку склали педагогічні працівники закладів 
освіти Грицівської громади Шепетівського району 
Хмельницької області: педагогічні працівники одного 
опорного закладу загальної середньої освіти та однієї 
малокомплектної гімназії (16 осіб), педагогічні пра-
цівники закладів дошкільної освіти громади (2 особи), 
а також фахівці інклюзивно-ресурсного центру, які 
є постійними учасниками різних команд психолого-пе-
дагогічного супроводу (4 особи). Загальна кількість 
учасників дослідження становила 22 особи.

Аналіз анкетних даних засвідчив, що більшість 
учасників мають значний загальний педагогічний стаж: 
70% опитаних вказали на тривалий досвід педагогічної 
діяльності. Водночас стаж роботи у сфері інклюзивної 
освіти виявився нижчим: у 55% респондентів досвід 
роботи саме в інклюзивному середовищі є меншим, ніж 
загальний педагогічний стаж. Така розбіжність є важли-
вою для інтерпретації результатів, оскільки компетент-
ність щодо SMART-цілей у межах ІПР та командного 
супроводу дітей з освітніми труднощами потребує спе-
ціалізованих знань і систематичного практичного від-
працювання. Отже, вибірка поєднує значний загальний 
педагогічний досвід із відносно менш тривалою прак-
тикою інклюзивного супроводу. Це створює типову для 
малих громад ситуацію: базові педагогічні уявлення 
сформовані, однак інструментальні механізми індиві-
дуалізації, зокрема SMART як технологія цілепокла-
дання, потребують цілеспрямованого розвитку.

Результати за теоретико-когнітивним крите-
рієм. Теоретико-когнітивний критерій передбачав оці-
нювання обсягу та глибини знань респондентів щодо 
сутності SMART-підходу, його значення в освітньому 
процесі й розуміння алгоритму формування SMART-ці-
лей у роботі з дитиною з освітніми труднощами.

На запитання “Чи можете Ви пояснити сутність 
SMART-підходу до постановки цілей та його значення 
в освітньому процесі?” більшість учасників (59,1%) 
вказали, що мають лише загальне уявлення без глибо-
кого розуміння критеріїв і без упевненого опису прак-
тичного застосування. Ще 27,3% респондентів проде-
монстрували поверхневі знання або не змогли пояснити 
сутність підходу, що відображає потребу в методич-
них прикладах застосування SMART у роботі з дітьми 
з освітніми труднощами, зокрема під час планування 
індивідуальних цілей в ІПР. Високий рівень володіння 
SMART показали 9,1% опитаних, які здатні назвати 
складники SMART та обґрунтувати їх значення в кон-
тексті індивідуалізації навчання. Отже, усвідомлене 
й упевнене використання SMART у педагогічній прак-
тиці поки що залишається радше винятком, ніж типо-
вою практикою командної роботи.

Водночас базове розуміння цілі як очікуваного 
результату є сформованим: 100% респондентів погоди-
лися з твердженням, що ціль – це індивідуальний очі-
куваний результат у засвоєнні знань, формуванні вмінь 
і навичок та поведінці учня. Це створює позитивне 
підґрунтя для впровадження SMART, оскільки підхід 
також акцентує конкретність результату й можливість 
перевірки його досягнення.

Відповіді на запитання щодо визначення твердження, 
яке найбільш повно відображає сутність технології 
SMART, засвідчили фрагментарність розуміння: 54,5% 
пов’язали SMART з процесом формування перспектив-
них цілей і завдань розвитку дитини, тобто сприймають 
його як інструмент планування напрямів розвитку; 27,3% 
інтерпретували SMART як інструмент цілеспрямованого 
розвитку сфер, у яких дитина має труднощі, з переваж-
ним корекційно-розвивальним акцентом; 18,2% звузили 
SMART до “індивідуального очікуваного результату”, не 
відображаючи процедури формулювання цілей. Отже, 
SMART нерідко сприймається як загалом “правильне 
планування”, а не як технологія з чіткими правилами.

Правильну відповідь щодо значення абревіатури 
SMART (Specific, Measurable, Achievable, Relevant, 
Time-bound) обрали 59,1% респондентів. Водночас 
40,9% продемонстрували неповне або некоректне розу-
міння, пов’язуючи SMART із загальними характерис-
тиками “структурованості” чи “практичності”. Це вка-
зує на потребу уточнення змісту кожного компонента, 
зокрема Measurable та Time-bound, які найчастіше втра-
чаються у практиці постановки цілей.

Щодо розуміння послідовності етапів формування 
SMART-цілей 50% респондентів повідомили про 
загальні знання без чіткої послідовності дій; 18,2% зна-
йомі з окремими етапами, але не можуть їх детально 
пояснити; 18,2% зазначили, що не знайомі з алгоритмом; 
лише 13,6% продемонстрували високий рівень і здатність 
послідовно пояснити логіку формування SMART-цілей. 
Дані відкритого запитання підтвердили неоднорідність: 
близько 25% чітко називали всі критерії SMART і намага-
лися пояснити їх послідовність; приблизно 35% частково 
описували кроки або змішували SMART із загальними 
педагогічними діями; близько 40% не змогли надати 
змістовної відповіді. Отже, за теоретико-когнітивним 
критерієм виявлено розрив між загальним знайомством 
із терміном SMART і системним розумінням його скла-
дових та алгоритму застосування.

Результати за практико-діяльнісним крите-
рієм. Практико-діяльнісний критерій охоплював здат-
ність застосовувати SMART-технологію у практичній 
діяльності: розпізнавати SMART-цілі, самостійно їх 
формулювати, визначати конкретність, вимірюваність, 
досяжність і релевантність, інтегрувати цілі в ІПР 
та коригувати їх за результатами моніторингу.

У завданні на розпізнавання SMART-цілі у запропо-
нованому кейсі (дитина 6 років має труднощі з виконан-
ням інструкцій учителя) 77,3% респондентів правильно 
обрали варіант, що містив усі компоненти SMART. 
22,7% обрали формулювання, яке загалом відображало 
потреби дитини, однак не відповідало SMART-кри-
теріям через відсутність вимірюваності, конкретики 
та часових обмежень. Це означає, що більшість педа-
гогів здатні впізнавати SMART-цілі, однак частина 
респондентів у виборі керується загальною “правиль-
ністю” змісту, а не критеріальними ознаками SMART.

У завданні на самостійне формулювання SMART-
цілі для дитини з труднощами концентрації уваги 27% 
респондентів продемонстрували високий рівень, сфор-
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мулювавши ціль із конкретною поведінковою дією, 
чіткими показниками вимірювання та визначеним тер-
міном. 36% показали часткове розуміння: ціль містила 
окремі компоненти SMART, проте потребувала уточ-
нення вимірюваності (частоти, кількості спроб, відсо-
тка виконання) та часових меж. 37% продемонстру-
вали недостатню готовність, обмежившись загальними 
побажаннями або не сформулювавши ціль. Отже, само-
стійне конструювання SMART-цілей є складнішим, ніж 
їх розпізнавання, а найбільш проблемними компонен-
тами залишаються вимірюваність і часові рамки.

На запитання щодо базових сфер розвитку для визна-
чення довгострокових цілей (безпека життя, комуніка-
тивні, соціальні, академічні навички та самостійність) 
понад 90% респондентів відповіли ствердно. Ранжування 
сфер за значущістю показало пріоритет безпеки, соціалі-
зації та комунікації, тоді як академічні навички частіше 
оцінювалися як менш пріоритетні порівняно з базовими 
життєвими компетентностями. Це свідчить про орієнта-
цію педагогів на забезпечення включення дитини в сере-
довище та підтримку її соціальної автономії.

Запитання щодо першого кроку SMART-підходу 
показало, що 68–70% респондентів правильно визна-
чили необхідність починати з оцінювання освітніх 
потреб і збору інформації про дитину. Близько 18% 
вважали першим кроком узгодження мети з батьками, 
13,6% обрали варіант “формулювання загальної мети”. 
Отже, більшість педагогів розуміють важливість діа-
гностичного етапу, однак частина респондентів демон-
струє змішування етапів або надто загальне бачення 
процесу SMART-планування.

Компонентний аналіз SMART виявив нерівномір-
ність сформованості окремих умінь. За критерієм кон-
кретності 63,6% правильно визначили більш конкретну 
ціль, тоді як 36,4% обрали узагальнені формулювання. 
За критерієм вимірюваності 54,5% правильно визна-
чили ціль із кількісними показниками, а 45,5% обрали 
оціночні, нефіксовані формулювання. За критерієм 
досяжності 54,5% обрали реалістичну ціль, 27% визна-
чили завищено узагальнену ціль як реалістичну, ще 
близько 18% обрали явно нереалістичні варіанти. Вод-
ночас за критерієм релевантності 81,8% респондентів 
обрали ціль, що відповідає потребам дитини, а 18,2% 
обрали нерелевантні або завищені цілі. У комплексному 
завданні 54,5% обрали повний SMART-варіант, тоді як 
45,5% обрали формулювання з пропущеними компонен-
тами, найчастіше часовими межами або вимірюваністю.

Найбільшою складністю у формулюванні SMART-ці-
лей 91% респондентів назвали недостатнє розуміння 
методики SMART. Додатково 41% відзначили дефі-
цит часу, 31,8% – складність оцінювання результатів, 
27,3% – недостатність командної взаємодії (сума відсо-
тків перевищує 100% через можливість вибору кількох 
відповідей). Кейс щодо недосягнення SMART-цілі пока-
зав переважно конструктивну стратегію: 81,8% обрали 
корекцію або адаптацію цілі відповідно до реального 
рівня дитини, приблизно 9% – рішення “дати ще час” 
без зміни умов, поодинокі відповіді стосувалися ради-
кальних рішень. У відкритому завданні щодо при-

кладу SMART-цілі для труднощів читання близько 45% 
запропонували приклади з основними компонентами 
SMART, однак частина респондентів не конкретизувала 
вимірюваність, а близько 20% не подали конкретного 
прикладу або відповідали узагальнено.

Узагальнений аналіз практико-діяльнісного крите-
рію засвідчив, що високий рівень практичного воло-
діння SMART як стабільна характеристика в опитаній 
групі не зафіксований. 60% респондентів демонстру-
ють середній рівень, а 40% – низький. Найтиповіші 
труднощі стосуються встановлення показників вимірю-
ваності, визначення часових меж, фіксації прогресу, а 
також дефіциту часу і методичних прикладів.

Результати за мотиваційно-ціннісним крите-
рієм. Мотиваційно-ціннісний критерій охоплював 
ставлення педагогів до SMART-цілей як інструменту 
індивідуалізації навчання, усвідомлення значущості 
підходу та готовність до командної взаємодії під час 
постановки цілей. Узагальнені результати показали, що 
40% респондентів мають високий рівень мотиваційної 
готовності, 50% – середній, 10% – низький. Високу 
готовність брати участь у формулюванні SMART-цілей 
у складі команди супроводу зазначили 54,5% респон-
дентів, часткову – 40,9%, неготовність – 4,6%. Провід-
ним мотивом участі для 68,2% є можливість зробити 
особистий внесок у розвиток дитини; 18,2% мотивує 
командна робота; 13,6% – адміністративна вимога або 
посадові обов’язки. Отже, у більшості респондентів 
домінує внутрішня мотивація, що є сприятливою умо-
вою для впровадження SMART-підходу, однак частина 
педагогів потребує підтримки для переходу від пози-
тивного ставлення до впевнених практичних дій.

Отже, рівень обізнаності команди щодо SMART-під-
ходу загалом є середнім: більшість учасників знайомі 
з поняттям SMART, проте знання про складники й алго-
ритм формування SMART-цілей часто є фрагментар-
ними. Практичні навички формулювання SMART-цілей 
сформовані недостатньо, а найбільш уразливими ком-
понентами залишаються вимірюваність і часові межі. 
Водночас педагоги демонструють достатньо високий 
рівень орієнтації на релевантність цілей потребам 
дитини (81,8%) і переважно обирають адекватну страте-
гію коригування цілей у разі недосягнення (81,8%), що 
є позитивною передумовою для розвитку компетент-
ності. Мотиваційна готовність переважно позитивна, 
однак для значної частки респондентів необхідні мето-
дичні опори та практичні формати командної взаємодії.

Висновки. Результати емпіричного дослідження під-
тверджують доцільність упровадження програми про-
фесійного розвитку команди супроводу, спрямованої на 
формування та реалізацію SMART-цілей розвитку дитини 
з освітніми труднощами. Така програма має бути прак-
тико-орієнтованою і включати відпрацювання формулю-
вання SMART-цілей у форматі “що саме робить дитина, 
як вимірюємо, у який термін, за яких умов”; розроблення 
індикаторів досягнення та шаблонів моніторингу; моделю-
вання командних кейсів із коригування цілей; узгодження 
ролей і відповідальності членів команди супроводу під час 
постановки та перегляду цілей в ІПР.
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У статті висвітлюються результати проведеного вивчення шляхів формування життєвих навичок в учнів з інтелекту-
альними порушеннями. Методами дослідження були аналіз літературних джерел та опитування фахівців спеціальної освіти. 

Проведене опитування свідчить про різні погляди фахівців спеціальної освіти на співвідношення понять «життєва компе-
тентність» та «соціальна компетентність». Значна частина респондентів розглядають соціальну компетентність як скла-
дову життєвої, тоді як інші вважають їх частково співвідносними або зовсім різними.

З’ясовано, що життєві навички для учнів з інтелектуальними порушеннями є необхідними для успішної соціалізації, роз-
витку самостійності, забезпечення безпеки, адаптації до освітнього середовища та підготовки до майбутньої професійної 
діяльності. Серед ключових навичок, які необхідно формувати в учнів з інтелектуальними порушеннями називають самообслу-
говування, побутові, соціально-комунікативні, безпекові, фінансові та трудові уміння.

Встановлено, що формування життєвих навичок має здійснюватися спільно педагогами та батьками, переважно під час 
корекційно-розвиткових занять, уроків і виховних заходів. Роль педагога визначається як ключова: він виступає наставником, 
організатором практичної діяльності, посередником між дитиною та світом, створює сприятливі умови для розвитку само-
стійності й соціальної адаптації. Педагог створює сприятливі умови для розвитку самостійності, адаптації до соціуму, форму-
вання трудового досвіду та комунікативних умінь, співпрацює з родиною та іншими фахівцями для забезпечення цілісного підходу.

Водночас майже всі фахівці наголошують на потребі підготовки майбутніх педагогів до формування життєвих навичок в учнів 
з інтелектуальними порушеннями, що може реалізуватися через запровадження спеціальних навчальних дисциплін у закладах вищої 
освіти, вибіркових курсів або інтеграцію відповідних тем у загальні програми підвищення кваліфікації з педагогіки та психології.

Ключові слова: життєві навички; соціальні навички; учні; інтелектуальні порушення; фахівці спеціальної освіти.

Mykhalska Svitlana, Haman Alla, Pomyrlianu Oleksii. Ways of developing life skills in students with intellectual 
disabilities

The article reports the outcomes of an empirical investigation into the pedagogical approaches to fostering life skills in students with 
intellectual disabilities. The research employed theoretical analysis of scholarly literature alongside a survey of specialists in the field 
of special education.

The survey data reveal considerable variability in professional interpretations of the relationship between life competence and social 
competence. A substantial proportion of respondents conceptualize social competence as a constituent element of life competence, 
whereas others regard the two constructs as only partially overlapping or fundamentally distinct.

The study underscores the centrality of life skills for learners with intellectual disabilities, emphasizing their role in facilitating 
successful social integration, promoting autonomy, ensuring personal safety, supporting adaptation to educational environments, 
and preparing students for subsequent vocational engagement. The life skills identified as most essential include self-care abilities, 
domestic skills, social and communicative competencies, safety-related skills, financial literacy, and foundational work skills.

The findings further indicate that the development of life skills should be undertaken through coordinated efforts between teachers 
and parents, primarily within the context of corrective and developmental interventions, formal instruction, and supplementary educational 
activities. The teacher’s role is characterized as pivotal: teachers function as mentors, organizers of practical learning experiences, 
and mediators between the student and the broader sociocultural environment. They are responsible for creating conditions conducive 
to the formation of independence, social adaptability, work-related competencies, and communicative skills, while collaborating closely 
with families and multidisciplinary specialists to ensure a comprehensive and coherent developmental framework.

In addition, the vast majority of surveyed specialists highlight the necessity of enhancing the preparation of future teachers for 
the effective development of life skills in students with intellectual disabilities. This objective may be achieved through the introduction 
of specialized courses within higher education curricula, the implementation of elective modules, or the integration of relevant content 
into general professional training programs in pedagogy and psychology. 

Key words: life skills; soft skills; students; intellectual disabilities; specialists in special education.
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Вступ. Вивчення умов формування життєвих 
навичок в учнів з інтелектуальними порушеннями 
є надзвичайно важливим питанням, оскільки саме вони 
визначають якість освітнього процесу, ефективність 
соціалізації та майбутню самостійність дитини. Осо-
бливості розвитку життєвих навичок у дітей з інтелекту-
альними порушеннями висвітлювалось у дослідженнях 
різних науковців (А. Висоцька, В. Липа, С. Миронова, 
О. Чеботарьова та ін.). Зокрема, А. Висоцька розглядає 
життєві навички, як ключовий результат виховання, 
що забезпечує адаптацію до соціального середовища; 
О. Чеботарьова наголошує, що життєві навички мають 
формуватися через предметно-практичну діяльність, 
ігрові методи та трудове виховання, що забезпечить 
поступову підготовку дітей до самостійного життя; 
В. Липа акцентує увагу на тому, що життєві навички 
мають формуватися не лише у школі, а й у сім’ї та гро-
маді, що забезпечує наступність і практичну спрямова-
ність освітнього процесу [1, 2].

Метою нашого дослідження є вивчення умов фор-
мування життєвих навичок в учнів з інтелектуальними 
порушеннями.

Матеріали та методи. Для вивчення умов форму-
вання життєвих навичок в учнів з інтелектуальними 
порушеннями ми використали наступні методи: ана-
ліз наукових публікацій за темою дослідження; експе-
римент; аналіз та інтерпретація експериментальних 
даних.

Г. Лабайчук, К. Тороп, К. Рейда, С. Кривошея наго-
лошують, що знання самі по собі не гарантують успіш-
ної соціалізації, важливо поєднувати їх із практичними 
уміннями та навичками, які дитина може застосовувати 
у реальному житті. Практична спрямованість освітнього 
процесу може забезпечити поступову підготовку дітей 
до самостійного життя, професійної орієнтації та актив-
ної участі в суспільстві. Тому, автори переконанні, що 
формування життєвих навичок потребує системного 
підходу, інноваційних технологій та індивідуалізації 
навчання, що у комплексі створить умови для виховання 
життєздатної, творчої особистості [3, с. 71-75]. 

Для вивчення умов формування життєвих навичок 
в учнів з інтелектуальними порушеннями нами було 
проведено опитування 33 фахівців спеціальної освіти 
(Солобковецького навчально-реабілітаційного цен-
тру Хмельницької обласної ради, Кам'янець-Поділь-
ського навчально-реабілітаційного центру Хмельниць-
кої обласної ради), яким запропонували відповісти на 
запитання анкети:

1.	 Як Ви розумієте поняття «соціальна компетент-
ність»?

2.	 Чи є синонімами поняття «соціальна компетент-
ність» та «життєва компетентність»?

3.	 Для чого потрібні життєві навички учням з інте-
лектуальними порушеннями?

4.	 Чи треба формувати однакові життєві навички 
в учнів з нормотиповим розвитком та інтелектуальними 
порушеннями?

5.	 Назвіть життєві навички, які, на Вашу думку, слід 
сформувати в учнів з інтелектуальними порушеннями.

6.	 Хто повинен формувати життєві навички в учнів 
з інтелектуальними порушеннями?

7.	 Де формувати життєві навички в учнів з інтелек-
туальними порушеннями?

8.	 У чому полягає роль педагога у формуванні жит-
тєвих навичок в учнів з інтелектуальними порушен-
нями?

9.	 Чи потрібно готувати майбутніх фахівців до фор-
мування життєвих навичок в учнів з інтелектуальними 
порушеннями?

10.	 Чи потрібна окрема навчальна дисципліна 
в закладі вищої освіти?

Результати. Проаналізувавши відповіді анкети 
можна відзначити, що респонденти розуміють поняття 
«соціальна компетентність», як: 

–	 «Здатність взаємодіяти у соціумі та адаптува-
тися до різних життєвих ситуацій», 

–	 «Це набута здатність особистості орієнтува-
тися в різних життєвих ситуаціях та успішно адап-
туватися у суспільстві», 

–	 «Це навички які дозволяють людині легше адап-
туватися в суспільстві», 

–	 «Соціальна компетентність – це здатність 
дитини успішно взаємодіяти з іншими людьми», 

–	 «Це здатність ефективно взаємодіяти з іншими 
людьми розуміти соціальні норми співпереживати», 

–	 «Це вміння спілкуватися, вирішувати конфлікти, 
співпрацювати та приймати відповідні рішення» та ін. 

Варто відзначити, що значна частина фахівців спе-
ціальної освіти (42,4%) вважають поняття «соціальна 
компетентність» складовим поняття «життєва компе-
тентність». Лише 3% опитаних вважають, що ці поняття 
повністю співпадають. Водночас 33,3% респонден-
тів переконані, що поняття частково співпадають, але 
мають різні акценти.

Незначна кількість опитаних (12,1%) переконанні, 
що поняття «життєва компетентність» ширше за 
поняття «соціальна компетентність» і 9,1% переконані, 
що це зовсім різні поняття.

На думку респондентів життєві навички учням 
з інтелектуальними порушеннями потрібні для:

–	 успішної соціалізації та взаємодії з оточенням 
(93,3%);

–	 розвитку самостійності та незалежності в повсяк-
денному житті (81,8%);

–	 забезпечення безпеки та орієнтації в побутових 
ситуаціях (60,6%);

–	 адаптації до освітнього середовища та вимог нав-
чання (57,6%);

–	 підготовки до майбутньої професійної діяльності 
(36,4%);

–	 розвитку відповідальності (27,3%);
–	 налагодження позитивних міжособистісних сто-

сунків (27,3%).
Респонденти вважають, що формувати однакові 

життєві навички в учнів з нормотиповим розвитком 
та інтелектуальними порушеннями потрібно, проте 
є певні розбіжності. Насамперед, «Життєві навички 
необхідно формувати як в учнів з нормотиповим роз-
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витком, так і в учнів з інтелектуальними порушен-
нями, проте з урахуванням їхніх особливостей можли-
востей і потреб», «Так формувати життєві навички 
потрібно всім учням але підходи, зміст, мета мають 
відрізнятись залежно від розвитку», «Потрібно але 
з урахуванням особливостей. Тому що учні з інтелек-
туальними порушеннями потребують індивідуального 
темпу, повторень і наочності, тоді як у нормотипо-
вих дітей навички формуються швидше і природніше», 
«Потрібно опиратись на можливості дитини з інте-
лектуальними порушеннями. Виходячи з її особливос-
тей формувати життєві навички», «Так, життєві 
навички потрібно формувати і в учнів з нормотиповим 
розвитком, і в учнів з інтелектуальними порушеннями. 
Це необхідно для їхньої самостійності, соціалізації 
та успішної адаптації в суспільстві. Різниця полягає 
лише у методах і темпі навчання, а мета спільна – під-
готувати дитину до життя», «Всі діти мають навчи-
тися жити самостійно, спілкуватися, діяти в побуті. 
Головне завдання педагога – адаптувати навчання так, 
щоб кожна дитина, відповідно до своїх можливостей, 
могла ними оволодіти» та ін.

Частина фахівців не погоджується з думкою, що 
потрібно формувати однакові життєві навички в учнів 
з нормотиповим розвитком та інтелектуальними пору-
шеннями аргументуючи це наступним: «Ні, не варто 
формувати абсолютно однакові життєві навички 
для учнів із нормотиповим розвитком та з інтелек-
туальними порушеннями. Формування життєвих 
навичок має бути диференційованим – спільним може 
бути загальний напрям (наприклад, комунікація, без-
пека, здоров’я), але зміст, методи й обсяг повинні 
відповідати можливостям кожної групи учнів», «Ні, 
не варто, бо учні з інтелектуальними порушеннями 
мають інші можливості й потреби. Їм потрібні про-
стіші, практичні життєві навички, тоді як дітям 
з нормотиповим розвитком – більш складні й узагаль-
нені», «Тому що учні з інтелектуальними порушен-
нями потребують індивідуального темпу, повторень 
і наочності, тоді як у нормотипових дітей навички 
формуються швидше і природніше», «Ні ,не варто, 
тому що формування життєвих навичок має бути 
диференційованим– спільним може бути загальний 
напрям, але зміст методи й обсяги повинні відпові-
дати можливостям кожної групи учнів», «Тому що це 
підготовка до самостійного життя, соціальна інте-
грація, рівні можливості, але підхід має бути індиві-
дуальним», «Для кожної дитини розвиток життєвих 
навичок треба підібрати відповідно до стану її роз-
витку» та ін.

До життєвих навичок, які слід сформувати в учнів 
з інтелектуальними порушеннями респонденти від-
несли наступні навички:

–	 Самообслуговування («самостійне харчування, 
одягання, чищення зубів», «догляд за волоссям», «при-
йняття душу/ванни» та ін.);

–	 Побутові («приготування простих страв (сен-
двічі, розігрів їжі)», «миття посуду», «прибирання кім-
нати», «прання простих речей» та ін.);

–	 Соціально-комунікативні («встановлення кон-
такту», «прохання про допомогу», «вміння слухати», 
«вираження своїх потреб і почуттів», «правила ввічли-
вості в громадських місцях (транспорт, магазин)» 
та ін.);

–	 Безпеки («знання своєї адреси та імені бать-
ків/опікунів», «вміння користуватися телефоном для 
виклику екстрених служб (101, 102, 103)», «правила 
безпеки в інтернеті» та ін.);

–	 Фінансові («рахунок грошей (купюр і монет) 
та ін.);

–	 Трудові («виконувати елементарну роботу» 
та ін.).

Більшість (93,9%) опитаних фахівців переконанні, 
що формувати життєві навички в учнів з інтелекту-
альними порушеннями мають спільно батьки і фахівці 
НРЦ. І лише 6,1% опитаних відзначили, що тільки 
фахівці НРЦ. 

Найкраще формувати життєві навички в учнів з інте-
лектуальними порушеннями під час корекційно-роз-
виткових занять, на уроках і під час виховних заходів.

На думку фахівців спеціальної освіти роль педагога 
у формуванні життєвих навичок в учнів з інтелекту-
альними порушеннями полягає у наступному: «У під-
готовці здобувачів освіти до самостійного життя», 
«Роль педагога у формуванні життєвих навичок 
в учнів з інтелектуальними порушеннями є ключовою, 
адже саме вчитель спрямовує, підтримує й допома-
гає дитині опанувати все необхідне для самостійного 
життя», «Роль педагога полягає у створенні індиві-
дуалізованого підходу до навчання, спрямованого на 
розвиток соціальних, побутових та комунікативних 
навичок, а також на адаптацію учнів до життя 
в соціумі», «Спрямувати навчально-виховний про-
цес на вироблення в учнів життєво необхідних умінь 
і навичок, формування трудового досвіду, який потім 
можна застосувати у самостійному житті», «У роз-
витку комунікативних та соціальних навичок», «Педа-
гог відіграє ключову роль у навчанні та вихованні дітей 
з інтелектуальними порушеннями, допомагаючи їм 
адаптуватися до життя в суспільстві та розвивати 
самостійність», «Він навчає практичних дій, підтри-
мує самостійність, сприяє адаптації до суспільства, 
мотивує до успіху та співпрацює з родиною для роз-
витку дитини», «У адаптації навчального матеріалу до 
індивідуальних потреб учня», «Навчити учнів застосо-
вувати життєві навички на практиці, підтримувати, 
показувати приклад і формувати впевненість у собі», 
«Навчити їх практичним діям через доступні методи 
адаптувати середовище та створити умови для 
закріплення навичок», «Вчителі навчають дітей про-
сити про допомогу, просити предмет, робити вибір, 
просити повторити, зупинити, тощо», «У співпраці 
з батьками та іншими фахівцями для узгодженого роз-
витку життєвих навичок», «Саме педагог стає посе-
редником між дитиною та світом, допомагаючи їй 
оволодіти необхідними для життя вміннями», «Роль 
педагога у створенні сприятливих умов, розробки 
індивідуальних програм та тісної співпраці з бать-
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ками», «Суть педагога полягає в тому, щоб допомогти 
кожному учневі розкрити себе та свій потенціал», «У 
формуванні мотивації до самостійності та відпові-
дальності», «Навчити дітей практичним навичкам, які 
допоможуть інтегруватися в суспільство», «Педагог 
є посередником між дитиною і світом і є прикладом 
для наслідування», «Щоб навчати дітей практичних 
уміння необхідних для самостійного життя» та ін. ​

Таким чином, роль педагога у формуванні життє-
вих навичок учнів з інтелектуальними порушеннями 
полягає у тому, щоб навчати їх практичних умінь, під-
тримувати самостійність, створити сприятливі умови 
та власним прикладом сприяти успішній соціалізації 
й інтеграції в суспільство.

Майже всі респонденти вважають, що потрібно 
готувати майбутніх фахівців до формування життєвих 
навичок в учнів з інтелектуальними порушеннями. 
Це можна реалізувати різними шляхами, зокрема, як 
вивчення здобувачами обов’язкової навчальної дис-
ципліни в закладі вищої освіти (66,7%), вибіркової 
навчальної дисципліни (12,1%), проходження загаль-
них курсів з педагогіки та психології (15,2%), тощо.

