
2
0

2
4

 

 2024

№5ÏÑÈÕÎËÎÃÈ×ÅÑÊÀß ÍÀÓÊÀ 
È ÎÁÐÀÇÎÂÀÍÈÅ

PSYCHOLOGICAL SCIENCE 
AND EDUCATION

 №
 5

ISSN: 1814-2052
ISSN (online): 2311-7273

Ï
Ñ

È
Õ

Î
Ë

Î
Ã

È
×

Å
Ñ

Ê
À

ß
 

Í
À

Ó
Ê

À
 

È
 

Î
Á

Ð
À

Ç
Î

Â
À

Í
È

Å

ÈÍÊËÞÇÈÂÍÎÅ 
ÎÁÐÀÇÎÂÀÍÈÅ: 

ÀÊÒÓÀËÜÍÛÉ ÄÈÑÊÓÐÑ
È  ÏÅÐÑÏÅÊÒÈÂÛ 

ÐÀÇÂÈÒÈß   

INCLUSIVE EDUCATION: 
CURRENT DISCOURSE 

ADN  PROSPECTS
FOR  DEVELOPMENT



Московский государственный психолого-педагогический университет
Психологический институт Российской академии образования

Moscow State University of Psychology & Education
Psychological Institute of the Russian Academy of Education

ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ 
НАУКА 

И 
ОБРАЗОВАНИЕ

2024=Том 29=№ 5

PSYCHOLOGICAL
SCIENCE

AND
EDUCATION

ИНКЛЮЗИВНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ: АКТУАЛЬНЫЙ 
ДИСКУРС И ПЕРСПЕКТИВЫ РАЗВИТИЯ

INCLUSIVE EDUCATION: CURRENT DISCOURSE 
AND PROSPECTS FOR DEVELOPMENT



Психологическая наука и образование

ПОДПИСКА
Подписка на журнал

по объединенному каталогу «Пресса России»
Индекс — 72623

Сервис по оформлению подписки на журнал
https://www.pressa-rf.ru

Интернет-магазин периодических изданий «Пресса по подписке» 
www.akc.ru

Полнотекстовая электронная версия журнала публикуется на
https://psyjournals.ru/journals/pse

Издательство ФГБОУ ВО МГППУ 
Редакция: 

127051, Россия, Москва, ул. Сретенка, д. 29. Офис 209 
Тел. (495) 632-99-75; факс (495) 632-92-52

Редакционно-издательский отдел: 
123290, Россия, Москва, Шелепихинская наб., д. 2 а. Офис 409  

Тел. (499) 244-07-06 доб. 223

Научный редактор — В.Э. Пахальян
Редактор, корректор — А.А. Буторина

Компьютерная верстка — М.А. Баскакова
Секретари — Д.М. Василенко, А.А. Молодыка

Переводчик — А.А. Воронкова

Psychological Science and Education

Full-text electronic version available at
https://psyjournals.ru/en/journals/pse

Publishing House MSUPE
Editorial Office: Sretenka str., 29, Moscow, Russia, 127051 off. 209

Printing Office: Shelepikhinskaya emb., 2 а, Moscow, Russia, 123290 off. 409

Scientific editor — Pahal’yan V.
Editor and proofreader — Butorina A.

DTP — Baskakova М.
Executive secretaries — Vasilenko D., Molodyka A.

Translator — Voronkova A.

Главный редактор
В.В. Рубцов		 ФГБОУ ВО МГППУ, Москва, Россия

Первый заместитель главного редактора
А.А. Марголис	 ФГБОУ ВО МГППУ, Москва, Россия

Заместитель главного редактора
А.А. Шведовская	 ФГБОУ ВО МГППУ, Москва, Россия

Редакционная коллегия
Н.Н. Авдеева	 ФГБОУ ВО МГППУ, Москва, Россия
Б.Б. Айсмонтас	 ФГБОУ ВО МГППУ, Москва, Россия
Т.В. Ахутина	 МГУ им. М.В. Ломоносова, Москва, Россия
Т.А. Басилова	 ФГБОУ ВО МГППУ, Москва, Россия
В.А. Болотов	 НИУ ВШЭ, Москва, Россия
И.А. Бурлакова	 ФГБОУ ВО МГППУ, Москва, Россия
О.П. Гаврилушкина	 ФГБОУ ВО МГППУ, Москва, Россия
А.Г. Гогоберидзе	 ФГБОУ ВО РГПУ имени А.И. Герцена, 
		  Санкт-Петербург, Россия
Е.Л. Григоренко	 Йельский университет, США
М.А. Егорова	 ФГБОУ ВО МГППУ, Москва , Россия
Е.И. Исаев  		  ФГБОУ ВО МГППУ, Москва, Россия
Н.Н. Нечаев		 ФГБОУ ВО МГППУ, Москва, Россия
К.Н. Поливанова 	 НИУ ВШЭ, Москва, Россия
Н.Г. Салмина	 МГУ им. М. В. Ломоносова, Москва, Россия
Г.В. Семья 		  ФГБОУ ВО МГППУ, Москва, Россия
М.Г. Сорокова 	 ФГБОУ ВО МГППУ, Москва, Россия
Т.А. Строганова 	 ФГБОУ ВО МГППУ, Москва, Россия
Е.В. Филиппова	 ФГБОУ ВО МГППУ, Москва, Россия
Гарри Дэниелс	 Университет Оксфорда, Великобритания
Урио Энгестрем	 Университет Хельсинки, Финляндия
Анналиса Саннино	 Университет Хельсинки, Финляндия
Франческо
Аркидьяконо	 Университет Ньюшатель, Швейцария
Дора Левтерова	 Университет «Паисий Хилендарский», 	
		  Пловдив, Болгария
Гэри Глен Прайс	 Университет Висконсин, Мэдисон, США

Редакционный совет
Е.Г. Дозорцева	 ФГБУ «ГНЦССП им. В.П. Сербского»,
		  Москва, Россия
О.А. Карабанова	 МГУ им. Ломоносова, Москва, Россия
Л.П. Кезина		 Реабилитационный центр для инвалидов
		  «Преодоление», Москва, Россия
Т.М. Марютина	 ФГБОУ ВПО РГГУ, Москва, Россия

«Психологическая наука и образование»
Индексируется:
ВАК Минобрнауки России, ВИНИТИ РАН, РИНЦ,
Web оf Science, Scopus, ProQuest, EBSCO, DOAJ.
Издается с 1996 года
Периодичность: 6 раз в год
Свидетельство регистрации СМИ: ПИ № 013168.
Дата регистрации 26.11.1994
Лицензия ИД №01278 от 22.03.2000 г.
Формат 70 × 100/16
Тираж 1000 зкз.
Все права защищены. Название журнала, логотип, рубрики, 
все тексты и иллюстрации являются собственностью ФГБОУ ВО 
МГППУ и защищены авторским правом. Перепечатка материалов
журнала и использование иллюстраций допускается только с 
письменного разрешения редакции.

© ФГБОУ ВО «Московский государственный
психолого-педагогический университет», 2024, № 5

Editor-in-Chief
V.V. Rubtsov		 MSUPE, Moscow, Russia

First deputy Editor-in-Chief
А.А. Margolis	 MSUPE, Moscow, Russia

Deputy Editor-in-Chief
А.А. Shvedovskaya	 MSUPE, Moscow, Russia

Editorial Board
N.N. Avdeeva	 MSUPE, Moscow, Russia
В.В. Aismontas	 MSUPE, Moscow, Russia
T.V. Akhutina	 Lomonosov MSU, Moscow, Russia
Т.А. Basilova		 MSUPE, Moscow, Russia
V.A. Bolotov		 HSE University, Moscow, Russia
I.А. Burlakova	 MSUPE, Moscow, Russia
О.Р. Gavrilushkina	 MSUPE, Moscow, Russia
A.G. Gogoberidze	 Herzen State Pedagogical University, 
		  Saint Petersburg, Russia
E.L. Grigorenko	 Yale University, USA
М.А. Egorova	 MSUPE, Moscow, Russia
E.I. Isaev 		  MSUPE, Moscow, Russia
N.N. Nechaev	 MSUPE, Moscow, Russia
K.N. Polivanova 	 HSE University, Moscow, Russia
N.G. Salmina	 Lomonosov MSU, Moscow, Russia
G.V. Semya		  MSUPE, Moscow, Russia
M.G. Sorokova	 MSUPE, Moscow, Russia
T.A. Stroganova 	 MSUPE, Moscow, Russia
E.V. Philippova	 MSUPE, Moscow, Russia
Harry Daniels	 University of Oxford, Great Britain
Yrjo Engestrom	 Helsinki University, Finland
Annalisa Sannino	 Helsinki University, 
		  Finland
Francesco Arcidicono	 University of Neuchatel, Switzerland
Dora Levterova	 «Paisy Hilendarsky» University, 
		  Plodiv, Bulgaria
Gary Glen Price 	 University of Wisconsin, Madisson, USA

The Editorial Council
E.G. Dozortseva	 SRCSFP V. Р. Serbskogo, 
		  Moscow, Russia
О.А. Karabanova	 MSU, Moscow, Russia
L.P. Kezina		  Rehabilitation Center for Disabled 
		  «Overcoming», Moscow, Russia
Т.М. Maryutina	 RSUH, Moscow, Russia

«Psychological Science and Education»
Indexed in:
Higher qualification commission оf the Ministry оf Education and 
Science оf the Russian Federation, Referetivnyi Zhurnal, RUNEB,
Russian Index of Scientific Citing database, EBSCO Publishing,
Web оf Science, Scopus, ProQuest, DOAJ.
Frequency: 6 times а year since 1996
The mass medium registration certificate:
PN №013168 from 26.11.1994
License № 01278 оf 22.03.2000
Format 70 × 100/16
1000 copies
All rights reserved. Journal title, logo, rubrics, all text and images are 
the property of MSUPE and copyrighted.
Using reprints and illustrations is allowed only with the written 
permission оf the publisher.

© MSUPE, 2024, № 5

Психологическая наука и образование Psychological Science and Education



Содержание.........................................................................................................................

ИНКЛЮЗИВНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ: 
АКТУАЛЬНЫЙ ДИСКУРС И ПЕРСПЕКТИВЫ РАЗВИТИЯ
Рубцов В.В., Алехина С.В.
ИНКЛЮЗИВНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ: АКТУАЛЬНЫЙ ДИСКУРС 
И ПЕРСПЕКТИВЫ РАЗВИТИЯ  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .   4

Фальковская Л.П. 
О ГОСУДАРСТВЕННОМ РЕГУЛИРОВАНИИ РАЗВИТИЯ ИНКЛЮЗИВНОГО 
ОБРАЗОВАНИЯ И СОЗДАНИЯ СПЕЦИАЛЬНЫХ УСЛОВИЙ 
ДЛЯ ОБУЧЕНИЯ ДЕТЕЙ С ОГРАНИЧЕННЫМИ ВОЗМОЖНОСТЯМИ 
ЗДОРОВЬЯ В РОССИЙСКОЙ ФЕДЕРАЦИИ  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .   5

Психология образования

Косарецкий С.Г.
ТРЕНДЫ «ИНКЛЮЗИВНОГО ОБРАЗОВАНИЯ» В СОВРЕМЕННОМ МИРЕ: 
МЕЖДУНАРОДНЫЕ ДИСКУССИИ И ПЕРСПЕКТИВЫ ДЛЯ РОССИИ  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .   14

Алехина С.В., Быстрова Ю.А., Самсонова Е.В., Шеманов А.Ю.
РЕАЛИЗАЦИЯ ПРИНЦИПА НЕПРЕРЫВНОСТИ В ИНКЛЮЗИВНОМ 
ОБРАЗОВАНИИ В РОССИИ  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .   31

Головина И.В., Папуткова Г.А., Медведева Т.Ю., Рубцов В.В., 
Вихристюк О.В., Леонова О.И.
АКТУАЛЬНЫЕ СТРАТЕГИИ НАУЧНО-МЕТОДИЧЕСКОГО СОПРОВОЖДЕНИЯ 
ПЕДАГОГИЧЕСКИХ РАБОТНИКОВ КАК МЕХАНИЗМ ФОРМИРОВАНИЯ 
ЕДИНОГО ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО ПРОСТРАНСТВА  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .   49

Кантор В.З., Проект Ю.Л.
ПРОФЕССИОНАЛЬНЫЕ ДИСПОЗИЦИИ И ИНКЛЮЗИВНЫЕ 
КОМПЕТЕНЦИИ ПЕДАГОГОВ ОБЩЕОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ ОРГАНИЗАЦИЙ  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .   63

Конева Е.В., Кукубаева А.Х., Рощина Г.О., Русанова Л.С.
ФАКТОРЫ САМОЭФФЕКТИВНОСТИ ПЕДАГОГОВ 
В КРОСС-КУЛЬТУРНОМ КОНТЕКСТЕ  . .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .   75

Рослякова С.В., Соколова Н.А., Сиврикова Н.В., Черникова Е.Г.
ОТНОШЕНИЕ ПЕДАГОГОВ К ИНКЛЮЗИВНОМУ ОБРАЗОВАНИЮ В ШКОЛЕ  .  .  .  .  .  .  .  .  .   87

Нурлыгаянов И.Н., Лазуренко С.Б.
ПРЕДСТАВЛЕНИЯ ПЕДАГОГОВ О РЕАЛИЗАЦИИ ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ПРОЦЕССА 
В УСЛОВИЯХ ИНКЛЮЗИВНОГО ОБРАЗОВАНИЯ ДЕТЕЙ С ОВЗ В РОССИИ  .  .  .  .  .  .  .  .  .   99

Хитрюк В.В.
ОЦЕНКА ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ ПОДГОТОВКИ 
В КОНТЕКСТЕ ПРИНЦИПА ИНКЛЮЗИИ В БЕЛАРУСИ  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .   110

Психология развития (возрастная психология)

Алмазова А.А., Лагутина А.В., Любимова М.М., Белякина М.О.
ОСОЗНАНИЕ ЯЗЫКОВОЙ НОРМЫ СТУДЕНТАМИ-ЛОГОПЕДАМИ 
КАК ФАКТОР ГОТОВНОСТИ К РАБОТЕ В ИНКЛЮЗИВНОЙ 
ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ СРЕДЕ  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .   123



Contents.........................................................................................................................

INCLUSIVE EDUCATION: CURRENT DISCOURSE 
AND PROSPECTS FOR DEVELOPMENT
Rubtsov V.V., Alekhina S.V.
INCLUSIVE EDUCATION: CURRENT DISCOURSE 
AND PROSPECTS FOR DEVELOPMENT   .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .   4

Falkovskaya L.P.
ON STATE REGULATION OF THE DEVELOPMENT OF INCLUSIVE EDUCATION 
AND THE CREATION OF SPECIAL CONDITIONS FOR THE EDUCATION 
OF CHILDREN WITH DISABILITIES IN THE RUSSIAN FEDERATION  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .   5

Educational Psychology

Kosaretsky S.G.
TRENDS OF "INCLUSIVE EDUCATION" IN THE MODERN 
WORLD: INTERNATIONAL DISCUSSIONS AND PROSPECTS FOR RUSSIA  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .   14

Alekhina S.V., Bystrova Y.A., Samsonova E.V., Shemanov A.Yu.
IMPLEMENTATION OF THE PRINCIPLE OF CONTINUITY 
IN INCLUSIVE EDUCATION IN RUSSIA  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .   31

Golovina I.V., Paputkova G.A., Medvedeva T.Y., Rubtsov V.V., 
Vikhristyuk O.V., Leonova O.I.
CURRENT STRATEGIES OF SCIENTIFIC AND METHODOLOGICAL 
SUPPORT OF TEACHERS AS A MECHANISM FOR THE FORMATION 
OF A UNIFIED EDUCATIONAL SPACE  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .   49

Kantor V.Z., Proekt Y.L. 
PROFESSIONAL DISPOSITIONS AND INCLUSIVE COMPETENCES 
OF SCHOOL TEACHERS  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .   63

Koneva E.V., Kukubaeva A.K., Roschina G.O., Rusanova L.S.
FACTORS OF SELF-EFFICACY OF TEACHERS IN A CROSS-CULTURAL CONTEXT  .  .  .  .  .   75

Roslyakova S.V., Sokolova N.A., Sivrikova N.V., Chernikova E.G.
TEACHERS' ATTITUDES TOWARDS INCLUSIVE EDUCATION IN SCHOOL  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .   87

Nurlygayanov I.N., Lazurenko S.B.
OPINION OF TEACHERS ON INCLUSIVE EDUCATION  
N THE RUSSIAN FEDERATION  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .   99

Khitruk V.V.
ASSESSMENT OF PROFESSIONAL TEACHER TRAINING 
IN THE CONTEXT OF INCLUSION IN BELARUS  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .   110

Developmental Psychology (Age Psychology)

Almazova A.A., Lagutina A.V., Lyubimova M.M., Belyakina M.O.
AWARENESS OF THE LANGUAGE NORM BY SPEECH THERAPY 
STUDENTS AS A FACTOR OF READINESS TO WORK IN AN INCLUSIVE 
EDUCATIONAL ENVIRONMENT  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .   123



Инклюзивное образование: актуальный дискурс и перспективы развития

Развитие инклюзивного образования остается очень сложной задачей несмотря на то, 
что после его законодательного закрепления прошло более 10 лет. Пришло время сформи-
ровать научную рефлексию этого начального этапа и определить дальнейшие задачи раз-
вития инклюзивного процесса. Государственная образовательная политика ориентирована 
на стратегию изменений в этой сфере до 2030 года, что закреплено правительственным 
документом и позволяет сформировать видение этого динамического процесса. Уверены, 
что системный научный взгляд будет интересен зарубежным коллегам, которые интересу-
ются российской моделью развития инклюзивного образования и проводят сравнительный 
анализ с моделями других стран.

Несмотря на уверенность государственной политики, практика инклюзии развивается, 
преодолевая системные барьеры. Эти барьеры связаны как с мышлением педагогов и недо-
статочностью компетенций, так и с трудностями нормативного и финансового регулирования 
процесса развития инклюзивной практики. Основной вектор государственной политики, кото-
рый обрамляет и организует понимание системного процесса по развитию инклюзии, основан 
на поддержке обучающихся с ограниченными возможностями здоровья и инвалидностью. Эта 
фокусировка рождает напряжение внутри научного и педагогического сообщества, которое не 
стихает уже десяток лет и требует выхода за границы медицинского подхода.

Основываясь на результатах исследований и авторских размышлениях, этот специаль-
ный выпуск представляет собой экспертные взгляды на проблемы и возможности развития 
инклюзивного образования в сложных проекциях разных научных позиций и интересов. Ав-
торы обсуждают противоречия между глобальными трендами инклюзивного образования и 
ситуацией развития российского образования и государства, препятствия и ресурсы для ре-
ализации принципа непрерывности инклюзивного процесса на разных уровнях образования, 
цели и возможности инклюзии в образовании детей с различными нарушениями развития. 
Особой темой данного номера стали подготовка будущего учителя и формирование профес-
сиональных компетенций педагогов. Источником для зарождения новых задач становится 
научный дискурс ученых разных стран, которые делятся своими решениями в подготовке 
будущего учителя, владеющего инклюзивными компетенциями. Важная стратегическая роль 
в формировании единого образовательного пространства принадлежит профессиональным 
педагогическим сообществам, она заключается в выявлении профессиональных дефицитов 
педагогов и потребностей профессионального развития.

Мы надеемся, что этот номер даст материал для размышлений, станет предметом про-
фессиональных дискуссий и послужит формированию новых гипотез в психолого-педаго-
гических исследованиях образования, и уверены, что целью любого образования является 
инклюзия.

В.В. Рубцов, 
доктор психологических наук, профессор, академик РАО, 

заведующий кафедрой ЮНЕСКО «Культурно-историческая психология детства», 
президент, ФГБОУ ВО «Московский государственный 

психолого-педагогический университет» (ФГБОУ ВО МГППУ)

С.В. Алехина, 
доцент, кандидат психологических наук, директор Федерального центра  

по развитию инклюзивного образования, ФГБОУ ВО «Московский государственный 
психолого-педагогический университет» (ФГБОУ ВО МГППУ)
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О государственном регулировании развития 
инклюзивного образования и создания 
специальных условий для обучения детей 
с ограниченными возможностями 
здоровья в Российской Федерации
Фальковская Л.П.
Департамент государственной политики в сфере защиты прав детей 
Министерства просвещения Российской Федерации, 
г. Москва, Российская Федерация
e-mail: lpfpsi@mail.ru

В статье подведены итоги реализации мер по обеспечению прав обучаю-
щихся с инвалидностью и ОВЗ на образование. Представлены результа-
ты осуществления межведомственных комплексных планов (на 2015 год, 
2016—2017 годы, 2018—2020 годы), утвержденных Правительством 
Российской Федерации. Выявлено, что за 10 лет в мероприятии госу-
дарственной программы «Доступная среда» по созданию доступности 
в образовательных организациях поучаствовало более 8 тысяч детских 
садов и более 10 тысяч школ. В соответствии с формой федерального 
статистического наблюдения (ФСН) ОО-1 в 2023/24 учебном году психо-
лого-педагогическое сопровождение обучающихся с ОВЗ в общеобра-
зовательных организациях осуществляли 32466 педагогов-психологов, 
21703 учителя-логопеда, 9530 учителей-дефектологов, 8888 тьюторов. 
Данные по субъектам Российской Федерации за 2023 год показывают 
наличие вакантных должностей — 3123 педагога-психолога, 2378 учите-
лей-логопедов, 1740 учителей-дефектологов, 1389 тьюторов. Отмечено 
важное значение Комплекса мер по модернизации дефектологического 
образования Российской Федерации на период до 2030 года (от 7 февра-
ля 2024 г. № СК-1/07вн), проведения Всероссийского конкурса «Лучшая 
инклюзивная школа России». В работе отражены итоги научных иссле-
дований, проведенных ФГБНУ «Институт коррекционной педагогики», 
ФГБОУ ВО «Московский государственный психолого-педагогический 
университет», ФГБОУ ВО «Московский педагогический государственный 
университет», ФГБОУ ВО «Российский государственный педагогический 
университет имени А.И. Герцена». Исходя из положения Плана основных 
мероприятий, проводимых в рамках Десятилетия детства, на период до 
2027 года, предусмотрен главный инструмент — исследование субъек-
тивного благополучия подростков, в том числе с инвалидностью и ОВЗ. 
Подчеркнута высокая значимость Межведомственного комплексного 
плана мероприятий по развитию инклюзивного общего и дополнитель-
ного образования, детского отдыха, созданию специальных условий для 
обучающихся с инвалидностью, с ограниченными возможностями здоро-
вья на долгосрочный период до 2030 года. Определены направления от-
ечественной методологии инклюзивного образования как основной базы 
для обеспечения прав и возможностей любого ребенка.
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On State Regulation of the Development 
of Inclusive Education and the Creation 
of Special Conditions for the Education 
of Children with Disabilities 
in the Russian Federation
Larisa P. Falkovskaya
Department of State Policy in the Sphere of Protection of Children’s Rights 
of the Ministry of Education of the Russian Federation, Moscow, Russia
e-mail: lpfpsi@mail.ru

The article summarizes the results of the implementation of measures to en-
sure the educational rights of students with disabilities and special educational 
needs. We present the results of the implementation of interdepartmental com-
prehensive plans (for 2015, 2016—2017, 2018—2020) approved by the Gov-
ernment of the Russian Federation. It was revealed that over 10 years, more 
than 8 thousand kindergartens and more than 10 thousand schools partici-
pated in the special events to create accessibility in educational organizations. 
It was a part of the state program “Accessible Environment.” In accordance with 
the federal statistical observation form OO-1, in the 2023/24 academic year, 
psychological and pedagogical support for students with disabilities in general 
educational organizations was provided by 32466 educational psychologists, 
21703 speech therapists, 9530 special education teachers, and 8888 tutors. 
show that there were 3123 educational psychologist vacancies, 2378 speech 
therapist vacancies, 1740 special education teacher vacancies, and 1389 tutor 
vacancies in 2023 in the constituent entities of the Russian Federation. The 
article highlights th importance of the Complex of measures for the moderniza-
tion of defectological education in the Russian Federation through 2030 (dated 
February 7, 2024, No. SK-1/07vn), and the all-Russian competition The Best 
Inclusive School in Russia. This article reflects the results of scientific research 
conducted by the Institute of Correctional Pedagogics, Moscow State Univer-
sity of Psychology and Education, Moscow State Pedagogical University, Rus-
sian State Pedagogical University named after A.I. Herzen. Based on the provi-
sions of the Plan of the Main Events held within the framework of the Decade 
of Childhood for the period up to 2027, the main tool is a study of the subjective 
well-being of adolescents, including those with disabilities and special needs. 
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Развитие инклюзивного образования 
базируется на гарантированном Конститу-
цией и законодательством Российской Фе-
дерации праве на образование для каждого 
ребенка.

Возможность обучаться рядом со своим 
местом жительства, создание специальных 
условий получения образования для детей 
с ограниченными возможностями здоровья 
в образовательной организации стали се-
рьезным вызовом для системы образования 
и профессионального педагогического сооб-
щества в целом. С 2020 года впервые числен-
ность школьников с особыми образователь-
ными потребностями в инклюзивных классах 
превышает численность школьников, полу-
чавших образование в отдельных образо-
вательных организациях; в 2023/24  учебном 
году уже 58,8% школьников с инвалидностью, 
с ограниченными возможностями здоровья 
получали образование инклюзивно.

На протяжении последнего десятилетия 
вопросы развития инклюзивного образова-
ния в Российской Федерации являются пред-
метом системных изменений и дискуссий в 
профессиональном сообществе. С  момента 
вступления в силу Федерального закона 
«Об образовании в Российской Федерации» 
в части создания специальных условий для 
обучения детей с ограниченными возмож-
ностями здоровья (далее — ОВЗ) на всех 
уровнях образования было обеспечено ме-
тодологическое, содержательное и органи-

зационное сопровождение работы как на 
уровне региональных органов управления 
образованием, так и на уровне образова-
тельных организаций.

В целях системной реализации мер по 
обеспечению прав обучающихся с инвалид-
ностью и ОВЗ на образование начиная с 
2015 года в Российской Федерации реализо-
вывались межведомственные комплексные 
планы (на 2015 год, 2016—2017 годы, 2018—
2020 годы), утвержденные Правительством 
Российской Федерации.

В результате реализации указанных пла-
нов:

— увеличилось количество образова-
тельных организаций, в которых созданы 
«безбарьерная» архитектурная среда и ус-
ловия для образования обучающихся с ОВЗ, 
инвалидностью (материально-технические, 
дидактические, кадровые) (до 8072 до-
школьных образовательных организаций из 
35249 функционирующих, до 10106 общеоб-
разовательных организаций из 44425 функ-
ционирующих, до 548 организаций дополни-
тельного образования из 11030 функциони-
рующих); созданы 146 базовых професси-
ональных образовательных организаций и 
46 ресурсных учебно-методических центров 
в системе среднего профессионального об-
разования на базе профессиональных об-
разовательных организаций, 21 ресурсный 
методический учебный центр на базе об-
разовательных организаций высшего обра-

We emphasize the high importance of the Interdepartmental Comprehensive 
Action Plan for the Development of Inclusive General and Additional Educa-
tion, Children’s Recreation, and the Creation of Special Conditions for Students 
with Disabilities and Limited Health Opportunities up to 2030. In this article we 
define the directions of the Russian methodology of inclusive education as the 
main basis for ensuring the rights and opportunities of any child.

Keywords: inclusive education; barrier-free environment; children with disabili-
ties; children’s rights; set of measures; teachers’ qualifications; methodology; 
tools; educational policy; inclusive culture.

For citation: Falkovskaya L.P. On State Regulation of the Development of Inclusive Education and 
the creation of Special Conditions for the Education of Children with Disabilities in the Russian Fed-
eration. Psikhologicheskaya nauka i obrazovanie = Psychological Science and Education, 2024. 
Vol. 29, no. 5, pp. 5—13. DOI: https://doi.org/10.17759/pse.2024290501 (In Russ.).
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зования; федеральные ресурсные центры: 
Федеральный ресурсный центр по развитию 
инклюзивного образования (на базе ФГБОУ 
ВО «Московский государственный психоло-
го-педагогический университет»), Федераль-
ный ресурсный центр по развитию системы 
комплексного сопровождения детей с ОВЗ и 
с инвалидностью (на базе ФГБНУ «Институт 
коррекционной педагогики»), Федеральный 
ресурсный центр по организации комплекс-
ного сопровождения детей с расстройствами 
аутистического спектра (на базе ФГБОУ ВО 
«Московский государственный психолого-
педагогический университет»); Федераль-
ный ресурсный центр по развитию системы 
комплексного сопровождения детей с нару-
шениями зрения (на базе ФГБОУ ВО «Рос-
сийский государственный педагогический 
университет им. А.И. Герцена»);

— на базе МГППУ создан Федеральный 
центр по развитию инклюзивного общего и 
дополнительного образования, осуществля-
ющий экспертно-консультационное и мето-
дическое сопровождение развития системы 
инклюзивного образования, на базе Феде-
рального центра начала работу Горячая ли-
ния по вопросам инклюзивного образования 
(8-800-600-40-44), по которой уже сегодня 
все желающие могут задать интересующие 
их вопросы;

— коррекционная помощь начала оказы-
ваться детям раннего возраста (с 2 месяцев), 
что позволило увеличить вероятность полу-
чения такими детьми образования совместно 
со сверстниками с минимальным психолого-
педагогическим сопровождением и снизить 
порог инвалидизации общества в целом;

— увеличилась численность обучающих-
ся с инвалидностью, ОВЗ, получающих об-
щее образование инклюзивно (с 407,8  тыс. 
обучающихся в 2018/19 учебном году до 
472,6 тыс. обучающихся в 2020/21 учебном 
году — на 158%);

— повысились уровень и объем учебно-
методического обеспечения образования 
обучающихся с инвалидностью, ОВЗ (по 
состоянию на 2021 год в федеральный пере-
чень учебников было включено 106 специ-
альных учебников);

— увеличилась численность педагогиче-
ских работников, работающих с обучающи-
мися с инвалидностью, ОВЗ, а также повы-
сился уровень их квалификации (с 118,3 тыс. 
специалистов в 2018/19 учебном году до 
134,5 тыс. специалистов в 2020/21 учебном 
году — на 13,7%).