Висновки. Узагальнюючи результати проведеного 
дослідження, можна зробити висновок, що більшість 
фахівців спеціальної освіти підкреслюють важливість 

життєвих навичок для успішної соціалізації, розвитку 
самостійності та безпеки дітей з інтелектуальними 
порушеннями. Значна частина опитаних вважає, що 
життєві навички слід формувати як у дітей з нормо-
типовим розвитком, так і у дітей з інтелектуальними 
порушеннями, але з урахуванням їхніх індивідуальних 
можливостей і потреб. До ключових навичок учнів 
з інтелектуальними порушеннями віднесено самооб-
слуговування, побутові, соціально-комунікативні, без-
пекові, фінансові та трудові уміння, які забезпечують 
підготовку до самостійного життя. Водночас більшість 
фахівців наголошують на необхідності підготовки май-
бутніх педагогів до формування життєвих навичок, 
зокрема через запровадження спеціальних навчальних 
дисциплін у закладах вищої освіти. Отримані резуль-
тати свідчать, що умовами формування життєвих нави-
чок є спільна організація освітнього процесу, який має 
корекційну спрямованість, базується на практичних 
діях, здійснюється у співпраці з родиною та враховує 
індивідуальні потреби кожної дитини, а педагоги отри-
мують належну професійну підготовку.

Перспективами наукових досліджень вбачаємо у роз-
робці навчальних дисциплін і тренінгів для майбутніх 
фахівців, що будуть готувати їх до формування життєвих 
навичок у дітей з інтелектуальними порушеннями.

Література:
1.	 Висоцька А., Чайка С. Вивчення стану сформованості комунікативних навичок у дітей з інтелектуальними 

порушеннями помірного ступеня. Особлива дитина: навчання і виховання. 2021. №4. С. 46-57. 
2.	 Дидактичні та методичні засади спеціальної освіти розумово відсталих дошкільників: нав.-метод. посіб. / 

Н.О. Макарчук, А.М. Висоцька, О.В. Чеботарьова, А.В. Міненко, С.В. Трикоз, Г.О. Блеч., І.В. Бобренко, І.В. Глад-
ченко. К. 2014. 337 с.

3.	 Соціальна і життєва практика дітей з інтелектуальними порушеннями в умовах навчально-реабілітаційних 
центрів: Практико зорієнтований посібник / За ред. канд. істор. наук І.Г. Єрмакова, канд. психол. наук К.С. Тороп, 
канд. пед. наук К.В. Рейди. Дніпро: «Інновація», 2018. 385 с.

References:
1.	 Vysotsʹka, A., Chayka, S. (2021). Vyvchennya stanu sformovanosti komunikatyvnykh navychok u ditey z 

intelektualʹnymy porushennyamy pomirnoho stupenya [Studying the state of development of communicative skills in 
children with moderate intellectual disabilities]. Osoblyva dytyna: navchannya i vykhovannya – Special child: education 
and upbringing. №4. рр. 46-57. [in Ukrainian].

2.	 Dydaktychni ta metodychni zasady spetsialʹnoyi osvity rozumovo vidstalykh doshkilʹnykiv: nav.-metod. posib. 
[Didactic and methodological principles of special education for mentally retarded preschoolers: teaching and methodical 
manual] (2014). N.O. Makarchuk, A.M. Vysotsʹka, O.V. Chebotarʹova, A.V. Minenko, S.V. Trykoz, H.O. Blech., 
I.V. Bobrenko, I.V. Hladchenko. K. 337 s. [in Ukrainian].

3.	 Sotsialʹna i zhyttyeva praktyka ditey z intelektualʹnymy porushennyamy v umovakh navchalʹno-reabilitatsiynykh 
tsentriv: Praktyko zoriyentovanyy posibnyk [Social and life practice of children with intellectual disabilities in educational 
and rehabilitation centers: A practice-oriented manual] (2018). Za red. kand. istor. nauk I.H. Yermakova, kand. psykhol. 
nauk K.S. Torop, kand. ped. nauk K.V. Reydy. Dnipro: «Innovation», 385 s. [in Ukrainian].

Дата першого надходження статті до видання: 26.02.2026
Дата прийняття статті до друку після рецензування: 23.03.2026

Дата публікації (оприлюднення) статті: 12.05.2026



36
Inclusion and Diversity, випуск 7, 2026

УДК 378 – 056.2/.3
DOI https://doi.org/10.32782/inclusion/2026.7.7

ФУНКЦІЇ ІНКЛЮЗИВНОЇ ОРГАНІЗАЦІЙНОЇ КУЛЬТУРИ В ЗАКЛАДАХ ВИЩОЇ ОСВІТИ 

Ніколенко Людмила Миколаївна,
докторка педагогічних наук, доцентка,

професорка кафедри педагогіки та спеціальної освіти 
Дніпровського національного університету імені Олеся Гончара

ORCID ID: 0000-0001-8708-3117
Researcher ID: U-3171-2017

Scopus Author ID: 58965769900

У статті досліджено функціональні аспекти інклюзивної організаційної культури як стратегічного пріоритету формування 
інклюзивного освітнього простору закладу вищої освіти в умовах євроінтеграції та побудови суспільства сталого розвитку.

Метою дослідження є виявлення та систематизація функцій інклюзивної організаційної культури, що забезпечують роз-
будову цілісного інклюзивного освітнього простору. У процесі роботи використано комплекс теоретико-аналітичних мето-
дів: системно-структурний аналіз дозволив представити функціонал інклюзивної організаційної культури як взаємопов’язану 
систему елементів, а порівняльний аналіз сприяв класифікації цих функцій за їхніми цільовими ознаками.

Обґрунтовано, що інклюзивна організаційна культура виступає ядром інклюзивного освітнього простору, трансформуючи 
особистісні установки учасників освітнього процесу в напрямі інклюзивних цінностей. У статті проаналізовано трирівневу 
структуру культури за Е. Шайном (артефакти, проголошувані цінності, базові уявлення) та доведено, що справжня інклюзія 
можлива лише за умови зміни глибинних переконань кожного члена спільноти.

Автором представлено систему функцій інклюзивної організаційної культури за векторами: зовнішні функції (суспільно-
творча (реалізація «третьої місії» університету), нормативно-інституційна, іміджева («ЗВО для всіх»), орієнтування на 
замовників освітніх послуг та розширення партнерської взаємодії) і внутрішні (стабілізаційна, адаптаційна, консолідуюча, 
підтримувальна, компенсаторна, розвивальна та мотиваційна). Акцентовано, що ефективність формування інклюзивної орга-
нізаційної культури, та й інклюзивного освітнього простору у цілому, залежить від балансу між зовнішніми маркетинговими 
стратегіями та внутрішніми соціально-педагогічними практиками. Інклюзивна організаційна культура визначена як систе-
мотвірний чинник, що долає розрив між декларативним прийняттям інклюзії та реальною готовністю до практичних дій, 
забезпечуючи сталий гуманістичний розвиток вищої школи.

Ключові слова: інклюзія, інклюзивна культура, заклад вищої освіти, рівні інклюзивної організаційної культури, учасники 
освітнього процесу, інклюзивний освітній простір, здобувачі вищої освіти з особливими освітніми потребами.

Nikolenko Liudmyla. Functions of inclusive organisational culture in higher education institutions
The article explores the functional aspects of inclusive organizational culture as a strategic priority for shaping the inclusive 

educational space of higher education institutions (HEIs) in the context of European integration and the building of a sustainable 
development society.

The research aims to identify and systematize the functions of inclusive organizational culture that ensure the development of a holistic 
inclusive educational environment. In the course of the study, a complex of theoretical and analytical methods was applied: systematic-
structural analysis allowed for the presentation of the functionality of inclusive organizational culture as an interconnected system 
of elements, while comparative analysis contributed to the classification of these functions according to their target characteristics. 
It is substantiated that inclusive organizational culture acts as the core of the inclusive educational space, transforming the personal 
attitudes of educational process participants toward inclusive values. The article analyzes the three-level structure of culture according 
to E. Schein (artifacts, espoused values, and basic assumptions) and proves that genuine inclusion is possible only if the deep-seated 
beliefs of every community member are changed.

The author presents a system of functions of inclusive organizational culture categorized by vectors: external functions (social-
creative (realization of the university's «hird mission»), normative-institutional, image-building («higher education institution for 
all»), orientation toward educational service consumers, and expansion of partnership interaction) and internal functions (stabilizing, 
adaptive, consolidating, supportive, compensatory, developmental, and motivational). It is emphasized that the effectiveness of forming 
an inclusive organizational culture, and the inclusive educational space as a whole, depends on the balance between external marketing 
strategies and internal socio-pedagogical practices. Inclusive organizational culture is defined as a system-forming factor that bridges 
the gap between the declarative acceptance of inclusion and real readiness for practical actions, ensuring the sustainable humanistic 
development of higher education.

Key words: inclusion, inclusive culture, higher education institution, levels of inclusive organizational culture, educational process 
participants, inclusive educational space, higher education students with special educational needs.

Вступ. Інклюзивна освіта сьогодні є невід’ємним 
складником побудови суспільства сталого розвитку. 
У контексті євроінтеграції й воєнних викликів України, 
включення в освітній простір людей з особливими 
освітніми потребами та рівність усіх у праві на освіту 

виступає ключовим стратегічним пріоритетом закла-
дів вищої освіти, які під упливом означених чинників 
поступово змінюють фокус освітньо-наукової діяльно-
сті і формують інклюзивний освітній простір, де гарту-
ються принципи рівності, поваги та людської гідності. 
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У центрі цієї трансформації стоїть інклюзивна організа-
ційна культура – ціннісна основа освітнього простору, 
у якому кожен учасник освітнього процесу відчуває 
себе цінним та причетним до творення майбутнього. 
Розгляд функцій, які інклюзивна організаційна куль-
тура реалізує, допоможе краще усвідомити її роль у роз-
будові інклюзивного освітнього простору в ЗВО. 

Матеріали та методи. Для аналізу функцій інклю-
зивної організаційної культури використовувалися 
теоретико-аналітичні методи: системно-структурний 
та порівняльний аналіз. Системно-структурний аналіз 
дозволив представити функціонал інклюзивної органі-
заційної культури як цілісну систему, що складається 
із взаємопов’язаних елементів, а також виявити взає-
мозв’язки та взаємозумовленість окремих функцій, що 
власне, забезпечує цілісність механізму їх реалізації. 
Порівняльний аналіз дав можливість виявити спільні 
риси у функціях інклюзивної організаційної культури 
і відповідно об’єднати їх у групи за подібними ознаками.

Результати дослідження. Інклюзивна організа-
ційна культура ЗВО виступає упорядкованою і підтри-
муваною системою загальноприйнятих інклюзивних 
моделей мислення, почуттів, норм, цінностей і симво-
лів, що виражаються через конкретні форми і способи 
співпраці, під час яких формується інклюзивна компе-
тентність і трансформуються особистісні установки 
кожного члена освітньої спільноти в напрямі прийняття 
інклюзивних цінностей [6]. Саме завдяки інклюзив-
ній організаційній культурі забезпечується єдність дій 
усіх учасників освітньої спільноти. Тому надзвичайно 
важливим завданням є формування у кожного члена 
освітнього простору усвідомленого прийняття люд-
ського багатоманіття, ціннісного ставлення до інклюзії 
та готовності до упровадження інклюзивних принципів 
в освітньому процесі.

Новітні наукові дослідження, спрямовані на вияв-
лення такого ставлення в різних групах учасників освіт-
нього процесу, підтверджують необхідність системної 
роботи щодо реалізації окресленого завдання. Як-от, 
у статті Ігнатенко, K. [4] проаналізовано ставлення адмі-
ністративного персоналу ЗВО України до осіб з інвалід-
ністю як працівників. Авторка зазначає, що результати 
проведеного дослідження демонструють декларативно 
позитивне ставлення до ідей інклюзії, утім їхні пропози-
ції щодо працевлаштування часто відображають стійкі 
соціальні ієрархії та упередження щодо професійних 
ролей осіб з інвалідністю. Отримані дані свідчать про 
розрив між рівнем декларативного прийняття інклюзії 
та реальною готовністю до практичних дій, тобто, низь-
кий рівень інклюзивної корпоративної культури в ЗВО. 
Дослідження Рашидової С.  [8] підкреслює важливість 
формування інклюзивної культури в майбутніх педаго-
гів, що має виражатися через гуманне, толерантне став-
лення до кожної особистості, співпрацю та партнер-
ство. Авторка висвітлює ціннісні й педагогічні аспекти 
інклюзивної культури викладачів та здобувачів вищої 
освіти і акцентує на необхідності цілеспрямованої під-
готовки всіх учасників освітнього процесу і суспільства 
загалом до інклюзивної взаємодії, що визначає новий 

вектор подальшого суспільного розвитку – рівноправне 
включення людей з обмеженими можливостями здо-
ров’я в соціум. Підтримуючи ці ідеї, Губарь О. та ін. [3] 
наголошують на ролі інклюзивної культури в соціаль-
ній взаємодії учасників освітнього процесу і вказує 
на необхідність подолання низки бар’єрів у процесі її 
формування (до них віднесено низьку поінформова-
ність суспільства про інклюзію; наявність стереотипів 
та інші). Федотова, І., Нечепуренко П., Шведчикова А. 
[9] зазначають, що інклюзивна культура є не тільки про-
явом соціальної відповідальності, але й маркетинговим 
інструментом: вона допомагає приваблювати таланти 
і формувати позитивний імідж організації. 

Викладені вище аспекти розгляду проблеми фор-
мування інклюзивної організаційної культури в ЗВО 
потребують більш детальної функціональної харак-
теристики цього феномену, що, як зазначалося вище, 
допоможе учасникам освітнього процесу усвідомити 
його конститутивну роль у розбудові інклюзивного 
освітнього простору і спрямувати зусилля на подолання 
розриву в декларативності інклюзивних цінностей 
та практичних дій із їх упровадження в освітній процес 
вищої школи. 

У розгляді сутності та ролі інклюзивної організацій-
ної культури в ЗВО ми спираємося на тривимірний під-
хід до її структури [1; 10] – фігура 1. 

 

Фігура 1. Рівні організаційної культури
За: Schein E., Schein P.  За: Федотова, І., Холодков, 

Є. & Різник, І.
Укладено автором.

За Е.  Шайном [1], первинним рівнем є глибинний 
рівень (базові уявлення людей та їх неусвідомлені 
переконання). Якщо на цьому рівні панують особисті 
упередження щодо інклюзії у вищій освіті, то навіть 
найкращі ініціативи не підтримуватимуться членами 
освітньої спільноти. Наступні рівні (середній: проголо-
шувані цінності, стратегії і цілі організації та поверхне-
вий: артефакти, видимі ознаки – усе те, що ми бачимо, 
чуємо і відчуваємо, потрапляючи в ЗВО) ґрунтуються 
на глибинних установках учасників освітньої спільноти 
й прийнятті інклюзії як особистісної цінності. 

Зрозуміло, що факт наявності в ЗВО інклюзивного 
ресурсного центру, нормативних документів, інклюзив-
ного обладнання не гарантує існування такого освітнього 
простору, у якому кожен і кожна почувається комфортно. 
Культура змінюється «знизу вгору», змінити мислення 
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Таблиця 1
Функції інклюзивної організаційної культури 

Функція Роль у формуванні інклюзивного освітнього простору ЗВО
Функції, спрямовані на зовнішні взаємозв’язки ЗВО

Суспільнотворча

Виконання ЗВО «третьої» місії – суспільне служіння через участь закладу в соціальних програмах 
і громадських проєктах, спрямованих на підтримку осіб з ООП; відкриту освітню, наукову 
та просвітницьку діяльність, транслювання в суспільство зразків толерантної взаємодії, прийняття 
різноманіття та поваги до людської гідності, що розвиває ставлення до інклюзії як суспільної 
цінності та сприяє утвердженню ідей рівності, недискримінації та соціальної згуртованості громади 
і суспільства у цілому.

Нормативно-
інституційна

Забезпечує відповідність діяльності ЗВО міжнародним, державним і галузевим стандартам у сфері інклюзії 
та прав людини; сприяє узгодженню внутрішніх практик ЗВО із зовнішніми законодавчими вимогами 
та очікуваннями суспільства, підвищує довіру з боку державних управлінських органів, акредитаційних 
агентств, міжнародних партнерів шляхом інтеграції принципів соціальної інклюзії в освітній простір.

Формування іміджу 
ЗВО як «ЗВО для 
всіх»

Створення позитивного іміджу відкритого, доступного, безбар’єрного та рівноправного освітнього 
середовища. Це сприяє прозорості в діяльності ЗВО; зменшує соціальні бар’єри між університетом 
і різними групами населення; формує суспільну думку про доступність і можливість вищої освіти для 
усіх; сприяє залученню абітурієнтів з ООП, а відповідно, інвестицій, грантів, підтримки державних 
і міжнародних організацій.

Орієнтування на 
замовників освітніх 
послуг

Урахування потреб усіх зацікавлених сторін: здобувачів освіти з ООП, роботодавців, держави, бізнесу 
щодо підготовки висококваліфікованих фахівців з числа осіб з ООП; забезпечення відкритої, доступної 
та етичної комунікації ЗВО із зовнішніми авдиторіями: абітурієнтами, батьками, громадськістю, 
медіа, міжнародною академічною спільнотою. Це спонукає до розроблення адаптованих освітніх 
програм, створення безбар’єрного середовища, розвитку співпраці. У результаті підвищується 
конкурентоспроможність ЗВО та його випускників.

Розширення 
партнерської 
взаємодії

Спонукає до розвитку співпраці із зацікавленими сторонами для підтримки освітньої та суспільної 
інклюзії (із потенційними роботодавцями щодо навчання, стажування і працевлаштування осіб з ООП, 
громадськими міжнародними та національними організаціями, іншими ЗВО задля обміну інклюзивним 
досвідом, ресурсами тощо).

Функції, спрямовані на внутрішній освітній простір

Стабілізаційна
Зменшує ризики соціального відчуження здобувачів з ООП, сприяє формуванню психологічної 
безпеки, розвитку навичок управління емоціями, підтримки ментального здоров’я студентів 
і викладачів, що є критично важливим в інклюзивному освітньому просторі. Це підвищує мотивацію 
до навчання і праці, і в результаті – якість інклюзивного освітнього процесу в цілому.

Адаптаційна 
Сприяє створенню умов для комфортного входження здобувачів з ООП в навчальний процес 
та соціальну взаємодію шляхом спільного зі здобувачем з ООП розроблення індивідуальної освітньої 
траєкторії та визначення необхідної підтримки (академічне менторство, соціальне тьюторство тощо).

Консолідуюча 
Згуртовує освітню спільноту навколо ідей інклюзії, забезпечує єдність у прийнятті інклюзивних 
цінностей та реалізації принципів інклюзії, сприяє налагодженню рівної співпраці студентів, 
викладачів та управлінських сегментів.

Підтримувальна 
Спонукає до усвідомлення необхідності формування та упровадження в ЗВО механізмів моральної, 
матеріальної, соціальної, психологічної, ресурсної та інших видів підтримки здобувачів з ООП, викладачів 
та співробітників. У такому підтримувальному просторі кожен відчуває себе прийнятим та цінним.

Компенсаторна 
Компенсує формальні адміністративні механізми управління через розвиток гнучких комунікативних 
практик, ширше залучення членів колективу до прийняття рішень та демократизацію управління, що зменшує 
нормативні бар’єри та необхідність в регламентованому врегулюванні багатьох інклюзивних практик.

Розвивальна 
Спрямовує усіх учасників освітньої співпраці на розвиток особистісних якостей та навичок, 
необхідних для формування життєтворчої компетентності члена суспільства сталого розвитку, 
інклюзивних ціннісних установок, соціальних та професійних інклюзивних компетентностей. 

Мотиваційна 
Формує позитивне ставлення до різноманіття в людському суспільстві та інклюзивної вищої освіти, 
підтримує внутрішні стимули до прийняття інклюзивних цінностей як важливого особистісного 
надбання. Це допомагає упровадженню принципів інклюзії в усі аспекти функціонування інклюзивного 
освітнього простору ЗВО.

Укладено автором на основі: [1; 2; 5; 7; 10].

людей найважче, але і найважливіше, бо справжня інклю-
зивна культура народжується тоді, коли базові інклю-
зивні переконання стають фундаментом для реальних дій 
як окремого учасника освітніх взаємодій, так і для груп 
(структур, ієрархічних рівнів) та організації в цілому. 
Відповідно до кількісного критерію, Федотова, І., Холод-
ков, Є. & Різник,  І.  [10] розмежовують індивідуальний, 
колективний та організаційний рівні формування інклю-
зивної корпоративної культури. Для нас є важливими 
висновки авторів, що на кожному рівні на формування 
інклюзивної організаційної культури впливають різ-
норідні чинники: на індивідуальному – особистісні 
атрибути; на колективному – ставлення керівництва до 

інклюзивних цінностей, якість комунікації та взаємодії; 
на організаційному – стратегічні управлінські рішення. 
Уважаємо, що для того, аби ці чинники діяли позитивно, 
важливо, щоб на кожному рівні кожним учасником освіт-
нього процесу усвідомлювалась роль інклюзивної орга-
нізаційної культури та її функціональний вплив як на 
зовнішні взаємозв’язки ЗВО, так і на систему внутріш-
ньої освітньої діяльності. 

Відтак, зосереджуємо увагу на таких функціях інклю-
зивної організаційної культури в системі формування 
інклюзивного освітнього простору в ЗВО (таблиця 1).

Маємо акцентувати, що для ефективності формування 
інклюзивної організаційної культури в ЗВО варто забезпе-
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чити баланс між зовнішніми (іміджевими, маркетинговими) 
і внутрішніми (педагогічними, соціальними) її функціями. 
Так, інклюзивний вектор іміджевих кампаній у соцмережах 
та ЗМІ має ґрунтуватись на реальній підтримці інклюзив-
них цінностей спільнотою ЗВО. А кейси успішних інклю-
зивних практик чи відгуки здобувачів з ООП можуть стати 
контентом для формування іміджу закладу як «ЗВО для 
всіх». Взаємозумовленість і взаємопроникність усіх функ-
цій робить інклюзивну організаційну культуру системо-
твірним ядром інклюзивного освітнього простору: вона 
формує в усіх учасників спільні цінності прийняття, толе-
рантності, взаємопідтримки й відповідальності і забезпечує 
сталий гуманістичний шлях подальшого розвитку. 

Висновки. Отже, у статті систематизовано функції 
інклюзивної організаційної культури за двома взаємо-
пов’язаними векторами: зовнішнім і внутрішнім. Кон-
статовано, що функції, спрямовані на зовнішні взаємо-
зв’язки ЗВО, забезпечують реалізацію його суспільної 

місії, відповідність нормативно-інституційним вимо-
гам, формування іміджу «ЗВО для всіх», орієнтацію на 
запити зацікавлених сторін та розвиток партнерської 
взаємодії. Внутрішні функції (стабілізаційна, адапта-
ційна, консолідуюча, підтримувальна, компенсаторна, 
розвивальна та мотиваційна) створюють умови для пси-
хологічної безпеки, соціальної згуртованості, профе-
сійного й особистісного зростання учасників освітньої 
спільноти та подолання розриву між декларативним 
прийняттям інклюзії й реальними практиками її впро-
вадження. Обґрунтовано, що результативність форму-
вання інклюзивної організаційної культури можлива 
лише за умови збереження балансу між зовнішніми, 
іміджево-маркетинговими, та внутрішніми, соціаль-
но-педагогічними, функціями. У подальшому плану-
ється розкриття механізмів практичної реалізації визна-
чених функцій інклюзивної організаційної культури 
в закладах вищої освіти.
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The article substantiates the significance and specific features of implementing school local history studies within the system 
of educational and corrective work with students who have intellectual developmental disorders. The relevance of the study is determined 
by the need to search for new approaches to fostering national self-awareness, patriotism, and social experience among schoolchildren 
through the study of the history, culture, and natural environment of their native region. Local history studies are interpreted as a synthetic 
type of activity that promotes the activation of the cognitive sphere and the correction of emotional and volitional processes in children 
with special educational needs.

The study identifies the key organizational forms of local history work (state, community-based, school-based, and extracurricular) 
and analyzes scholarly approaches to defining the concept of “school local history studies”. Particular attention is paid to the didactic 
principles underlying the formation of local history knowledge, including scientific validity, accessibility, systematicity, visualization, 
and educational orientation. A separate emphasis is placed on the principle of corrective and developmental orientation, which involves 
the development of sensory perception, visual-imaginative thinking, and the establishment of cause-and-effect relationships based on 
concrete sensory experience.

The article distinguishes and characterizes three stages of local history work in special schools: the accumulation of sensory 
and observational experience in primary grades; the generalization and systematization of acquired knowledge about one’s locality 
and personal experience during the study of natural science and civic-historical educational fields; and the systematic integration 
of knowledge in extracurricular activities. The authors propose differentiating learning outcomes according to three levels: propaedeutic-
cognitive, functional-operational, and analytical-systematizing. It is established that the diversification of organizational forms of local 
history activities, as well as the use of various visual aids and information and communication technologies, constitutes a necessary 
condition for the effective acquisition of historical and geographical content.

The conclusions emphasize that systematic local history work contributes not only to the successful social adaptation of students 
but also to the formation of a stable system of value orientations and a patriotic stance. The practical significance of the research lies in 
the possibility of applying the proposed stage-based approach to improve curricula in special education institutions.

Key words: school local history studies, special education, children with intellectual disabilities, geography, history, extracurricular 
activities, local history knowledge, patriotic education, social adaptation.

Одинченко Лариса, Косенко Юрій, Скиба Тетяна. Навчання і виховання учнів із інтелектуальними 
порушеннями засобами шкільного краєзнавства

У статті обґрунтовано значущість та особливості реалізації шкільного краєзнавства в системі освітньо-корекційної 
роботи з учнями, які мають порушення інтелектуального розвитку. Актуальність дослідження зумовлена необхідністю 
пошуку нових підходів до формування у школярів національної самосвідомості, патріотизму та соціального досвіду через 
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вивчення історії, культури та природи рідного краю. Автори розглядають краєзнавство як синтетичний вид діяльності, що 
забезпечує активізацію навчально-пізнавальної сфери та корекцію емоційно-вольових процесів у дітей із особливими освітніми 
потребами.

У межах дослідження визначено ключові організаційні форми краєзнавства (державне, громадське, шкільне 
та позашкільне) та проаналізовано наукові підходи провідних дослідників до дефініції «шкільне краєзнавство». Особливу увагу 
приділено дидактичним принципам, на яких будується процес формування краєзнавчих уявлень: науковості, доступності, 
систематичності, наочності та виховуючої спрямованості. Окремо виділено принцип корекційно-розвиткової спрямованості, 
що передбачає розвиток чуттєвого сприймання, наочно-образного мислення та встановлення причинно-наслідкових зв’язків 
на основі конкретно-чуттєвого досвіду.

У статті виокремлено та охарактеризовано три етапи краєзнавчої роботи в спеціальній школі: від накопичення 
сенсорно-споглядального досвіду в початкових класах, узагальнення і систематизації накопичених уявлень про свою місцевість 
та особистого досвіду під час вивчення дисциплін природничої та громадянської-історичної освітніх галузей до системної 
інтеграції знань у позаурочний час. Автори пропонують диференціювати результативність навчання за трьома рівнями: 
пропедевтико-пізнавальним, функціонально-операційним та аналітико-систематизуючим. Визначено, що урізноманітнення 
організаційних форм краєзнавчої роботи та використання різноманітної наочності і засобів ІКТ є необхідною умовою 
ефективного засвоєння історико-географічного матеріалу. 

У висновках наголошується, що систематична краєзнавча робота сприяє не лише успішній соціальній адаптації учнів, а 
й формуванню в них стійкої системи ціннісних орієнтирів та патріотичної позиції. Практична значущість роботи полягає 
у можливості використання запропонованої етапності для вдосконалення навчальних програм спеціальних закладів освіти.

Ключові слова: шкільне краєзнавство, спеціальна освіта, діти з інтелектуальними порушеннями, географія, історія, 
позакласна робота, краєзнавчі знання, патріотичне виховання, соціальна адаптація.

Introduction. School local history studies occupy 
an important place in the system of educational and correc-
tive work both during lessons and in extracurricular activ-
ities in special general secondary education institutions for 
children with intellectual developmental disorders. They 
function not only as a set of information about a particular 
territory but also as a synthesis of various types of activity 
based on the personal comprehension of the history of one’s 
native region; a means of transmitting accumulated knowl-
edge and traditions as well as forms of intergenerational 
communication; and a process of activating students’ cog-
nitive and socio-labour activities.

Historical and geographical local history studies play 
a significant role in the comprehensive solution of the tasks 
related to the formation of students’ realistic worldview, 
national self-awareness, and spiritual values, as well as their 
patriotic, civic, moral, aesthetic, environmental, and labour 
education. The study of local history in special schools ena-
bles children with intellectual disabilities to interact directly 
with natural phenomena and objects in real time. Knowl-
edge about their native region contributes to the formation 
of clearer representations of natural objects and processes, 
facilitates the acquisition of geographical and historical 
content, and prepares students for practical activity.

Acquaintance with their local environment also promotes 
the correction of students’ cognitive functioning and emo-
tional-volitional sphere. Under contemporary conditions, 
the search for new approaches and forms of organizing local 
history activities within the system of special education insti-
tutions becomes increasingly relevant. This is conditioned by 
the need of pedagogical practice for scientifically grounded 
approaches that ensure the development of students with 
intellectual disabilities and the formation of their local his-
tory representations through familiarization with the culture, 
history, traditions, and everyday life of their native region 
both in classroom and extracurricular contexts.

Materials and Methods. To achieve the research objec-
tive, a set of theoretical methods was employed, including 
analysis, systematization, and generalization of findings 

in general and special pedagogy concerning the theory 
and methodology of school local history studies. A thor-
ough review of scholarly sources made it possible to deter-
mine the specific features of educational and upbringing 
activities within the framework of school local history work 
with students who have intellectual disabilities.

Research Results. Local history studies are multifac-
eted in their content. They integrate elements of nature 
studies, geography, history, ethnography, folklore, and other 
fields. In educational practice, they are implemented within 
geographical, historical, literary, and natural science direc-
tions. All these directions constitute components of com-
prehensive school local history studies and are closely 
interconnected in terms of content, forms, and methods 
of implementation.

In the scholarly works of local history researchers 
(M. Kostyrets, V. Oboznyi, L. Odynchenko, T. Osmatesko, 
M.  Otkalenko, V.  Prokopchuk, V.  Syniov), the following 
organizational forms of local history studies are distin-
guished: state, community-based, school-based, and extra-
curricular.

The structure of state local history studies is represented 
by local history museums and libraries, mass media, as well 
as local research institutions and organizations (research 
institutes, observatories, archives, and state planning 
and statistical institutions).

Public local history studies encompass civic organiza-
tions and associations, as well as individuals engaged in 
the exploration of the nature, history, culture, traditions, 
economy, geography, and natural heritage of their native 
region.

School local history studies are presented as “educa-
tional and upbringing activities aimed at the comprehensive 
study, during lessons and extracurricular work, of a specific 
part of the country (region, district, city, etc.). The main 
objective of local history studies is to investigate the nature, 
population, economy, history, and culture of the native 
region for cognitive, scientific, educational, and practical 
purposes”.
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The issue of defining school local history studies has 
been addressed by M. Kostyrets, M. Lavruk, V. Oboznyi, 
Yu.  Olishevska, O.  Kornieiev, V.  Krul, M.  Krachylo, 
and others. Their publications define the essence of school 
local history studies as:

– “a comprehensive study by students, under the guid-
ance of a teacher, of the natural, socio-economic, environ-
mental, cultural-historical, and artistic features of a particu-
lar region (province or individual locality)” [2];

– systematic cognition of the native region by students 
in the process of classroom, extracurricular, and out-of-
school activities in accordance with the objectives of gen-
eral secondary education [3];

– a comprehensive study by students, under the guidance 
of a teacher, of the natural, socio-economic, environmental, 
cultural-historical, and artistic characteristics of a particular 
region (province or specific locality) [7];

– the study by students, under the guidance of a teacher, dur-
ing lessons and in extracurricular time, of the nature, socio-eco-
nomic life, history, and culture of a specific region [9].

In the reference publication [1], school local his-
tory studies are defined as an educational and upbringing 
activity “that involves the comprehensive study, during 
lessons and extracurricular activities, of a particular part 
of the country (region, district, city, etc.)”. According to 
S. Honcharenko, the primary objective of local history 
work is to investigate the specific features of the natural 
environment, history, culture, population, and economic 
activities of the native region.

The role of local history studies in improving the edu-
cational process has been examined in the scholarly works 
of V.  Badeniuk, O.  Varakuta, B.  Kozak, V.  Polishchuk, 
M. Yanko, and others. These authors emphasize that edu-
cational and upbringing activities grounded in local history 
enable the activation of students’ cognitive engagement 
and foster their motivation to explore their native region 
and participate in socially beneficial environmental protec-
tion activities.

It is also stressed that local history work contributes 
to the development of students’ value-based attitudes 
toward local history objects, toward the people inhabiting 
the region, and toward their activities. This, in turn, facili-
tates the systematization, deepening, and expansion of chil-
dren’s knowledge about the surrounding world, ensures 
the formation of intellectual skills, the acquisition of sci-
entific methods of cognition, and the development of their 
worldview (A.  Volkova, Ya.  Zhupanskyi, O.  Kornieiev, 
M. Kostyrets, M. Lavruk, T. Osmatesko, and others).

The importance of incorporating local history materials 
into the process of teaching and bringing up children with 
intellectual disabilities has been substantiated in the studies 
of such researchers as H. Blech, V. Bondar, N. Vasylenko, 
A.  Vysotska, N.  Hirenko, L.  Denyshchych, L.  Drobot, 
Zh.  Kaliukova, V.  Kovalenko, I.  Korsun, Yu.  Kosenko, 
L. Odynchenko, T. Porotska, V. Syniov, T. Skyba, L. Spivak, 
Ya. Spivak, L. Stozhok, M. Suprun, S. Trykoz, and others. 
It is noted that school local history studies in special gen-
eral education institutions serve as one of the key sources 
for shaping students’ understanding of their native region 

and national worldview, broadening their outlook and social 
experience, as well as facilitating the comprehension 
of a range of important civic, socio-historical, and geograph-
ical concepts. According to Yu. Kosenko, the use of local his-
tory materials provides a basis for in-depth study of history, 
understanding the general patterns of social development, 
and enhancing students’ cognitive interest in acquiring new 
knowledge [4]. L.  Odynchenko argues that geographical 
local history studies expand opportunities for the formation 
of visual and emotional representations among students with 
intellectual disabilities regarding their native land, its nature, 
population, and economy on a specific sensory basis, as well 
as for the development of inquiry and research skills through 
the exploration of interactions between nature and society 
within their local environment [6].

School geographical local history studies within the sys-
tem of educational and corrective work in special schools 
constitute an important component that ensures the cor-
rection and development of students’ observational skills, 
memory, visual-figurative and logical thinking, as well as 
their cognitive activity and independence.

Considerable attention has been devoted by schol-
ars to revealing the educational potential of school geo-
graphical and historical local history studies (N. Hirenko, 
I.  Dmytriieva, A.  Ivanenko, Yu.  Kosenko, I.  Matviichuk, 
L.  Odynchenko, V. Syniov, and others). It is generally 
acknowledged that the process of local history work con-
tributes to the upbringing of a spiritually developed person-
ality characterized by a sense of love for the Motherland, 
respectful attitudes toward its history, folk customs and tra-
ditions, and appreciation of cultural heritage and human 
labour. The incorporation of local history materials concern-
ing the nature and distinctive features of the native region, 
the achievements of prominent local figures, and regional 
characteristics of traditional occupations of the population 
influences the formation of worldview orientations among 
students with intellectual disabilities, as well as the devel-
opment of a system of national values and a civic-patriotic 
position [5].

At different stages of schooling, the content of local 
history activities, along with the forms, methods, and tech-
niques of their organization, varies depending on the age-re-
lated characteristics and cognitive capacities of students 
with intellectual disabilities. Such work should be imple-
mented in an organized and systematic manner, ensuring 
a holistic approach to the interconnection between class-
room and extracurricular local history activities. Under 
these conditions, students accumulate experience in 
interacting with the natural environment of their region; 
develop an understanding of the relationships between 
humans and the surrounding natural and social environ-
ments; and form an emotional-value-based attitude toward 
the beauty and uniqueness of their native land, its historical 
and architectural monuments, landmarks, and long-stand-
ing cultural and historical traditions.

The process of forming local history representations among 
students with intellectual disabilities is structured in accord-
ance with the principles of integration; educational and correc-
tive-developmental orientation of instruction; scientific valid-
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ity and accessibility of learning; systematicity and consistency; 
visual support; students’ consciousness and activity; individu-
alized and differentiated approaches; and the socially adaptive 
orientation of the educational process.

In the educational process, the principle of integration 
is implemented both as a condition – through the realiza-
tion of interdisciplinary connections when studying a range 
of historical and geographical topics – and as a means, 
ensuring the linkage between learning and social practice 
through students’ participation in environmental initiatives, 
community events, and celebrations.

The principle of scientific validity is taken into account 
during the organization of local history excursions, field 
trips, and other activities, which contributes to the forma-
tion, clarification, and expansion of students’ local history 
representations and prepares them for the perception of such 
academic subjects as “Geography of Ukraine”, “Introduc-
tion to the History of Ukraine and Civic Education”, “His-
tory of Ukraine”, and “Exploring Nature”.

The principles of systematicity and consistency involve 
the development of local history knowledge as an inter-
connected system in which each subsequent element is 
based on the previous one and serves as a foundation for 
the acquisition of new information. These principles are 
realized through the actualization, formation, and expan-
sion of students’ knowledge about their family and inter-
generational ties, their locality and country of residence, 
the most significant historical events in their homeland, 
and the heroism of the local population and the Ukrainian 
people in their struggle for independence.

The principle of accessibility in the formation of local 
history representations takes into account the age-re-
lated characteristics of students with intellectual disabili-
ties and ensures instruction at the level of their cognitive 
capacities. Local history material should be comprehensi-
ble and gradually complicated according to the progression 
from the near to the distant, from the known to the unknown, 
from the easy to the difficult, and from the simple to 
the complex [10]. This principle is implemented through 
the extensive use of practical and inquiry-based learning 
activities in both classroom and extracurricular settings.

Importance in the formation of local history knowledge 
is attached to the principle of visualization, which is based 
on the demonstration of specific objects and phenomena 
as well as their figurative representations. The wide use 
of visual aids is due to the specific features of cognition 
among students with intellectual disabilities, who pri-
marily acquire new knowledge through visual-practical 
and visual-figurative thinking. Simplified visual materials 
and diverse object-based aids (plant herbariums, insect 
collections, collections of seeds of common cereal crops 
of the native region, collections of minerals, soil samples, 
various products manufactured by local enterprises, eth-
nographic materials, etc.) reflect the essential characteris-
tics of the studied objects without unnecessary secondary 
details. They gradually expand students’ historical or natu-
ral-geographical local history representations and contrib-
ute to the development of their personal cognitive experi-
ence based on the direct perception of real objects.

Under contemporary conditions, information and com-
munication technologies constitute effective tools that 
enable students to visualize local history video materials, 
analyze them, when necessary, conduct virtual excursions, 
and compare events that are separated in time and space.

The principle of educational orientation is implemented 
through the formation of a system of value orientations 
(universal, national, and civic), progressing from fostering 
interest through the study of the nature, history, and culture 
of the native region to a deeper understanding of the histori-
cal past of the country as well as the physical and socio-eco-
nomic geography of Ukraine.

The principle of corrective and developmental orienta-
tion involves the enhancement of sensory perception dur-
ing observations conducted in the course of excursions; 
the development of students’ visual-figurative thinking 
through work with diverse visual aids; the improvement 
of cognitive processes based on establishing cause-and-ef-
fect relationships, spatial and temporal correlations; as well 
as the development of coherent oral speech and a sustained 
cognitive interest in objects and phenomena of the sur-
rounding reality.

Let us consider the stages of school local history work 
in special general secondary education institutions for stu-
dents with intellectual disabilities, which ensure familiari-
zation with, expansion, and deepening of knowledge about 
their locality, its history, nature, culture, and the labour 
activities of the population; enrichment of sensory and emo-
tional experience; development of cognitive processes 
and personal qualities; cultivation of love for one’s home-
land and native region, patriotic feelings, and a responsible 
attitude toward the natural resources of Ukraine and the local 
environment; and the formation of a desire to contribute to 
the well-being of the country and the community.

The first stage of local history work is aimed at the accu-
mulation of students’ sensory and observational experience, 
emotional impressions, and initial representations of their 
locality, as well as at stimulating interest in its study. This 
stage is implemented in the primary grades of special 
schools using local history informational and visual materi-
als and the organization of blended (in-person and virtual) 
local history excursions during the study of such school 
subjects as “I Explore the World”, literary reading, labour 
education, and visual arts. At this stage, the contemplative 
level of cognitive interest is formed.

At the second stage, during the study of local history 
material in geography lessons, the course “Exploring 
Nature”, “Introduction to the History of Ukraine and Civic 
Education”, and “History of Ukraine”, students’ accu-
mulated representations of their locality and personal 
experiences are generalized and systematized. These rep-
resentations are transformed into systemically integrated 
knowledge, proper local history concepts are formed, 
and cognitive interest develops at the contemplative-ac-
tive and causal-cognitive levels. At the same time, love for 
Ukraine and the native region is fostered, along with a care-
ful attitude toward the land and its natural wealth.

The third stage of local history work is aimed at fur-
ther expanding and deepening local history representations 
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during extracurricular time. It is implemented through 
the organization of subject-oriented local history clubs, 
school-wide and group educational activities with local his-
tory themes, extracurricular reading, blended excursions, 
and imaginary journeys.

The content of local history work in special schools is 
implemented with due regard to the gradual complication 
of students’ cognitive activity. Accordingly, learning out-
comes are differentiated according to the following levels:

1.	 Propaedeutic-cognitive level. 
At this stage, primary attention is focused on the forma-

tion of initial representations and the accumulation of fac-
tual material. Learners demonstrate the ability to:

– identify and correctly name local history objects 
of their native region;

– provide concise descriptions of their external features 
and properties;

– recognize the studied objects through visual aids 
(illustrative materials, video fragments) and in the texts 
of literary works.

At this level, learning activities are predominantly 
reproductive in nature and aimed at recognition and ele-
mentary reproduction of information.

2.	 Functional-operational level
This level involves a transition to the application 

of knowledge in typical situations according to a given 
algorithm or with the assistance of the teacher. Learners 
acquire the ability to:

– perform basic operations with the objects of study 
based on a provided model;

– construct a descriptive narrative about an object 
according to a logical structure (plan);

– establish direct temporal and spatial relationships 
between local history phenomena;

– operate basic terms and concepts that constitute 
the foundation of a particular topic.

3.	 Analytical and systematizing level
At the final stage of learning, emphasis is placed on 

the development of elements of logical thinking and learner 
autonomy. Students demonstrate readiness to: 

– construct extended and structured descriptions 
of objects and events;

– identify cause-and-effect relationships accessible to 
their level of understanding;

– classify and group local history material according to 
specified criteria;

– conduct elementary searches for and selection of infor-
mation within a defined thematic area;

– formulate their own evaluative judgments regarding 
events or phenomena in the surrounding environment.

Conclusions. Thus, the organization of school local his-
tory studies in special education institutions for children with 
intellectual disabilities can be considered a multi-level sys-
tem based on the integration of curricular and extracurricular 
activities and on the consistent adherence to specific didactic 
principles, particularly visualization, accessibility, and cor-
rective-developmental orientation. The phased implementa-
tion of local history work – from the accumulation of sensory 
and observational experience at the primary level, through 
the generalization and systematization of learners’ knowledge 
about their local environment and personal experience during 
the study of natural science and civic-historical disciplines, 
to the systematic integration of knowledge in extracurricular 
activities – ensures the development of students’ cognitive 
interest and promotes their holistic growth. The effectiveness 
of this process is reflected in the gradual qualitative transi-
tion of learners from the reproductive propaedeutic-cognitive 
stage to the analytical-systematizing level, which enables 
them not only to successfully master local history content but 
also to develop stable value orientations, patriotic awareness, 
and socially adaptive skills within the contemporary educa-
tional environment.
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У статті розглянуто проблему формування математичної компетентності дітей з особливими освітніми потребами 
в умовах інклюзивного навчання. Актуальність дослідження зумовлена впровадженням компетентнісного підходу в системі 
загальної середньої освіти та необхідністю забезпечення рівного доступу до якісної освіти для дітей з різними освітніми 
потребами. Наголошено, що математична компетентність дітей з ООП має не лише навчальне, а й корекційно-розвиткове 
значення, оскільки сприяє розвитку когнітивних процесів, мовлення, довільної регуляції діяльності, просторового мислення 
та соціальної адаптації. Проаналізовано сучасні психолого-педагогічні дослідження з проблем організації інклюзивного нав-
чання та розвитку математичних уявлень у дітей з різними нозологіями. Визначено суперечності між вимогами державних 
освітніх стандартів, індивідуальними можливостями дітей з ООП та недостатнім методичним забезпеченням процесу фор-
мування їх математичної компетентності. У результаті дослідження визначено ключові педагогічні умови, що забезпечують 
ефективність формування математичної компетентності дітей з ООП: індивідуалізація та диференціація навчання; вико-
ристання адаптованих наочно-дидактичних матеріалів; організація системного психолого-педагогічного супроводу; впрова-
дження сучасних цифрових та асистивних технологій інклюзивного навчання; розвиток пізнавального інтересу та позитивної 
навчальної мотивації. Обґрунтовано, що реалізація зазначених умов забезпечує інтеграцію навчальної та корекційно-розвит-
кової складових освітнього процесу та сприяє комплексному розвитку дитини. 

Ключові слова: математична компетентність, інклюзивне навчання, діти з особливими освітніми потребами, педагогічні 
умови, корекційно-розвиткова робота, пізнавальний інтерес.

Pavlyshyna Nataliia. Pedagogical conditions for forming mathematical competence of children with special 
educational needs in the conditions of inclusive learning

The article considers the problem of forming mathematical competence of children with special educational needs in the context 
of inclusive education. The relevance of the study is due to the introduction of a competency-based approach in the system of general 
secondary education and the need to ensure equal access to quality education for children with different educational needs. It is 
emphasized that the mathematical competence of children with special educational needs has not only educational, but also correctional 
and developmental significance, as it contributes to the development of cognitive processes, speech, voluntary regulation of activity, 
spatial thinking and social adaptation. Modern psychological and pedagogical research on the problems of organizing inclusive education 
and developing mathematical ideas in children with different nosologies is analyzed. Contradictions between the requirements of state 
educational standards, individual capabilities of children with special educational needs and insufficient methodological support for 
the process of forming their mathematical competence are identified. As a result of the study, key pedagogical conditions were identified 
that ensure the effectiveness of the formation of mathematical competence in children with SEN: individualization and differentiation 
of learning; use of adapted visual and didactic materials; organization of systematic psychological and pedagogical support; introduction 
of modern digital and assistive technologies of inclusive learning; development of cognitive interest and positive learning motivation. It is 
substantiated that the implementation of these conditions ensures the integration of the educational and correctional and developmental 
components of the educational process and contributes to the comprehensive development of the child.

Key words: mathematical competence, inclusive education, children with special educational needs, pedagogical conditions, 
correctional and developmental work, cognitive interest.

Вступ. Сучасний етап розвитку української освіти 
характеризується утвердженням компетентнісної пара-
дигми, що передбачає орієнтацію освітнього процесу 
не лише на засвоєння знань, а й на формування здатно-
сті застосовувати їх у практичних життєвих ситуаціях. 
Особливої актуальності це набуває в умовах реформу-
вання загальної середньої освіти, зокрема в межах реа-
лізації концепції Нова українська школа, де ключовим 
результатом навчання визначено сформованість пред-
метних і ключових компетентностей здобувачів освіти.

Однією з провідних є математична компетентність, 
яка охоплює здатність особистості логічно мислити, 
аналізувати кількісні та просторові відношення, розв’я-
зувати практичні завдання, застосовувати математичні 

знання у повсякденному житті. Для дітей з особливими 
освітніми потребами (ООП) формування математичної 
компетентності має не лише навчальне, а й корекцій-
но-розвиткове значення, оскільки сприяє розвитку пізна-
вальних процесів, мовлення, просторового сприймання, 
довільної регуляції діяльності та соціальної адаптації.

В умовах інклюзивного навчання освітній процес 
вибудовується з урахуванням принципів доступності, 
індивідуалізації, диференціації та міждисциплінарної 
взаємодії фахівців. Проте практика засвідчує наявність 
низки суперечностей між:

– необхідністю формування математичної компе-
тентності дітей з ООП відповідно до державних стан-
дартів;
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– індивідуальними освітніми труднощами та можли-
востями таких дітей;

– потребою в науково обґрунтованих педагогічних 
умовах та недостатнім рівнем їх методичного забезпе-
чення.

Особливість формування математичної компе-
тентності дітей з ООП полягає у поєднанні загаль-
но-дидактичних і корекційно-розвиткових підходів. 
Засвоєння математичних понять у цієї категорії дітей 
часто ускладнюється специфікою розвитку мислення, 
пам’яті, уваги, сенсорних функцій, що зумовлює необ-
хідність адаптації змісту навчального матеріалу, моди-
фікації навчальних програм, активного використання 
наочно-практичних методів, застосування спеціальних 
прийомів підтримки та створення позитивного емоцій-
ного освітнього середовища в цілому.

Аналіз сучасних психолого-педагогічних дослі-
джень свідчить про наявність низки наукових напрацю-
вань щодо розвитку математичних уявлень дітей з різ-
ними порушеннями розвитку. 

Питання організації інклюзивного навчання в закла-
дах загальної середньої освіти та його методичне забез-
печення висвітлено в наукових працях М.  Бойченко, 
Ю. Бондаренко, Т. Дегтяренко, А. Колупаєвої, І. Кузави, 
Ю.  Ленів, С.  Миронової, Ю.  Найди, Н. Пахомової, 
О. Таранченко, В. Тарасун, А. Шевцова, М. Шеремета 
та інших.

Окремі аспекти проблеми формування математич-
них уявлень у дітей з різними нозологіями в системі 
інклюзивної освіти досліджували у своїх наукових 
працях І.  Гладченко, Т. Гороховатська, В.  Вдовенко, 
В.  Коваленко, Ю.  Клочкова, , О.  Мякушко, О.  Тітова, 
О. Штонда та інші

Водночас питання комплексного визначення саме 
педагогічних умов формування математичної компе-
тентності дітей з ООП в інклюзивному освітньому 
середовищі потребує подальшого наукового осмис-
лення та системного підходу.

Мета – визначити та обґрунтувати педагогічні умови 
математичної компетентності дітей з особливими освіт-
німи потребами в умовах інклюзивного навчання.

Матеріали та методи. Для досягнення мети статті 
застосовано комплекс методів науково дослідження: 
теоретичних (аналіз наукової педагогічної та психоло-
гічної, спеціальної літератури з проблеми дослідження; 
вивчення, порівняння й узагальнення педагогічного дос-
віду), емпіричні (педагогічне спостереження за освітнім 
процесом у класах інклюзивного навчання; діагностичні 
та тестові методики), математичної статистики.

Результати дослідження. Формування математич-
ної компетентності у дітей з особливими освітніми 
потребами є складним багаторівневим процесом, який 
потребує врахування специфіки розвитку когнітивних, 
сенсорних і мотиваційних функцій кожної дитини. 
Ефективність цього процесу значною мірою зале-
жить від створення оптимальних педагогічних умов, 
що забезпечують поєднання навчально-дидактичної 
роботи із корекційно-розвитковими заходами та під-
тримкою позитивного емоційного середовища.

Результати попередніх досліджень свідчать, що 
математична компетентність дітей з ООП формується 
на основі індивідуалізації та диференціації навчання, 
особливо для дітей з порушеннями інтелектуального 
розвитку, що потребує адаптації завдань за формою 
подання, рівнем складності та способами сприйняття 
інформації. Використання вчителем індивідуального 
та диференційованого підходів до навчання з урахуван-
ням фізичних та психічних особливостей дітей з ООП 
сприяє досягненню освітніх, розвиваючих та виховних 
цілей навчання в цілому [5; 8].

Не менш важливим є психолого-педагогічний супро-
від дитини з особливими освітніми потребами, що 
передбачає системну спільну роботу педагога та асис-
тента вчителя з вчителем-дефектологом, соціальним 
педагогом, вчителем-логопедом та іншими фахівцями 
щодо реалізації здоров’язбережувальних і розвиваль-
них технологій за такими напрямами: соціальний роз-
виток, охорона здоров’я і життєзабезпечення, інтелек-
туальний і естетичний розвиток, трудове виховання 
і професійне самовизначення [4].

Таким чином, у сучасних умовах інклюзивного нав-
чання педагогічні умови набувають особливої ваги, 
оскільки освітній процес будується на принципах 
доступності, індивідуалізації, диференціації та тісної 
взаємодії фахівців різного профілю. 

Не менш важливими у процесі формування матема-
тичної компетентності дитини з ООП є вибір актуальних 
технологій інклюзивного навчання, які в першу чергу, 
передбачають добір відповідних наочних та дидактич-
них матеріалів з урахуванням індивідуальних потреб 
«особливих» дітей, підбір форм та методів проведення 
занять, опору на ігрові методи навчання [6].

Важливу роль у формуванні математичної компе-
тентності дітей з ООП відіграє стимулювання їхнього 
пізнавального інтересу до вивчення математики. Піз-
навальний інтерес інтегрує ключові для особистості 
процеси – інтелектуальні, емоційні та вольові, сприяє 
формуванню ціннісного ставлення до навчання, акти-
вує позитивні мотиви навчальної діяльності та допома-
гає учням усвідомлювати мету та завдання навчальної 
праці. Він стимулює самостійну активну діяльність 
учня, робить процес засвоєння знань більш творчим 
і зацікавленим. Таким чином, розвиток пізнавального 
інтересу має стати основою формування мотивації 
дитини з ООП [3].

Аналіз сучасних теоретичних джерел дослідження 
засвідчив, що ефективне формування математичної 
компетентності дітей з ООП у інклюзивному навчанні 
можливе лише за умови комплексного забезпечення 
певних педагогічних умов. Ці умови мають інтегрувати 
принципи індивідуалізації та диференціації навчання, 
використання адаптованих дидактичних і наочно-прак-
тичних матеріалів, впровадження сучасних інклюзив-
них технологій, системний психолого-педагогічний 
супровід, а також стимулювання пізнавальної актив-
ності та мотивації учнів.

Ключовими педагогічними умовами, які забезпечу-
ють ефективне формування математичної компетентно-
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сті у дітей з особливими освітніми потребами в умовах 
інклюзивного навчання є: 

1. Індивідуалізація та диференціація навчання. 
Індивідуальний підхід до кожного учня та диференці-
ація завдань відповідно до інтелектуальних, сенсорних 
і пізнавальних особливостей дитини з ООП є фунда-
ментальними умовами успішного формування матема-
тичної компетентності. Це передбачає відповідну адап-
тацію завдань за рівнем складності та формою подання; 
вибір оптимальних каналів сприйняття інформації; 
варіативність методів виконання завдань.

2. Використання адаптованих наочно-дидактичних 
матеріалів. Активне застосування сенсорних наборів, 
макетів, моделей, інтерактивних вправ та дидактичних 
посібників, наочно-практичних ігор та мультимедій-
них ресурсів сприяє кращому засвоєнню абстрактних 
математичних понять та розвитку логічного мислення 
дитини з ООП.

3. Психолого-педагогічний супровід. Системна вза-
ємодія команди психолого-педагогічного супроводу 
(педагога та асистента вчителя з вчителем-дефекто-
логом, соціальним педагогом, логопедом та іншими 
фахівцями, а також батьками) та об’єднання зусиль 
щодо організації навчальної, корекційної та розвиваль-
ної діяльності гарантує успіхи процесу формування 
математичної компетентності дітей з ООП.

4. Вибір сучасних цифрових та асистивних техно-
логій інклюзивного навчання. Сучасні інтерактивні 
та цифрові технології, а також технології, що поєдну-
ють навчання з розвитком пізнавальних і сенсорних 
функцій дозволяють залучати учнів з ООП до активної 
навчальної діяльності та підтримувати їхню мотивацію 
протягом уроку.

5. Розвиток пізнавального інтересу та мотивації 
дитини з ООП до засвоєння математичних знань. Розви-
ток мотиваційної сфери забезпечує інтеграцію інтелек-
туальних, емоційних і вольових процесів; формування 
позитивного ставлення до навчання; активну само-

стійну діяльність і творчий підхід до засвоєння знань.
Таким чином, визначені педагогічні умови форму-

ють цілісну систему підтримки та розвитку математич-
ної компетентності дітей з ООП, інтегруючи навчальні, 
корекційно-розвивальні та мотиваційні складові освіт-
нього процесу в інклюзивному середовищі.

Висновки. У результаті проведеного теоретичного 
аналізу сучасних наукових джерел з проблеми дослі-
дження встановлено, що формування математичної 
компетентності дітей з особливими освітніми потре-
бами в умовах інклюзивного навчання є складним, 
багатокомпонентним процесом, який поєднує навчаль-
но-пізнавальні та корекційно-розвиткові завдання.

З’ясовано, що ефективність цього процесу значною 
мірою залежить від створення та реалізації системи 
взаємопов’язаних педагогічних умов, а саме: забез-
печення індивідуалізації та диференціації навчання 
з урахуванням нозологічних і психофізичних особли-
востей розвитку дитини; використання адаптованих 
наочно-дидактичних матеріалів і наочно-практичних 
методів навчання; організації системного психоло-
го-педагогічного супроводу та налагодження міждис-
циплінарної взаємодії всіх учасників освітнього про-
цесу; впровадження сучасних цифрових та адаптивних 
технологій інклюзивного навчання з опорою на ігрову 
та діяльнісну складову; цілеспрямованого розвитку піз-
навального інтересу та позитивної навчальної мотива-
ції дитини з ООП.

Реалізація окреслених педагогічних умов сприяє 
не лише засвоєнню математичних знань і формуванню 
відповідних умінь і навичок, а й розвитку когнітивної 
сфери, довільної регуляції діяльності, мовлення, про-
сторового мислення, соціальної адаптації дітей з ООП.

Перспективи подальших наукових розвідок передба-
чають розроблення методичного інструментарію оціню-
вання рівнів сформованості математичної компетентно-
сті дітей з ООП та апробації моделі реалізації визначених 
педагогічних умов у практиці інклюзивного навчання.
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У статті розкрито особливості реалізації інклюзивного, здоров’язбережувального та комунікативного компонентів 
у процесі виробничої педагогічної практики майбутніх учителів мистецтва. Актуальність дослідження зумовлена сучасними 
вимогами до професійної підготовки педагогічних кадрів, здатних ефективно працювати в умовах упровадження інклюзивної 
освіти, забезпечення збереження фізичного й психічного здоров’я учнів та налагодження результативної педагогічної взаємо-
дії в освітньому середовищі. Матеріалами дослідження стали нормативно-правові документи у сфері освіти, робочі програми 
виробничих педагогічних практик, а також результати педагогічної діяльності здобувачів вищої освіти спеціальності А4 
Середня освіта (Мистецтво. Образотворче мистецтво) освітньо-професійної програми «Мистецтво в закладах освіти».