В целях унификации содержания и резуль-
татов обучения обучающихся с инвалидно-
стью и ОВЗ разработаны федеральные адап-
тированные образовательные программы:

— дошкольного образования для обуча-
ющихся с ОВЗ, утверждена приказом Мин-
просвещения России от 24 ноября 2022 г. 
№ 1022;

— начального общего образования для 
обучающихся с ОВЗ, утверждена прика-
зом Минпросвещения России от 24 ноября 
2022 г. № 1023;

— основного общего образования для 
обучающихся с ОВЗ, утверждена прика-
зом Минпросвещения России от 24 ноября 
2022 г. № 1025;

— для обучающихся с умственной отста-
лостью (интеллектуальными нарушениями), 
утверждена приказом Минпросвещения Рос-
сии от 24 ноября 2022 г. № 1026.

Одновременно в федеральную обра-
зовательную программу среднего обще-
го образования, утвержденную приказом 
Минпросвещения России от 18 мая 2023 г. 
№  371, включены специальные требования 
в части организации обучения обучающихся 
с нарушениями слуха, зрения, опорно-двига-
тельного аппарата, расстройствами аутисти-
ческого спектра.

Внедренные с 1 сентября 2023 года на 
территории всей Российской Федерации 
единые федеральные образовательные про-
граммы, в том числе адаптированные, фор-
мируют единое образовательное простран-
ство и, что важно, единые образовательные 
результаты для всех обучающихся. Эти про-
граммы учитывают особые образовательные 
потребности обучающихся и вместе с тем 
сохранили возможность индивидуализации 
образовательных маршрутов детей.

За 10 лет в мероприятии государствен-
ной программы «Доступная среда» по созда-
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нию доступности в образовательных органи-
зациях поучаствовали более 8 тысяч детских 
садов и более 10 тысяч школ. Полномочия по 
созданию условий для беспрепятственного 
доступа к объектам образования относятся 
к компетенции региональных и местных вла-
стей, и начиная с 1 июля 2016 года установ-
лена недопустимость строительства и ввода 
в эксплуатацию новых инфраструктурных 
объектов в сфере образования, закупки лю-
бого оборудования без соблюдения требова-
ний к их доступности для инвалидов.

С 2021 года мероприятия по созданию 
«безбарьерной» среды в детских садах и 
школах реализуются на уровне субъектов 
Российской Федерации. Соответствующие 
мероприятия должны быть включены в ре-
гиональные комплексные планы меропри-
ятий по развитию инклюзивного общего 
и дополнительного образования, которые 
утверждены в соответствии с федеральным 
межведомственным планом, утвержденным 
заместителем Председателя Правительства 
Российской Федерации Т.А. Голиковой.

В целях развития кадрового обеспечения 
образования обучающихся с инвалидностью 
и ОВЗ Министром просвещения Российской 
Федерации С.С. Кравцовым утвержден Ком-
плекс мер по модернизации дефектологиче-
ского образования Российской Федерации 
на период до 2030 года (от 7 февраля 2024 г. 
№ СК-1/07вн) (далее — Комплекс мер).

В реализации Комплекса мер принимают 
участие как образовательные организации 
высшего образования, подведомственные 
Минпросвещения России (педагогические 
университеты), так и образовательные ор-
ганизации высшего образования, подведом-
ственные Минобрнауки России, и субъекты 
Российской Федерации.

В соответствии с формой ФСН ОО-1 в 
2023/24 учебном году психолого-педаго-
гическое сопровождение обучающихся с 
ОВЗ в общеобразовательных организациях 
осуществляли 32466 педагогов-психологов, 
21703 учителя-логопеда, 9530 учителей-де-
фектологов, 8888 тьюторов.

Одновременно субъекты Российской Фе-
дерации представили данные по 2023 году 

о наличии вакантных должностей: 3123 пе-
дагога-психолога, 2378 учителей-логопедов, 
1740 учителей-дефектологов, 1389 тьюторов.

Вне зависимости от того, где получает 
образование ребенок с инвалидностью, с 
ОВЗ — в коррекционном детском саду или 
школе или в условиях инклюзии, ему необ-
ходимо квалифицированное сопровождение 
специалистами, знающими и на практике 
умеющими применять методики работы с та-
кими детьми. И если в коррекционных шко-
лах традиционно учатся дети одной группы 
обучающихся с ОВЗ, то для педагогов ин-
клюзивных школ важно иметь компетенции 
по работе с детьми разных групп.

Сегодня особое внимание уделяется и 
повышению квалификации педагогов. В про-
шлом году на курсах повышения квалифика-
ции и различных обучающих мероприятиях 
по вопросам организации образования и 
комплексного сопровождения обучающихся 
с инвалидностью, с ОВЗ прошли подготовку 
более 75 тысяч педагогических и админи-
стративных работников.

Но, помимо необходимости в повышении 
квалификации педагогических работников, 
нам также нужно увеличивать численность 
специалистов психолого-педагогического 
сопровождения в образовательных органи-
зациях, особенно узкопрофильных — учите-
лей-дефектологов, потребность в которых, 
по данным субъектов Российской Федера-
ции, составляет более 10 тысяч человек.

Вступивший в силу с 1 сентября 2023 г. 
профессиональный стандарт «Педагог-де-
фектолог», помимо традиционных компетен-
ций по работе с детьми с нарушениями слу-
ха, зрения, умственной отсталостью (интел-
лектуальными нарушениями), включает еще 
и обобщенные трудовые функции по работе 
с детьми раннего возраста, с нарушениями 
опорно-двигательного аппарата, с расстрой-
ствами аутистического спектра, тяжелыми 
множественными нарушениями развития.

Кроме того, профессиональный стандарт 
предусматривает возможность работать учи-
телем-дефектологом (учителем-логопедом) 
как специалистам, имеющим высшее про-
фильное образование, так и специалистам, 
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имеющим высшее образование в рамках 
укрупненных групп направлений подготов-
ки «Образование и педагогические науки», 
«Психологические науки» с дополнительным 
профессиональным образованием (про-
грамма профессиональной переподготовки) 
по направлению деятельности. Это должно 
способствовать увеличению численности 
учителей-дефектологов в образователь-
ных организациях. Университетами, в свою 
очередь, разрабатываются и апробируются 
новые форматы организации практической 
подготовки будущих специалистов в области 
дефектологии. И это один из приоритетов 
работы — не только с точки зрения каче-
ственной университетской подготовки, но и 
с точки зрения повышения мотивации вы-
пускников оставаться в профессии. Поэтому 
необходимо изменить сам подход к профо-
риентации и к подготовке студентов — буду-
щих дефектологов.

В целях повышения кадрового обеспе-
чения образования и психолого-педагогиче-
ского сопровождения обучающихся с ОВЗ 
Министром просвещения Российской Феде-
рации С.С. Кравцовым 7 февраля 2024 г., 
как уже указывалось выше, утвержден Ком-
плекс мер, реализация которого началась в 
2024 году.

В Комплекс мер вошли:
— аналитические мероприятия, пред-

усматривающие мониторинг актуального 
кадрового обеспечения образовательной де-
ятельности, формирование на региональном 
уровне кадровых реестров педагогов-де-
фектологов, учителей-логопедов, специаль-
ных психологов, анализ исследовательской 
базы научных организаций и формирование 
реестров основных профессиональных про-
грамм по направлению подготовки «Специ-
альное (дефектологическое) образование» 
и программ дополнительного профессио-
нального образования (переподготовки) по 
вопросам формирования и совершенство-
вания профессиональных компетенций пе-
дагогов-дефектологов, учителей-логопедов, 
специальных психологов;

— мероприятия по обеспечению единых 
подходов к подготовке/повышению квали-

фикации педагогов-дефектологов (разра-
ботка единого программно-методического 
обеспечения подготовки и переподготовки 
педагогов-дефектологов с учетом требо-
ваний профессионального стандарта «Пе-
дагог-дефектолог», повышение квалифи-
кации профессорско-преподавательского 
состава, занятого в подготовке педагогов-
дефектологов);

— профориентационные мероприятия 
для обучающихся 9-11 классов общеобразо-
вательных организаций по знакомству с про-
фессией педагога-дефектолога;

— мероприятия по привлечению к за-
нятию научной и научно-педагогической 
деятельностью молодых специалистов в 
области коррекционной педагогики и специ-
альной психологии (проведение конкурсов 
научно-практических проектов).

В целях выявления лучших практик орга-
низации инклюзивного образования, а также 
повышения активности образовательных 
организаций в развитии и внедрении прак-
тик инклюзивного общего образования в 
Российской Федерации ежегодно проводит-
ся Всероссийский конкурс «Лучшая инклю-
зивная школа России» (далее — Конкурс). 
В  2024 году Конкурс прошел в одиннадца-
тый раз; выбраны победители в следующих 
номинациях: Лучший инклюзивный детский 
сад; Лучшая инклюзивная школа; Лучшая 
ресурсная организация по развитию ин-
клюзивного общего образования; Лучшая 
инклюзивная организация отдыха детей и 
их оздоровления. В 2023 году подготовлен 
Альманах Конкурса, включивший практики 
победителей Конкурса 2013—2023 годов.

Наравне с развитием инклюзивного об-
разования в Российской Федерации сегодня 
большое внимание уделяется поддержке от-
дельных (коррекционных) школ. Так, в рам-
ках национального проекта «Образование» 
с 2019 года обновляется материально-тех-
ническая база отдельных (коррекционных) 
школ — за 5 лет в проекте уже приняло уча-
стие 776 школ. В рамках проекта школы не 
просто закупают оборудование для реали-
зации предметной области «Технология» — 
меняются сами подходы к обучению детей в 



11

Falkovskaya L.P. On State Regulation of the Development of Inclusive Education and the creation of Special 
Conditions for the Education of Children with Disabilities in the Russian Federation

Psychological Science and Education. 2024. Vol. 29, no. 5

коррекционных школах, открываются новые 
современные и востребованные профили 
трудовой подготовки, коррекционные школы 
становятся ресурсными центрами для орга-
низации инклюзивного образования.

Еще одним важным аспектом органи-
зации образовательного пространства для 
детей с особыми образовательными потреб-
ностями являются специальные учебники. 
Да, не всем обучающимся с ограниченными 
возможностями здоровья требуются специ-
альные учебники, но, например, для детей 
с нарушениями зрения без специальных 
учебников качественный образовательный 
процесс построить невозможно. С учетом из-
менений законодательства в сфере образо-
вания, в соответствии с которыми организа-
ция работы по подготовке, экспертизе, апро-
бации и изданию учебников осуществляется 
Минпросвещения России, подведомствен-
ным Институтом коррекционной педагогики 
с 2021 года разрабатываются и включаются 
в федеральный перечень ранее не издавав-
шиеся специальные учебники — например, 
«Информатика» для слепых обучающихся, 
«Изобразительное искусство (тифлографи-
ка)» для слепых обучающихся.

Ключевым компонентом в обеспечении 
специальных условий для получения обра-
зования обучающимися с инвалидностью, с 
ограниченными возможностями здоровья яв-
ляется финансовое обеспечение реализации 
адаптированных образовательных программ.

По поручению Минпросвещения России 
разработана и направлена в субъекты Рос-
сийской Федерации примерная методика (и 
инструментарий) определения нормативных 
затрат на оказание государственных (му-
ниципальных) услуг по реализации адап-
тированных основных образовательных 
программ, которая позволяет обеспечить в 
полном объеме реализацию образователь-
ных программ, в том числе их коррекционно-
развивающую область.

В настоящее время проводится мони-
торинг применения разработанных мате-
риалов при формировании региональных 
бюджетов на 2024 год и плановый период 
2025—2026 годов.

В целях научного обеспечения разра-
ботки проблем инклюзии по заказу Мин-
просвещения России в 2017—2024 годах 
подведомственными Минпросвещения 
России организациями проводились науч-
ные исследования по следующим направ-
лениям.

ФГБНУ «Институт коррекционной педа-
гогики» проведены исследования, направ-
ленные на:

— изучение клинико-психолого-педагоги-
ческих характеристик современных детей с 
инвалидностью, ОВЗ;

— исследование факторов и условий, 
оказывающих влияние на состояние здоро-
вья обучающихся с инвалидностью, ОВЗ в 
отдельных общеобразовательных организа-
циях (коррекционных школах), анализ режи-
ма учебной нагрузки и организации здоро-
вьесберегающей деятельности в указанных 
организациях;

— исследование влияния компьютерных 
технологий и электронного обучения на здо-
ровье и качество образования обучающихся 
с инвалидностью, ОВЗ;

— изучение современных подходов к вы-
явлению особых образовательных потребно-
стей обучающихся с ОВЗ;

— исследование проблем социализации 
и формирования жизненных компетенций 
обучающихся с ОВЗ;

— проектирование моделей ранней кор-
рекционной помощи;

— исследование специфики цифровиза-
ции специального и инклюзивного образо-
вания, в том числе разработку специальных 
требований к организации включения об-
учающихся с ОВЗ в образовательно-реаби-
литационный процесс в условиях цифровой 
образовательной среды;

— разработку системы непрерывного 
образования специалистов в области специ-
альной психологии и коррекционной педа-
гогики, в том числе реконструкцию системы 
дополнительного профессионального обра-
зования указанных специалистов.

ФГБОУ ВО «Московский государствен-
ный психолого-педагогический университет» 
проведены исследования, направленные на:



12

Фальковская Л.П. О государственном регулировании развития инклюзивного образования 
и создания специальных условий для обучения детей с ограниченными возможностями здоровья...
Психологическая наука и образование. 2024. Т. 29. № 5

— изучение механизмов развития инклю-
зивной образовательной среды в системе 
общего и профессионального образования;

— обоснование и разработку программы 
подготовки тьютора по сопровождению об-
учающихся с ОВЗ и инвалидностью в соот-
ветствии с профессиональным стандартом 
«Специалист в области воспитания»;

— исследование инклюзивной образо-
вательной среды организаций дошкольного, 
общего и среднего профессионального обра-
зования в субъектах Российской Федерации;

— изучение оказания психологической 
поддержки обучающихся в инклюзивной об-
разовательной среде общеобразовательных 
организаций.

ФГБОУ ВО «Московский педагогический 
государственный университет» проведены 
исследования, направленные на:

— изучение основ системы воспитания 
детей с ОВЗ, инвалидностью;

— обоснование и разработку новых про-
фильных программ подготовки по направ-
лению «Специальное (дефектологическое) 
образование».

ФГБОУ ВО «Российский государ-
ственный педагогический университет им. 
А.И. Герцена» проведены исследования, на-
правленные на:

— совершенствование и оценку профес-
сиональных компетенций педагогов инклю-
зивных образовательных организаций;

— разработку диагностико-методического 
обеспечения коррекционно-развивающих ме-
роприятий для детей с нарушениями зрения.

В соответствии с пунктом 128 Пла-
на основных мероприятий, проводимых в 
рамках Десятилетия детства, на период до 
2027 года, утвержденного распоряжением 
Правительства Российской Федерации от 
23 января 2021 г. № 122-р, предусмотрен 
инструмент — исследование субъективного 
благополучия подростков, в том числе с ин-
валидностью и ОВЗ.