У дослідженні застосовано комплекс теоретичних та емпіричних методів, зокрема аналіз і узагальнення наукових джерел, 
педагогічне спостереження та аналіз результатів навчально-творчої діяльності здобувачів вищої освіти. Установлено, що 
реалізація інклюзивного компонента сприяє формуванню здатності майбутніх учителів мистецтва організовувати освітній 
процес з урахуванням індивідуальних освітніх потреб учнів, адаптувати зміст і методи навчання та використовувати дифе-
ренційовані завдання. Здоров’язбережувальний компонент забезпечує створення безпечних і психологічно комфортних умов 
навчання, формує відповідальне ставлення до збереження здоров’я учнів. Комунікативний компонент сприяє розвитку навичок 
професійного спілкування, педагогічного такту та ефективної взаємодії з усіма учасниками освітнього процесу.

Зроблено висновок, що комплексна реалізація інклюзивного, здоров’язбережувального та комунікативного компонентів 
у процесі виробничої педагогічної практики забезпечує формування цілісної професійної позиції майбутнього вчителя мисте-
цтва та його готовність до ефективної педагогічної діяльності в сучасному освітньому середовищі.

Ключові слова: виробнича педагогічна практика, вчителі мистецтва, інклюзивна освіта, здоров’язбережувальний компо-
нент, комунікативний компонент, професійна компетентність.

Piddubna Oksana, Maksymchuk Anatolii, Kunytsia Hlib, Kyryliuk Daria. Implementation of Inclusive, Health-
Preserving, and Communicative Components in the Process of Teaching Practice of Future Art Teachers

The article reveals the features of implementing inclusive, health-preserving, and communicative components in the process 
of teaching practice of future art teachers. The relevance of the study is determined by contemporary requirements for the professional 
training of teaching staff capable of working effectively in the context of inclusive education, ensuring the preservation of students’ 
physical and mental health, and establishing effective pedagogical interaction within the educational environment. The research materials 
include regulatory and legal documents in the field of education, curricula of teaching practice, as well as the results of pedagogical 
activities of higher education students majoring in A4 Secondary Education (Art. Fine Arts) within the educational and professional 
program «Art in Educational Institutions».

The study employed a set of theoretical and empirical methods, including analysis and generalization of scientific sources, pedagogical 
observation, and analysis of the results of students’ educational and creative activities. It was established that the implementation 
of the inclusive component contributes to the development of future art teachers’ ability to organize the educational process taking into 
account students’ individual educational needs, adapt the content and teaching methods, and apply differentiated tasks. The health-
preserving component ensures the creation of safe and psychologically comfortable learning conditions and forms a responsible attitude 
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toward maintaining students’ health. The communicative component promotes the development of professional communication skills, 
pedagogical tact, and effective interaction with all participants in the educational process.

It is concluded that the comprehensive implementation of inclusive, health-preserving, and communicative components in the process 
of teaching practice ensures the formation of a holistic professional position of the future art teacher and their readiness for effective 
pedagogical activity in the contemporary educational environment.

Key words: teaching practice, art teachers, inclusive education, health-preserving component, communicative component, 
professional competence.

Вступ. Сучасний етап розвитку освіти в Україні 
характеризується посиленням уваги до якості профе-
сійної підготовки педагогічних кадрів, здатних ефек-
тивно працювати в умовах реформування освітньої 
системи, упровадження інклюзивного навчання та орі-
єнтації на збереження фізичного й психічного здоров’я 
учнів. Особливої актуальності в цьому контексті набу-
ває підготовка майбутніх учителів інтегрованого курсу 
«Мистецтво» та вчителів образотворчого мистецтва, 
професійна діяльність яких поєднує освітні, виховні 
та творчі завдання.

Виробнича педагогічна практика що включає 
«Виробнича літня педагогічна практика», «Виробнича 
педагогічна практика в позашкільних закладах освіти», 
«Виробнича педагогічна практика в закладах загальної 
середньої освіти» галузь знань А Освіта, спеціальність 
А4 Середня освіта, предметна спеціальність А4.12 
(Мистецтво. Образотворче мистецтво) освітньо-профе-
сійна програма «Мистецтво в закладах освіти» є важ-
ливим складником професійної підготовки майбутніх 
учителів образотворчого мистецтва, оскільки забезпе-
чує інтеграцію теоретичних знань із реальним педаго-
гічним досвідом. Саме в процесі практики відбувається 
формування ключових професійних компетентностей, 
удосконалення педагогічних умінь і навичок, а також 
становлення професійної позиції здобувачів вищої 
освіти.

Матеріали та методи. Матеріалами дослідження 
стали нормативно-правові документи у сфері освіти, 
робочі програми виробничих педагогічних практик 
(«Виробнича літня педагогічна практика», «Вироб-
нича педагогічна практика в позашкільних закладах 
освіти», «Виробнича педагогічна практика в закладах 
загальної середньої освіти»), а також результати педа-
гогічної діяльності здобувачів вищої освіти спеціаль-
ності А4 Середня освіта, предметної спеціальності А4 
Середня освіта (Мистецтво. Образотворче мистецтво) 
освітньо-професійної програми «Мистецтво в закладах 
освіти» під час проходження виробничої практики.

У процесі дослідження використано комплекс вза-
ємопов’язаних методів, що забезпечили цілісність 
і правдивість отриманих результатів. Теоретичні методи 
включали аналіз, синтез, узагальнення та систематиза-
цію наукових джерел з проблем професійної підготовки 
майбутніх учителів мистецтва, інклюзивної освіти, здо-
ров’язбережувальних технологій і педагогічної комуні-
кації. 

Методологічну основу дослідження становили поло-
ження компетентнісного, особистісно орієнтованого 
та діяльнісного підходів, що забезпечили спрямованість 
дослідження на формування професійної компетентно-

сті майбутніх учителів мистецтва та їхню готовність до 
педагогічної діяльності в сучасному освітньому середо- 
вищі.

Результати дослідження. Проблематика професій-
ної підготовки майбутніх учителів мистецтва в сучасних 
умовах реформування освіти активно висвітлюється 
у вітчизняних наукових дослідженнях. Зокрема, у пра-
цях К. Герасименко та ін. розглянуто основні проблеми 
розвитку сучасної мистецької освіти, зокрема питання 
адаптації освітнього процесу до потреб різних катего-
рій здобувачів освіти. Автори підкреслюють значущість 
інклюзивного підходу, використання диференційованих 
завдань та інтеграції інноваційних педагогічних техно-
логій, що є важливим теоретичним підґрунтям для реа-
лізації інклюзивного компонента у процесі педагогічної 
практики [1, с. 1157-1176].

У колективній праці Г. Куниці, О. Піддубної, 
А. Максимчука розкрито тенденції розвитку мистецької 
освіти в Україні та наголошено на її ролі у формуванні 
творчого потенціалу особистості. Автори наголошують 
на необхідності оновлення змісту й форм підготовки 
майбутніх педагогів з урахуванням компетентнісного 
та особистісно орієнтованого підходів, що безпосеред-
ньо корелює з реалізацією інклюзивного та комуніка-
тивного компонентів у процесі педагогічної практики 
[2, с. 94-99].

Дослідження Л. Базильчук та ін. присвячене аналізу 
педагогічного потенціалу образотворчого мистецтва 
у розвитку креативного мислення школярів. У роботі 
доведено, що мистецька діяльність сприяє створенню 
психологічно комфортного освітнього середовища, роз-
витку емоційної сфери та творчої самореалізації учнів. 
Ці положення є методологічно важливими для обґрун-
тування здоров’язбережувального компонента вироб-
ничої педагогічної практики майбутніх учителів мисте-
цтва [3, с. 1616-1633].

Значну методичну цінність для дослідження мають 
робочі програми виробничих педагогічних практик 
у закладах загальної середньої [4], позашкільної освіти 
[5] та літньої педагогічної практики [6]. У цих докумен-
тах окреслено цілі, завдання, зміст і очікувані резуль-
тати практичної підготовки здобувачів вищої освіти, 
що дозволяє простежити механізми реалізації інклю-
зивного, здоров’язбережувального та комунікативного 
компонентів у реальних умовах освітнього процесу.

Окрему увагу заслуговує дослідження 
O. Piddubna, R. Pylnik, M. Pichkur, L. Poluden, H. Sotska, 
A. Maksymchuk, у якому розкрито педагогічні меха-
нізми активізації творчого розвитку студентів мистець-
ко-педагогічних спеціальностей засобами сучасного 
мистецтва. Автори доводять, що використання іннова-
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ційних художніх практик сприяє розвитку креативності, 
комунікативних умінь і професійної рефлексії майбут-
ніх педагогів, що є важливим у контексті підготовки до 
педагогічної діяльності в інклюзивному та здоров’язбе-
режувальному освітньому середовищі [7, с. 1-14].

Отже, аналіз наукових досліджень засвідчує значний 
інтерес науковців до проблем професійної підготовки 
майбутніх учителів мистецтва, розвитку їхньої творчої, 
комунікативної та емоційної компетентності. Водно-
час питання комплексної реалізації інклюзивного, здо-
ров’язбережувального та комунікативного компонентів 
саме у процесі виробничої педагогічної практики зали-
шаються недостатньо систематизованими.

У зв’язку з цим актуальним є дослідження особли-
востей і можливостей реалізації зазначених компо-
нентів у процесі виробничої педагогічної практики як 
чинника формування професійної готовності майбутніх 
учителів мистецтва до діяльності в різних типах закла-
дів освіти. 

Інклюзивний компонент виробничої педагогічної 
практики майбутніх учителів мистецтва спрямований 
на формування здатності організовувати освітній про-
цес з урахуванням індивідуальних освітніх потреб усіх 
здобувачів освіти, незалежно від рівня їхнього психо-
фізичного розвитку, соціального досвіду та навчальних 
можливостей. Його реалізація ґрунтується на засадах 
гуманістичної педагогіки, особистісно орієнтованого 
та компетентнісного підходів, що відповідає сучасним 
вимогам розвитку інклюзивної освіти [1, с. 1157-1176].

У процесі проходження виробничої педагогічної 
практики здобувачі вищої освіти набувають практич-
ного досвіду планування та проведення занять з мисте-
цтва з урахуванням особливостей інклюзивного освіт-
нього середовища. Це передбачає адаптацію змісту 
навчального матеріалу, добір адекватних методів і форм 
навчання, а також застосування диференційованих 
та індивідуалізованих завдань відповідно до освітніх 
потреб учнів.

Важливою складовою інклюзивного компонента 
є використання різноманітних засобів навчання, зокрема 
візуальних, тактильних і цифрових ресурсів, що забез-
печують доступність навчального матеріалу та підви-
щують мотивацію учнів до творчої діяльності. У межах 
практики майбутні вчителі мистецтва вчаться організо-
вувати навчально-творчий процес таким чином, щоб він 
сприяв розвитку естетичного сприйняття, уяви та кре-
ативного мислення всіх учасників освітнього процесу.

Реалізація інклюзивного компонента в процесі 
виробничої педагогічної практики також сприяє фор-
муванню в здобувачів вищої освіти толерантного став-
лення до різноманітності, розвитку педагогічної емпатії 
та усвідомлення соціальної відповідальності вчителя 
мистецтва. Практична діяльність у закладах загальної 
середньої та позашкільної освіти формує готовність 
майбутніх педагогів до професійної взаємодії з учнями 
з особливими освітніми потребами, їхніми батьками 
та фахівцями психолого-педагогічного супроводу. 
Таким чином, інклюзивний компонент виробничої 
педагогічної практики є важливим чинником форму-

вання професійної компетентності майбутніх учителів 
мистецтва, забезпечуючи їхню готовність до реалізації 
принципів інклюзивної освіти та ефективної педагогіч-
ної діяльності в сучасному освітньому середовищі.

У процесі практики здобувачі вищої освіти набу-
вають досвіду адаптації навчального змісту, методів 
і форм роботи відповідно до можливостей учнів, засто-
сування диференційованих завдань, використання візу-
альних, тактильних і цифрових засобів навчання. Це 
сприяє формуванню толерантного ставлення, розвитку 
емпатії та готовності до роботи в інклюзивному освіт-
ньому середовищі [4, 5, 6].

Здоров’язбережувальний компонент передбачає 
створення безпечних умов навчання та використання 
педагогічних технологій, спрямованих на збереження 
фізичного й психічного здоров’я учнів. Під час вироб-
ничої педагогічної практики здобувачі вищої освіти 
дотримуються вимог охорони праці та техніки без-
пеки, особливо під час роботи з художніми матеріалами 
й інструментами, організації позакласних заходів. Зна-
чна увага приділяється регуляції навчального наван-
таження, чергуванню видів діяльності, формуванню 
позитивного емоційного фону на заняттях з мистецтва 
[4, 5, 6].

Комунікативний компонент реалізується через роз-
виток здатності до ефективної педагогічної взаємодії 
з усіма учасниками освітнього процесу. У межах прак-
тики здобувачі вищої освіти удосконалюють уміння 
професійного спілкування з учнями різного віку, бать-
ками, педагогічним колективом і фахівцями психо-
лого-педагогічного супроводу. Важливим аспектом 
реалізації комунікативного компонента є формування 
педагогічного такту та культури мовлення, уміння 
доступно пояснювати навчальний матеріал, мотивувати 
учнів до творчої діяльності, підтримувати їхню ініціа-
тиву та позитивну самооцінку. Здобувачі вищої освіти 
також набувають досвіду використання вербальних 
і невербальних засобів комунікації, зокрема в умовах 
інтегрованого та інклюзивного навчання [4, 5, 6].

Таким чином, реалізація інклюзивного, здоров’язбе-
режувального та комунікативного компонентів у про-
цесі виробничої педагогічної практики забезпечує фор-
мування цілісної професійної позиції майбутнього 
вчителя мистецтва, орієнтованої на гуманістичні цін-
ності, педагогічну підтримку та ефективну взаємодію 
з учасниками освітнього процесу в закладах загальної 
середньої освіти.

Висновки. У ході дослідження встановлено, що 
виробничі педагогічні практики, а саме «Виробнича 
літня педагогічна практика», «Виробнича педагогічна 
практика в позашкільних закладах освіти», «Виробнича 
педагогічна практика в закладах загальної середньої 
освіти» є важливим складником професійної підготовки 
майбутніх учителів мистецтва та ефективним середови-
щем для формування їхньої професійної компетентно-
сті. Реалізація інклюзивного, здоров’язбережувального 
та комунікативного компонентів у процесі проходження 
педагогічної практики забезпечує цілісний характер 
професійного становлення майбутнього педагога.
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З’ясовано, що інклюзивний компонент сприяє фор-
муванню в майбутніх учителів мистецтва здатності 
організовувати освітній процес з урахуванням індивіду-
альних освітніх потреб учнів, адаптувати зміст, методи 
та форми навчання, використовувати диференційовані 
завдання й доступні засоби навчання. Його реалізація 
формує толерантне ставлення, педагогічну емпатію 
та готовність до роботи в інклюзивному освітньому 
середовищі.

Доведено, що здоров’язбережувальний компонент віді-
грає важливу роль у забезпеченні безпечних і психологічно 
комфортних умов навчання. Дотримання вимог охорони 
праці, раціональна організація навчального навантаження 

та створення позитивного емоційного клімату сприяють 
збереженню фізичного й психічного здоров’я учнів.

Визначено, що комунікативний компонент забезпе-
чує розвиток умінь ефективної педагогічної взаємодії 
з усіма учасниками освітнього процесу, формування 
педагогічного такту, культури мовлення та здатності до 
конструктивного розв’язання педагогічних ситуацій.

Перспективи подальших досліджень вбачаємо в роз-
робленні та експериментальній перевірці педагогічних 
моделей інтеграції інклюзивного, здоров’язбережуваль-
ного та комунікативного компонентів у систему виробни-
чих педагогічних практик майбутніх учителів мистецтва 
з урахуванням специфіки різних типів закладів освіти.
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У РЕАЛІЗАЦІЇ ДЕРЖАВНОГО СТАНДАРТУ БАЗОВОЇ СЕРЕДНЬОЇ ОСВІТИ 

Прядко Любов Олексіївна,
кандидат педагогічних наук, доцент,

доцент кафедри спеціальної та інклюзивної освіти
Сумського державного педагогічного університету імені А. С. Макаренка

ORCID ID: 0000-0002-7168-4601 

У статті висвітлено актуальні труднощі професійної діяльності асистента вчителя у реалізації державного стандарту 
базової середньої освіти. Метою статті є обгрунтування результатів дослідження з трьох позицій: труднощів індивідуаль-
ного супроводу дітей з ООП у базовій середній освіті, труднощів партнерської взаємодії асистента вчителя з членами команди 
психолого-педагогічного супроводу та взаємодії з батьками дітей з ООП. У ході дослідження встановлено, що труднощі 
індивідуального супроводу переважно стосуються адаптації та модифікації навчальних матеріалів з предметів, які складно 
даються дитині з ООП (фізика, хімія, геометрія) (40%); труднощі у складанні ІПР переважно виникають під час визначення 
цілей та очікуваних результатів (якщо дитина має 4 чи 5 рівень підтримки) (28%); наявності навчального перевантаження 
дітей з ООП, яке проявляється у розладах психосоматики (12%); труднощі під час уроків, оскільки програми дуже складні, а 
асистенти не є вчителями-предметниками (9%). Визначено, що	 у процесі партнерської взаємодії дуже складно асистентам 
вчителя ефективно домовлятись про спільні дії з членами команди супроводу, особливо на дистанційному навчанні (23%); дуже 
важко налагоджувати взаємодію з вчителями (19%); відсутність чіткого розподілу обов&apos;язків та навантаження, розу-
міння педагогічних завдань, що входять до штату (17 %); відсутність належної емоційної підтримки у партнерстві з учите-
лями; ставлення до асистента вчителя як до «помічник без голосу» (15%); недостатність емоційної підтримки з боку вчителя 
(12%). Досліджено, що батьки проявляють непослідовність у питаннях навчання, формування навчальних навичок, виховання 
та дотримання домовленостей, визначених командою психолого-педагогічного супроводу;  їх важко залучати до освітнього 
процесу та продуктивного контролю учня з ООП; потребують надання допомоги у виконання домашнього завдання власної 
дитини з ООП та консультування з приводу технологічного супроводу дистанційного навчання. Подальші дослідження будуть 
присвячені подоланню освітніх труднощів у дітей з ООП.

Ключові слова: інклюзивна освіта, асистент вчителя, діти з особливими освітніми потребами. 

Pryadko Lyubov. Current difficulties of the professional activity of a teacher's assistant in implementing the state 
standard of basic secondary education

The article highlights the current difficulties of the professional activity of a teacher's assistant in the implementation of the state 
standard of basic secondary education. The purpose of the article is to substantiate the research results from three positions: difficulties 
in individual support of children with SEN in basic secondary education, difficulties in partnership between the teacher's assistant 
and members of the psychological and pedagogical support team and interaction with parents of children with SEN. he study found 
that the difficulties of individual support mainly relate to the adaptation and modification of educational materials in subjects that are 
difficult for a child with SEN (physics, chemistry, geometry) (40%); Difficulties in compiling an IPR mainly arise when defining goals 
and expected results (if the child has level 4 or 5 support) (28%); the presence of educational overload in children with SEN, which 
manifests itself in psychosomatic disorders (12%); difficulties during lessons, since the programs are very complex and the assistants 
are not subject teachers (9%). It was determined that in the process of partnership interaction, it is very difficult for teacher assistants to 
effectively negotiate joint actions with members of the support team, especially in distance learning (23%); it is very difficult to establish 
interaction with teachers (19%); lack of a clear division of responsibilities and workload, understanding of pedagogical tasks included 
in the staff (17%); lack of proper emotional support in partnership with teachers; attitude towards the teacher's assistant as a "voiceless 
assistant" (15%); lack of emotional support from the teacher (12%). It has been studied that parents show inconsistency in matters 
of education, formation of educational skills, upbringing and adherence to agreements determined by the psychological and pedagogical 
support team; it is difficult to involve them in the educational process and productive control of a student with SEN; need assistance with 
homework for their child with SEN and advice on technological support for distance learning. 

Key words: inclusive education, teacher assistant, children with special educational needs.

Вступ. Виходячи з концептуальних положень Нової 
української школи, питання забезпечення рівних мож-
ливостей стає пріоритетним у контексті розвитку сис-
теми освіти та впровадження державних стандартів 
освіти. У цьому відношенні організація інклюзивної 
освіти потребує створення безпечного, безбар'єрного, 
інклюзивного середовища у закладах загальної серед-
ньої освіти.

Звісно, інклюзивна освіта – це не лише включення 
дитини з особливими освітніми потребами до звичай-

ної школи, але й створення особливого підходу до її 
навчання у спільному просторі, який включає додаткові 
елементи освітнього процесу.

Зокрема, мається на увазі індивідуальна програма 
розвитку дитини, спеціально обладнаний простір, від-
повідні умови для неї та обов'язкова присутність асис-
тента вчителя в інклюзивному класі.

Успішна реалізація цілей інклюзивної школи, таких 
як активна участь у команді, можливість забезпечити 
дітям повноцінне соціальне життя, досягається лише за 
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умови ефективної співпраці всіх членів команди психо-
лого-педагогічного супроводу. Особливу роль у досяг-
ненні цієї мети відіграє асистент вчителя у тісній співп-
раці з вчителями та батьками учнів.

Роль асистента вчителя надзвичайно важлива 
в роботі інклюзивного класу та залучає всіх дітей до 
освітнього простору. Саме тому проблема налагодження 
співпраці між вчителями та асистентами вчителів 
у процесі інклюзивної освіти є одним із пріоритетних 
завдань. Як партнери та члени команди психолого-пе-
дагогічної підтримки, вони повинні мати спільну мету – 
соціалізувати дитину в освітньому середовищі для її 
майбутнього.

Однак, сьогодні в освітньому просторі існує 
нагальна потреба у вирішенні актуальних проблем 
професійної діяльності асистентів учителів закладів 
загальної середньої освіти для формування їхньої здат-
ності та готовності ефективно реалізовувати Держав-
ний стандарт базової середньої освіти. 

Матеріали та методи. Для розв’язання поставле-
них завдань використано методи: теоретичні (вивчення 
та аналіз науково-методичної літератури) щодо визна-
чення актуальних питань труднощів професійної діяль-
ності асистента вчителя у реалізації державного стан-
дарту базової середньої освіти інклюзивної; емпіричні 
(опитування, спостереження) за професійною діяль-
ністю асистентів вчителів, які реалізують Державний 
стандарт базової середньої освіти КЗ Сумський інсти-
тут післядипломної освіти. 

Результати дослідження. Кожна дитина з особли-
вими освітніми потребами унікальна у своєму розвитку. 
Вони мають право на освіту незалежно від стану здо-
ров'я, фізичної чи інтелектуальної недостатності, тому 
кожна сучасна школа має бути інклюзивною згідно зі 
своєю філософією. Це означає бути готовим прийняти 
кожну дитину в будь-який час, прагнути створити сере-
довище, сприятливе для розвитку її потенціалу.

Це включає участь у розробці індивідуальних про-
грам розвитку для дітей з ООП, адаптацію навчаль-
них матеріалів, спостереження за дитиною, співпрацю 
з членами команди психолого-педагогічного супроводу 
та батьками дітей з ООП, а також створення корекцій-
ного середовища, яке допоможе дитині успішно інте-
груватися в освітній процес.

Як активний учасник освітнього процесу, асис-
тент вчителя є дотичним до кожного здобувача освіти 
у класі. Саме асистент вчителя зможе найкраще адап-
тувати до освітнього середовища дитину з ООП, а вчи-
тель – організувати освітній процес. Звичайно, робота 
асистента вчителя складна, багатогранна та динамічна, 
і вимагає певних знань, навичок та здібностей. Засто-
сування професійних знань у діяльності та здатність 
встановлювати інтерактивні зв'язки між усіма дисци-
плінами освітнього процесу є критично важливими. 
Велике значення мають особисті якості асистента вчи-
теля: організаторські та комунікативні здібності, цін-
нісна орієнтація та емпатійні здібності. Від них також 
залежить успіх його підтримувальної діяльності. Саме 
тому асистент вчителя повинен не лише чітко усвідом-

лювати свої обов'язки, володіти сучасними методами 
навчання, а й культивувати багато цінностей та особи-
стісних якостей [4, c. 68]. 

Проводячи дослідження викликів у роботі асистента 
учителя/вихователя учені З. Удич та І. Шульга зазнача-
ють, що методичне забезпечення діяльності асистента 
вчителя залишається на низькому рівні, асистенти вчи-
телів скаржаться на відсутність методичних рекоменда-
цій та розробок, практичних посібників тощо з питань 
індивідуальної підтримки заявників з незалежним 
програмним забезпеченням. Визначаючи засоби підви-
щення професійної компетентності, вони враховують 
не її зміст та досвід експертів, а витрати та можливість 
отримання сертифікації [7, с. 108-109]. 

Вивчаючи особливості підготовки асистента вчи-
теля інклюзивного класу в Канаді дослідники Л. Нос 
і Б. Панчук зазначають, що учні з ООП мають багато 
сильних сторін та потреб, індивідуальних особли-
востей, які безпосередньо потрібно враховувати під 
час освітнього процесу. З огляду на це, кожна школа 
повинна оцінити потреби своїх учнів та визначити, 
як найкраще їх задовольнити в тій чи іншій ситуації 
[5, с. 283].

Як зазначають інтернет-джерела, що для ефективної 
діяльності в новій українській школі важливим є фор-
мат взаємодії з дітьми; проведення занять у невеликих 
групах або з окремими дітьми.

Інвестування в професійний розвиток асистента 
вчителя середньої освіти у сфері проведення цілеспря-
мованих, добре структурованих уроків видається еко-
номічно ефективним способом покращення успішності 
учнів.

З метою удосконалення професійної компетентно-
сті асистента вчителя у світлі реалізації Державного 
стандарту базової середньої освіти було проведено 
опитування серед асистентів вчителів Сумської області, 
щодо визначення труднощів і надання їм методичної 
підтримки. 

У дослідженні взяли участь 150 асистентів вчителів, 
які реалізують Державний стандарт базової середньої 
освіти міста Суми та Сумської області. Це були асис-
тенти, які працюють у 7-8 класах.

Опитування асистентів вчителів у світлі реалізації 
Державного стандарту базової середньої освіти здій-
снювалось за такими параметрами: труднощі індиві-
дуального супроводу дітей з ООП у базовій середній 
освіті; партнерська взаємодія із членами команди пси-
холого-педагогічного супроводу; труднощі у процесі 
взаємодії з батьками.

Висвітлимо та обґрунтуємо отримані результати.
Навчання дитини з ООП буде ефективним лише за 

умови особистої підтримки дитини, тобто з урахуван-
ням її індивідуальних особливостей.

Відхилення в розвитку дитини проявляються або 
в нерозумінні мотивів діяльності, в обмеженому знанні 
потреб учасника, або в нездатності зіставити власні 
наміри та бажання із загальними цілями, певна ізоля-
ція дитини від групи учнів. Деякі діти виявляють заро-
зумілість, переоцінку своїх сил, здібностей та місця 
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в групі, інші ж – надмірну боязкість. Сором, недооцінка 
власних здібностей, часто некритичність та підпоряд-
кування впливу інших можуть спричинені браком спіл-
кування, відсутністю контакту з людьми, можуть бути 
пов’язані з недорозвиненням мовлення або недостатнім 
вихованням.

 Завданням дослідженню було виявлення індивіду-
альних труднощів, які відчувають асистенти вчителів 
під час надання професійної допомоги учням з ООП 
у 7-8 класах. 

Справа в тому, що у цьому віковому періоді у дітей 
з ООП відбувається надзвичайно багато вікових змін: гар-
мональні зміни; можливе прогресуюче відставання у пси-
хічному та фізичному розвитку учнів з ООП; поява нових 
захоплень та уподобань; поява сорому за знаходження 
поруч асистента вчителя; невідповідність навчального 
навантаження пізнавальним можливостям учнів.

Саме ці фактори у були покладено в основу вивчення 
труднощів індивідуального супроводу дітей з ООП 
у базовій середній школі.

Результати дослідження за першим параметром 
(труднощі індивідуального супроводу дітей з ООП 
у базовій середній освіті) є наступними: труднощі 
з адаптацією і модифікацією навчальних матеріалів 
з предметів, які складно даються дитині з ООП (фізика, 
хімія, геометрія) (43%); труднощі у складанні індиві-
дуальної програми розвитку (в розділі розробка цілей 
та очікуваних результатів), особливо, якщо дитина має 
4 рівень підтримки (28%); перевантаження дітей з ООП, 
яке проявляється у розладах психосоматики («дитини 
на п’ятому уроці засинає»; «у дитини внаслідок нер-
вово-психічного перевантаження виникає блювота»; 
«після п’ятого уроку дитина вже навчальний мате-
ріал не сприймає»; «дитині важко опанувати україн-
ську мову, а в закладі вона вивчає ще дві мови») (20%); 
труднощі під час вивчення нового матеріалу уроків, 
оскільки програми дуже складні, а асистенти не є вчи-
телями-предметниками (9%).

Отримані таким чином результати свідчать про наяв-
ність великої кількості проблем у середній школі, з якими 
не стикалися асистенти вчителів у початковій школі.

Відповідно, інклюзивна освіта у 7-8 класах має бути 
гнучкою. Для створення справді адекватного освітнього 
середовища для дитини, перш за все, необхідно врахову-
вати індивідуальні особливості дітей з ООП. Це не погір-
шило б її психосоматичного стану, не спричинило пере-
втоми, було більш продуманим і відповідало основному 
принципу лікувальної педагогіки «НЕ НАШКОДЬ!». 