Исследование 2023 года показало, что 
обучающиеся с ОВЗ и инвалидностью зна-
чительно ниже удовлетворены своим здоро-
вьем, достижениями во всех значимых для 
них сферах жизни, общением с близкими и 

родными по сравнению со своими сверстни-
ками. При этом обучающиеся с ОВЗ и инва-
лидностью, которые получают образование 
в инклюзивных школах (классах), более 
удовлетворены дальнейшими жизненными 
перспективами, их прозрачностью, чем свер-
стники из отдельных классов/коррекционных 
школ. Вместе с тем обучающиеся с ОВЗ, 
инвалидностью, которые получают образо-
вание в отдельных школах (классах), имеют 
уровень субъективного благополучия выше, 
чем их сверстники, получающие образова-
ние в формате инклюзии.

Понимая высокую значимость вопросов 
развития инклюзивного образования в це-
лом, в том числе с опорой на обратную связь 
от общественных объединений родителей, 
представляющих интересы детей с инвалид-
ностью, ОВЗ, профильных некоммерческих 
организаций, основным стратегическим 
документом, определяющим развитие ин-
клюзивного образования в стране, является 
Межведомственный комплексный план ме-
роприятий по развитию инклюзивного обще-
го и дополнительного образования, детского 
отдыха, созданию специальных условий для 
обучающихся с инвалидностью, с ограни-
ченными возможностями здоровья на долго-
срочный период до 2030 года, утвержденный 
заместителем Председателя Правительства 
Российской Федерации Т.А.  Голиковой в 
2021 году, который предусматривает: совер-
шенствование регионального нормативного 
правового и методического обеспечения 
образования детей с ОВЗ, проведение науч-
ных исследований о современной популяции 
детей — обучающихся с инвалидностью и 
ОВЗ, их семьях, оказании им психолого-
педагогической помощи; внедрение новых 
организационно-управленческих решений 
в сфере образования обучающихся с инва-
лидностью и ОВЗ; учебно-методическое и 
дидактическое обеспечение; развитие ин-
фраструктуры образования обучающихся 
с инвалидностью и ОВЗ; развитие системы 
психолого-педагогического сопровождения 
и информационного пространства образо-
вания обучающихся с инвалидностью и ОВЗ; 
мероприятия по развитию кадрового обе-



13

Falkovskaya L.P. On State Regulation of the Development of Inclusive Education and the creation of Special 
Conditions for the Education of Children with Disabilities in the Russian Federation

Psychological Science and Education. 2024. Vol. 29, no. 5

спечения образования обучающихся с ин-
валидностью и ОВЗ и повышению качества 
образования особых категорий детей.

В стране происходят системные изме-
нения в образовательной политике и прак-
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тике, формируется инклюзивная культура. 
Постепенно мы создаем отечественную ме-
тодологию инклюзивного образования как 
фундамент прочного обеспечения прав и 
возможностей каждого ребенка.
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Введение

В 2024 году отмечается 30-летие с да-
ты принятия Саламанкской декларации 
о принципах, политике и практической 
деятельности в сфере образования лиц 
с особыми потребностями, которая за-
фиксировала универсальность ценности 
инклюзивного образования для всего ми-
ра [82]. Россия позже присоединилась к 
саламанкскому процессу, подписав в 2012 
году преемственную по отношению к Де-
кларации Конвенцию о правах инвалидов 
[84], и до настоящего времени продолжает 
реализовывать политику, направленную на 
воплощение ключевых ее принципов. Этот 
процесс сопровождается анализом и дис-

куссиями. Большинство исследователей 
отмечает, что сделано много как в зако-
нодательном плане, так и в практической 
области, но процесс не завершен и идет не 
всегда гладко [1; 48; 51; 57].

Существенно при этом, что оценка и 
обсуждение строятся преимущественно в 
соотнесении с базовыми международными 
подходами, что вполне обосновано, посколь-
ку идея инклюзивного образования является 
одной из наиболее значимых постсоветских 
реформ в образовании, построенных на им-
плементации зарубежных концептов.

Однако, с нашей точки зрения, не в пол-
ной мере учитываются эволюция концепта 
инклюзивного образования и актуальные 
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дискуссии относительно его реализации за 
рубежом [16; 17; 18; 19; 33; 62; 67].

С другой стороны, обсуждение реали-
зации концепта инклюзивного образования 
должно обязательно учитывать и выражен-
ные изменения российского контекста (как в 
части образовательной политики, так и ши-
ре). Как отмечает Anastasia Liasidou, «воз-
можности перемен могут быть реализованы 
только тогда, когда мы знаем контекст и 
специфические для времени “дискурсивные 
контуры”, в рамках которых задумываются и 
реализуются политические программы» [59, 
стр. 238]. Успешные примеры реализации 
такого подхода мы находим в российских 
исследованиях предыдущих этапов реализа-
ции политики инклюзии [1; 51; 53].

В данной статье мы предпримем попытку 
отчасти восполнить обозначенные дефици-
ты. Сначала мы выделим тренды развития 
концепта инклюзивного образования, отра-
женные в документах международных орга-
низаций. Затем представим поле дискуссий, 
разворачивающихся вокруг инклюзивного 
образования и его трендов в академической 
среде. После этого мы обсудим перспективы 
реализации выделенных трендов в россий-
ском образовании в актуальном социально-
политическом контексте России.

В первую очередь мы надеемся, что на-
ша публикация будет иметь ценность для 
российских исследований инклюзивного 
образования и внесет вклад в дискуссию 
относительно дальнейшего развития ин-
клюзивного образования в России. Вместе с 
тем ряд выводов может быть значим и для 
актуальной международной дискуссии от-
носительно реализации идей инклюзивного 
образования в разнообразных социокультур-
ных и институциональных контекстах.

Тренды развития 
концепта инклюзивного образования

Начнем с характеристики трендов раз-
вития концепта инклюзивного образования 
в мире в последние годы. В первую очередь 
следует отметить, что если исходно концеп-
ция инклюзивного образования применялась 
для содействия включению в образование 

учащихся с особыми потребностями, об-
условленными инвалидностью и особенно-
стями психологического развития, то со вре-
менем она стала охватывать и другие группы 
учащихся. Выделяются различия, связанные 
с расой, этничностью, гендером, сексуальной 
ориентацией, языком, культурой, религией, 
умственными и физическими способностя-
ми, социальным классом, иммиграционным 
статусом, которые создают риски исключе-
ния, дискриминации или маргинализации, 
ограничения доступа к образованию и недо-
стижения высоких образовательных резуль-
татов. Понятие «разнообразие»/«различия» 
(diversity) занимает центральное место в 
документах ведущих международных орга-
низаций ЮНЕСКО и ОЭСР и активно ими 
продвигается [25; 70; 79].

Соответственно, инклюзивное образо-
вание предполагает выстраивание условий, 
при которых указанные различия не станут 
барьерами получения качественного образо-
вания. В этой части значимым трендом по-
следних лет является связывание концептов 
«инклюзия» и «справедливость» (equity) как 
возможность учащимся достичь наилучших 
результатов, независимо от обстоятельств, в 
которых они родились [70].

Актуальным трендом является фокуси-
рование внимания на многообразии воз-
можных пересечений между различиями, 
создающими уникальные потребности уча-
щихся, которые должны удовлетворяться как 
школами, так и системой образования — так 
называемый «интерсекциональный подход». 
Он предполагает, что различные аспекты 
идентичности индивидов не являются неза-
висимыми друг от друга, поэтому к вопросам 
разнообразия, равенства и инклюзивности 
в системах образования необходимо подхо-
дить комплексно, опираясь на взаимозави-
симость идентичностей, с тем чтобы обеспе-
чить взаимодополняемость и предотвратить 
несогласованность целей [70; 85]. Например, 
статус мигранта, как правило имплицитно 
предполагающий принадлежность к этниче-
скому меньшинству, часто сопряжен с более 
низким социально-экономическим статусом 
семьи, но в сочетании с гендером в разных 
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контекстах обусловливает разный характер 
рисков и возможностей для школьного бла-
гополучия [20].

Продвижение дискурса разнообразия с 
точки зрения международных организаций 
призвано изменить многое в образователь-
ной системе, в частности, подходы к кадро-
вому обеспечению инклюзивного образова-
ния. Важным, например, становится не толь-
ко привлечение квалифицированных кадров, 
но содействие многообразию учителей, найм 
в инклюзивные классы и школы учителей с 
инвалидностью, учителей с миграционным 
опытом, учителей-представителей коренных 
народов [24]. Серьезные изменения ожида-
ются и от содержания образования, особен-
но в отношении традиций и знаний коренных 
народов [27]. В этой части дискурс инклюзии 
и разнообразия интегрируется с дискурсом 
деколонизации [31; 35].

Существенно, что инклюзия при таком 
подходе все чаще рассматривается как 
принцип, не только понимающий и видящий 
различия, но поддерживающий и привет-
ствующий разнообразие среди всех учащих-
ся, рассматривающий индивидуальные раз-
личия не как проблемы, которые нужно ис-
править, а как возможности для обогащения 
образовательной среды для всех [17].

Параллельно расширению спектра раз-
личий, требующих учета в инклюзивном об-
разовании, включая их пересечения, послед-
ние годы утверждается представление, что 
инклюзивное образование не должно быть 
связано с отдельными категориями учащих-
ся, но ориентироваться на всех, учитывать 
уникальные идентичности и потребности 
каждого ребенка, обеспечивая высокие 
стандарты качества обучения и благопо-
лучие всех учащихся [16; 24; 76]. Для этого 
школа не просто должна быть доступной 
для совместного обучения всех детей, что 
составляло пафос исходных деклараций ин-
клюзивного образования, но должна менять 
все свои составляющие, соответствовать ин-
дивидуальным нуждам ребенка и содейство-
вать реализации его потенциала [52; 70].

В этом направлении концепт «инклюзив-
ной школы» соединяется и обогащается с 

еще одним концептом, продвигаемым между-
народными организациями в последнее де-
сятилетие — «дружелюбной школы» (Child 
friendly school), — школы, которая признает и 
поощряет достижение основных прав детей, 
реагирует на разнообразие, создает без-
опасные условия для его проявления, выяв-
ляет исключенных детей, чтобы включить их 
в обучение, действует в интересах ребенка, 
реализации его/ее потенциала [15; 37; 40; 80].

Текущий тренд выдвигает на первый план 
ценности индивидуального: идентичностей, 
культур, талантов, способностей, интересов 
и потребностей [75], а концепт инклюзивно-
го образования интегрируется с концептами 
личностно-ориентированного, персонализи-
рованного образования, широко представ-
ленными в программных документах тех же 
международных организаций и концепциях 
желаемого будущего образования [54; 74].

Дискуссионные вопросы теории, 
политики и практики образовательной 

инклюзии

Эволюция концепта инклюзивного об-
разования в сторону «расширения и углу-
бления» может показаться беспроблемной. 
Однако это не так. Напротив, мы наблю-
даем рост числа публикаций критического 
характера, причем по отношению не только 
к прогрессу во внедрении инклюзивного об-
разования моделей, но к их основаниям и 
принципам [29; 50; 54]. Констатируется, что 
после десятилетия реализации политики 
инклюзивного образования есть ощущение, 
что широкий консенсус по ключевым пози-
циям достигнут, в реальности же он остается 
труднодостижимым, и существует больше 
неопределенности, чем ясности [16; 39]. Не-
смотря на подписание странами различных 
соглашений и конвенций в отношении реали-
зации инклюзивного подхода и декларируе-
мую приверженность принципам инклюзии, 
реализация этих целей на практике оказа-
лась гораздо сложнее. Многие подходы к 
инклюзивной педагогике кажутся полити-
чески и идеалистически мотивированными, 
утопичными, оторванными от практики — и 
особенно от реальности среднего образо-
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вания — и нуждаются в переосмыслении 
и улучшении [18; 54; 67]. Так, несмотря на 
фиксацию определений инклюзивного об-
разования в документах международных ор-
ганизаций, в законодательствах конкретных 
стран, различия в понятиях и следующих из 
этого обозначения правах и механизмах их 
обеспечения сохраняются [17; 24; 56; 67; 70]. 
Признается, что большинство стран и систем 
образования разработали свои собственные 
определения, отражающие их историю, при-
оритеты и цели в области образования [25].

Еще большим разнообразием харак-
теризуются интерпретации «особых обра-
зовательных потребностей», конкретных 
групп и состояний, как в нормативных и 
политических документах стран, так и в ака-
демических публикациях. Ряд стран вводит 
детализированные списки, другие уходят от 
категоризации, чтобы избежать стигматиза-
ции [24; 70]. Отмечается, что преимущества 
формального закрепления статуса «учащий-
ся с особыми образовательными потреб-
ностями» способствуют адресному распре-
делению ресурсов и специализированной 
поддержке, в т.ч. через индивидуальные 
планы обучения, адаптированные учебные 
программы и др. В то же время такой статус 
может рассматриваться как «навешивание 
ярлыков на учащихся с особыми образова-
тельными потребностями», формировать за-
ниженные ожидания по отношению к ним и 
в итоге снижать их академическую успевае-
мость и самооценку, препятствовать выстра-
иванию отношений со сверстниками [56; 67]. 
В свою очередь поддерживаемое стремле-
ние реагировать на потребности отдельных 
групп без стигматизации и на индивидуаль-
ные различия учащихся, избегая маргина-
лизации и привилегий, вызывает сомнение 
в реалистичности [54]. Отмечается, что при-
знание различий всегда сопряжено с опас-
ностью стигматизации, но неспособность 
признать различия может привести к потере 
возможностей [68]. Актуальным признается 
поиск баланса между признанием различий 
и избеганием стигматизации, а также поиск 
оптимального уровня дифференциации, не 
ведущей к изоляции.

В мире так и не сформировалось единой 
модели организации обучения детей с осо-
быми потребностями. Мы видим сочетание 
сегрегационных, интеграционных и инклю-
зивных компонентов. В ряде стран домини-
рует обучение в общеобразовательных шко-
лах с адаптированными условиями, в других 
наряду с этим сохраняется высокая доля спе-
циализированных учреждений. Кроме того, в 
школах есть как общие классы, так и специ-
ализированные для учащихся с особыми об-
разовательными потребностями. Последние 
не выглядят маргинализированными, про-
должается дискуссия об их возможностях и 
ограничениях, месте в инклюзивной системе 
образования [42; 63].

Нет консенсуса и в отношении эффектов 
инклюзивного образования на академиче-
ские результаты, психоэмоциональное разви-
тие, социализацию, трудоустройство людей с 
особыми потребностями. Отдельные иссле-
дования и обзоры демонстрируют свидетель-
ства сравнительных преимуществ обучения 
в инклюзивных классах [24; 26; 44; 49]. Эти 
эффекты проявляются для учащихся инклю-
зивных школ как имеющих, так и не имеющих 
особых образовательных потребностей [72], 
что имеет особое значение, поскольку ча-
стым аргументом против инклюзивного обра-
зования является опасение его негативного 
влияния на успеваемость детей без особых 
образовательных потребностей [64].

Другие исследования не свидетельству-
ют о каком-либо значительном положитель-
ном или отрицательном влиянии инклюзии 
на академическую успеваемость детей или 
на общую психосоциальную адаптацию [30]. 
Эффекты могут различаться для разных 
видов результатов [72], в зависимости от 
типа особых потребностей учащихся [55], а 
также могут быть обусловлены параметрами 
инклюзивного образования [34; 60], социаль-
но-экономической композицией классов, в 
которые включены учащиеся с особыми по-
требностями [73].