Проявам, властивим підлітковому віку, слід приді-
ляти окрему увагу, і цей факт також слід враховувати. 
Адже, незалежно від того, який складний розлад має 
дитина, вона все ще дитина, і її власну гідність слід 
поважати. І це виявляється, ключовим принципом 
співпраці, що ґрунтується на рівності, повазі та довірі 
між учителем, учнем з ООП та батьками, які є актив-
ними учасниками освітнього процесу, об’єднаними 
спільною метою.

Ключ до успіху в Новій українській школі – це парт-
нерство, а не ієрархія. Воно реалізується через активне 

спілкування, взаєморозуміння та відповідальність за 
результати. Водночас, коли вчитель та асистент вчителя, 
батьки дитини з ООП та інші члени команди супроводу 
виступають як друзі, активно відбувається соціалізація.

Педагогіка партнерства в базовій середній освіті 
є важливою та обов’язковою особливо зараз. По-перше, 
це допомагає створити середовище, в якому найкраще 
розкривається потенціал кожного учня з особливими 
потребами, розвиваючи його ініціативу та креативність. 
По-друге, спільне використання задовольняє потребу 
у важливості, приналежності та знижує рівень стресу, 
що зрештою допомагає інтелекту функціонувати ефек-
тивніше. По-третє, такий формат стосунків найкраще 
готує дітей з особливими потребами до професійної 
діяльності та ролі активних громадян у вільному світі.

Невід’ємним компонентом використання педагогіки 
партнерства в базовій середній освіті є командна вза-
ємодія учасників психолого-педагогічного супроводу. 
Це ключовий елемент, за допомогою якого діти з ООП 
працюють разом для досягнення спільних цілей, розви-
вають емпатію, взаємодопомогу та конструктивне спіл-
кування. І це не просто групова робота, а свідоме поєд-
нання зусиль для спільного успіху в навчанні та житті.

Основними характеристиками успішної співпраці 
є готовність та позитивне бажання всіх учасників пра-
цювати разом для досягнення спільної мети – особли-
вих освітніх потреб, а також взяття на себе відповідаль-
ності за кінцеві результати та високе оцінювання внеску 
кожного учасника. Ефективна співпраця характеризу-
ється взаємною довірою та залученням усіх учасників 
до вирішення проблем.

У контексті вищезазначеного, наступним питанням 
було дослідження взаємодії в команді психолого-педа-
гогічної підтримки з точки зору професійної діяльності 
асистента вчителя.

Вивчаючи труднощі реалізації партнерської взаємо-
дії із членами команди психолого-педагогічного супро-
воду у світлі реалізації Державного стандарту базової 
середньої освіти респонденти визначили наступне: 
неможливість отримувати зворотний зв’язок, підтримку 
в адаптації нових підходів, а також робота в атмосфері 
взаємоповаги та партнерства (23 %); труднощі взаємодії 
з вчителями: «важко правильно та ефективно домов-
лятись про спільні дії», «важко знаходити спільну мову 
та діяти як команда, особливо на дистанційному нав-
чанні» (19 %); відсутність чіткого розподілу обов’язків 
та навантаження між асистентом вчителя та вчителями, 
розуміння педагогічних завдань, що входять до штату, 
«неусвідомлення педагогів, що особа з ООП – це не 
тільки моя відповідальність», «труднощі взаємодії 
з класним керівником у роботі з особою з ООП та під-
готовкою документації», «чітко незрозуміло, хто за 
що відповідає» (15%); відсутність порозуміння з учи-
телями («не попереджають мене про складні моменти 
уроку», «не обговорюють групові роботи, активні 
дискусії тощо»; «не узгоджують зі мною адаптації 
завдань чи інструкції, а також більшої уваги до учня 
з ООП»; «відсутність активного залучення шкільного 
психолога та соціального педагога у роботі з особою 
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з ООП» (13%); сприйняття асистента вчителя як «поміч-
ника без голосу (12%), відсутність емоційної підтримки 
у партнерстві з учителями (11%); відсутність інформа-
ції про тригери і способи допомоги (як реагувати, чого 
уникати) з дитиною з соціоадаптаційними/соціокуль-
турними труднощами» (7%).

Отже, як показують результати, існує потреба в покра-
щенні взаємодії в процесі психологічної та педагогічної 
підтримки, зокрема, це рівномірний розподіл обов’язків 
та уникнення непередбачених обставин, чіткі стратегії 
дій, послідовні як у класі, так і поза ним. Неможливо 
організувати роботу з дітьми з ООП без активної участі 
батьків. Двостороннє спілкування з батьками можливе 
через офіційне спілкування, щоб вони могли швидко реа-
гувати на будь-які зміни та проблеми. 

Наступним параметром дослідження була взаємодія 
асистента вчителя з батьками у базовій середній освіті.

Сучасні дослідники визначають, що найпоширені-
шими способами залучення батьків є: широка допомога 
та участь батьків в організації та проведенні свят та тема-
тичних позакласних заходів; участь батьків в освітньому 
житті своїх дітей (добровільна допомога у підготовці 
навчальних матеріалів та формуванні освітнього середо-
вища, обмін життєвим та професійним досвідом); батьки 
як експерти з певних дисциплін (професійна орієнтація, 
освітня діяльність); волонтерство батьків у школі (під-
тримка та допомога батькам) [1, с. 6].

Виявляючи труднощі у процесі взаємодії з батьками, 
важливо розуміти, що ефективна співпраця між вчите-

лями та батьками має керуватися принципами парт-
нерства. До основних з них належать такі: зміцнення 
та підвищення батьківського авторитету; впевненість 
батьків у своїх педагогічних здібностях, підвищення 
рівня їхньої педагогічної культури та активність у вихо-
ванні; педагогічна тактика, неприпустимість втручання 
в сімейне життя; опора на позитивні якості дитини, на 
сильні сторони сімейного виховання [2, с. 23].

Аналіз опрацьованих результатів дослідження вза-
ємодії з батьками продемонстрував наступне: непослі-
довна підтримка батьків у питаннях навчання, форму-
вання навчальних навичок, виховання та дотримання 
домовленостей, визначених командою психолого-педа-
гогічного супроводу (35%); складність залучення батьків 
до освітнього процесу та продуктивного контролю учня 
з ООП (28%); відсутність у наданні допомоги власній 
дитині з ООП під час у виконання домашнього завдання 
(15%); відсутність підтримки дитини з ООП з боку бать-
ків (12%); консультування батьків щодо технічних аспек-
тів використання гаджетів для навчання(10%).

Висновки. Як бачимо, асистенти вчителів мають 
багато труднощів у впровадженні державного стандарту 
базової середньої освіти. Щоб уникнути їх, вони повинні 
бути відкритими до змін, гнучкими у використанні тех-
нологій та засобів комунікації, здатними ефективно вза-
ємодіяти з членами команди психологічної та педагогіч-
ної підтримки та налагоджувати співпрацю з батьками. 
Дуже приємно, що жоден з колег не скаржиться на дітей 
з особливими потребами, з якими вони працюють. 
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У статті здійснено комплексний теоретико-методичний аналіз проблеми формування діалогічної активності у дітей 
з тяжкими порушеннями мовлення (ТПМ) в умовах сучасного освітнього та інклюзивного середовища. Актуальність дослі-
дження зумовлена зростанням кількості дітей із системними порушеннями мовлення та потребою у впровадженні ефек-
тивних технологій розвитку їхньої діалогічної компетентності. Діалогічна активність розглядається як інтегративне утво-
рення, що поєднує мовленнєві, когнітивні, мотиваційні та соціально-емоційні компоненти та забезпечує повноцінну участь 
дитини у міжособистісній діалогічній взаємодії.

У роботі уточнено сутність поняття «діалогічна активність» у контексті психолінгвістичного та логопедичного підхо-
дів, визначено її структурні компоненти (ініціативність, реактивність, адекватність мовленнєвого реагування, здатність 
підтримувати тему розмови, варіативність мовленнєвих засобів). Окреслено специфічні труднощі, характерні для дітей із 
ТПМ: обмежений словниковий запас, граматичні помилки, порушення зв’язності висловлювання, зниження комунікативної 
мотивації, труднощі розуміння інструкцій та прихованих смислів.

Обґрунтовано педагогічні умови формування діалогічної активності, зокрема створення тематичного мовленнєвого сере-
довища, використання ігрових, тематичних, творчих діалогічних ситуацій, поєднання логопедичної та соціально-психологіч-
ної підтримки. Проаналізовано ефективність інтерактивних методів, рольових ігор, моделювання діалогів, візуальних опор 
та нейропсихологічних вправ у стимулюванні мовленнєвої ініціативи дітей. Наголошено на важливості індивідуалізації корек-
ційно-розвиткової роботи та систематичного моніторингу динаміки сформованості діалогічних умінь.

Практичне значення статті полягає у можливості використання запропонованих підходів у діяльності логопедів, корек-
ційних педагогів, психологів та фахівців інклюзивно-ресурсних центрів. Отримані результати сприяють поглибленню наукових 
уявлень про механізми формування діалогічної компетентності та можуть бути використані у подальших емпіричних дослі-
дженнях проблеми розвитку діалогічної активності дітей з тяжкими мовленнєвими порушеннями.

Ключові слова: діалогічна активність, мовленнєва активність, тяжкі мовленнєві порушення, ехолалія, комунікативна 
функція мовлення.

Savinova Nataliia, Nezdatna Anastasiia. Dialogical activity in children with severe speech disorders
The article presents a comprehensive theoretical and methodological analysis of the problem of forming dialogic activity in children 

with severe speech disorders (SSD) in the conditions of a modern educational and inclusive environment. The relevance of the study is due to 
the increase in the number of children with systemic speech disorders and the need to implement effective technologies for the development 
of their communicative competence. Dialogic activity is considered as an integrative formation that combines speech, cognitive, motivational 
and socio-emotional components and ensures the full participation of the child in interpersonal interaction. The paper clarifies the essence 
of the concept of "dialogic activity" in the context of psycholinguistic and speech therapy approaches, and defines its structural components 
(initiative, reactivity, adequacy of speech response, ability to maintain the topic of conversation, variability of speech means). Specific 
difficulties characteristic of children with severe speech disorders are outlined: limited vocabulary, grammatical errors, impaired coherence 
of expression, reduced communicative motivation, difficulties in understanding instructions and hidden meanings. The pedagogical conditions 
for the formation of dialogical activity are substantiated, in particular, the creation of a speech-rich environment, the use of game and problem-
communicative situations, a combination of speech therapy, psychological and socio-pedagogical support. The effectiveness of interactive 
methods, role-playing games, dialogue modeling, visual supports and neuropsychological exercises in stimulating children's speech initiative is 
analyzed. The importance of individualizing correctional and developmental work and systematic monitoring of the dynamics of the formation 
of dialogical skills is emphasized. The practical significance of the article lies in the possibility of using the proposed approaches in the activities 
of speech therapists, special educators, psychologists and specialists of inclusive resource centers. The results obtained contribute to 
the deepening of scientific ideas about the mechanisms of formation of dialogic competence and can be used in further empirical studies 
of the problem of the development of communicative activity of children with severe speech disorders. 

Key words: dialogic activity, speech activity, severe speech disorders, echolalia, communicative function of speech. 
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Вступ. У сучасних умовах розвитку інклюзивної 
освіти проблема формування діалогічної активності 
дітей з тяжкими порушеннями мовлення (ТПМ) набуває 
особливої актуальності. Порушення діалогічної функції 
мовлення ускладнює процес соціалізації, обмежує піз-
навальний розвиток та впливає на становлення особи-
стості дитини.

Особливо гостро ця проблема проявляється у дітей із 
тяжкими мовленнєвими порушеннями, для яких харак-
терні специфічні труднощі соціальної взаємодії, обме-
женість ініціативи у спілкуванні та порушення функціо-
нального використання мовлення. У більшості випадків 
мовлення не формується як повноцінний засіб діалогічної 
взаємодії, що зумовлює необхідність наукового осмис-
лення механізмів формування діалогічної активності.

Матеріали та методи. Проблема мовленнєвої 
активності розглядається у працях психологів і педаго-
гів як інтегративна характеристика особистості дитини. 
Мовленнєва активність у роботі О. І. Денисенко “Розви-
ток навичок комунікабельності дітей дошкільного віку” 
трактується як відносно стійка здатність сприймати 
та розуміти мовлення інших, ініціативно використову-
вати мовні засоби у спілкуванні, активно опановувати 
мовленнєві структури [1].

Мовленнєва активність визначається рівнем пізна-
вальної зацікавленості, сформованістю знань, умін-
нями зосереджуватися, виконувати словесні інструкції, 
ставити запитання та виправляти власні помилки. Про-
явами мовленнєвої активності є швидкість мовленнє-
вих реакцій, точність добору слів, граматична правиль-
ність і темп мовлення.

Дослідження мовленнєвого розвитку дітей із тяж-
кими порушеннями мовлення свідчать про значну варі-
ативність проявів – від повної відсутності функціональ-
ного мовлення до формально розгорнутого мовлення 
без урахування позиції співрозмовника.

Метою статті є теоретичне обґрунтування сутності 
діалогічної активності у дітей з тяжкими порушення 
мовлення та визначення основних напрямів її форму-
вання.

Визначимо сутність понять «мовленнєва актив-
ність» і «діалогічна активність».

Мовленнєвий розвиток є провідним чинником фор-
мування особистості. Він визначає рівень розвитку піз-
навальної та соціальної сфер, формує довільність пове-
дінки, рефлексію та здатність до саморегуляції.

Мовленнєва активність охоплює: імпресивний ком-
понент (розуміння мовлення); експресивний компонент 
(продукування висловлювань); мотиваційний компо-
нент (потреба у спілкуванні); регуляторний компонент 
(використання мовлення для організації поведінки).

Діалогічна активність є вищим рівнем мовленнєвої 
активності та передбачає: ініціювання контакту; під-
тримання теми; реагування на репліки співрозмовника; 
урахування позиції іншого; здатність до вербального/
невербального обміну.

Таким чином, діалогічна активність є інтегративною 
характеристикою, що поєднує вербальні, невербальні, 
когнітивні та соціально-емоційні компоненти.

Вчені Н. В. Савінова та А. Ю. Нездатна у своїй статті 
зазначають, що «останніми роками в вивченні про-
блеми мовленнєвої активності дітей з тяжкими пору-

шеннями мовлення окреслюються нові парадигмальні 
виклики й перспективи, пов'язані з міждисциплінарні-
стю логопедичного дискурсу та тенденцією досліджу-
вати й коригувати порушення мовленнєвої діяльності 
дітей у природному онтогенетичному контекстовому 
ланцюгу як універсальній невимушеній формі заро-
дження інтенційної потреби до мовленнєвої активності 
суб'єкта, зокрема в дитини з порушеннями мовленнєвої 
діяльності. Процес побудови диференційованої логоко-
рекції має враховувати необхідність формування типо-
вих намірів (обіцянка, прохання) мовця, яким виступає 
дитина з порушеннями мовленнєвої діяльності з метою 
перспективного прогнозування й подальшого моде-
лювання ізольованих висловлювань або стереотипних 
схем перебігу діалогічного висловлення. Особливого 
значення набуває питання про тонкі механізми коорди-
нації реплік у процесі діалогізування, значущою сто-
роною яких виступає розуміння мовленнєвих інтенцій 
співрозмовника» [2, с. 60].

Розглянемо особливості мовленнєвого розвитку 
дітей із ТПМ. Мовленнєві розлади тяжкого ступеня 
характеризується порушеннями емоційної, когнітивної 
та комунікативної сфер дитини. 

Учені підкреслюють, що в ранньому віці у дітей 
можуть спостерігатися: відсутність гуління та лепету; 
ігнорування власного імені; відсутність вказівного 
жесту; нерозуміння простих інструкцій.

О. В. Боряк у своїй роботі «Мовленнєвий розвиток 
дітей з особливими освітніми потребами як провідний 
чинник соціалізації» наголошує, що до трьох років 
у більшості дітей не формується фразове мовлення, 
словниковий запас залишається обмеженим [3].

В. В. Тарасун в підручнику «Основи теорії і прак-
тики логодидактики» зазначає, що ключовою особли-
вістю мовлення дітей, у яких первинним порушенням 
є розлади аутичного спектру, є недостатнє усвідом-
лення функції мовлення як засобу передавання інфор-
мації. Дитина може відтворювати окремі слова, але не 
розуміти цілісного змісту висловлювання [4]. Виника-
ють ехолалії як специфічний механізм мовленнєвого 
розвитку. Одним із найпоширеніших проявів є ехола-
лія – повторення почутих слів або фраз. Розрізняють: 
миттєву ехолалію; відстрочену ехолалію Сучасні під-
ходи розглядають ехолалію не лише як порушення, а 
як перехідний етап формування мовлення. Вона може 
виконувати адаптивну функцію та слугувати основою 
для формування власного мовлення.[5].

Разом із тим тривале збереження ехолалій свідчить 
про труднощі формування діалогічної функції мовлення.

Розглянемо чинники формування діалогічної актив-
ності. Н. В. Базима в статті «Особливості мовленнєвої 
та комунікативної діяльності у дітей з аутизмом» зазна-
чає, що формування діалогічної активності залежить 
від: рівня пізнавальної мотивації, розвитку символічної 
гри, сформованості спільної уваги, здатності до наслі-
дування; емоційної взаємодії з дорослим.

Важливу роль відіграє ранній початок корекційної 
роботи. Чим раніше розпочинається психолого-педаго-
гічний супровід, тим вищою є ймовірність формування 
функціонального мовлення.

Практичні напрями формування діалогічної актив-
ності. Ефективними є такі напрями: вербалізація 
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спільної діяльності, використання звуконаслідувань, 
включення вокалізацій дитини у змістовий контекст, 
моделювання коротких фраз («я хочу», «дай мені»), 
підтримка будь-якої мовленнєвої ініціативи; розвиток 
імпресивного мовлення паралельно з експресивним [6].

Навіть за відсутності зовнішньої реакції система-
тична стимуляція сприяє поступовому ускладненню 
звукових проявів і переходу від складу до слова.

Результати дослідження. Теоретичний аналіз 
наукових джерел та узагальнення сучасних психоло-
го-педагогічних підходів дозволили уточнити сутність 
поняття діалогічної активності у дітей з тяжкими мов-
леннєвими порушеннями та визначити її структур-
но-функціональні характеристики.

У результаті дослідження встановлено, що діало-
гічна активність є багатокомпонентним утворенням, 
яке включає:

– імпресивний компонент (розуміння зверненого 
мовлення, виконання словесних інструкцій);

– експресивний компонент (ініціювання та підтри-
мання мовленнєвого контакту);

– мотиваційний компонент (потреба у спілкуванні, 
прагнення до взаємодії);

– регуляторний компонент (використання мовлення 
для організації поведінки та спільної діяльності).

Встановлено, що у дітей з ТПМ порушення діало-
гічної активності мають системний характер і проявля-
ються на всіх зазначених рівнях. Зокрема, зафіксовано:

1. Низький рівень ініціювання контакту. Діти рідко 
виступають ініціаторами взаємодії, переважно реагу-
ють лише на пряме звернення дорослого.

2. Труднощі підтримання теми розмови. Висловлю-
вання є фрагментарними, часто не пов’язаними з попе-
редньою реплікою співрозмовника.

3. Недостатнє урахування позиції іншого. Спосте-
рігається обмежене розуміння комунікативної ситуації, 
що ускладнює адекватне реагування.

4. Наявність ехолалічних форм мовлення. Ехола-
лія (миттєва та відстрочена) виконує компенсаторну 
функцію на ранніх етапах, однак її тривале збереження 
корелює з низьким рівнем сформованості діалогічної 
функції.

5. Зниження комунікативної мотивації. У частини 
дітей спостерігається обмежена потреба у мовленнє-
вому контакті, що пов’язано з труднощами розуміння 
функції мовлення як засобу обміну інформацією.

Разом із тим результати аналізу свідчать про пози-
тивну динаміку розвитку діалогічної активності за 
умови цілеспрямованого психолого-педагогічного 
супроводу. Встановлено, що систематична вербалізація 
спільної діяльності, моделювання коротких функціо-
нальних фраз («я хочу», «дай мені»), підтримка мов-
леннєвої ініціативи та розвиток спільної уваги сприя-
ють поступовому переходу від вокалізацій до складів, 
від складів – до окремих слів і фраз.

Особливо значущим чинником є ранній початок 
корекційної роботи. Доведено, що чим раніше роз-
почато формування символічної гри, наслідувальної 
діяльності та емоційної взаємодії з дорослим, тим 
вищими є показники розвитку діалогічної активності.

Опора на перелічені нижче принципи, по-перше, доз-
воляє дітям із перших днів цілеспрямованої корекційно- 

розвивальної роботи засвоїти знання в тому темпі, який 
співвідноситься з їх пізнавальними можливостями 
та особливостями мовленнєвого порушення. По-друге, 
надає можливість дітям із тяжкими порушеннями мовлення 
максимально розвивати власні позитивні задатки, розкри-
вати мовленнєвий та інтелектуальний потенціал [8].

Проілюструємо прикладами.
Принцип урахування закономірностей розвитку 

дитини та мовлення в онтогенезі передбачає органі-
зацію спеціального педагогічного впливу на дитину 
з мовленнєвими порушеннями, корекцію її мовлення 
з урахуванням структури, особливостей загального 
та мовленнєвого розвитку в онтогенезі та дизонтогенезі, 
урахування патологічних проявів, становлення психіч-
них утворень вищих рівнів організації, особливостей 
вікових періодів психічного розвитку з притаманними 
для них відносно стійкими якісними особливостями, 
що визначаються сукупністю багатьох умов: системою 
вимог до розвитку дитини на даному етапі її життя, сут-
ністю взаємовідносин із оточуючими, типом діяльності, 
якою вона оволодіває. Системне, послідовне навчання, 
корекція, виховання поетапно організовують діяльність 
дітей із ТПМ на основі накопиченого досвіду, прагнучи 
враховувати наявні психофізіологічні можливості.

Принцип емоційно-позитивної спрямованості 
та мотивації корекційно-розвивального впливу. На 
заняттях, при проведенні бесід, діалогів, ігор педагог 
повинен підтримувати ініціативу дитини, стимулювати 
використання її мовленнєвого багажу, набутих умінь 
і навичок, створювати ситуацію успіху для кожної 
дитини та позитивної мотивації до корекційно-розви-
вальної взаємодії. Це вимагає постійної підтримки вну-
трішніх мотивів до навчально-корекційної діяльності, 
серед яких: інтереси, потреби, прагнення до пізнання, 
захопленість процесом і результатами навчання.

Принцип максимальної мовленнєвої активності 
дітей із ТПМ. Мовні узагальнення, формуванню яких 
надається сильний імпульс через використання системи 
спеціальних тренувальних вправ, отримують розвиток, 
закріплюються у ході різноманітної мовленнєвої прак-
тики на різних заняттях та поза ними. 

Принцип комунікативної спрямованості навчання 
пов’язується з такою організацією навчального процесу, 
яка моделюватиме процес спілкування, діалогізування, 
тобто зі створенням на корекційних заняттях умов для 
мовленнєвого спілкування, діалогу за практичної спря-
мованості навчання мови. Специфіка вікового етапу 
дошкільного дитинства накладає свій відбиток на 
реалізацію принципу комунікативної спрямованості. 
Оволодіння мовою як засобом спілкування передба-
чає розвиток мовленнєвого спілкування як комуніка-
тивно-мовленнєвої діяльності дітей дошкільного віку, 
її структурних компонентів: потребово-мотиваційної 
сфери, дій і засобів спілкування. Дитина дошкільного 
віку з порушенням мовленнєвого розвитку постійно 
перебуває в ситуації спілкування, активного діалогу, 
послуговуючись при цьому обмеженим запасом мов-
них засобів (фонетичних, граматичних, лексичних), 
і саме наявність сформованої потреби в спілкуванні 
з дорослими й однолітками спонукає її до накопичення 
певної кількості вербальних і невербальних засобів, 
оволодіння якими сприяє досягненню взаєморозуміння 
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з тими, хто її оточує. Цей принцип визначає і зміст нав-
чання, і відбір лінгвістичного матеріалу, конкретизацію 
сфер і ситуацій спілкування. Принцип комунікативної 
спрямованості навчання ставить перед необхідністю 
вибирати такі форми навчання, при яких дитина з ТПМ 
може удосконалювати навички спілкування, серед яких 
є різноманітні ігри, зокрема сюжетно-рольові.

Узагальнення отриманих результатів дозволяє 
визначити три умовні рівні сформованості діалогічної 
активності у дітей з ТПМ:

Низький рівень – відсутність ініціативи, переважання 
вокалізацій або ехолалій, нерозуміння функції мовлення.

Середній рівень – ситуативне використання окре-
мих слів і коротких фраз, реактивна форма взаємодії, 
часткове підтримання теми.

Достатній рівень – наявність ініціативних вислов-
лювань, здатність підтримувати короткий діалог, ураху-
вання позиції співрозмовника.

Таким чином, результати дослідження підтвер-
джують, що діалогічна активність у дітей з тяжкими 
мовленнєвими порушеннями формується поступово 

та потребує комплексного впливу на мовленнєву, ког-
нітивну й соціально-емоційну сфери. Отримані дані 
можуть бути використані для розроблення програм 
раннього втручання та вдосконалення методик корек-
ційно-розвиткової роботи.

Висновки. Діалогічна активність є інтегративною 
характеристикою, що поєднує мовленнєві, когнітивні 
та соціально-емоційні компоненти. У дітей з тяжкими 
порушеннями мовлення ключовою проблемою є пору-
шення діалогізації мовлення.

Ехолалія може виступати перехідним етапом форму-
вання мовлення.

Центральним напрямом корекційної роботи є фор-
мування розуміння мовлення та розвитку функціональ-
ного використання мовних засобів. Ранній комплексний 
психолого-педагогічний супровід є вирішальним чин-
ником формування діалогічної активності.

Перспективи подальших досліджень полягають 
у розробленні експериментально перевірених моде-
лей формування діалогічної активності у дітей з ТПМ 
в умовах інклюзивного середовища.
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німи потребами мистецтву. На основі аналізу наукових праць, нормативних документів та сучасних міжнародних підходів визна-
чено сутність інклюзії як гуманістичної моделі освіти, що спрямована на активне залучення кожної дитини до творчої діяльно-
сті. Розкрито структуру інклюзивної компетентності вчителя мистецтва, яка поєднує знання про особливості психофізичного 
розвитку дітей з ООП, уміння організовувати доступний мистецький простір, застосовувати універсальний дизайн навчання, 
адаптувати та модифікувати зміст творчих завдань, використовувати арт-терапевтичні та музикотерапевтичні методики.

У статті окреслено можливості мистецтва у роботі з дітьми з порушеннями слуху, зору, інтелектуального розвитку, 
РАС, порушеннями мовлення та опорно-рухового апарату, висвітлено типові труднощі та педагогічні бар’єри в інклюзивному 
мистецькому середовищі. Значну увагу приділено інтеграції інклюзивної тематики в зміст дисципліни «Методика викладання 
мистецтва», зокрема моделюванню інклюзивних уроків, створенню адаптованих конспектів, опануванню ІПР та індивідуаль-
них мистецьких маршрутів. Окремо проаналізовано роль практичної підготовки – навчальної та асистентської практики, 
співпраці з фахівцями ІРЦ, формування портфоліо вчителя мистецтва та здатності до дослідницької діяльності. Підкреслено 
важливість партнерської взаємодії з асистентом учителя, командою психолого-педагогічного супроводу та батьками як клю-
чової умови успішного інклюзивного процесу.

Узагальнено, що підготовка вчителя мистецтва до роботи в умовах інклюзивного простору має ґрунтуватися на поєд-
нанні теоретичної обізнаності, методичної гнучкості, практичного досвіду й сформованої педагогічної етики, що забезпечує 
створення безбар’єрного, безпечного й творчого освітнього середовища для кожної дитини.

Ключові слова: інклюзивна мистецька освіта, учитель мистецтва, діти з особливими освітніми потребами, універсальний 
дизайн навчання, адаптація мистецьких завдань, арт-терапія, музикотерапія, індивідуальна програма розвитку, інклюзивна 
компетентність, партнерська взаємодія, психолого-педагогічний супровід.

Sulaieva Natalііa, Рakhomova Natalііa. Training art teachers to work in an inclusive educational environment
This article provides a comprehensive examination of the preparation of future art teachers for professional practice in an inclusive 

educational environment. The relevance of the study is driven by the ongoing modernization of Ukrainian education, the expansion 
of inclusive classrooms, and the demand for educators capable of ensuring accessibility and quality of art education for students with 
diverse learning needs. Based on the analysis of scientific literature, regulatory documents, and contemporary international approaches, 
the study defines inclusion as a humanistic educational model aimed at actively engaging every child in creative activities. The structure 
of art teachers’ inclusive competence is outlined, integrating knowledge of the psychophysical development of students with special 
educational needs (SEN), skills in organizing accessible artistic spaces, applying Universal Design for Learning, adapting and modifying 
the content of creative tasks, and utilizing art therapy and music therapy methodologies.

The article highlights the potential of art in working with children with hearing, visual, intellectual, speech, and motor impairments, 
as well as those with autism spectrum disorders, addressing typical challenges and pedagogical barriers in inclusive artistic settings. 
Special attention is given to the integration of inclusive content into the “Methods of Teaching Art” curriculum, including the design 
of inclusive lessons, development of adapted lesson plans, implementation of Individualized Education Programs (IEPs), and creation 
of personalized artistic learning pathways. The role of practical training–both instructional and assistant-based practice–is analyzed, 
emphasizing collaboration with specialists from Inclusive Resource Centers (IRCs), development of an art teacher portfolio, and readiness 
for research activities. The importance of collaborative interaction with teacher assistants, support teams, and parents is underscored as 
a critical condition for successful inclusive practices.
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In conclusion, the preparation of art teachers to work in an inclusive environment should be based on a combination of theoretical 
knowledge, methodological flexibility, practical experience, and established pedagogical ethics, which ensures the creation of a barrier-
free, safe, and creative educational environment for every child.

Key words: inclusive arts education, art teacher, students with special educational needs, Universal Design for Learning, adaptation 
of creative tasks, art therapy, music therapy, individualized development program, inclusive competence, collaborative interaction, 
psychological and pedagogical support.

Вступ. Особлива увага з боку органів державної 
влади до інклюзивної освіти в Україні в умовах воєн-
ного стану зумовлена суттєвими соціальними та освіт-
німи викликами, що виникли внаслідок війни. Збройна 
агресія призвела до збільшення кількості дітей, які 
зазнали фізичних травм, психологічних переживань, 
втратили домівки або були змушені змінити місце 
проживання. У таких умовах система освіти повинна 
забезпечити доступ до якісного навчання для всіх дітей, 
зокрема для тих, хто має особливі освітні потреби.

Воєнний стан загострив проблеми доступності 
освітнього середовища, нестачі спеціалістів, матеріаль-
но-технічного забезпечення та психологічної підтримки 
учнів. Тому реформування інклюзивної освіти набуває 
особливої ваги, адже воно спрямоване на створення 
безбар’єрного освітнього простору, розвиток індивіду-
ального підходу до навчання, удосконалення підготовки 
педагогів та впровадження сучасних методик роботи 
з дітьми, які потребують додаткової підтримки.

Інклюзивна освіта в умовах війни виконує важливу 
соціальну функцію – сприяє адаптації дітей до нових 
життєвих обставин, формує атмосферу підтримки, 
толерантності та взаєморозуміння у шкільному середо-
вищі. Саме тому подальше вдосконалення нормативної 
бази, розвиток інклюзивних ресурсних центрів, пошук 
інноваційних технологій, використання цифрових тех-
нологій та посилення міждисциплінарної співпраці 
є необхідними кроками для забезпечення рівних мож-
ливостей у здобутті освіти для всіх дітей України.

У зв’язку з цим, мистецька освіта, що віддавна фор-
мує духовну чутливість, відкритість до краси та здат-
ність до емоційного самовираження, у цих умовах 
набуває статусу простору, де діти з особливими освіт-
німи потребами можуть не лише навчатися, а й лікува-
тися мистецтвом, знаходити внутрішню опору, долати 
бар’єри сприймання світу й самих себе. Саме тому 
питання підготовки вчителя мистецтва до роботи 
в інклюзивному середовищі постає як вимога часу, про-
диктована глибинними суспільними процесами.

Матеріали та методи. Для реалізації мети дослі-
дження було використано комплекс методів, серед яких 
аналіз та синтез наукових джерел, порівняльно-історич-
ний метод для простеження еволюції підходів до інклю-
зивної мистецької освіти, узагальнення педагогічного 
досвіду, контент-аналіз сучасних навчальних програм 
та нормативних документів, а також структурно-функ-
ціональний метод, що дав змогу визначити змістові 
компоненти професійної підготовки вчителя мистецтва 
до роботи з дітьми з ООП.

Результати дослідження. Засадничі положення 
інклюзивної освіти ґрунтовно висвітлені у працях 
А.  Колупаєвої, О.  Таранченко, О. Боряк та ін., які 

запропонували концептуальні підходи до організації 
навчання дітей з різними порушенням психофізичного 
розвитку [1; 2]. Методологічним орієнтиром у держав-
ній політиці слугує «Концепція розвитку інклюзивної 
освіти» [4] та «Порядок організації інклюзивного нав-
чання» [8], що визначають правові, організаційні та пси-
холого-педагогічні засади роботи педагога. Сучасні 
українські дослідники, зокрема Г. Лаврін, І. Ангелюк, 
Т. Кучер та Н. Осіп, актуалізують питання універсаль-
ного дизайну навчання як підґрунтя рівного доступу до 
освіти [5]. Підготовка майбутнього вчителя мистецьких 
дисциплін у контексті інклюзії детально представлена 
у дослідженні А. Поліхроніді [7], де окреслено модель 
формування інклюзивної компетентності педагога-му-
зиканта.

Паралельно вагомого значення набувають праці, 
в яких висвітлено терапевтичні, корекційні та компен-
саторні можливості мистецької діяльності. Зокрема, 
А.  Гельбак акцентує увагу на музикотерапевтичному 
потенціалі музики у роботі з дітьми з ООП [2], О. Федій 
доводить ефективність естетотерапії як засобу гармо-
нізації розвитку особистості [10].

У міжнародній науковій думці важливими залиша-
ються дослідження з арт-педагогіки та спеціальної мис-
тецької освіти, представлені у збірниках під редакцією 
J. Crockett і S. Malley [12], B. Gerber та D. Guay [13], 
K. Hatton [14], а також у публікаціях L. Mareza та спі-
вавторів [15]. Питання підготовки педагогів до інклю-
зії в мистецтві розкриті й у працях G. Santos, M. Cid, 
A. Carvalho [17]. 

Окрему увагу слід звернути на дослідження Н. Пахо-
мової та її колег, які аналізують корекційну роботу 
з дітьми дошкільного віку, у тому числі засобами мис-
тецьких практик  [11; 16]. Відтак, представлені дослі-
дження формують цілісне поле знань, необхідне для 
переосмислення ролі мистецької освіти в інклюзивній 
парадигмі.

Методологічним підґрунтям дослідження стали 
положення концепції інклюзивної освіти, принципи 
універсального дизайну навчання, ідеї гуманістичної 
педагогіки, положення культурно-історичної теорії 
розвитку особистості, а також наукові розвідки щодо 
терапевтичного та компенсаторного потенціалу мисте-
цтва. У цьому контексті важливими виявилися роботи 
українських і зарубіжних учених, що розкривають інте-
граційні можливості мистецтва в інклюзивному серед-
овищі [1-17].

Інклюзія в сучасній педагогічній науці розгляда-
ється як цілісна система забезпечення рівного доступу 
кожної дитини до якісної освіти, незалежно від її 
індивідуальних особливостей, потреб чи можливо-
стей. У нормативних документах та наукових працях 
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українських дослідників вона постає не як технічний 
набір умов, а як гуманістична філософія освітнього 
простору, що ґрунтується на визнанні цінності кожної 
особистості та створенні середовища, у якому всі діти 
можуть повноцінно проявити свій потенціал. У працях 
вітчизняних дослідників А. Колупаєвої і О. Таранченко 
інклюзія визначається як комплексний процес, спря-
мований на усунення бар’єрів у навчанні та соціальній 
взаємодії й побудову педагогічної діяльності на заса-
дах універсального дизайну, гнучкості та індивідуалі-
зації [2]. Саме таке трактування створює підґрунтя для 
розуміння специфіки професійної діяльності вчителя 
мистецтва, який працює в інклюзивному освітньому 
середовищі.

Підготовка педагога до такої діяльності перед-
бачає формування інклюзивної компетентності, що 
складається зі знань про особливості психофізичного 
розвитку дітей та їх освітні потреби, уміння доби-
рати та адаптувати навчальні матеріали відповідно до 
індивідуальних потреб таких учнів, а також ціннісних 
орієнтацій, пов’язаних із прийняттям різноманітно-
сті та повагою до дитячої особистості. У дослідженні 
А. Поліхроніді підкреслюється, що інклюзивна компе-
тентність майбутнього вчителя мистецтва формується 
як багатовимірне утворення, у якому поєднуються тео-
ретичні знання, практичні навички та емоційно-цін-
нісна готовність діяти в умовах змінної, гнучкої педа-
гогічної реальності [7]. До її структури входять уміння 
здійснювати педагогічну діагностику, планувати інди-
відуальний освітній маршрут, взаємодіяти з асистентом 
учителя та командою психолого-педагогічного супро-
воду, а також готовність адаптувати зміст мистецької 
діяльності відповідно до можливостей кожної дитини. 
Значну роль відіграє й володіння інструментарієм пси-
хологічної підтримки, зокрема знаннями з арт-терапе-
втичних та музикотерапевтичних практик.

Особливе місце у структурі підготовки майбутніх 
учителів мистецтва посідає усвідомлення того, що мис-
тецька освіта сама по собі має природно інклюзивний 
характер. Мистецтво – це сфера, у якій кожна дитина 
здатна проявити себе незалежно від рівня інтелектуаль-
ного, мовленнєвого чи емоційного розвитку. У цьому 
контексті дослідження міжнародних науковців, зокрема 
B. Gerber, D. Guay, K. Hatton, переконливо демонстру-
ють, що художня діяльність сприяє розвитку сенсорики, 
емоційного інтелекту, комунікативних навичок та осо-
бистісної автономії дітей з різними порушеннями пси-
хофізичного розвитку [13; 14]. Саме мистецькі форми 
роботи дають змогу створювати середовище, в якому 
дитина не відчуває тиску на результат, а навпаки, отри-
мує простір для самовираження, експерименту, гри, що 
є особливо важливим для учнів з порушеннями опор-
но-рухового апарату, РАС чи мовленнєвими трудно-
щами [11; 16].

Відтак, теоретичні засади підготовки вчителя мисте-
цтва до роботи в умовах інклюзивного простору вибу-
довуються навколо інтеграції гуманістичної концепції 
інклюзії, компетентнісного підходу та глибокого усві-
домлення особливої природи мистецької освіти. Ця 

система, доповнена сучасними підходами універсаль-
ного дизайну та терапевтичними можливостями мис-
тецтва, утворює цілісну модель формування готовності 
майбутнього вчителя до професійної діяльності у бага-
товимірному інклюзивному середовищі.

Теоретичні положення дослідження потребують 
конкретизації у площині практики педагогічної взає-
модії, адже, попри важливість концептуальних підходів 
та структурних моделей підготовки вчителя, саме кон-
кретна дитина зі своїми унікальними особливостями, 
потребами й можливостями стає центром мистецько-о-
світнього процесу. Там, де закінчується теорія інклю-
зії як ідея, починається відповідальна, глибоко людяна 
вчительська практика, що вимагає від педагога інтегра-
ції професійних знань з високим рівнем емпатії, гнуч-
кості та творчої сміливості. Мистецька освіта, за своєю 
природою спрямована на розвиток емоційно-чуттєвої 
сфери, відкриває унікальні можливості для підтримки 
дітей з особливими освітніми потребами. Саме тут, 
у взаємодії голосу й паузи, лінії й кольору, руху й ритму, 
вчитель може побачити ті тонкі прояви внутрішнього 
світу дитини, які залишаються невидимими в інших 
видах освітньої діяльності.

Водночас різноманітність освітніх потреб, з якими 
стикається сучасний учитель мистецтва, вимагає від 
нього не лише загальної інклюзивної компетентності, 
а й здатності розуміти особливості психофізичного 
розвитку дітей з порушеннями слуху, зору, інтелекту 
чи затримкою психічного розвитку, розладами аутис-
тичного спектра, порушеннями опорно-рухового апа-
рату та тяжкими порушеннями мовлення. Кожна з цих 
дітей має свої характерні потреби, темп опанування 
навчального матеріалу, способи світосприймання, а 
відтак – і свої оптимальні маршрути включення в мис-
тецьку діяльність. Мистецтво, здатне працювати одно-
часно на рівні сенсорного досвіду, емоційної регуляції, 
комунікації та моторного розвитку, дає педагогу той 
унікальний інструментарій, який дозволяє підбирати 
«ключі» до кожної дитини, формувати її впевненість, 
самоприйняття, здатність до взаємодії, творчого само-
вираження та успішної соціалізації.

Однак цей процес не завжди є легким чи однознач-
ним. Типові труднощі – від поведінкових проявів до 
сенсорної гіперчутливості, від труднощів у встанов-
ленні контакту до обмежень моторики – створюють 
у педагогічній практиці ситуації, що вимагають від учи-
теля великої делікатності, професійної інтуїції та готов-
ності до постійного пошуку нових методичних рішень. 
До цього додаються й зовнішні педагогічні бар’єри: 
нестача адаптованих матеріалів, недостатня обізнаність 
частини педагогів, інколи – непідготовленість освіт-
нього середовища чи відсутність належної співпраці 
з асистентом та командою психолого-педагогічного 
супроводу. Усі ці чинники актуалізують потребу в тому, 
щоб далі зосередити увагу на конкретних особливостях 
роботи з дітьми з ООП, розкрити можливості мисте-
цтва у розвитку кожної з них та окреслити ті труднощі, 
з якими вчитель може зіткнутися під час організації 
інклюзивного мистецького процесу.



66
Inclusion and Diversity, випуск 7, 2026

Саме ці положення створюють змістовний місток 
до наступного етапу – аналізу особливостей взаємодії 
вчителя мистецтва з дітьми з особливими освітніми 
потребами, розкриття потенціалу мистецької діяльності 
в підтримці їхнього розвитку та визначення педагогіч-
них бар’єрів, що потребують подолання.

Глибоке розуміння особливостей розвитку дітей 
з ООП – це лише перший крок до побудови якісного 
інклюзивного мистецького середовища. Усвідомивши 
потреби кожної дитини, учитель неминуче виходить на 
рівень методичного проєктування, де саме педагогічні 
рішення визначають, чи стане урок мистецтва просто-
ром рівних можливостей, чи, навпаки, збережуться 
невидимі бар’єри, що заважають дитині включитися 
у творчий процес. Саме тому наступним органіч-
ним етапом аналізу стає розгляд методичних підходів 
та технологій, які дають змогу перетворити інклюзію 
на щоденну практику – гнучку, осмислену, педагогічно 
відповідальну.

Інклюзивна мистецька освіта потребує такої орга-
нізації навчання, у якій кожен учень може знайти свій 
шлях до творчості, а вчитель – інструменти для під-
тримки цього шляху. В основі таких рішень лежить 
універсальний дизайн навчання (UDL), який пропонує 
педагогові не підлаштовувати урок під окрему дитину, а 
створювати модель навчання, у якій варіативність спо-
собів сприймання, взаємодії та вираження є нормою від 
самого початку. Саме UDL дозволяє уникнути стигма-
тизації, природно включати дітей з різними психофі-
зичними можливостями у загальний творчий контекст, 
а численні наукові праці [5; 11; 14] лише підсилюють 
аргументацію на користь цього підходу.

У цьому ж ключі адаптація й модифікація змісту 
творчих завдань постають як педагогічні інструменти, 
що не спрощують навчання, а відкривають широкий 
спектр можливостей для самовираження дітей з ООП. 
Іноді достатньо змінити матеріал, формат, темп чи спо-
сіб виконання, щоб дитина відчула себе вільною у твор-
чості й мала змогу повноцінно включитися в роботу. 
Модифіковані завдання стають альтернативним шляхом 
до художнього результату, що зберігає високу якість 
і педагогічну цінність творчого процесу.

Водночас мистецька освіта неминуче вибудовується 
через диференціацію та індивідуалізацію, де особливе 
значення має робота в малих групах. Саме малогрупові 
форми дозволяють дітям, які мають труднощі в сенсор-
ній сфері, комунікації або регуляції поведінки, посту-
пово входити в соціальну взаємодію, знаходити безпеч-
них партнерів і відчувати підтримку. У таких умовах 
навіть діти з РАС, порушеннями мовлення чи ЗПР часто 
демонструють вищу залученість і стабільність, ніж 
у великому колективі.

Значним ресурсом для вчителя є також мистецькі 
терапевтичні практики, які, за результатами українських 
та міжнародних досліджень [2; 10; 13], дають змогу 
гармонізувати емоційний стан дитини, стимулювати її 
образне мислення, розвивати моторні та комунікативні 
навички. Арт-терапія, музикотерапія, ритмопластика – 
це не додаткові методи, а повноцінні елементи інклю-

зивного уроку, які допомагають кожному учню знайти 
власний спосіб вираження і відчути себе компетентним 
у творчості.

Не менш важливими є візуальна підтримка, невер-
бальні стратегії та засоби альтернативної комунікації. 
Використання піктограм, жестової пісні, тактильних 
матеріалів, візуальних алгоритмів чи емоційних кар-
ток створює додаткові канали доступу до інформації, 
знижує рівень стресу та підвищує усвідомленість учнів 
щодо послідовності завдань. Такі прийоми стають неза-
мінними для дітей із порушеннями слуху, мовлення, 
інтелектуального розвитку або РАС, допомагаючи їм 
орієнтуватися у просторі уроку та підтримуючи їхню 
самостійність.

Таким чином, методичні підходи та технології 
інклюзивного мистецького навчання утворюють цілісну 
педагогічну систему, у якій мистецтво стає універсаль-
ним засобом взаємодії, розвитку й підтримки. Вони 
дозволяють учителю не лише долати типові бар’єри, 
а й розкривати творчий потенціал кожної дитини – 
роблячи урок мистецтва місцем, де інклюзія набуває 
свого найгуманнішого, найлюдянішого сенсу.

Поступове окреслення методичних підходів і техно-
логій, що забезпечують доступність мистецького нав-
чання для дітей з різними освітніми потребами, при-
родно підводить до ще одного надзвичайно важливого 
аспекту – питання того, як саме ці підходи мають інте-
груватися у зміст професійної підготовки майбутнього 
вчителя мистецтва. Адже всі перелічені методи, терапе-
втичні техніки, форми диференціації чи стратегії уні-
версального дизайну набувають справжньої цінності 
лише тоді, коли стають внутрішнім інструментарієм 
педагога, частиною його професійної культури та осо-
бистої педагогічної позиції. З огляду на те, що основи 
інклюзії, психолого-педагогічні принципи та моделі 
підтримки дитини ґрунтовно представлено в працях 
А.  Колупаєвої, О.  Таранченко та ін. [3], а мистецькі 
й терапевтичні підходи описані у дослідженнях А. Гель-
бак та О. Федій [2; 10], постає завдання не лише озна-
йомити майбутніх учителів із зазначеними концептами, 
а й забезпечити їх ефективне втілення в дисципліні 
«Методика викладання мистецтва».

Починати цю інтеграцію доцільно з уведення окре-
мої теми «Інклюзивна мистецька освіта», яка б слу-
гувала теоретичною та практичною рамкою для опа-
нування ключових понять і підходів. Саме у межах 
такого модуля можуть бути системно представлені 
основи інклюзії, визначені в нормативних документах – 
зокрема в «Концепції розвитку інклюзивної освіти» [4] 
та «Порядку організації інклюзивного навчання» [8]. 
Оволодіння цим матеріалом закладає фундамент для 
розуміння психологічних особливостей дітей з ООП, 
принципів універсального дизайну навчання, а також 
особливостей мистецтва як простору сенсорної, емо-
ційної й комунікативної підтримки. Завдання модуля 
полягає не лише в поданні інформації, а й у формуванні 
здатності студентів бачити інклюзію як гуманістичний 
принцип, що має пройти крізь усю професійну діяль-
ність учителя мистецтва.



67Inclusion and Diversity, випуск 7, 2026

Проте ефективність підготовки не можлива без 
розвиненої практичної компоненти. Саме практичні 
заняття забезпечують той місток, що з’єднує теорію 
інклюзії зі щоденною роботою педагога. Аналіз кейсів 
дає змогу студентам моделювати реальні педагогічні 
ситуації, орієнтуючись на поради, які містяться у пра-
цях сучасних українських дослідників інклюзії [1; 3; 5] 
та міжнародних фахівців зі спеціальної освіти [11; 13; 
14]. Здобувачі вчяться прогнозувати поведінкові труд-
нощі, сенсорні реакції, комунікативні бар’єри; осмис-
лювати, як організувати урок в умовах інклюзивного 
простору відповідно до принципів універсального 
дизайну навчання, які детально розглядаються у дослі-
дженні Г. Лавріна, І. Ангелюк, Т. Кучер та Н. Осіп [5]. 
Створення адаптованих конспектів дозволяє опанувати 
прийоми зміни інструкцій, завдань, матеріалів та темпу 
роботи. Такий формат підготовки сприяє розвитку гнуч-
кості та здатності педагога приймати рішення в умовах 
різнорівневого класу.

Невід’ємним складником професійної підготовки 
є й самостійна робота здобувачів освіти, що стимулює 
внутрішнє осмислення досвіду та формування власної 
педагогічної позиції. Опрацювання індивідуальних 
програм розвитку, визначених у нормативних докумен-
тах [4; 8], дозволяє студентам оволодіти механізмами 
педагогічної підтримки, співпраці з командою психо-
лого-педагогічного супроводу та планування освітніх 
траєкторій. Створення індивідуальних мистецьких 
маршрутів та розробка інклюзивних творчих проєктів 
спираються як на українські напрацювання з арт-педа-
гогіки та арт-терапії [2; 10], так і на міжнародні дослі-
дження впливу мистецтва на розвиток дітей з порушен-
нями психофізичного розвитку [13; 15; 17]. Самостійна 
робота допомагає студентам зрозуміти, що інклюзія – 
це не набір технік, а спосіб мислення педагога, його від-
повідальність за результат і комфорт дитини.

Окремої уваги потребує формування емоційно-цін-
нісної готовності та педагогічної етики, без яких профе-
сійна діяльність в інклюзивному мистецькому середо-
вищі втрачає свою гуманістичну сутність. Саме на цьому 
наголошують дослідження щодо підготовки педагогів 
до корекційної і терапевтичної роботи та психоемоцій-
ної підтримки [2; 7; 10; 11; 17]. Майбутній учитель має 
навчитися розпізнавати потреби учнів, приймати різ-
номанітність, створювати атмосферу безпеки й довіри, 
поважати особистісну автономію кожної дитини, неза-
лежно від її можливостей чи обмежень. Емоційно-цін-
нісна готовність забезпечує те, що педагог застосовує 
методи не формально, а з глибокою внутрішньою відпо-
відальністю та розумінням, що вчителю мистецтва дові-
рено надзвичайно тонку сферу – сферу творчості, чуттє-
вості та внутрішнього переживання дитини.

Таким чином, інтеграція інклюзивної тематики 
в курс «Методика викладання мистецтва» є не просто 
оновленням змісту, а глибинною трансформацією про-
фесійної підготовки майбутнього вчителя, що забез-
печує єдність знань, умінь, особистісних переконань 
і педагогічної мудрості, необхідних для роботи в інклю-
зивному мистецькому освітньому середовищі.

Ознайомившись із тим, як інклюзивна тематика 
інтегрується в дисципліну «Методика викладання мис-
тецтва» – через змістові модулі, практичні заняття, 
самостійну роботу та формування емоційно-цінніс-
ної готовності – важливо усвідомити, що жоден із цих 
складників не буде дієвою без належної організації 
партнерської взаємодії. Інклюзивна освіта, як справед-
ливо підкреслюють А. Колупаєва та О. Таранченко [3], 
є командною діяльністю, у межах якої кожен учасник 
процесу має власну зону відповідальності, компетент-
ності та впливу на розвиток дитини. Саме мистецька 
освіта особливо потребує такої командної моделі, адже 
від погодженості дій учителя, асистента, фахівців пси-
холого-педагогічного супроводу й батьків залежить, чи 
стане урок мистецтва простором емоційного комфорту, 
творчої свободи й доступності.

Одним із ключових елементів успішної інклюзії 
є конструктивна співпраця з асистентом учителя. Саме 
на нього покладено завдання підтримувати дитину під 
час уроку, сприяти адаптації навчальних завдань, допо-
магати в сенсорній та поведінковій регуляції, організо-
вувати індивідуальні форми роботи. У практиці мис-
тецької освіти асистент відіграє ще важливішу роль: він 
може допомогти дитині підготувати матеріали, зорієн-
туватися у структурі художнього завдання, відреагувати 
на ознаки перевантаження чи тривожності. Для майбут-
нього вчителя принципово важливо вибудувати з асис-
тентом партнерські взаємини з повагою до його спеці-
альної підготовки та досвіду роботи з дітьми з ООП.

Не менш значущою є співпраця з командою психо-
лого-педагогічного супроводу, до якої входять психолог, 
дефектолог, логопед, реабілітолог. Завдяки командній 
роботі вчитель мистецтва отримує ґрунтовну інфор-
мацію про можливості, обмеження та індивідуальні 
потреби учня. Психолог надає рекомендації щодо 
емоційних тригерів і засобів емоційної стабілізації, 
що важливо для мистецьких занять, які активізують 
почуттєву сферу. Дефектолог пояснює особливості піз-
навальних процесів, логопед – особливості комунікації 
та можливі варіанти альтернативного чи додаткового 
спілкування (AAC), вчитель-реабілітолог – можли-
вості рухової активності, що визначають доступність 
арт-завдань, ритмопластики, музично-рухових вправ. 
У багатьох сучасних міжнародних дослідженнях мис-
тецької інклюзії [12; 13; 15; 17] підкреслюється, що 
саме командний підхід забезпечує узгодженість дій усіх 
фахівців і підвищує ефективність корекційно-розви-
вального впливу мистецтва.

Значну роль у створенні безпечного та стабіль-
ного середовища відіграє комунікація з батьками дітей 
з ООП. Батьки можуть дати вчителю найточнішу інфор-
мацію про стан дитини, її сенсорні особливості, реак-
ції, домашні ритуали, структурування часу, наявність 
перевантажень [1; 11; 16]. Важливо, щоб учитель мис-
тецтва будував співпрацю з батьками на взаємопартнер-
ських засадах: інформував про досягнення та труднощі 
дитини, пропонував прості види спільної творчості 
вдома, заохочував родинну участь у шкільних мистець-
ких подіях та ін. Для багатьох дітей із порушеннями 
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психофізичного розвитку саме узгодженість дій школи 
та родини стає чинником емоційної стабільності.

Завершальним виміром партнерської взаємодії 
є педагогічна рефлексія та самооцінювання власної 
інклюзивної практики. Вітчизняні та міжнародні дослі-
дження підготовки педагогів до роботи в умовах інклю-
зії [1; 6; 7; 10; 11; 14] підкреслюють, що вчитель, який 
здатен аналізувати власну діяльність, помічати успіхи 
й помилки, коригувати методи та підходи, завжди 
є більш ефективним у роботі з дітьми з ООП. Рефлек-
сія дає змогу педагогу оцінити, чи вдалося створити 
доступне середовище, чи були враховані індивідуальні 
особливості дитини, чи виявилася обрана стратегія емо-
ційно безпечною, чи потребує щось доопрацювання. 
У мистецькій освіті така рефлексія особливо важлива, 
оскільки саме тут дитина найяскравіше проявляє вну-
трішній стан, а будь-яка педагогічна дія попадає у чут-
ливу, тонку сферу емоцій і творчості.

Отже, партнерська взаємодія є центральним склад-
ником професійної готовності майбутнього вчителя 
мистецтва до роботи в інклюзивному середовищі. Зав-
дяки конструктивній співпраці з асистентом, фахів-
цями супроводу, батьками та здатності до педагогічної 
рефлексії інклюзія стає педагогічним досвідом, у якому 
дитина відчуває прийняття, підтримку та можливість 
творити на рівні зі своїми однолітками.

Поступовий розвиток теоретичних знань, методич-
них умінь і партнерської взаємодії майбутнього вчителя 
мистецтва закономірно приводить до усвідомлення 
того, що ефективність інклюзивної педагогічної діяль-
ності значною мірою залежить від якості практичної 
підготовки. Практика дає можливість здобувачам освіти 
застосувати у реальних умовах інклюзивного класу ті 
принципи, які були сформульовані в наукових джерелах 
з інклюзії  [1; 3; 5; 6], мистецько-терапевтичних мето-
диках [2; 10], універсальному дизайні освіти [5; 12; 14] 
та корекційно-розвивальній роботі [11; 16].

Однією з найважливіших ланок такої підготовки 
є навчальна та асистентська практика у класах з інклю-
зивним навчанням. Під час неї здобувачі освіти мають 
можливість спостерігати за роботою вчителя мисте-
цтва, асистента та фахівців команди психолого-педаго-
гічного супроводу, ознайомлюватися зі структурою ІПР, 
спостерігати за адаптацією навчальних завдань, аналі-
зувати поведінкові прояви учнів, а також проводити 
окремі фрагменти занять. З огляду на вимоги норматив-
них документів [4; 8], практика має бути спрямована на 
засвоєння студентами таких аспектів, як оцінювання 
освітніх потреб дитини, управління груповою та інди-
відуальною роботою, створення емоційно безпечної 
атмосфери та варіація художніх матеріалів відповідно 
до можливостей учня. Саме на цьому етапі здобувачі 
освіти формують первинні навички професійної взає-
модії з дітьми, які потребують підтримки в сенсорній, 
комунікативній та емоційній сферах.

Ще одним складником підготовки є майстер-класи 
від фахівців ІРЦ, логопедів, перекладачів жестової мови 
та арт-терапевтів. Вони дозволяють студентам безпосе-
редньо познайомитися з практиками, які лежать в основі 

корекційно-розвивальної роботи: техніками сенсорної 
інтеграції, невербальної комунікації, жестової мови, рит-
мопластики та музикотерапії. Такі майстер-класи, оперті 
на напрацювання сучасних українських та міжнародних 
спеціалістів [2; 10; 12; 13; 17], допомагають студентам зро-
зуміти практичну цінність мистецтва для розвитку дітей 
з порушеннями психофізичного розвитку. Більш того, 
вони навчають педагогів бачити мистецькі інструменти як 
способи комунікації, корекції, підтримки та соціалізації, а 
не лише як засіб навчання технік чи жанрів.

Цінною формою професійного становлення є ство-
рення портфоліо вчителя мистецтва інклюзивного нав-
чання, яке відображає поступове накопичення мето-
дичних ресурсів і практичних напрацювань. До такого 
портфоліо належать: конспекти адаптованих уроків, 
розроблені варіанти диференційованих завдань, інстру-
менти для педагогічної діагностики, матеріали для 
сенсорної підтримки, приклади візуальних алгоритмів 
та альтернативних комунікаційних засобів, які допома-
гають формувати з опорою на рекомендації дослідни-
ків інклюзивної мистецької освіти [13; 15], а також на 
вітчизняні напрацювання у сфері арт-педагогіки [2; 10]. 
Портфоліо стає не лише підтвердженням професійної 
готовності, а й інструментом саморефлексії та самооці-
нювання власного зростання.