Утверждается понимание, что как по-
ложительные, так и отрицательные эффек-
ты необходимо понимать с точки зрения 
сложного взаимодействия индивидуальных, 
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классовых и школьных факторов, с одной 
стороны, и того, что считается инклюзив-
ным образованием и конкретными типами 
эффектов, — с другой. В целом, как спра-
ведливо отмечает Norwich, тонкость полити-
ческих и практических вопросов в области 
инклюзивного образования определяет не-
обходимость избегать простых обобщенных 
эмпирических свидетельств для подтверж-
дения уже существующих позиций и потреб-
ность в более детальных исследованиях в 
области инклюзивного образования [69], 
что особенно актуально для нашей страны, 
где реализация доказательного подхода в 
инклюзивном образовании находится на на-
чальной стадии [11].

Активизация дискуссий в отношении 
инклюзивного образования и усиление 
критических позиций, на наш взгляд, не 
ситуативны, но отражают общий кризис ря-
да глобальных политических конструктов, 
определявших образовательную политику в 
конце 20-начале 21 века, среди которых ин-
клюзивное образование, возможно, один из 
самых показательных. Изначально он связан 
с проблематикой прав человека. Образова-
ние относится к базовым правам человека, 
и инклюзия предлагалась как способ борьбы 
с дискриминацией и изоляцией [15; 38; 41], 
имела конечной целью включение детей с 
особыми потребностями в общество как ак-
тивных граждан, полноценно и равноправно 
участвующих в общественных и политиче-
ских процессах и реализующих собственные 
жизненные проекты. Эта позиция впервые 
на международном уровне была заявлена в 
Конвенции о борьбе с дискриминацией в об-
разовании ЮНЕСКО, Саламанкская декла-
рация и Конвенция ООН о правах инвалидов 
закрепили это понимание и соответствую-
щие требования к национальным политикам 
как универсальные [82; 84].

В свою очередь инклюзивное образова-
ние довольно быстро стало ярким примером 
«глобальной повестки дня», формируемой 
и продвигаемой международными органи-
зациями в конце 20-начале 21 века, когда 
наблюдается масштабирование образова-
тельной политики за пределы государствен-

ных границ. Механизмы влияния глобальных 
институтов на национальные политики и ре-
формы в области образования разнообраз-
ны и степень их влияния зависит от местных 
контекстов [21; 66; 71]. При том, что реали-
зация международных соглашений странами 
является добровольной, сложилась ситуа-
ция, при которой у стран сформировались 
вполне определенные обязательства, не 
столько перед своими гражданами, сколько 
перед глобальным сообществом и их выпол-
нение мониторится. Высказывается позиция, 
что таким образом происходит навязывание 
странам построения глобального инклюзив-
ного образования без учета исторических, 
политических, образовательных и куль-
турных факторов, уникальных для каждой 
страны [61]. Этот процесс видится как пре-
имущественно односторонний от развитых 
стран Глобального Севера к Глобальному 
Югу и рассматривается как версия экспорта 
колонизирующих знаний [19], передача «се-
верных концептов “сверху вниз”» [86, с. 163].

При том, что в России в меньшей степени, 
чем, например, в Закавказье [65] и странах 
Центральной Азии, наблюдалась прямая ак-
тивность международных организаций на тер-
ритории страны в части продвижения инклю-
зивного образования, однако и она, как и боль-
шинство стран мира, в последние десятилетия 
находилась под влиянием международных 
организаций и соответствующих соглашений.

Принятие международных законов под-
разумевает определенный набор ценностей, 
который не всегда легко принимается в со-
циальной и организационной культуре пост-
социалистических обществ, а их реализация 
часто сопровождается недостатком знаний 
о национальных культурных особенностях и 
традициях местной системы образования. 
Зачастую это приводит к формальному, а не 
подлинному применению законов, которые 
эти страны ратифицировали, или излишней 
радикальности преобразований (как это 
было в Чехии, где максимализм формулиро-
вок в международных рекомендациях при-
вел к представлению о том, что поддержка 
нуждающихся в специальном образовании 
учащихся в обычных школах означает пол-
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ную инклюзивность и ликвидацию системы 
специального школьного образования) [75].

Сегодня даже в публикациях ведущих 
авторитетов Глобального Севера признает-
ся ограниченность универсальных решений 
и указывается на важность понимания кон-
текстуальных факторов, включая установки, 
убеждения и социальные отношения, куль-
турные, демографические и экономические 
характеристики территорий реализации об-
разовательной инклюзии [17].

Осознано также, что большинство иссле-
дований в области проблем детей с особыми 
образовательными потребностями и образо-
вательной инклюзии сфокусировано на вы-
сокоразвитых странах, что является ограни-
чением для экстраполяции полученных в них 
выводов и определяет важность расширения 
исследований для охвата различных контек-
стов [33; 47; 62].

Наконец, появляются попытки преодо-
ления однозначности «генетической связи» 
инклюзивного образования и прав человека. 
В масштабном исследовании образователь-
ных реформ в 215 странах за период 1970—
2018 годов выявлено усиление внимания к 
проблематике инклюзивности, но при этом 
реформы, явно сформулированные на языке 
«прав», сокращаются [23].

Российский контекст

Соотнося картину развития системы 
инклюзивного образования в современной 
России с мировыми трендами, можно за-
ключить, что она выглядит сложнее, чем 
это представляет ряд критиков, говорящих 
прежде всего о ее незавершенности и не-
преодоленном наследии советской модели 
сегрегации и дискриминации как основной 
причине этого [48; 81].

Мы видим, что многое из особенностей 
текущего положения дел имеет сходство с 
проблемами не только стран советского или 
социалистического пространства, но других 
стран Европы, Азии, Латинской Америки. 
Это касается как конкретных противоречий 
(в законодательстве, установках и компе-
тенциях учителей и родителей, программ 
финансирования и методической поддержки 

практик, мониторинга и статистики, и даже 
сочетания сегрегационных, интеграционных 
и инклюзивных компонентов), так и общего 
напряжения между идеализмом глобального 
концепта инклюзии и реалиями систем обра-
зования и общества.

С одной стороны, советское наследие, 
действительно, сохраняется и оказывает 
влияние, но далеко не сводится к сегрегаци-
онным механизмам, и последние, очевидно, 
отличаются в специфических контекстах 
разных стран.

С другой стороны, ряд проблем внедрения 
глобального концепта инклюзивного образо-
вания в России объясняется не его недостат-
ками, а характером реформ периода тран-
зита. В политике в отношении инклюзивного 
образования проявились типичные характе-
ристики образовательных и шире — социаль-
ных реформ в России: проведение реформ 
«сверху», без учета и согласования интере-
сов разных групп, прежде всего бенефици-
аров, наличие декларированных гарантий, 
прав, возможностей без надежных механиз-
мов их реализации, спешка с продвижением 
и контролем внедрения без достаточной про-
работки деталей [43], ограниченный бюджет 
образования и политика оптимизации рас-
ходов за счет социального сектора. Приме-
нительно к инклюзивному образованию не-
способность стран создать полноценную базу 
для его реализации (ресурсы, в т.ч. кадры, 
оборудование) рассматривается как суще-
ственное ограничение самой идеи инклюзии, 
повод для отсрочки реализации прав детей с 
особыми потребностями и даже отказа от ее 
внедрения [7; 65]. Дискурсу «инклюзия для 
всех» противопоставляется дискурс «инклю-
зия для некоторых», который ориентирует на 
предоставление детям с особыми потребно-
стями образования максимально высокого 
качества в специальной среде [58].

Если же ответственно обсуждать буду-
щее инклюзивного образования в России в 
соотнесении с мировой повесткой, то здесь 
положение дел выглядит еще сложнее.

Как мы постарались показать выше, кон-
цепт инклюзивного образования изначально 
возникает и транслируется не столько как об-
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разовательный (педагогический), сколько как 
политический концепт — элемент важней-
шего для 20 и начала 21 века дискурса прав 
человека — борьбы с дискриминацией. Как 
любой другой политический концепт, инклю-
зия затрагивает ценности, идеалы, интересы, 
вопросы о распределении власти и ресурсов, 
что создает неизбежное и в определенном 
смысле естественное напряжение [22; 58].

Обсуждая историю и перспективы раз-
вития инклюзивного образования в России, 
эти аспекты нельзя игнорировать или рас-
считывать снять напряжение, используя ис-
ключительно технократические решения. 
Напротив, эти решения могут блокироваться 
или не вести к желаемому результату без 
осмысления взаимодействия основных ак-
торов и его контекста. Это особенно важно 
в ситуации исторических изменений, ко-
торые происходят в России в целом и, как 
следствие, в образовании. И речь не только 
о декларируемой суверенизации образова-
тельной политики или осложнении отноше-
ний с рядом международных организаций, 
продвигающих инклюзивную повестку.

Принципы приоритета прав человека и 
ребенка, учета интересов меньшинств, цен-
ности различий и разнообразия, вариатив-
ности и индивидуализации в образовании, 
базовые для концепта инклюзии, были но-
выми по отношению к идеологии советского 
периода и стали центральными в постсовет-
ской образовательной политике. Есть осно-
вания считать, что, породив ряд оригиналь-
ных педагогических концепций (в частности, 
«педагогика сотрудничества», «педагогика 
поддержки» О.С. Газмана, «личностно-ори-
ентированное обучение» И.С. Якиманской) и 
практик («школа самоопределения» А.Н. Ту-
бельского), они не были приняты массовой 
школой и педагогической теорией, не стали 
частью педагогической культуры.

Сегодня мы наблюдаем рост критическо-
го отношения в обществе к этим ценностям, 
явно или косвенно поддерживаемый на офи-
циальном уровне [11]. В частности, тема ин-
тересов меньшинств, важности их «голоса» 
и защиты интересов не только не является 
приоритетной, но в определенной степени 

маргинализируется. Аналогично в офици-
альном дискурсе не поддерживается, а ско-
рее табуируется тема уникальных групповых 
и индивидуальных идентичностей, различий.

В этой ситуации закономерно, что в Рос-
сии продолжает использоваться и, вероятно, 
сохранится в перспективе исходное «узкое» 
понимание инклюзии, как связанной с деть-
ми с инвалидностью и ограниченными воз-
можностями здоровья.

Расширенное понимание инклюзии за 
счет внимания к иным группам учащихся с 
другими особенностями и потребностями, 
обусловленными социальными и культурны-
ми обстоятельствами их жизни, не только не 
появляется в российском законодательстве, 
но и не находит своего отражения в инстру-
ментах оценки инклюзивной среды, критери-
ях конкурсов выявления и лучших практик 
инклюзивного общего образования, новых 
инициативах и меморандумах [2; 10; 14].

Так, в отношении к детям с миграционным 
опытом формулируются скорее требования к 
ассимиляционной, а не инклюзивной модели 
[4]. Дети-представители коренных народов и 
этнических меньшинств сохранили ряд важ-
ных прав, связанных с языком обучения, и 
внимание в национальных регионах, но их 
реальное положение, качество образования 
и благополучие практически не обсуждаются 
в официальной повестке и редко — в экс-
пертных дискуссиях. Концепция «мультикуль-
турализма» [8] в российском образовании 
не была принята, а отечественные версии 
поликультурного образования по-прежнему 
реализуют ассимиляционистские нарративы, 
базирующиеся на гомогенизирующем виде-
нии российской идентичности [5].

Социально-экономическое положение 
семей по-прежнему не рассматривается как 
фактор риска низкого качества образова-
тельных результатов и основание для адрес-
ных мер поддержки [6]. Методология интер-
секциональности в этих обстоятельствах, а 
также с учетом «феминистского бэкграунда» 
понятия [28] вряд ли имеет шансы на при-
живление в российской почве. В текущем 
российском контексте позиция выделения 
из общества и пестования групповых и тем 
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более индивидуальных «идентичностей» вы-
глядит «белой вороной». Политика гомоге-
низации будет продолжаться и усиливаться.

Сомнительными выглядят и перспективы 
закрепления в российском образовании ак-
туальной интерпретации инклюзии как соз-
дания условий для реализации потенциала 
каждого учащегося с вниманием к индивиду-
альным особенностям и потребностям.

Тема индивидуализации/персонализации 
образования, изменения образовательной 
среды и преподавания в соответствии с инте-
ресами и способностями каждого ребенка все 
реже встречается в документах государствен-
ной образовательной политики, фактически 
не поддерживается ни организационно, ни 
научно-методически. Вектор движения в этом 
направлении, включая гуманизацию образо-
вательного процесса, формирование друже-
ственной комфортной среды для учащихся, 
получает интерпретацию как потакание потре-
бительской позиции учащихся, превращение 
образования в услугу, проявление «рыночно-
сервисного подхода к образованию» [3].

В глобальном дискурсе инклюзивного об-
разования важной является тема «голосов» 
родителей, родительских прав и выбора [9]. 
В России на протяжении последнего деся-
тилетия постепенно складывалась культура 
поддержки участия общественных органи-
заций родителей детей с инвалидностью и 
ОВЗ в формулировании и предъявлении сво-
ей позиции, обсуждении государственных 
решений. Однако мы видим, что привилеги-
рованное положение «голоса родителей» и 
«голоса детей» над «голосом учителей» вы-
зывает все большее напряжение в учитель-
ской среде, отождествляется с дискурсом 
«образование как услуга», и государство 
в последний год демонстрирует озабочен-
ность обеспечением баланса, предлагая 
инициативы по защите прав учителей [12].

Заключение

Проведенный анализ выявляет противо-
речия между глобальными трендами обра-
зовательной инклюзии и актуальной ситуа-
цией развития российского образования, и 
шире — общества и государства.

Есть основания считать, что российское 
образование в ближайшей перспективе не 
сделает шаги в направлении имплементации 
расширенного концепта инклюзивного об-
разования. Будет продолжена реализация 
модели образовательной инклюзии только 
для детей с инвалидностью и ограниченными 
возможностями здоровья, сочетающей в себе 
элементы инклюзии, интеграции и сегрегации.

Вектор движения к инклюзивной культу-
ре и дружелюбной среде образовательных 
организаций будет оставаться на втором 
плане относительно вектора специализации 
и повышения качества помощи детям с осо-
быми образовательными потребностями в 
обычных школах, без изменений ценностей 
и повседневных практик работы школы и 
учителей.

Культурно-политические основания гло-
бального концепта инклюзивного образова-
ния, которые были некритически заимство-
ваны и недостаточно укоренены (ценности 
«прав человека», «гражданского общества», 
«права ребенка», «разнообразия», «индиви-
дуализации»), будут замещаться традицион-
ными ценностями государственного патер-
нализма, примата общественных интересов 
над индивидуальными, поддержки семей и 
детей, актуализировавшимися в условиях 
внешних и внутренних вызовов.

Перспективным сюжетом для дискуссии 
является интерпретация российской ситуа-
ции как показательного примера незавер-
шенной реформы в российском (и шире  — 
постсоциалистическом) образовании или 
как показательного кейса начавшегося в 
мире процесса контекстуализации и деколо-
низации инклюзивного образования, поиска 
новых оснований для инклюзивного образо-
вания, кроме «прав человека» .

При этом, вероятно, более важным для 
новых исследований и дискуссий является 
вопрос о влиянии происходящих процессов 
на главного бенефициара — ребенка с осо-
быми образовательными потребностями, 
конечно, при условии, что в трансформиру-
ющейся рамке инклюзивного образования 
он останется таковым и не будет «выплеснут 
вместе с водой».
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Представленные в статье материалы посвящены проблеме обеспечения 
непрерывности инклюзивного процесса в общем и профессиональном 
образовании России. Цель статьи — описать уровень обеспечения не-
прерывности инклюзивного процесса в общем и профессиональном 
образовании России через комплекс показателей, выявляющих способ-
ность системы удовлетворять потребность человека в реализации инди-
видуального образовательного маршрута с учетом его индивидуальных 
возможностей. Исследование было проведено в образовательных орга-
низациях 82 регионов страны, в опросе участвовали 6377 руководите-
лей образовательных организаций, 60870 педагогов, 92093 родителей и 
32039 обучающихся среднего профессионального образования. Основ-
ной метод — онлайн-опрос, метод анализа данных — частотный. В статье 
описаны четыре способа обеспечения инклюзивного процесса, лежащие 
в основе его непрерывности наряду с рядом других средств: обеспечение 
вариативности образовательных программ, планов и организационных 
форм обучения, психолого-педагогическое сопровождение обучающих-
ся с особыми потребностями и его кадровое обеспечение, обеспечение 
участия всех обучающихся и их родителей в образовательном процессе 
и жизни образовательной организации и поддержка в самоопределении 
и выборе профессиональной образовательной траектории. Обраща-
ется особое внимание на то, как реализация принципа непрерывности, 
закрепленного в нормативном поле образования, отражается через по-
казатели устойчивости доли включения ряда категорий обучающихся 
с особыми потребностями при переходе с уровня на уровень. Делается 
вывод, что препятствием для реализации принципа непрерывности явля-
ется недостаточность механизмов индивидуализации образования, в том 
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числе отсутствие институализации индивидуального образовательного 
маршрута, дефициты кадрового обеспечения психолого-педагогического 
сопровождения обучающихся, а также социальной и практической на-
правленности технологий профориентации.

Ключевые слова: непрерывность образования; инклюзивное образо-
вание; общее образование; профессиональное образование; индивиду-
альный образовательный маршрут; участие; вариативность; психолого-
педагогическое сопровождение; особые образовательные потребности; 
профессиональное самоопределение.
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The work is aimed at analyzing indicators for ensuring the continuity of the 
inclusive process in general and vocational education in Russia. The study 
was conducted in educational organizations in 82 regions of the country; 
6377 heads of educational organizations, 60870 teachers, 92093 parents and 
32039 students of secondary vocational education participated were recruited 
for this study. The main method was an online survey, the data analysis meth-
od is frequency. The article describes four indicators of the continuity of the 
inclusive process — ensuring the variability of educational programs, plans 
and organizational forms of education, psychological and pedagogical support 
for students with special needs and its staffing, ensuring the participation of 
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Введение

Отечественный опыт имплементации 
инклюзивного образования (ИО) дает воз-
можность системного анализа ключевых 
проблем развития процесса инклюзии. Од-
ной из таких проблем является непрерыв-
ность инклюзивного процесса на уровне 
общего и профессионального образования. 
Осуществление принципа непрерывности 
на всех уровнях образования закреплено 
в Федеральном законе «Об образовании 
в Российской Федерации». Согласно п. 7 
ст.  10 указанного закона, «…система обра-
зования создает условия для непрерывного 
образования…» [24]. Понятие инклюзивного 
образования, закрепленное в законе об об-
разовании (ст. 2, п. 27), которое опирается на 
принцип равенства и учет разнообразия осо-
бых образовательных потребностей (ООП), 
относит реализацию непрерывности образо-
вания и к лицам с ООП.

Учет ООП при обеспечении непрерывно-
сти инклюзивного образовательного процес-
са находит признание в мировой практике, 
воплощаясь в принципе «образования для 
всех» [11; 18], в том числе лиц с инвалидно-
стью и с ограниченными возможностями здо-
ровья (ОВЗ), одаренных учеников, учащихся 
с опытом мигрантов и неродным языком 
преподавания, учащихся из этнокультурных 
меньшинств и др. [14; 26; 29; 35; 37; 38; 40].

Осуществление принципа непрерывно-
сти возможно только тогда, когда каждый 
гражданин имеет право и возможность по-
лучить любое образование и «“реализовать 
индивидуальную образовательную траек-
торию”, которая соответствует его способ-
ностям, запросам и нуждам» [4, с. 22]. По-
строение индивидуальной образовательной 
траектории человека с особыми потребно-
стями от этапа ранней помощи до получения 
профессионального образования становит-

all students and their parents in the educational process, the life of the edu-
cational organization, support in self-determination and choice of professional 
educational trajectory. The implementation of the principle of continuity, en-
shrined in the normative field of education, is reflected in the data of the article 
through indicators of the sustainability of the share of inclusion of a number 
of categories of students with special needs when moving from level to level. 
However, obstacles to the implementation of the principle of continuity are the 
insufficiency of mechanisms for the individualization of education, including the 
lack of institutionalization of the individual educational route, staffing shortages 
for psychological and pedagogical support of students, as well as the social 
and practical orientation of career guidance technologies.

Keywords: continuity of education; inclusive education; general education; vo-
cational education; individual educational route; participation; variability; psy-
chological and pedagogical support; special educational needs; professional 
self-determination.

Funding. The study was carried out within the framework of the state assignment “Psychological sup-
port for students with special educational needs in the inclusive educational environment of general 
education organizations” of the Ministry of Education of the Russian Federation from 02/09/2024 No. 
073-00037-24-01.

Acknowledgments. The authors express their gratitude to M.N. Alekseeva and G.I. Tolchkov for 
preparing the research data for publication.

For citation: Аlekhina S.V., Bystrova Y.A., Samsonova E.V., Shemanov A.Yu. Implementation of the 
Principle of Continuity in Inclusive Education in Russia. Psikhologicheskaya nauka i obrazovanie = 
Psychological Science and Education, 2024. Vol. 29, no. 5, pp. 31—48. DOI: https://doi.org/10.17759/
pse.2024290503 (In Russ.).



34

Алехина С.В., Быстрова Ю.А., Самсонова Е.В., Шеманов А.Ю.
Реализация принципа непрерывности в инклюзивном образовании в России
Психологическая наука и образование. 2024. Т. 29. № 5

ся одной из основных задач включающего 
образования, характеристикой его качества 
и рассматривается уже не как цель, а как 
возможность получить профессию и жить 
самостоятельной жизнью [22].

Принцип непрерывности определяет требо-
вания к гибкости, адаптированности, вариатив-
ности инклюзивной образовательной среды 
(ИОС) и возможности ее трансформации под 
индивидуальные потребности обучающегося и 
его индивидуальный образовательный марш-
рут (ИОМ). ИОС должна обеспечивать всем 
субъектам образовательного процесса воз-
можности получения качественного образова-
ния для эффективного саморазвития в услови-
ях образовательной организации (ОО) [1; 27].

Цель статьи — представить материалы, 
демонстрирующие уровень обеспечения 
непрерывности инклюзивного процесса в 
общем и профессиональном образовании 
России через комплекс показателей, выяв-
ляющих способность системы удовлетворять 
потребность человека в реализации инди-
видуального образовательного маршрута с 
учетом его возможностей.

В этой статье представлен анализ данных, 
касающихся четырех базовых показателей 
обеспечения непрерывности инклюзивно-
го процесса на уровне общего и среднего 
профессионального образования. Такими 
показателями выступают: 1) обеспечение 
вариативности образовательных программ, 
планов и организационных форм обучения; 
2) психолого-педагогическое сопровождение 
обучающихся с особыми образовательными 
потребностями и его кадровое обеспечение; 
3) обеспечение участия всех обучающихся и 
их родителей в образовательном процессе и в 
жизни образовательной организации; 4) под-
держка в самоопределении и выборе профес-
сиональной образовательной траектории.

Методы

Исследование выполнено в 2023 году 
научной группой Федерального ресурсного 
центра по развитию инклюзивного общего и 
дополнительного образования.

Выборка — респонденты из 6377 обра-
зовательных организаций 82 регионов Рос-

сийской Федерации, составляющих 15% от 
всей сети ОО и отобранных методом случай-
ных чисел. Структура выборочной совокуп-
ности строилась в соответствии с генераль-
ной совокупностью. Количественные харак-
теристики выборки трех групп респондентов: 
6377 руководителей образовательных орга-
низаций, 60870 педагогов, 92093  родителя 
и 32039 обучающихся среднего профессио-
нального образования (СПО).

Методы — частотный анализ получен-
ных данных; сбор и обработка с помощью 
автоматизированной информационной си-
стемы «Мониторинг ИОС»; настройка и ре-
дактирование анкет осуществлялись в ПО 
«AnketologBox».

Результаты и обсуждение

Контингент обучающихся с особыми
образовательными потребностями
Разнообразие ООП обучающихся как 

один из принципов развития инклюзии [11] 
становится основой для построения системы 
образования и проектирования ИОС. Это ста-
вит проблему категоризации разнообразия. 
Поэтому, прежде чем обратиться к анализу 
контингента обучающихся с особыми образо-
вательными потребностями, кратко коснемся 
этой проблемы в рамках реализации ИО.

В современном дискурсе наблюдаются 
две противоположные тенденции. С одной 
стороны, в рамках идеологии инклюзии, 
опирающейся на социальную модель инва-
лидности, любая категоризация оказывается 
под подозрением как инструмент маргинали-
зации и стигматизации индивидов на основа-
нии их особенностей и должна исключаться 
в процессе формирования инклюзивной 
культуры, ориентирующей ОО на достижение 
чувства принадлежности к сообществу у всех 
обучающихся [39]. С другой стороны, госу-
дарственная политика в области образования 
устанавливает образовательные стандарты, 
ориентирующие на заданный уровень знаний 
и умений выпускников ОО, и вводит соот-
ветствующие инструменты оценки, которые 
учитывают те или иные особенности обуча-
ющихся и тем самым их категоризацию. Вто-
рой подход стремится сохранить категории 
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обучающихся как инструмент оптимизации 
процессов обучения, учитывающего особен-
ности обучающихся при создании специаль-
ных образовательных условий [13; 31; 32]. 
Эти два подхода к категоризации в контексте 
ИО делают целесообразным изучение осо-
бенностей контингента обучающихся в обще-
образовательных организациях (табл. 1), 
который, как показывает наше исследование, 
характеризуется многообразием различных 
образовательных потребностей.

Исходя из результатов исследования, 
степень включения обучающихся с ОВЗ 
значительно уменьшается при переходе с 
уровня на уровень: с дошкольного на школь-
ный — примерно в 3,5 раза, со школьного 
на средний профессиональный — примерно 
в 2 раза. Резкое уменьшение доли обучаю-
щихся с ОВЗ при переходе к старшей школе 
может быть отчасти связано с переходом 
обучающихся с ОВЗ в ПОО, а отчасти — с 
уходом из системы образования.

Если говорить об обучающихся с инва-
лидностью в рамках выборки, то имеется 
увеличение их абсолютного числа и доли 

при переходе от дошкольного — 9026 чел. 
(1,43%) на школьный уровень образова-
ния — 24612 чел. (1,48%), а на уровне СПО 
доля включения обучающихся с инвалидно-
стью уменьшается более чем в два раза — 
3729 чел. (0,61%).

Доля одаренных обучающихся при пере-
ходе с дошкольного на школьный уровень 
возрастает примерно в 15 раз, а затем резко 
снижается на уровне СПО. Доля обучающих-
ся, чей родной язык отличается от языка обу-
чения, меняется похожим образом, но менее 
выраженно.

При анализе доли включения нозологиче-
ских категорий обучающихся с ОВЗ данные 
показывают, что при переходе с дошкольно-
го на школьный уровень заметно снижается 
доля обучающихся с ТНР, РАС, НОДА, глухих 
обучающихся, что может говорить о систем-
ном барьере в обеспечении непрерывности 
индивидуальной траектории обучающихся с 
ОВЗ в инклюзивном образовании. При этом 
слабовидящие, слабослышащие и поздно-
оглохшие ученики, а также ученики с ЗПР 
после начальной школы по большей части 

Таблица 1
Доля обучающихся с особыми образовательными потребностями 

на разных уровнях образования в Российской Федерации

Категории ДОО ООО СПО

Обучающиеся с ОВЗ* 12,25% 3,99% 2%

Обучающиеся с инвалидностью* 1,43% 1,48% 0,61%

Одаренные обучающиеся* 0,56% 8,56% 0,41%

Обучающиеся, чей родной язык отличается от основного языка обучения* 3,92% 8,05% 1,43%

Число глухих обучающихся** 0,08% 1,38% 1,50%

Число слабослышащих и позднооглохших** 0,29% 0,47% 3,89%

Число слепых обучающихся** 0,01% 0,02% 0,08%

Число слабовидящих обучающихся, с амблиопией, косоглазием** 2,12% 1,35% 1,59%

Число обучающихся с ТНР** 75,56% 10,58% 0,60%

Число обучающихся с НОДА** 1,71% 3,41% 5,0%

Число обучающихся с ЗПР** 12,97% 60,23% —

Число обучающихся с РАС** 2,34% 4,15% 1,36%

Число обучающихся с умственной отсталостью, интеллектуальными на-
рушениями**

1,08% 21,23% 84,14%

Число обучающихся с ТМНР** 0,61% — 1,80%

Число обучающихся, перенесших кохлеарную имплантацию** 0,13%
Примечание: * — от общего числа обучающихся; ** — от числа обучающихся с ОВЗ на данном уровне.
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переходят в основную школу, что говорит об 
относительно более устойчивом сохранении 
этих категорий обучающихся с ОВЗ в массо-
вой школе при переходе с уровня на уровень.

Значительная часть обучающихся с ИН 
также остаются в массовой школе (21,2% 
от обучающихся с ОВЗ). Далее они, по-
видимому, продолжают обучение в системе 
СПО, что можно видеть по их доле в СПО 
(84,1% от всех обучающихся с ОВЗ).

Таким образом, анализ контингента лиц 
с ООП, включая обучающихся с ОВЗ, на раз-
ных уровнях образования показывает нали-
чие резких изменений доли включения раз-
личных категорий обучающихся с ООП в ОО 
при переходе с уровня на уровень. Причины 
такой динамики и вопрос о том, чем обе-
спечиваются качество и преемственность 
обучения лиц с ООП в условиях массового 
образования, нуждаются в изучении.

Обеспечение вариативности
программ, планов и форм обучения
Разнообразие контингента инклюзивной 

ОО и удовлетворение образовательных по-
требностей разных обучающихся требует уче-
та индивидуальных возможностей и создания 
вариативных условий. Индивидуальный учеб-
ный план (ИУП), адаптированная основная 
общеобразовательная программа (АООП), 
вариативность организационных форм об-
учения являются одними из ключевых от-
ветов российской системы образования на 
многообразие образовательных потребно-
стей различных обучающихся [24]. В то вре-
мя как варианты адаптированных программ 
реализуют принцип дифференцированного 
подхода в соответствии с нозологической 
категорией обучающихся с ОВЗ [13], ИУП от-
части обеспечивает индивидуальный подход 
в образовании для любого обучающегося [17; 
24]. При этом ИОМ, применяемый в практике 
инклюзивных образовательных организаций, 
мог бы стать инструментом непрерывности 
образовательной траектории обучающихся 
[23], что требует его институционализации в 
системе образования.