Вартісним у професійній підготовці є формування 
здатності до дослідницької роботи у сфері інклюзії, що 
відповідає сучасним вимогам мистецько-педагогічної 
освіти та міжнародним тенденціям розвитку інклюзив-
них практик [12; 14; 17]. Здобувачі освіти залучаються 
до аналізу випадків (case studies), проведення міні-до-
сліджень, спостережень за розвитком учнів, аналізу 
ефективності адаптацій, вивчення впливу різних мис-
тецьких технік на поведінку чи емоційний стан дітей 
з ООП. Дослідницька діяльність сприяє формуванню 
критичного мислення, вмінню аналізувати достовірні 
наукові джерела, розуміти логіку академічного дискурсу 
та приймати рішення, засновані не на інтуїції, а на дока-
зовій базі. Така здатність забезпечує відповідальність 
і обґрунтованість педагогічних дій, що є визначальною 
для інклюзивного мистецького середовища.

Таким чином, практична підготовка майбутніх учи-
телів мистецтва до роботи в умовах інклюзії є бага-
товимірною системою, у якій поєднуються реальний 
шкільний досвід, навчання у фахівців, створення влас-
них методичних продуктів та розвиток дослідницьких 
компетентностей. Вона забезпечує перехід від теоре-
тичного розуміння інклюзії до її реального втілення 
в мистецько-освітній діяльності, формуючи в педагогів 
здатність діяти впевнено, професійно та гуманістично 
в умовах різнорівневого учнівського колективу.

Висновки. Підготовка вчителя мистецтва до роботи 
в інклюзивному освітньому середовищі є комплексним 
процесом, який поєднує теоретичну обізнаність, мето-
дичну компетентність і сформовану гуманістичну пози-
цію. Інклюзія в мистецькій освіті постає як простір, де 
мистецтво виконує функції розвитку, емоційної підтримки, 
корекції та соціалізації, забезпечуючи доступність творчого 
процесу для дітей з різними освітніми потребами.
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Ефективна професійна підготовка педагога потре-
бує засвоєння знань про особливості розвитку дітей 
з ООП, опанування принципів універсального дизайну 
навчання, уміння адаптувати й модифікувати творчі 
завдання, застосовувати мистецько-терапевтичні тех-
ніки та альтернативні засоби комунікації. Важливою 
складовою є інтеграція інклюзивної тематики в зміст 
дисципліни «Методика викладання мистецтва» через 
відповідні модулі, практичні заняття та самостійну 
роботу студентів.

Ключове значення має практична підготовка, яка 
передбачає навчальну й асистентську практику, участь 

у майстер-класах фахівців ІРЦ, накопичення влас-
ного портфоліо та поступове формування здатності до 
дослідницької діяльності. Не менш важливою є парт-
нерська взаємодія з асистентом, командою психоло-
го-педагогічного супроводу та батьками, а також розви-
ток педагогічної рефлексії.

Отже, підготовка вчителя мистецтва до роботи 
в умовах інклюзивного освітнього простору потребує 
оновленої змістової бази, практичної спрямованості 
та ціннісної орієнтації на прийняття різноманітно-
сті, що забезпечує створення безпечного, творчого 
й доступного освітнього простору для кожної дитини.
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У статті здійснено теоретичне обґрунтування особливостей емоційно-вольової сфери школярів з порушенням слуху в умо-
вах сучасного освітнього середовища. Актуальність дослідження зумовлена зростанням кількості дітей з порушенням слуху, 
які навчаються в інклюзивних та спеціальних закладах освіти, а також потребою глибшого розуміння психологічних механіз-
мів їх особистісного розвитку. Сучасна школа характеризується інтенсивною комунікативною взаємодією, інформаційною 
насиченістю та високими вимогами до соціально-емоційної компетентності учнів. Для школярів з порушенням слуху такі 
умови можуть виступати як ресурсом розвитку, так і чинником психоемоційного напруження.

Метою дослідження визначено теоретичне обґрунтування особливості емоційно-вольової сфери школярів з порушенням 
слуху з урахуванням умов сучасного освітнього середовища. 

У процесі теоретичного аналізу встановлено, що емоційно-вольова сфера школярів з порушенням слуху характеризується 
підвищеною емоційною реактивністю, варіативністю рівня тривожності та специфікою розвитку вольових якостей. Обме-
жений доступ до повноцінної мовної взаємодії може ускладнювати формування внутрішнього мовлення як механізму саморе-
гуляції, що відображається на здатності контролювати емоційні стани та поведінкові реакції. У навчальних ситуаціях, які 
передбачають інтенсивну соціальну взаємодію та швидкий темп комунікації, підвищується ризик виникнення ситуативної 
тривожності та емоційного напруження. Результати дослідження можуть бути використані для розроблення програм роз-
витку емоційної компетентності та формування вольових якостей учнів з порушенням слуху в умовах сучасної школи.

Ключові слова: емоційно-вольова сфера, школярі з порушенням слуху, тривожність, емоційна реактивність, саморегуляція, 
інклюзивне освітнє середовище.

Troіanovska Mariіa. Features of the emotional and volitional sphere in schoolchildren with hearing impairments 
The article provides a theoretical justification of the peculiarities of the emotional and volitional sphere of schoolchildren with 

hearing impairments in the modern educational environment. The relevance of the study is determined by the growing number of children 
with hearing impairments who study in inclusive and special educational institutions, as well as the need for a deeper understanding 
of the psychological mechanisms of their personal development. Modern schools are characterized by intensive communication, 
information saturation, and high demands on students' social and emotional competence. For schoolchildren with hearing impairments, 
such conditions can be both a resource for development and a factor of psycho-emotional stress.

The aim of the study is to provide a theoretical justification for the peculiarities of the emotional and volitional sphere of schoolchildren 
with hearing impairments, taking into account the conditions of the modern educational environment. 

Theoretical analysis has established that the emotional and volitional sphere of schoolchildren with hearing impairments is 
characterized by increased emotional reactivity, variability in anxiety levels, and specific development of volitional qualities. Limited 
access to full-fledged speech interaction can complicate the formation of internal speech as a mechanism of self-regulation, which 
affects the ability to control emotional states and behavioral reactions. In educational situations that involve intensive social interaction 
and a fast pace of communication, the risk of situational anxiety and emotional tension increases. The results of the study can be used 
to develop programs for the development of emotional competence and the formation of volitional qualities in students with hearing 
impairments in the modern school environment.

Key words: emotional-volitional sphere, schoolchildren with hearing impairments, anxiety, emotional reactivity, self-regulation, 
inclusive educational environment.

Вступ. Емоційно-вольова сфера є одним із ключових 
компонентів особистісного розвитку дитини. Вона визна-
чає здатність до саморегуляції, встановлення соціальних 
контактів, подолання труднощів і досягнення поставлених 
цілей. У школярів із порушенням слуху формування емо-
ційно-вольових якостей відбувається в умовах сенсорної 
депривації та обмеженої вербальної комунікації, що зумов-
лює своєрідність їхнього психоемоційного розвитку [1; 2].

За даними World Health Organization [3], порушення 
слуху впливає не лише на мовленнєвий розвиток, а й на 
соціально-емоційне функціонування дитини. Обмежене 

слухове сприймання ускладнює засвоєння соціаль-
них норм, розуміння інтонаційних відтінків мовлення, 
розпізнавання емоцій співрозмовника та формування 
адекватних моделей поведінки. Водночас дослідження 
World Federation of the Deaf свідчать, що за умови 
використання жестової мови та створення доступного 
комунікативного середовища діти з порушенням слуху 
демонструють повноцінний емоційний розвиток і здат-
ність до ефективної соціальної взаємодії.

Порушення емоційно-вольової сфери розгляда-
ється як один із проявів дизонтогенезу. Його особли-
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вість полягає в тому, що такі порушення аналізуються 
з різних наукових позицій корекційної педагогіки, пси-
хопатології, загальної педагогіки та психології. Вико-
ристання різного категоріального апарату зумовлює 
відмінності у трактуванні одних і тих самих явищ, що, 
з одного боку, розширює розуміння проблеми, а з іншого 
‒ ускладнює створення єдиної класифікації порушень 
емоційної сфери в межах сучасної дефектології [2].

Дитина з порушенням слуху розвивається в умовах, 
які суттєво відрізняються від середовища однолітків 
без порушень. Обмежений доступ до звукової інфор-
мації впливає на процес пізнання навколишнього світу 
та формування емоційного досвіду. Недоступність 
повноцінного сприймання усного мовлення, інтона-
ційної виразності та музики звужує спектр емоційних 
вражень. Відставання у мовленнєвому розвитку може 
спричиняти труднощі в усвідомленні власних емоцій-
них станів і розумінні почуттів інших людей, що позна-
чається на формуванні міжособистісних стосунків. 
Пізніше ознайомлення з художніми та музичними тво-
рами також може збіднювати емоційний досвід, усклад-
нюючи розвиток емпатії та співпереживання [4; 5].

Вагомим чинником формування емоційно-вольової 
сфери є умови сімейного виховання. Особливе зна-
чення має наявність або відсутність порушення слуху 
в батьків. Дослідження В. Петшака [6; 7]. засвідчують, 
що дошкільники з порушенням слуху, які виховуються 
в сім’ях батьків з порушенням слуху, за рівнем емоцій-
них проявів не відрізняються від однолітків без пору-
шень. Натомість у поведінці дітей із сімей без порушень 
частіше спостерігається обмеженість і менша різнома-
нітність емоційних реакцій. У молодшому шкільному 
віці діти з порушенням слуху батьків зазвичай є більш 
товариськими, проявляють допитливість і прагнення до 
лідерства в групі однолітків. Діти з порушенням слуху 
у чуючих батьків частіше виявляють сором’язливість, 
меншу соціальну активність і схильність до усаміт-
нення.

Таким чином, особливості емоційно-вольової сфери 
школярів із порушенням слуху зумовлюються поєднан-
ням біологічних і соціальних чинників. Вирішальну 
роль у гармонійному розвитку відіграє доступне кому-
нікативне середовище, рання підтримка та сприятливі 
умови сімейного виховання.

Метою статті є теоретичне обґрунтування та дослі-
дити особливості емоційно-вольової сфери школярів 
з порушенням слуху в умовах сучасного освітнього 
середовища.

Матеріали та методи. Теоретичну основу дослі-
дження становили праці вітчизняних і зарубіжних уче-
них з психології особистості, спеціальної та інклюзив-
ної педагогіки, сурдопсихології, соціальної психології 
та психодіагностики. До аналізу було залучено моно-
графії, статті у фахових виданнях, матеріали міжна-
родних досліджень, а також нормативні документи, що 
регламентують організацію інклюзивного освітнього 
середовища.

Результати дослідження. Теоретичний аналіз нау-
кових джерел показує, що порушення слуху впливає не 

лише на комунікативну сферу, а й на формування емо-
ційної саморегуляції та соціальної адаптації. Зокрема, 
у фундаментальній праці Marc Marschark [8]. обґрун-
товано, що обмеження доступу до повноцінної мовної 
взаємодії в ранньому віці може впливати на розвиток 
внутрішнього мовлення, яке відіграє важливу роль 
у формуванні механізмів самоконтролю та вольової 
регуляції. Це створює передумови для специфічних 
проявів емоційно-вольової сфери у шкільному віці.

Результати проведеного теоретичного аналізу під-
тверджують, що емоїйно-вольова сфера школярів 
з порушенням слуху має специфічні особливості, що 
значною мірою визначаються як внутрішніми психо-
лого-особистісними чинниками, так і зовнішніми умо-
вами освітнього середовища [9; 10].

По-перше, літературний аналіз вказує на те, що 
дитина з порушенням слуху зазнає суттєвих змін у роз-
витку емоційної сфери порівняно з нормально чуючими 
однолітками. Це пов’язано з обмеженим доступом до 
повноцінних невербальних сигналів, мови, і як наслі-
док ‒ з уповільненням становлення навичок розпізна-
вання та вираження емоцій. У глухих дітей більш імо-
вірні труднощі у формуванні ефективних механізмів 
емоційної регуляції та самоконтролю в міжособистіс-
ній взаємодії. 

По-друге, аналіз даних наукових джерел свідчить 
про те, що соціальна ситуація розвитку, в якій перебуває 
школа з порушенням слуху, відіграє визначальну роль 
у формуванні особистості та емоційно-вольової сфери. 
Обмежена комунікативна взаємодія з оточенням може 
сприяти виникненню почуття самотності, підвищеної 
тривожності та більшої залежності від невербальної 
підтримки у освітньому процесі. 

По-третє, в сучасних дослідженнях розглядають не 
тільки емоційну, але і вольову сферу дітей з особли-
вими освітніми потребами, що включає здатність до 
саморегуляції, мотивації та подолання труднощів. Саме 
вольова компонентна виступає критичним чинником 
адаптації школяра, що дозволяє йому долати бар’єри 
у навчанні та соціальній взаємодії. 

В умовах інклюзивного освітнього середовища, де 
передбачено відкритий доступ до символічних засо-
бів комунікації (жестова мова, візуалізації, педагогічні 
адаптації), спостерігаються позитивні зміни у емоцій-
но-вольовій сфері дітей. Зокрема, розширення соціаль-
ної взаємодії та підтримки сприяє зниженню тривожно-
сті, зміцненню самоконтролю та посиленню мотивації 
до навчання порівняно з традиційними режимами нав-
чання. Інклюзивна структура навчання стимулює роз-
виток емоційної чутливості, соціальної компетентності 
та вольових навичок саморегуляції [11; 12; 13]. 

Отже, результати дослідження теоретично обґрун-
товують, що емоційно-вольова сфера школярів з пору-
шенням слуху має специфічні риси:

Затримка у розвитку емоційних реакцій і регуляції, 
що обумовлена соціально-комунікативними бар’єрами. 

Підвищена тривожність у навчальних та соціальних 
ситуаціях, пов’язана з труднощами розуміння невер-
бальних сигналів і потребою в постійній адаптації. 
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Варіативність вольових процесів, у тому числі само-
контролю, мотивації та цілеспрямованості, що зале-
жить від умов освітнього середовища, підтримки педа-
гогів та доступності комунікативних ресурсів. 

Позитивний вплив інклюзивних підходів на емо-
ційно-вольову сферу, зокрема завдяки використанню 
жестової мови, адаптивних стратегій навчання та пси-
холого-педагогічної підтримки. 

Узагальнені результати підтверджують, що форму-
вання емоційно-вольової сфери у школярів з порушен-
ням слуху має бути цілеспрямованою педагогічною 
та психологічною задачею в сучасному освітньому 
середовищі, яке повинно враховувати особливості сен-
сорного досвіду, соціальної адаптації та мотивацій-
но-вольових процесів цих учнів.

Таким чином, сучасне освітнє середовище може 
виступати як фактор ризику, так і ресурс розвитку емо-
ційно-вольової сфери школярів з порушенням слуху. 
Отримані результати підтверджують необхідність 
впровадження системи психолого-педагогічного супро-
воду, розвитку емоційної компетентності та створення 
комунікативно доступного інклюзивного простору, що 
забезпечить гармонійний особистісний розвиток цієї 
категорії учнів [14].

Висновки. Проведений теоретичний аналіз наукових 
джерел засвідчив, що емоційно-вольова сфера школярів 
з порушенням слуху формується в умовах складної взає-
модії біологічних, мовленнєвих і соціально-педагогічних 
чинників. Порушення слуху впливає не лише на сенсорну 
сферу, а й опосередковано змінює характер соціальної 
взаємодії, доступ до мовної інформації та механізми фор-
мування внутрішнього мовлення, що є основою саморе-
гуляції та вольового контролю. У працях Marc Marschark 
доведено, що обмеження ранньої мовної взаємодії може 

впливати на когнітивно-емоційні процеси, зокрема на роз-
виток рефлексії та усвідомленої регуляції поведінки.

Аналіз концепцій емоційної реактивності та ней-
ротизму Hans Eysenck дозволяє стверджувати, що для 
частини школярів з порушенням слуху характерна під-
вищена чутливість до стресогенних чинників освіт-
нього середовища. Теорія ситуативної та особистісної 
тривожності Charles Spielberger пояснює виявлену тен-
денцію до зростання ситуативної тривожності в умо-
вах інтенсивної комунікативної взаємодії, оцінювання 
та соціальної конкуренції. Дослідження Neil S. Glickman 
також підкреслюють, що недостатня комунікативна 
доступність і культурна невідповідність освітнього 
простору можуть спричиняти емоційне напруження 
та вторинні психологічні труднощі.

Сучасне освітнє середовище, яке характеризується 
динамічністю, інтерактивністю та зростанням соці-
альних вимог, може виступати як фактором ризику, 
так і ресурсом розвитку емоційно-вольової сфери. За 
умов впровадження двомовного підходу, використання 
візуальних стратегій навчання, формування інклюзив-
ної культури та системної психолого-педагогічної під-
тримки спостерігається підвищення рівня емоційної 
регуляції, зниження тривожності та зміцнення вольо-
вих якостей.

Отже, теоретичний аналіз підтверджує, що емоцій-
но-вольова сфера школярів з порушенням слуху має 
специфічні характеристики, які потребують урахування 
під час організації освітнього процесу. Ефективна педа-
гогічна стратегія повинна бути спрямована на ство-
рення комунікативно доступного, психологічно безпеч-
ного та підтримувального освітнього середовища, що 
забезпечує гармонійний розвиток особистості та соці-
альну інтеграцію учнів з порушенням слуху.
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У статті здійснено комплексний аналіз правового захисту дітей із особливими освітніми потребами (ООП) в закладах 
дошкільної освіти (ЗДО) в умовах дії воєнного стану в Україні. Розглянуто особливості нормативно-правового регулювання 
забезпечення права дитини на освіту в період збройної агресії, із урахуванням положень Конституції України, Закону України 
«Про освіту», Закону України «Про дошкільну освіту», Закону України «Про охорону дитинства» тощо. Визначено ключові 
гарантії держави щодо забезпечення доступності, безпечності та безперервності освітнього процесу для дітей із ООП в умо-
вах обмежень, спричинених воєнним станом. Попри наявність низки наукових розвідок щодо інклюзивної освіти та загальних 
питань правового регулювання освітньої діяльності в умовах війни, проблема цілісного правового захисту дітей із ООП у ЗДО 
залишається недостатньо систематизованою. Власне тому виокремлено й проаналізовано особливості правового регулю-
вання та механізми забезпечення прав осіб із особливими освітніми потребами у період дії воєнного стану в закладах дошкіль-
ної освіти, а також окреслено проблемні аспекти і перспектив удосконалення нормативно-правової бази. 

Зокрема проаналізовано механізми організації інклюзивного навчання у ЗДО, діяльність команд психолого-педагогічного 
супроводу, а також проблеми реалізації індивідуальних програм розвитку в умовах дистанційної та змішаної форм навчання. 
Окрему увагу приділено питанням дотримання принципів недискримінації, інтересів дитини та забезпечення психосоціальної 
підтримки дітей із ООП.

Обґрунтовано необхідність удосконалення нормативно-правових механізмів захисту прав дітей із особливими освітніми 
потребами в період воєнного стану, посилення міжвідомчої взаємодії та розроблення адаптивних моделей організації освіт-
нього процесу в ЗДО з урахуванням безпекових викликів. Результати дослідження можуть бути використані в подальшій 
нормотворчій діяльності, практиці управління освітою та організації інклюзивного середовища в закладах дошкільної освіти.

Ключові слова: діти з особливими освітніми потребами, заклад дошкільної освіти, інклюзивне навчання, воєнний стан 
в Україні, правовий захист.

Fenko Mariia, Symchukevych Yurij. Legal protection of children with special educational needs during martial law 
in a preschool education institution

The article provides a comprehensive analysis of the legal protection of children with special educational needs (SEN) in preschool 
education institutions (PEIs) under martial law in Ukraine. It examines the specific features of the regulatory and legal framework 
ensuring the child’s right to education during a period of armed aggression, taking into account the provisions of the Constitution 
of Ukraine, the Law of Ukraine «On Education», the Law of Ukraine «On Preschool Education», the Law of Ukraine «On Child 
Protection». The key state guarantees aimed at ensuring the accessibility, safety, and continuity of the educational process for children 
with SEN under the restrictions caused by martial law are identified.

Despite the existence of numerous scholarly studies on inclusive education and general issues of legal regulation of educational 
activities during wartime, the problem of comprehensive legal protection of children with SEN in preschool education institutions remains 
insufficiently systematized. For this reason, the article identifies and analyzes the specific features of legal regulation and the mechanisms 
for ensuring the rights of persons with special educational needs during martial law in preschool education institutions, as well as 
outlines problematic aspects and prospects for improving the regulatory framework.

The necessity of improving regulatory and legal mechanisms for protecting the rights of children with special educational needs 
during martial law, strengthening interagency cooperation, and developing adaptive models for organizing the educational process in 
PEIs in view of security challenges is substantiated. The research findings may be used in further law-making activities, educational 
governance practice, and the organization of an inclusive environment in preschool education institutions.

Key words: children with special educational needs, preschool education institution, inclusive education, martial law in Ukraine, 
legal protection.
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Вступ. Повномасштабна збройна агресія РФ проти 
України та запровадження правового режиму воєн-
ного стану (Указ Президента України № 64/2022 від 
24.02.2022 про введення воєнного стану в Україні 
[13])  кардинально змінили функціонування освітньої 
системи держави. Дошкільна освіта, поряд із іншими 
освітніми ланками, опинилася перед низкою складних 
організаційних, безпекових та управлінських викликів. 
Значна частина закладів дошкільної освіти була зму-
шена призупинити діяльність, окремі установи відно-
вили освітній процес у частковому або дистанційному 
форматі, інші виконують додаткові соціальні функції, 
забезпечуючи тимчасове розміщення внутрішньо пере-
міщених осіб. Водночас частина закладів продовжує 
функціонувати у відносно звичному режимі, адаптуючи 
освітній процес до вимог безпеки та чинного законо-
давства.

У зв’язку з цим питання забезпечення правових 
гарантій для дітей із особливими освітніми потребами 
в закладах дошкільної освіти виходить за межі власне 
організаційної проблематики та набуває системного 
правового й міжгалузевого виміру. Йдеться не лише про 
створення безпечних умов перебування, а й про дотри-
мання принципів рівності, недискримінації, доступ-
ності освітніх послуг та забезпечення індивідуальної 
траєкторії розвитку дитини навіть в умовах воєнного 
стану. Саме тому особливої актуальності набуває комп-
лексний аналіз нормативно-правових механізмів захи-
сту прав дітей із особливими освітніми потребами 
в ЗДО та оцінка ефективності їх реалізації в сучасних 
кризових реаліях.

Набільш вразлива категорія в означених умовах  – 
діти з особливими освітніми потребами (ООП), яким 
необхідне не лише спеціально організоване освітнє 
середовище, а й гарантований державою правовий 
захист, стабільність і безперервність психолого-педаго-
гічної підтримки. У сфері дошкільної освіти ці виклики 
набувають особливої гостроти, оскільки саме дошкіль-
ний вік є сенситивним періодом розвитку мовлення, 
мислення, емоційної сфери та соціалізації дитини.

Варто зазаначити, що право на освіту є одним із фун-
даментальних прав людини, закріплених у Конституції 
України, а також деталізованих у Законі України «Про 
освіту»  та  Законі України «Про дошкільну освіту». 
В умовах воєнного стану забезпечення означених 
прав ускладнюється об’єктивними чинниками: руй-
нуванням інфраструктури, переміщенням населення, 
нестачею фахівців, порушенням безпечного освітнього 
середовища тощо. Заклади дошкільної освіти змушені 
оперативного реагування на нові виклики: організації 
змішаних і дистанційних форм взаємодії з дітьми, адап-
тації індивідуальних програм розвитку, забезпечення 
доступності освітніх послуг для внутрішньо переміще-
них осіб, створення безпечних умов перебування дітей 
в укриттях тощо. За таких обставин особливого зна-
чення набуває питання правового механізму реалізації 
та захисту прав дітей із ООП, а також відповідальності 
держави й органів місцевого самоврядування за ство-
рення належних умов їхнього розвитку.

Актуальність дослідження зумовлена потребою 
комплексного аналізу нормативно-правових засад 
забезпечення прав осіб із ООП у період дії воєнного 

стану в системі дошкільної освіти. Зазначимо, що 
обрана тема становить міждисциплінарне дослідження, 
що поєднує правознавство, педагогіку, соціальну полі-
тику та інклюзивну освіту. Дослідження різних аспек-
тів цієї проблематики здійснювалися (і здійснюються) 
різними науковцями у відповідних галузях. Юристи 
та правознавці аналізують: правовий захист дітей із 
інвалідністю в Україні (С. Вакуленко), механізми реалі-
зації прав людей із ООП у соціальній політиці (О. Сав-
ченко); інклюзивну освіту та права людини у національ-
ному правовому контексті (Л. Суярко) тощо. Психологи 
та педагоги досліджують: уплив війни на освітню 
систему України, зокрема питання доступності та без-
пеки навчання (О. Заремба), організацію психолого-пе-
дагогічної підтримки дітей із ООП в умовах воєнного 
стану (Л. Даниленко), інклюзивну освіту в дошкіль-
ному середовищі (Н. Гаркуша) тощо.

Попри наявність низки наукових розвідок щодо 
інклюзивної освіти та загальних питань правового регу-
лювання освітньої діяльності в умовах війни, проблема 
цілісного правового захисту дітей із ООП у ЗДО зали-
шається недостатньо систематизованою.

Мета статті – виокремлення й аналіз особливостей 
правового регулювання та механізмів забезпечення 
прав осіб із особливими освітніми потребами у період 
дії воєнного стану в закладах дошкільної освіти, а 
також окреслення проблемних аспектів і перспектив 
удосконалення нормативно-правової бази. 

Матеріали та методи.  Досягнення поставленої 
мети передбачає використання низки методів: аналіз 
і синтез (опрацювання наукових джерел, нормативно- 
правових актів, аналітичних звітів щодо забезпечення 
прав дітей із особливими освітніми потребами в ЗДО 
в умовах воєнного стану), формально-юридичний (дог-
матичний), порівняльно-правовий, метод правового 
моделювання, метод узагальнення педагогічного дос-
віду (вивчення практик організації інклюзивного освіт-
нього середовища в умовах воєнного стану) тощо.

Результати дослідження. Дослідження правового 
захисту осіб із особливими освітніми потребами в ЗДО 
під час воєнного стану є важливим кроком до забезпе-
чення принципів рівності, недискримінації та доступ-
ності освіти, що становлять основу сучасної освітньої 
політики України.

Особи з особливими освітніми потребами (ООП), 
зокрема діти дошкільного віку, є однією з найбільш 
уразливих категорій у суспільстві, що потребує ціліс-
ного правового, соціального та педагогічного захисту. 
Правовий захист цієї категорії забезпечується сукупні-
стю міжнародних і національних нормативно-правових 
актів, що закріплюють право на освіту, недискриміна-
цію та інклюзивність.

В Україні діє низка нормативно-правових актів щодо 
освіти осіб із ООП, зокрема:

–	 право на освіту для осіб із ООП закріплене на 
рівні Конституції України та Закону України «Про 
освіту», який визначає, що особи з ООП мають право 
здобувати освіту на рівні з іншими особами, зі ство-
ренням умов, що відповідають їхнім індивідуальним 
потребам і можливостям [4];

–	 стаття 19 цього Закону України «Про освіту» 
регламентує, що органи державної влади та місцевого 
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самоврядування повинні створювати належні умови 
для забезпечення прав осіб із ООП для здобуття освіти 
з урахуванням їхніх індивідуальних потреб, можливо-
стей і здібностей [4];

–	   Законом також передбачено, що заклади освіти 
(зокрема ЗДО) зобов’язані створювати інклюзивні 
групи за зверненням батьків дітей із ООП, а також 
забезпечувати надання психологічних, педагогічних, 
корекційно-розвиткових послуг відповідно до індивіду-
альної програми розвитку [11];

–	   чимало методичних рекомендацій Міністер-
ства освіти і науки України регламентують практичні 
аспекти реалізації інклюзивної освіти, зокрема органі-
зацію освітнього процесу для дітей із ООП у закладах 
освіти, надають рекомендації щодо адаптації навчаль-
ного середовища та педагогічних технологій [10].

У період війни державні органи також адаптують 
нормативно-правові механізми, зокрема скасувавши 
низку обмежень щодо інклюзивних груп і забезпечивши 
гнучкість у застосуванні форм здобуття освіти для дітей 
із ООП. Забезпечення доступу до освіти, створення 
безпечного та інклюзивного освітнього середовища, 
надання психолого-педагогічної підтримки залиша-
ються ключовими елементами правового захисту цієї 
категорії у ЗДО. Доцільно більш глибше проаналізувати 
питання правового режиму воєнного стану та права на 
освіту осіб із ООП.

Так, Закон України «Про правовий режим воєн-
ного стану» не скасовує загальні гарантії прав людини, 
зокрема право на освіту, закріплені Конституцією 
та законами України, але адаптує механізми реаліза-
ції права з огляду на безпекові виклики [15]. В умовах 
війни система освіти зазнає суттєвих змін щодо органі-
зації навчального процесу, у тому числі дистанційних 
і змішаних форм навчання, проте забезпечення права на 
освіту залишається пріоритетом державної політики. 
Дія правового режиму воєнного стану в Україні не може 
бути підставою для обмеження конституційного права 
на освіту, включно для дітей із ООП. 