По данным исследования, на всех уров-
нях образования основным средством от-

вета ОО на многообразие образовательных 
потребностей является вариативность АО-
ОП, что соответствует требованиям ФГОС. 
В инклюзивных школах России разработаны 
и реализуются все виды АООП. Причем все 
варианты АООП, кроме первого, требуют 
пролонгации срока обучения, что обостряет 
проблему социальной инклюзии обучающе-
гося с ОВЗ в группу сверстников.

По результатам исследования, вариатив-
ность организационных форм реализации 
АООП представлена отдельными группами 
в 49% ДОО и классами в 18% школ, отдель-
ными группами в 49% ПОО, комбинирован-
ными группами в 34% ДОО и инклюзивными 
классами в 79% школ, общими группами 
в 51% ПОО, ресурсными классами в 3,2% 
ОО. Следует отметить, что инклюзивный по-
тенциал обучения на дому признается наи-
меньшим [15], но тем не менее 40% школ его 
используют.

При этом все варианты организацион-
ных форм совместного обучения требуют 
разработки ИУП для обучающихся с ОВЗ. 
Кроме того, обучение по ИУП может реали-
зовываться для любого обучающегося, в том 
числе для обучающихся с ОВЗ и одаренных 
обучающихся. Работа по этим планам сопро-
вождается поддержкой тьютора школы в со-
ответствии с ФГОС. Однако данные исследо-
вания показывают, что ИУП в отечественном 
образовании используется в минимальной 
степени. Так, по ИУП обучаются 1,53% от 
всех воспитанников ДОО; 1,34% от всех об-
учающихся в школе, 0,086% от всех студен-
тов в ПОО. Таким образом, вариативность 
реализуется преимущественно на основе 
дифференцированного подхода, а индивиду-
альный подход практически не применяется.

Психолого-педагогическое
сопровождение и его кадровое
обеспечение
Важнейшим условием непрерывности и 

преемственности инклюзивного процесса 
является система сопровождения, органи-
зованная в ОО. Именно различные формы 
и технологии психолого-педагогической 
поддержки становятся основой как для 
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успешного обучения на том или ином уров-
не образования, так и для непрерывности 
образовательного маршрута обучающегося 
с ООП при переходе с уровня на уровень 
[22]. Рассмотрим виды поддержки, которые 
организованы в ОО, участвующих в нашем 
исследовании (рис. 1).

Наиболее распространенной формой под-
держки в ОО на всех уровнях образования 
является консультация психолога (82% ДОО, 
85% школ, 90% ПОО), что говорит о развитии 
психологической помощи и наличии педаго-
гов-психологов в ОО. Социально-психологи-
ческая поддержка обучающихся, находящих-
ся в трудной жизненной ситуации, наиболее 
развита в профессиональных организациях 
(93% ПОО) и школах (86%), в отличие от 
детских садов (59%). А вот индивидуальная 
коррекционная работа, наоборот, представ-
лена в детских садах чаще (89% ДОО), чем в 
школах (78%) и особенно в ПОО (34%).

Важнейшей формой поддержки в инклю-
зии является тьюторское сопровождение. 
Тьютор — это тот педагог, который обеспе-
чивает индивидуальное сопровождение и 

непрерывность образовательного маршрута 
ученика [21]. Однако тьюторское сопрово-
ждение представлено в небольшой доле об-
разовательных организаций (12% ДОО, 18% 
школ, 16% ПОО). Еще более сложная ситуа-
ция наблюдается в организации технической 
поддержки обучающихся с ОВЗ — работа 
ассистента-помощника организована в 7,9% 
ДОО, 6,3% школ, 13% ПОО.

Основой для обеспечения преемствен-
ности в оказании помощи является кадровая 
обеспеченность образовательных организаций 
необходимыми специалистами поддержки [19].

В рамках исследования было проанали-
зировано среднее количество обучающихся 
с ОВЗ на одного специалиста (см. табл. 2).

Если норматив [20] по наличию педаго-
гов-психологов соблюдается, то ситуация по 
нагрузке школьного учителя-логопеда пре-
вышает норматив более чем в три раза, по 
нагрузке учителя-дефектолога — более чем 
в 5 раз, тьютора — более чем в 9 раз. Лишь в 
одной из шести ПОО (17%) работает тьютор, 
на 1 штатную единицу тьютора приходит-
ся 46 обучающихся с ОВЗ. Самая сложная 

Рис. 1. Доля ОО на различных уровнях образования, реализующих различные формы поддержки
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ситуация в СПО обстоит с наличием учите-
ля-дефектолога, они работают только в 3% 
ПОО. С учетом высокой доли обучающихся 
с УО в системе ПОО состояние дел по нали-
чию в ПОО учителей-дефектологов требует 
системного разрешения (табл. 2). Анализ 
кадровой обеспеченности ОО на всех уров-
нях образования специалистами по педаго-
гической коррекции ставит вопрос об оценке 
качества образования обучающихся с ОВЗ в 
условиях инклюзии.

Обеспечение участия педагогов,
родителей, обучающихся
в образовательном процессе
Как поддержка образовательных потреб-

ностей обучающихся, так и участие всех 

субъектов образовательного процесса от-
ражают инклюзивную культуру организации. 
Построение инклюзивной культуры является 
фундаментом обеспечения непрерывности 
инклюзивного процесса в ОО и преемствен-
ности всей системы образования, как и ее 
последовательности в ходе реализации 
инклюзии [6; 30; 39]. В исследовании ис-
пользовался ряд показателей, характеризу-
ющих инклюзивную культуру ОО, одним из 
важнейших среди которых является участие 
педагогов, родителей и обучающихся в обра-
зовательном процессе и социальной жизни.

Рассмотрим данные по участию педа-
гогов в воспитательных мероприятиях, на-
правленных на формирование инклюзивной 
культуры (см. рис. 2).

Таблица 2
Среднее количество обучающихся с ОВЗ на специалиста

Специалист ДОО ООО ПОО

педагог-психолог 24,84 18,4 14

учитель-логопед 13,2 29,92 …

учитель-дефектолог 57,64 49,88 295

социальный педагог 224,33 26,58 13

тьютор 112,55 56,2 46

ассистент-помощник 200,71 261,05 90

Рис. 2. Доля педагогов ОО, принимающих участие в мероприятиях (%): 
ДОО — n-20997, ООО — n-23578, ПОО — n-16295
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Анализ гистограммы (рис. 2) показыва-
ет, что большинство педагогов участвуют в 
мероприятиях по безопасности жизнедея-
тельности и сохранению здоровья обучаю-
щихся (80% педагогов ДОО, 70,62% — ООО, 
64%  — ПОО), что говорит о важности пси-
хологической безопасности инклюзивной 
среды и сохранения здоровья обучающихся. 
Большинство педагогов принимают участие 
в мероприятиях по принятию и уважению 
друг друга (65% педагогов ДОО, 69% — 
ООО, 54% — ПОО). Уроки доброты получили 
популярность в ОО и стали плановым воспи-
тательным мероприятием в отечественном 
образовании.

Участие в мероприятиях по формирова-
нию уважительного, принимающего отно-
шения к разнообразию ООП может служить 
одним из элементов профилактики риска бул-
линга и высокой конфликтности, что является 
достаточно распространенной проблемой в 
ОО [5; 8; 9]. В мероприятиях, посвященных 
этой тематике, принимают участие около 57% 
педагогов школ и 46% педагогов ПОО. При 
этом в ДОО проблема буллинга и конфликт-
ности не является предметом внимания вос-
питателей, о чем может говорить небольшой 
процент педагогов (только 14%), участвую-
щих в мероприятиях по данной тематике.

Отметим, что в школах и колледжах, по 
сравнению с детскими садами, несколько 
уменьшается доля педагогов, проводящих 
мероприятия с вовлечением обучающих-
ся с ОВЗ и инвалидностью (46% — ДОО, 
41% — ООО, 37% — ПОО) и участвующих 
в мероприятиях, посвященных знакомству 
с культурой разных народов (48% — ДОО, 
40% — ОО, 34% — ПОО). Напротив, доля 
обучающихся, чей родной язык отличается 
от основного языка обучения, возрастает от 
дошкольного уровня к школьному в два раза 
(табл. 1). Показано, что осведомленность о 
вызовах, с которыми сталкиваются ученики 
с трудностями обучения, эмоционально-по-
веденческими и др. проблемами, а также 
знакомство с культурой других народов могут 
способствовать лучшему взаимопониманию 
и улучшению школьного климата [29; 34].

Вследствие того, что активность роди-
телей непосредственно влияет на качество 
ИОС [2; 3; 10], в исследовании проанализи-
рован уровень участия родителей в жизни 
ОО (рис. 3).

Исходя из результатов анализа (рис. 3), 
активность родителей в ДОО по посещению 
занятий и в режимных моментах, участие в 
опросах о качестве и доступности образова-
тельных услуг в 2 раза выше, чем в школе. 

Рис. 3. Доля родителей ОО, принимающих участие в мероприятиях (%): ДОО — n-44033, из них 26,06% 
родителей обучающихся с ОВЗ; ООО — n-48060, из них 35,87% родителей обучающихся с ОВЗ
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Участие в согласовании АООП и ИОМ для 
своего ребенка отмечают 13% родителей 
ДОО и 11% родителей школ. Говорят о своем 
участии в совещании специалистов психоло-
го-педагогического консилиума 11% родите-
лей ДОО и 8% родителей школ, что вполне 
соотносимо с долей детей, обучающихся по 
АООП и ИОМ на уровне общего образова-
ния. Данные говорят о том, что норма закона 
[24], связанная с согласованием этих доку-
ментов с родителями, в целом выполняется.

Участие обучающихся ДОО и ООО оце-
нивалось по мнению родителей, а на уровне 
ПОО — через опрос самих студентов. Важно 
отметить, что практически на всех уровнях об-
разования они больше вовлечены в те меро-
приятия, которые не требуют их собственной 
инициативы, а организованы взрослыми: в 
праздниках, спортивных мероприятиях (87% 
дошкольников, 63% школьников и 28% сту-
дентов СПО), в поездках, экскурсиях (32%, 
57% и 19% соответственно), в кружках и 
секциях (68%, 64% и 22% соответственно), 
олимпиадах, конкурсах (59%, 54% и 6% соот-
ветственно). В то же время в мероприятиях, 
где предполагается проявление инициативы и 
внутренней позиции, имеет место невысокий 
уровень участия самих обучающихся: в раз-
работке ИОМ (10,5% школьников и 3,6% сту-
дентов СПО), в волонтерском движении (28% 
и 18% соответственно), в шефстве/наставни-
честве над другими учениками (9,7% школь-
ников), в проектах (38% и 8% соответственно). 
Стоит отметить, что социальная активность 
обучающихся резко снижается к уровню сред-
него профессионального образования.

Эти данные не ограничивают контексты 
развития социального участия обучающих-
ся, которые формируют ролевой диапазон 
их социальных возможностей и чувство при-
надлежности. Наибольшее влияние на фор-
мирование чувства принадлежности имеют 
поддержка учителей и позитивные личност-
ные характеристики самих учеников [28].

Опыт участия и личностная вовлечен-
ность играют ключевую роль в развитии 
обучающихся [1]. Становление личностной 
вовлеченности важно для стимулирования 
интереса к учебе, активного участия в об-

разовательном процессе и социальной жиз-
ни [25]. Преемственность в формировании 
опыта участия детей может осуществляться 
через создание образовательной среды, ко-
торая будет способствовать осознанности в 
построении непрерывной образовательной 
траектории, соответствующей индивидуаль-
ным потребностям и интересам детей. Пси-
хологической основой для построения не-
прерывности образовательной траектории 
становится внутренняя позиция ученика [16]. 
И это определяет перспективное направле-
ние психологических исследований в обла-
сти инклюзивного образования.

Поддержка в самоопределении
и выборе профессиональной
образовательной траектории
Одним из механизмов непрерывности 

образовательного процесса между уров-
нями образования является организация 
разнообразных форм профориентационной 
работы, акцент в которой должен делаться 
на информировании обучающихся о типах 
профессий, условиях труда, возможностях 
получения образования по интересующей 
профессии и, таким образом, возможности 
осознанного выбора профессиональной об-
разовательной траектории [12].

Исследование показало, что школы реа-
лизуют разнообразные форматы профори-
ентационной работы с обучающимися с ОВЗ 
(рис. 4).

При этом всего 8,2% школ используют 
такие эффективные для детей с ОВЗ фор-
мы профориентации, развивающие у них 
социальные и практические навыки, как 
предпрофессиональная подготовка. Только 
13% школ использует профильные пред-
профессиональные классы. Учебно-произ-
водственные комплексы использует только 
1% школ России (рис. 4), поэтому доля обу-
чающихся с ОВЗ, прошедших предпрофиль-
ную подготовку в 2023 г., составляет всего 
5,85% (примерно 1 из 17 учеников с ОВЗ). 
Это отчасти связано с недостаточностью ма-
териально-технической базы у школ и нераз-
витостью системы сетевого взаимодействия 
с профильными организациями, в том числе 
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некоммерческими (НКО), которые могли 
бы этот ресурс предоставить. Отсутствие у 
школ механизмов такого взаимодействия 
может являться препятствием в реализации 
практической направленности технологий 
профориентации как механизмов непрерыв-
ности образования.

Стоит отметить, что 62,56% обучающих-
ся с ОВЗ поступили в ПОО без предпро-
фильной подготовки в школе, что указывает 
на возможную эффективность для детей 
с ОВЗ также и других форм профориента-
ции, таких как дополнительное образование 
(54%), внеурочная деятельность (95%) и вос-
питательная работа (89%). Исследования 
показывают, что выстраивание социально 
направленной профориентационной дея-
тельности, организованной совместно для 
детей с ОВЗ и их нормотипичных сверстни-
ков (игры-драматизации, экскурсии, практи-
ческая подготовка, групповые консультации, 
кейсы проектирования профессиональных 
ситуаций и др.) [7; 12; 33], развивает соци-
альную компетентность обучающихся, в том 
числе с ОВЗ, запускает механизмы группо-
вого взаимодействия в разнородной среде, 
расширяет границы их социального опыта и 
переноса навыков в новые условия деятель-

ности, что необходимо для профессиональ-
ного самоопределения и перехода на новый 
уровень образования с последующей инте-
грацией в профессию.

Заключение

Анализ данных, представленных в на-
стоящей статье, показывает, что общий 
объем контингента некоторых категорий об-
учающихся с ОВЗ (ЗПР, ИН, слабовидящие, 
слабослышащие) сохраняется на всем про-
тяжении школьного образования, в то время 
как другие категории обучающихся с ОВЗ 
(слепые, глухие, РАС) в значительной части 
не удерживаются в инклюзивных школах на 
уровне основного общего образования, по-
видимому, уходя в отдельные образователь-
ные организации.

Отметим основные результаты по четы-
рем базовым показателям непрерывности 
инклюзивного процесса:

1. Обеспечение вариативности образо-
вательных программ, планов и организаци-
онных форм обучения. В инклюзивных ОО 
России разработаны и реализуются все ви-
ды АООП на всех уровнях образования — в 
формах совместного обучения, отдельных 
классов (групп) и ресурсных классов. При 

Рис. 4. Доля ООО, реализующих различные форматы профориентационной работы 
 с обучающимися с ОВЗ
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этом обучение по ИУП в инклюзивных шко-
лах реализуется только для 1,34% учеников, 
что говорит о недостаточном использовании 
ресурсов индивидуального подхода. Кроме 
того, сохраняется проблема индивидуаль-
ного обучения на дому обучающихся с ОВЗ 
и с инвалидностью, что не способствует их 
социальной инклюзии. И то и другое требует 
своего технологического разрешения. Инди-
видуальный образовательный маршрут как 
основной инструмент реализации принципа 
непрерывности требует институционализа-
ции в отечественном образовании.