Зауважимо, що в умовах війни уряд України затвер-
див зміни щодо тимчасово скасували обмеження макси-
мальної кількості дітей із ООП в інклюзивних групах 
чи класах та заборонив відмову в створенні означених 
груп [14]. Це положення спрямоване на забезпечення 
рівного доступу до освіти для дітей із ООП, незважа-
ючи на безпекові виклики й обмеження закладів освіти. 

Щодо безпосередньо закладів дошкільної освіти, то 
правовий захист дітей із ООП реалізується через ство-
рення доступного освітнього середовища, індивідуаліза-
цію освітнього процесу та надання комплексних психо-
лого-педагогічних і корекційно-розвиткових послуг [11]. 
Отож, законодавством передбачено, щоб освітні послуги 
надавалися дітям із ООП на рівних умовах, що ство-
рює безбар’єрність освітнього процесу. Практичними 
механізмами реалізації наведених норм є надання дітям 
із ООП індивідуальної програми розвитку (ІПР), діяль-
ність команд психолого-педагогічного супроводу, участь 
інклюзивно-ресурсних центрів у підтримці освітнього 
процесу, а також забезпечення допоміжними засобами 
навчання та спеціальними технічними пристроями [11]. 

На нашу думку, заклади дошкільної освіти повинні 
враховувати безпекові вимоги, пов’язані з воєнним станом 

(наявність укриттів, плани евакуації тощо), щоб гаранту-
вати безпеку життя та здоров’я дітей [15]. Однак забезпе-
чення безпеки має поєднуватися зі збереженням доступу 
до освітніх послуг і підтримки розвитку дітей із ОПП. 

Отже, правовий захист осіб із особливими освітніми 
потребами в умовах воєнного стану в Україні базований 
на низці міжнародних і національних нормативно-пра-
вових актів, які гарантують право на освіту, недискри-
мінацію, доступність та інклюзивність. Відповідно до 
проаналізованих документів і з урахуванням принципів 
недискримінації, рівного доступу до освіти, безпеки 
життя і здоров’я, а також забезпечення безперервності 
освітнього процесу, уважаємо за правомірне окреслити 
систему правового захисту осіб із особливими освіт-
німи потребами в ЗДО, яка містить (Рис.1.): 1) норма-
тивно-правове підґрунтя; 2) гарантії прав дітей із ООП 
у ЗДО; 3) особливості організації освітнього процесу 
в ЗДО під час воєнного стану; 4) обов’язки адміністра-
ції та педагогічного колективу ЗДО; 5) відповідальність 
за порушення прав дітей із ООП.

Нормативно-правове підґрунтя – нормативні акти, 
які гарантують збереження прав дітей із ООП на освіту, 
корекційно-розвиткові послуги та психолого-педагогіч-
ний супровід. Основні засади цього захисту закріплені 
в Законі України «Про освіту» та супутніх нормативних 
документах, які не втрачають своєї дії в умовах воєн-
ного стану [4]. 

Основні гарантії прав дітей із ООП у ЗДО передба-
чають:

–	 право на безпечні умови перебування (організація 
освітнього процесу можлива лише за наявності укриття 
та дотримання вимог безпеки);

–	 право на інклюзивну освіту (забезпечення 
доступу до інклюзивних груп, асистента вихователя, 
корекційно-розвиткових занять (логопед, дефектолог, 
практичний психолог) тощо);

–	 право на безперервність освіти (у разі неможли-
вості очного навчання – організація дистанційної або 
змішаної форми з урахуванням індивідуальної про-
грами розвитку (ІПР);

–	 психолого-педагогічний супровід (забезпечення 
підтримки дітей, які зазнали психотравмуючих подій 
унаслідок війни і под.);

–	 недискримінація та рівність доступу (забороня-
ється обмеження доступу до освіти за ознакою інвалід-
ності чи стану здоров’я).

Особливості організації освітнього процесу в закла-
дах дошкільної освіти в умовах воєнного стану зумов-
лені необхідністю оперативної адаптації змісту та форм 
освітньої діяльності до безпекових, соціальних і психо-
логічних чинників. Зокрема, йдеться про коригування 
індивідуальної програми розвитку дитини з урахуван-
ням актуальної безпекової ситуації, гнучке регулювання 
навчального навантаження відповідно до психоемоцій-
ного стану вихованців, організацію дистанційного кон-
сультування фахівцями інклюзивно-ресурсних центрів, 
а також посилення взаємодії з батьками як ключовими 
суб’єктами психолого-педагогічного супроводу. Важли-
вим компонентом є розроблення індивідуального без-
печного маршруту перебування дитини, зокрема алго-
ритму її переміщення та організації діяльності в укритті 
з урахуванням особливих освітніх потреб.
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До основних обов’язків адміністрації та педаго-
гічного колективу закладу дошкільної освіти в умо-
вах воєнного стану належить забезпечення фізичної 
та організаційної доступності освітнього середовища, 
зокрема приміщень закладу й укриття, для дітей із осо-
бливими освітніми потребами. Важливим напрямом 
діяльності є належна організація роботи команди пси-
холого-педагогічного супроводу, координація її взаємо-
дії та дотримання безперервності підтримки дитини. 
Адміністрація зобов’язана забезпечити збереження 
та актуалізацію документації, що стосується індивіду-
альної програми розвитку, а також своєчасне інформу-
вання батьків або законних представників про зміни 
в організації освітнього процесу. Не менш значущою 
є системна взаємодія із органами місцевого самовря-
дування та установами соціального захисту з метою 
комплексного забезпечення прав і потреб дітей із ООП. 
Особливу увагу хочемо звернути на створення умов 
для тимчасово переміщених осіб. Діти вищезгаданих 
категорій мають право першочергового зарахування до 
закладу. Їхня адаптація, психологічна підтримка, кому-
нікація із батьками, взаємодія із органами влади задля 
вирішення їхніх нагальних потреб має бути на постій-
ному контролі керівника закладу.

Порушення прав дітей із особливими освітніми 
потребами, зокрема необґрунтована відмова в зара-
хуванні до ЗДО, незабезпечення умов безбар’єрності 
та доступності освітнього середовища, а також неви-
конання або ігнорування положень індивідуальної 
програми розвитку, тягне за собою встановлену зако-
нодавством відповідальність. Залежно від характеру 
та ступеня порушення йдеться про застосування адмі-
ністративної або дисциплінарної відповідальності до 
посадових осіб, уповноважених забезпечувати реа-
лізацію прав дитини. Окрім того, батьки або законні 
представники мають право на захист інтересів дитини 
шляхом звернення до органів управління освітою, 
до  Уповноважений Верховної Ради України з прав 
людини, а також до суду. Таким чином, система право-
вого захисту передбачає впливи, спрямовані на недопу-

щення дискримінації та забезпечення реального дотри-
мання принципу рівності доступу до освіти.

Висновки.  Проведений аналіз засвідчив, що забез-
печення прав дітей із особливими освітніми потребами 
(ООП) у період дії воєнного стану в закладах дошкіль-
ної освіти (ЗДО) є складним багатовимірним процесом, 
який поєднує правові, організаційні, соціально-педаго-
гічні та психологічні аспекти. Нормативно-правове під-
ґрунтя захисту прав дітей із ООП залишається достат-
ньо розвиненим і базується на положеннях Конституції 
України, Закону України «Про освіту», Закону України 
«Про дошкільну освіту» і інші. Разом із тим, практична 
реалізація зазначених норм у період воєнного стану 
супроводжується низкою труднощів: порушенням без-
печного освітнього середовища, вимушеним переміщен-
ням дітей та педагогів, обмеженням доступу до інклю-
зивно-ресурсних центрів, кадровим дефіцитом фахівців, 
складнощами організації корекційно-розвиткових послуг 
у дистанційному або змішаному форматі. Встановлено, 
що ефективний правовий захист дітей із ООП у ЗДО під 
час воєнного стану можливий за умов: забезпечення без-
перервності освітнього процесу незалежно від форми 
його організації; створення безпечного й інклюзивного 
освітнього середовища; підвищення професійної готов-
ності педагогів до роботи в кризових умовах; посилен-
ням контролю за дотриманням прав дітей із ООП.

Отже, у період воєнного стану держава зберігає 
гарантії прав дітей із особливими освітніми потребами 
на доступну, безпечну та якісну дошкільну освіту. Пріо-
ритетами залишаються захист життя і здоров’я дитини, 
забезпечення психоемоційної підтримки та безперерв-
ності освітнього процесу. Реалізація цих прав потребує 
злагодженої взаємодії адміністрації ЗДО, педагогічних 
працівників, інклюзивно-ресурсних центрів і батьків.

Подальші наукові розвідки доцільно спрямувати на 
створення цілісної концепції правового захисту дітей 
із ООП у системі дошкільної освіти в умовах кризових 
і надзвичайних ситуацій, що поєднуватиме правові, 
педагогічні та соціальні механізми підтримки. Це спри-
ятиме формуванню стійкої, адаптивної та людиноцен-
тричної освітньої системи України.

 Рис. 1. Система правового захисту осіб із особливими освітніми потребами  
в закладі дошкільної освіти
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Стаття присвячена аналізу процесу впровадження інклюзивної освіти в Україні в контексті сучасних європейських тен-
денцій та національних освітніх реформ. Метою дослідження є визначення основних тенденцій, досягнень і викликів розвитку 
інклюзивної освіти, а також окреслення напрямів подальшого вдосконалення системи підтримки осіб особливими освітніми 
потребами. Методологічну основу становлять аналітичний, порівняльний і системний підходи, що дали змогу узагальнити 
досвід упровадження інклюзивних практик у закладах освіти різних рівнів, а також здійснити контент-аналіз норматив-
но-правових документів, статистичних даних та наукових публікацій.

Результати дослідження свідчать про поступовий перехід від моделі інтеграції, що передбачала адаптацію дитини до 
наявної освітньої системи, до моделі інклюзії, яка орієнтована на створення умов, здатних задовольнити освітні потреби 
кожного здобувача освіти. Такий підхід ґрунтується на принципах рівного доступу, партнерства, толерантності, поваги 
до різноманітності та прийняття індивідуальності. У центрі інклюзивного процесу перебуває дитина як активний учасник 
освітнього середовища, що має право на повноцінний розвиток, соціалізацію та самореалізацію.

Також простежується нерівномірність розвитку інклюзивних практик у регіонах України, що зумовлено соціально-еко-
номічними, демографічними та управлінськими чинниками. Недостатньо налагодженою залишається міжвідомча співпраця 
між освітніми, медичними та соціальними структурами, від чого залежить комплексність підтримки дитини. Ці фактори 
визначають потребу у формуванні цілісної стратегії інклюзивної політики, спрямованої на подолання існуючих бар’єрів і забез-
печення сталого розвитку інклюзивної освіти в Україні.

У висновках зазначено, що успішність упровадження інклюзивної освіти в Україні залежить від комплексної державної 
політики, підвищення професійної компетентності педагогів, формування позитивного суспільного ставлення до інклюзії 
та розширення можливостей ресурсного забезпечення. Отримані результати можуть бути використані для розроблення 
стратегій розвитку інклюзивного середовища та удосконалення освітньої політики України в європейському вимірі.

Ключові слова: інклюзивна освіта, діти з особливими освітніми потребами, інклюзивно-ресурсні центри, освітня політика 
України, педагогічна підтримка, соціальна інтеграція, інноваційні практики, рівний доступ до освіти.

Shershneva Olena. Analysis of the implementation of inclusive education in Ukraine: trends and challenges
The article is devoted to the analysis of the process of implementing inclusive education in Ukraine in the context of modern 

European trends and national educational reforms. The purpose of the study is to identify the main trends, achievements and challenges 
in the development of inclusive education, as well as to outline the directions for further improvement of the system of support for persons 
with special educational needs. The methodological basis is analytical, comparative and systemic approaches, which made it possible 
to generalize the experience of implementing inclusive practices in educational institutions of different levels, as well as to carry out 
a content analysis of regulatory and legal documents, statistical data and scientific publications.

The results of the study indicate a gradual transition from the integration model, which provided for the adaptation of the child to 
the existing educational system, to the inclusion model, which is focused on creating conditions capable of satisfying the educational needs 
of each student. This approach is based on the principles of equal access, partnership, tolerance, respect for diversity and acceptance 
of individuality. At the center of the inclusive process is the child as an active participant in the educational environment, who has 
the right to full development, socialization and self-realization.

There is also an uneven development of inclusive practices in the regions of Ukraine, which is due to socio-economic, demographic 
and managerial factors. Interdepartmental cooperation between educational, medical and social structures remains insufficiently 
established, which determines the comprehensiveness of child support. These factors determine the need to form a holistic strategy for 
inclusive policy aimed at overcoming existing barriers and ensuring the sustainable development of inclusive education in Ukraine.

The conclusions indicate that the success of the implementation of inclusive education in Ukraine depends on a comprehensive 
state policy, increasing the professional competence of teachers, forming a positive public attitude towards inclusion and expanding 
the possibilities of resource provision. The results obtained can be used to develop strategies for the development of an inclusive 
environment and improving the educational policy of Ukraine in the European dimension.

Key words: inclusive education, children with special educational needs, inclusive resource centers, educational policy of Ukraine, 
pedagogical support, social integration, innovative practices, equal access to education.

Вступ. Інклюзивна освіта в Україні посідає про-
відне місце в системі державної освітньої політики, 
оскільки відображає рівень соціальної справедливості, 
реалізацію прав людини та раціональне використання 
людського потенціалу. Починаючи з 2017 року, після 

оновлення законодавчої бази, зокрема законів України 
«Про освіту» та «Про загальну середню освіту», інклю-
зивне навчання набуло статусу обов’язкової складової 
освітнього процесу. Це засвідчує пріоритетність забез-
печення рівного доступу до якісної освіти для всіх 
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здобувачів. Водночас упровадження інклюзії супрово-
джується низкою системних труднощів, що потребують 
ґрунтовного аналізу та визначення перспектив подаль-
шого розвитку.

Актуальність дослідження визначається потребою 
комплексного осмислення сучасного стану, тенден-
цій і проблем реалізації інклюзивної освіти в Україні, 
особливо в контексті повоєнного відновлення, коли 
питання соціальної єдності та доступності освітніх 
послуг набувають особливої ваги. Незважаючи на 
позитивну динаміку, подальший розвиток інклюзив-
ного навчання потребує вдосконалення управлінських 
механізмів, підвищення професійної компетентності 
педагогічних працівників, належного ресурсного забез-
печення та формування безпечного й толерантного 
освітнього середовища.

Проблеми інклюзивної освіти перебували в центрі 
уваги як українських, так і зарубіжних науковців, серед 
яких Алла Колупаєва, Наталія Софій, Тетяна Лукіна, 
Оксана Таранченко, Томас Гехір (Thomas Hehir), Лані 
Флоріан Lani Florian, Мел Ейнскау (Mel Ainscow). 
У їхніх дослідженнях розкрито методологічні засади 
інклюзії, психолого-педагогічні умови організації нав-
чання дітей з особливими освітніми потребами, моделі 
підтримки та напрями формування інклюзивної ком-
петентності вчителя. Проте динамічні зміни норма-
тивно-правового поля, сучасні соціально-політичні 
трансформації та необхідність інтеграції європейського 
досвіду зумовлюють потребу подальшого узагальнення 
й систематизації результатів упровадження інклюзив-
ної освіти в Україні.

Мета статті полягає в аналітичному осмисленні 
процесу впровадження інклюзивної освіти в Україні, 
визначенні провідних тенденцій, здобутків і проблем, а 
також окресленні перспектив її розвитку.

Для реалізації поставленої мети передбачено вико-
нання таких завдань:

−	 здійснити аналіз нормативно-правових, організа-
ційних і соціальних чинників становлення інклюзивної 
освіти в Україні;

−	 охарактеризувати основні тенденції та результати 
впровадження інклюзивних практик;

−	 визначити проблемні аспекти, що ускладнюють 
ефективність реалізації інклюзії;

−	 обґрунтувати напрями вдосконалення державної 
політики та педагогічної діяльності у сфері інклюзив-
ної освіти.

Матеріали та методи. У процесі дослідження 
було використано сукупність взаємодоповнювальних 
методологічних підходів – аналітичний, порівняльний, 
системно-структурний та контент-аналіз. Їх поєднання 
забезпечило можливість комплексно охарактеризувати 
стан реалізації інклюзивної освіти в Україні та просте-
жити її розвиток на різних рівнях освітньої системи. 
Застосування аналітичного підходу сприяло узагаль-
ненню та впорядкуванню наявної інформації, виокрем-
ленню провідних тенденцій становлення інклюзії, 
визначенню здобутків і проблем, що впливають на 
результативність інклюзивних практик.

Порівняльний метод дозволив співвіднести україн-
ський досвід із європейськими моделями інклюзивної 
освіти, виявити спільні риси та специфічні характери-
стики національної системи [4]. Використання систем-
но-структурного підходу дало змогу проаналізувати 
взаємозалежність між нормативно-правовим забезпе-
ченням, організаційною побудовою закладів освіти 
та соціальними чинниками, які визначають формування 
інклюзивного освітнього середовища.

Контент-аналіз наукових джерел, статистичних 
матеріалів, а також нормативних документів Мініс-
терства освіти і науки України та даних Державної 
служби якості освіти України забезпечив можливість 
окреслити реальні механізми впровадження інклюзив-
ного навчання, оцінити ефективність чинних підходів 
і відстежити поступ у створенні доступного освітнього 
простору для дітей з особливими освітніми потребами. 
Застосування комплексної методології дало підстави не 
лише визначити загальні тенденції та виклики розвитку 
інклюзивної освіти, а й запропонувати практичні реко-
мендації щодо її вдосконалення з урахуванням регіо-
нальної специфіки, рівня професійної підготовки педа-
гогів і ресурсного забезпечення [1, 5].

У джерелах сучасного міжнародного права (уні-
версального, регіонального та двостороннього рівнів) 
сформувалася юридична основа для забезпечення реа-
лізації права людини на освіту та його окремих аспектів 
(рівності, безоплатності, доступності). При цьому існу-
ють певні загально визнані стандарти права на освіту, 
закріплені в актах міжнародного права, спрямовані на 
ефективне врегулювання і забезпечення права на освіту. 
До таких міжнародних стандартів можливо віднести: 

–	 доступність освіти; 
–	 якість освіти; 
–	 недискримінація в освіті; 
–	 інклюзивність освіти; 
–	 безкоштовність освіти на певних рівнях. 
Міжнародні стандарти права на освіту закріплені 

в низці міжнародно-правових актів, які визначають 
основні принципи та зобов’язання держав щодо забез-
печення доступу до якісної освіти [4]. Ось ключові між-
народно-правові документи: 

1. Загальна декларація прав людини (1948 р.) – про-
голошує право кожного на освіту, яка має бути безко-
штовною на початковому рівні. 

2. Міжнародний пакт про економічні, соціальні 
та культурні права (1966 р.) – гарантує право на освіту, 
доступність середньої та вищої освіти, а також посту-
пове впровадження безкоштовної освіти. 

3. Конвенція про права дитини (1989 р.) – зобов’язує 
держави забезпечувати доступ дітей до освіти та спри-
яти її якості. 

4. Конвенція про боротьбу з дискримінацією в галузі 
освіти (1960 р.) – забороняє будь-які форми дискри-
мінації у сфері освіти та вимагає рівного доступу до 
навчальних закладів. 

5. Європейська соціальна хартія (1961 р.) – встанов-
лює право на освіту та професійну підготовку. 

6. Хартія основних прав Європейського Союзу від 
07 грудня 2000 року  – передбачає право на освіту, а 
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також на доступ до професійної підготовки та підви-
щення кваліфікації. 

7. Документи ЮНЕСКО – містять рекомендації 
щодо забезпечення рівного доступу до освіти, її якості 
та інклюзивності. Так, Загальна декларація прав людини 
1948 року у статті 26 проголошує, що кожна людина має 
право на освіту. Освіта повинна бути безплатною, хоча 
б початкова та загальна. Початкова освіта повинна бути 
обов’язковою. Технічна та професійна освіта повинна 
бути загальнодоступною, а вища освіта повинна бути 
однаково доступною для всіх на основі здібностей кож-
ного… батьки мають право пріоритету у виборі виду 
освіти для своїх малолітніх дітей.

У проєкті нового Базового закону України «Про 
освіту» визначено ключові зміни в дошкільній, загаль-
ній середній, професійній, вищій освіті та освіті дорос-
лих, при цьому підкреслюється рівність права на освіту 
для всіх здобувачів. Законодавчо гарантується ство-
рення відповідних умов для здобуття освіти особами 
з особливими освітніми потребами. Такі положення 
відповідають сучасним світовим тенденціям у сфері 
захисту прав осіб з ООП, зокрема права на навчання 
в умовах інклюзивного освітнього середовища. Ці 
принципи закріплені й у ключових документах Органі-
зації Об’єднаних Націй, зокрема в Конвенції ООН про 
права дитини (1989 р.) та Конвенції ООН про права осіб 
з інвалідністю (2009 р.), які ратифікувала Україна.

Незважаючи на відчутні позитивні трансформації 
в освітній галузі, питання забезпечення рівного доступу 
до якісної освіти та організації належної підтримки 
дітей з особливими освітніми потребами (ООП) у закла-
дах загальної середньої освіти залишається складним 
і багатовимірним  [6]. Це зумовлено низкою чинників, 
серед яких – недостатня практична готовність педагогів 
до реалізації інклюзивного навчання, збереження еле-
ментів медичної моделі розуміння інвалідності в нор-
мативно-правовому полі, що історично орієнтувала 
систему на сегрегацію, а також обмежене усвідомлення 
механізмів організації підтримки на рівні класу, закладу 
освіти та територіальної громади. У багатьох випадках 
учителі потребують чітких алгоритмів командної вза-
ємодії, розроблення та реалізації індивідуальної про-
грами розвитку (ІПР), а також методичного супроводу.

Соціальна інклюзія ґрунтується на принципах 
визнання гідності кожної особистості, поваги до різнома-
ніття, прийняття індивідуальних відмінностей та переко-
нанні, що кожна людина є цінною для суспільства. Прин-
цип розвитку особистості передбачає створення умов для 
інтелектуального, творчого й соціального зростання, фор-
мування автономності та здатності ухвалювати рішення 
щодо власного життєвого шляху [5]. Принцип участі 
та причетності акцентує на активному залученні дітей 
до прийняття рішень, що стосуються їхнього навчання, 
а батьків – до вибору освітньої траєкторії та оцінювання 
якості освітніх послуг. Водночас важливим є розширення 
участі громадськості у формуванні освітньої політики на 
місцевому й національному рівнях.

Статистичні показники свідчать про поступове роз-
ширення інклюзивної практики. У 2024 році в Україні 

функціонувало понад 29 тисяч інклюзивних класів. Ста-
ном на 1 січня 2025 року, за даними Міністерства освіти 
і науки України, 47 610 учнів з ООП навчалися за інклю-
зивною формою, що демонструє суттєве зростання 
порівняно з попередніми роками [2]. Така динаміка 
відображає не лише кількісне розширення мережі 
інклюзивних класів, а й поступову зміну суспільних 
установок щодо навчання дітей з ООП у загальноосвіт-
ньому середовищі. Водночас зберігаються й альтерна-
тивні форми здобуття освіти, що забезпечує варіатив-
ність освітніх маршрутів відповідно до індивідуальних 
потреб дитини.

Важливою складовою інфраструктури підтримки 
є інклюзивно-ресурсні центри (ІРЦ). Станом на 2025 рік 
в Україні діє понад 700 ІРЦ, з яких 674 продовжують 
функціонувати навіть в умовах воєнного стану. Вони 
здійснюють комплексну психолого-педагогічну оцінку 
розвитку дитини, надають рекомендації щодо орга-
нізації освітнього процесу та забезпечують супровід 
сімей. Паралельно зростає кількість асистентів учите-
лів – понад 25 тисяч фахівців, однак їх територіальний 
розподіл залишається нерівномірним, що створює дис-
баланс у доступі до підтримки.

Попри позитивні тенденції, система інклюзивної 
освіти стикається з низкою викликів. Серед них – регі-
ональна нерівність, особливо помітна між міськими 
та сільськими громадами, де часто бракує матеріаль-
но-технічних ресурсів, спеціалізованого обладнання 
та профільних спеціалістів. Значною проблемою зали-
шається недостатній рівень підготовки частини педагогів 
до роботи в умовах різнорівневого класу: не всі володі-
ють методиками диференційованого навчання, адаптації 
програм чи використання допоміжних технологій.

Фінансові обмеження також уповільнюють модерніза-
цію освітнього середовища, оновлення матеріальної бази, 
розвиток цифрових інструментів і забезпечення психоло-
гічного та тьюторського супроводу. Соціально-психоло-
гічні бар’єри – стереотипи, упередження, недостатня поін-
формованість – впливають на рівень прийняття інклюзії 
в громадах і потребують системної просвітницької роботи 
[6]. Додатковим чинником стала повномасштабна війна, 
яка спричинила переміщення сімей, руйнування інфра-
структури, обмеження доступу до безпечних освітніх про-
сторів та спеціалізованих послуг.

У цих умовах державна політика спрямована на 
стратегічне зміцнення інклюзивної системи. Міністер-
ство освіти і науки України ініціювало розроблення 
Національної стратегії розвитку інклюзивної освіти 
до 2030 року, що передбачає вдосконалення механізмів 
виявлення освітніх потреб, підвищення якості реаліза-
ції ІПР, розширення професійної підготовки педагогів 
та гармонізацію законодавства з європейськими стан-
дартами. Значна увага приділяється цифровізації – ство-
ренню національної освітньої платформи з адаптова-
ними ресурсами, інструментами моніторингу та обміну 
кращими практиками [3].

Стратегія також акцентує на кадровому та фінансо-
вому забезпеченні, розвитку партнерства між державою, 
громадами та громадськими організаціями, а також інте-
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грації рекомендацій ЄС і ЮНЕСКО щодо забезпечення 
рівності, недискримінації та доступності освіти.

Отже, інклюзивна освіта в Україні розвивається 
динамічно, але в умовах складних соціальних і безпе-
кових викликів. Подальший поступ потребує систем-
ного підходу, спрямованого на подолання регіональних 
диспропорцій, підвищення професійної компетентно-
сті педагогів, стабільне фінансування, зміну суспіль-
них установок та посилення міжвідомчої координації. 
Лише за умови узгодженої взаємодії державних струк-
тур, освітніх інституцій, місцевих громад і батьківської 
спільноти можливо забезпечити сталий розвиток інклю-
зивного освітнього середовища, що відповідатиме 
принципам соціальної справедливості та прав людини.

Результати дослідження. Проведений аналітич-
ний огляд процесу впровадження інклюзивної освіти 
в Україні засвідчує вагомі результати у формуванні 
нормативно-правової бази та розбудові організацій-
них механізмів, що забезпечують доступ дітей з осо-
бливими освітніми потребами до закладів загальної 
середньої освіти. Протягом останніх років створено 
інституційні умови для функціонування інклюзивних 
класів, розширено мережу інклюзивно-ресурсних цен-
трів, удосконалено процедури оцінювання та супроводу 
дітей з ООП. Разом із тим зберігаються системні труд-
нощі, серед яких – нерівномірність розвитку інклюзив-
ної інфраструктури в регіонах, дефіцит і територіальна 
диспропорція у розподілі кваліфікованих педагогів 
та асистентів учителів, обмежені фінансові ресурси, а 
також потреба в підвищенні рівня цифрової компетент-
ності освітян і модернізації освітнього середовища від-
повідно до принципів універсального дизайну.

Перспективи розвитку інклюзивної освіти пов’я-
зані з подальшим зростанням кількості учнів з ООП 
у закладах освіти, удосконаленням системи раннього 
виявлення освітніх потреб, розширенням мережі 
інклюзивно-ресурсних центрів і підвищенням якості їх 
діяльності. Очікується активніше впровадження циф-
рових освітніх сервісів, адаптованих онлайн-ресурсів 
і платформ дистанційної підтримки, що забезпечить 

безперервність навчання в умовах соціальних і без-
пекових викликів. Важливим напрямом стане онов-
лення кадрової політики: розвиток програм підготовки 
та перепідготовки педагогів з інклюзивної компетент-
ності, формування мультидисциплінарних команд 
супроводу, упровадження механізмів професійного 
наставництва. Водночас інтеграція до європейського 
освітнього простору передбачає гармонізацію законо-
давства з міжнародними стандартами, запровадження 
систем моніторингу якості інклюзивних послуг і забез-
печення рівного доступу до освіти для всіх категорій 
здобувачів [5].

Висновки. На підставі здійсненого аналізу можна 
стверджувати, що сталий розвиток інклюзивної освіти 
можливий лише за умови комплексного підходу, який 
об’єднує нормативно-правові, організаційно-управлін-
ські, фінансово-економічні та соціально-педагогічні 
складові. Важливу роль відіграє міжвідомча координа-
ція, партнерство між державними органами, громадами, 
закладами освіти та громадськими організаціями, а 
також активна участь батьківської спільноти. Реалізація 
таких умов створює передумови для переходу від етапу 
інституційного становлення інклюзії до її системного 
й повноцінного функціонування, у межах якого кожна 
дитина матиме реальні можливості для навчання, роз-
витку й самореалізації незалежно від індивідуальних 
особливостей.

Інклюзивну освіту доцільно розглядати не лише як 
прояв соціальної відповідальності держави, а як страте-
гічний ресурс формування людського капіталу України. 
Забезпечення доступності та високої якості освіти спри-
ятиме розкриттю інтелектуального й творчого потенці-
алу молодого покоління, зміцненню соціальної згуртова-
ності, зниженню ризиків маргіналізації та підвищенню 
конкурентоспроможності країни у глобальному освіт-
ньому й економічному просторі. Таким чином, інклюзія 
постає складовою національної стратегії розвитку, що 
має довгостроковий соціальний та економічний ефект 
і сприяє утвердженню принципів рівності, справедливо-
сті та людської гідності в суспільстві.
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