2. Психолого-педагогическое сопрово-
ждение обучающихся с особыми образо-
вательными потребностями и его кадровое 
обеспечение. Различные формы и техно-
логии психолого-педагогического сопрово-
ждения становятся основой для реализации 
непрерывности образовательного маршрута 
обучающегося с ООП. Превалирующий ре-
сурс поддержки в ОО на всех уровнях об-
разования приходится на психологическую 
помощь обучающимся. Основной дефицит 
сопровождения в инклюзивной ОО состоит 
в недостатке коррекционной помощи, обу-
словленном нехваткой учителей-дефектоло-
гов, особенно на уровне СПО. Только каждая 
десятая ОО предоставляет поддержку тью-
тора как педагога, который непосредственно 
обеспечивает непрерывность и преемствен-
ность ИОМ обучающегося, что позволяет 
сформировать и поддерживать субъектную 
позицию ученика.

3. Обеспечение участия всех обучающих-
ся и их родителей в образовательном про-
цессе и жизни образовательной организации. 
Участие педагогов, родителей и обучающих-
ся в образовательном процессе и социаль-
ной жизни является ключевым показателем 

инклюзивной культуры, формирование кото-
рой требует времени и зависит от активно-
сти субъектов образовательных отношений. 
Многофакторность показателя участия тре-
бует его психолого-педагогического анализа 
и дальнейших разносторонних исследований.

4. Поддержка в самоопределении и выбо-
ре профессиональной образовательной тра-
ектории. Профориентация обучающихся во 
многих случаях может рассматриваться как 
работающий механизм, формирующий со-
циальную компетентность ученика, необходи-
мую ему для интеграции в профессиональную 
среду. Однако такие эффективные инстру-
менты, как профильные предпрофессиональ-
ные классы или учебно-производственные 
комплексы, используются школами в недо-
статочной мере, что может снижать качество 
профориентации и последующей инклюзии 
при переходе со школьного на средний про-
фессиональный уровень образования.

Перспективы дальнейшего исследова-
ния обусловлены изучением отмеченных 
показателей в их динамике, что позволит 
проследить изменения в индивидуализации 
образования, кадровом обеспечении психо-
лого-педагогического сопровождения обуча-
ющихся в условиях инклюзии и в развитии 
эффективных форм профориентации. Также 
актуальным является изучение различных 
факторов социального участия, включая пси-
холого-педагогические и социально-психо-
логические аспекты формирования чувства 
принадлежности обучающихся к сообществу 
образовательной организации и местному 
сообществу, что может стать основой актив-
ной социальной инклюзии выпускников ОО 
в дальнейшем и тем самым — опорой для 
построения ими своей индивидуальной жиз-
ненной траектории.
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В настоящей публикации рассматриваются особенности интеграции уни-
верситетов в систему научно-методического сопровождения педагогиче-
ских работников и управленческих кадров. Проанализированы наиболее 
значимые направления деятельности научно-методических центров 
сопровождения педагогических работников, созданных на базе универ-
ситетов для совершенствования условий повышения профессиональ-
ного мастерства педагогических работников и управленческих кадров. 
Центральным вопросом обсуждения является определение стратегий 
деятельности научно-методических центров, направленных на решение 
проблемных вопросов в рамках формирования единого образовательно-
го пространства в системе образования в Российской Федерации. Стра-
тегии научно-методического сопровождения педагогических работников 
рассматриваются с опорой на практический опыт университетов в реали-
зации образовательных и научных проектов в соответствии с критерия-
ми, определяющими повышение инновационного потенциала организа-
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Введение

Реализация «Концепции создания еди-
ной федеральной системы научно-мето-
дического сопровождения педагогических 
работников и управленческих кадров» [9] 
(далее — Концепция ЕФС) предусматривает 
формирование единого образовательно-
го пространства для обеспечения непре-
рывного повышения профессионального 
мастерства педагогических работников и 
управленческих кадров в Российской Феде-
рации. В целях реализации задач Концепции 
ЕФС осуществлен отбор образовательных 
организаций высшего образования, на базе 
которых во исполнение решения Комиссии 
Министерства просвещения Российской 
Федерации от 25 ноября 2021 года № 2 соз-
даны научно-методические центры сопро-
вождения педагогических работников (да-
лее  — научно-методические центры, НМЦ). 
Деятельность научно-методических центров, 
являющихся крупными научными, инноваци-
онными, а также социокультурными центра-
ми в субъектах Российской Федерации [15], 
установлена федеральным проектом «Со-

временная школа» национального проекта 
«Образование».

Модель функционирования научно-мето-
дических центров, заявленная в Концепции 
ЕФС, призвана обеспечить интеграцию ре-
зультатов научных исследований в реальную 
педагогическую практику и сформировать 
инфраструктуру профессионального разви-
тия педагогических работников.

Научно-методическое сопровождение 
является актуальным и востребованным 
форматом организации профессиональ-
ного развития педагогических работни-
ков, отличительные характеристики кото-
рого систематизировала Е.Р. Бобровнико-
ва [1]: «ориентация на динамику развития 
педагога, использование контролирующих 
и регуляционных процедур, позволяющих 
отслеживать заданную траекторию разви-
тия, опережающий характер, предполага-
ющий предотвращение затруднений у спе-
циалистов, непрерывное взаимодействие 
субъектов сопровождения, индивидуали-
зация и гибкость, а также многоаспект-
ность».

supporting teaching staff, created on the basis of universities, are analyzed to 
improve the conditions for improving the professional skills of teaching and HR 
staff. The central issue of discussion is the definition of strategies for the activi-
ties of scientific and methodological centers oriented on solving problems within 
the framework of the formation of a unified educational space in the Russian 
Federation. Strategies for scientific and methodological support of teaching staff 
are considered based on the practical experience of universities in implementing 
educational and scientific projects in accordance with the criteria, which deter-
mines the increase of the innovative potential in organizations, the practical sig-
nificance of the content and forms of scientific and methodological support, the 
formation of infrastructure for supporting teaching staff, problem specialization 
and expertise in the activities of scientific and methodological centers, as well as 
the development of the interaction with professional communities.

Keywords: unified educational space; pedagogical universities; strategies for 
scientific and methodological support of teaching staff; scientific and method-
ological centers for supporting teaching staff; mechanisms for the formation of 
a unified educational space.
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В соответствии с вызовами времени, 
уровнем развития педагогических и цифро-
вых технологий, ресурсов профессионально-
го взаимодействия, а также опытом сотруд-
ничества с научно-методическими центрами 
обновляются направления, задачи и форма-
ты взаимодействия участников научно-мето-
дической деятельности [2].

Цель настоящей статьи заключается в 
обобщении стратегий деятельности науч-
но-методических центров как механизмов 
формирования единого образовательного 
пространства в системе образования в Рос-
сийской Федерации.

Методы.
Для достижения поставленной цели в 

статье с применением общенаучных методов 
анализа, синтеза и обобщения проведено 
рассмотрение нормативно-правовой базы, 
научно-методической литературы, отчетности 
научно-методических центров; а также с при-
менением эмпирических методов проведен 
анкетный опрос, в котором приняли участие 
руководители научно-методических центров.

Обзор

Стратегия развития единого образова-
тельного пространства предполагает зна-
чительные преобразования в деятельности 
субъектов научно-методического сопрово-
ждения, а их реализация осуществляется в 
формате стратегических инициатив, предпо-
лагающих изменения в деятельности вклю-
ченных во взаимодействие субъектов [3].

В научной литературе перспектива 
перехода к организационным изменениям 
характеризуется как нормально развитый 
инновационный потенциал [4]. При высоком 
инновационном потенциале осуществляются 
поддержка, развитие и оценка степени реше-
ния стратегических и проектных задач, струк-
туры, функций и ресурсов организации [3].

Инновационный потенциал как категория 
теоретического анализа одновременно ото-
бражает специфику методологических основ 
происходящих процессов, при этом примени-
тельно к области формирования единого обра-
зовательного пространства в качестве методо-

логической основы выступают компетентност-
ный и системно-деятельностный подходы [10].

В условиях различий территорий в гео-
графическом расположении, национального 
состава [5] воплощением намеченной стра-
тегии формирования единого образователь-
ного пространства становится поиск соот-
ветствующих практико-ориентированных 
технологий, способствующих приобретению 
конкретных знаний и способности их при-
менять в социальной и образовательной де-
ятельности, — технологий, представляющих 
практическую значимость.

Важными характеристиками внедрения 
практико-ориентированного подхода в процесс 
подготовки и непрерывного образования педа-
гогических кадров выступают такие условия, 
как стандартизированность инструментов и 
технологий, вариативность лучших практик в 
соответствии с положениями профессиональ-
ных стандартов, сотрудничество высшей школы 
с работодателями в создании, корректировке и 
реализации образовательных программ [14].

Новые технологии, рекомендации, ал-
горитмы, стандарты профессиональной 
деятельности предполагают осуществле-
ние пересмотра характера взаимодействия 
педагогических университетов в качестве 
субъектов ЕФС, в первую очередь, в поиске 
и разработке новых принципов системы на-
учного и методического сопровождения.

Одним из механизмов решения обо-
значенных задач должна стать организация 
независимой экспертизы образовательных 
и методических разработок [7]. В системе 
формирования единого образовательного 
пространства исследование качества разра-
боток, их верификация ставят задачу выра-
ботки единой системы научно-методической 
экспертизы. В этом плане научно-методи-
ческие центры становятся координаторами 
формирования содержания федеральных 
реестров образовательных и методических 
продуктов, приобретая профильную специ-
ализацию в области независимой оценки 
и развивая собственный экспертный по-
тенциал проведения научной верификации 
актуальных практик, методик и технологий 
профессиональной деятельности и создания 
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инфраструктуры практико-ориентированно-
го обучения педагогов [11].

Важная стратегическая роль в формиро-
вании единого образовательного простран-
ства принадлежит профессиональным педа-
гогическим сообществам, она заключается 
в выявлении профессиональных дефицитов 
педагогов и потребностей профессиональ-
ного развития. Своевременная координация 
и вовлечение профессиональных сообществ 
в процесс научно-методического взаимодей-
ствия [8] повышают качество распростране-
ния лучших практик, способствуют развитию 
открытых реестров рекомендуемых образо-
вательных и методических разработок, ока-
занию консультационной поддержки по во-
просам адаптации и внедрения разработок в 
практическую деятельность педагогов.

Научно-методические центры в вопросах 
интеграции в формирование единого обра-
зовательного пространства руководствуют-
ся целевыми ориентирами развития их дея-
тельности, которые предусматривают:

создание условий для исследования су-
ществующих проблем педагогического об-
разования в соответствии с единой методо-
логией прикладных исследований;

«выявление профессиональных дефи-
цитов и построение на их основе индивиду-
альных маршрутов непрерывного развития 
профессионального мастерства» [9];

формирование на основе сетевого пар-
тнерства профессиональной среды, кон-
солидирующей материально-технические, 
кадровые и интеллектуальные ресурсы об-
разовательных организаций;

распространение лучших педагогических 
практик психологического и педагогического 
обеспечения в сфере образования;

создание единого информационно-об-
разовательного пространства, обеспечива-
ющего консолидацию, кооперацию и эффек-
тивное использование ресурсов, развитие 
компетенций в области применения лучших 
практик.

Результаты и их обсуждение

Рассмотрим подробнее ключевые ха-
рактеристики организации деятельности 

научно-методических центров через от-
дельные стратегии, определяющие повы-
шение инновационного потенциала орга-
низаций, практической значимости содер-
жания и форм научно-методического со-
провождения, сформированности инфра-
структуры сопровождения педагогических 
работников, проблемной специализации и 
экспертизы в деятельности научно-методи-
ческих центров, а также развития системы 
взаимодействия с профессиональными со-
обществами.

Приведенные данные отражают резуль-
таты деятельности научно-методических 
центров за 2022—2023 годы, а также пока-
затели анализа отчетности научно-методи-
ческих центров (годовые отчеты научно-ме-
тодических центров).

Стратегия 1 «Инновационный 
потенциал»

Научно-методические центры имеют 
четко определенные перспективы развития, 
обозначенные в программах и планах их ра-
боты.

На текущий момент деятельность универ-
ситетов позволила обеспечить материально-
технические, кадровые и научно-методиче-
ские условия развития сетевого партнерства 
и трансфера разработок (рис. 1):

• в отношении половины научно-мето-
дических центров получены показатели 
значительного повышения вовлеченности 
работодателей в процесс подготовки педа-
гогических кадров;

• более 72% научно-методических цен-
тров сформировали консорциумы с научны-
ми и образовательными организациями для 
объединения ресурсов и получения высоких 
результатов трансфера разработок (72,2% 
НМЦ);

• подготовлены технологии и разработки 
для внедрения в систему образования и со-
циальную сферу (72,2% НМЦ);

• создана инфраструктура научных ис-
следований и разработок в интересах систе-
мы образования (66,7% НМЦ).

Одновременно проведенный анализ по-
зволил выявить отдельные характеристики 
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организационных преобразований в функци-
ях научно-методических центров, к которым 
относятся:

— активизация научно-исследователь-
ской деятельности профессорско-препода-
вательского состава (далее — ППС), а также 
методической компетентности ППС;

— консолидация усилий научных школ 
университетов, формирование исследова-
тельских проектов и организация совмест-
ной деятельности ППС;

— привлечение к деятельности научно-
методических центров студентов, аспиран-
тов, учителей, преподавателей различных 
регионов, обладающих опытом междисци-
плинарного сотрудничества;

— проведение совместных мероприя-
тий с образовательными организациями по 
включению студентов в актуальные педаго-
гические практики;

— организация мастер-классов, дидак-
тических сессий, профессиональных кон-
курсов и иных мероприятий, посвященных 
тиражированию лучших образовательных 
практик для педагогов и студентов, начина-
ющих свой путь в профессию;

— разработка практико-ориентирован-
ных курсов в рамках будущей профессио-
нальной деятельности студентов — будущих 

педагогов по педагогическому и психолого-
педагогическому направлениям.

Стратегия 2 «Практическая 
значимость»

Деятельность научно-методических 
центров сосредоточена в области анализа 
и поиска решений в ответ на современные 
вызовы в педагогической практике, стоящие 
перед специалистами.

Изучение практической востребован-
ности и применяемости разработок и иных 
продуктов деятельности научно-методиче-
ских центров позволило подтвердить значи-
тельный вклад университетов в достижение 
следующих результатов (рис. 2):

• более 61% научно-методических цен-
тров отметили высокий уровень реализа-
ции проектов в области адресной методи-
ческой и консультационной помощи педа-
гогам, более 72% — усовершенствование 
применяемых технологий при оказании 
такой помощи;

• согласно установленным направлениям 
деятельности на базе 66,7% научно-методи-
ческих центров [15] сформирован банк науч-
но-методических продуктов;

• разработанные на базе 61,1% научно-
методических центров комплекты рекомен-

Рис. 1. Оценка актуального состояния и перспектив развития научно-методического сопровождения 
в рамках деятельности НМЦ (%)
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даций, регламентов, инструкций применя-
ются в рамках дополнительного профессио-
нального образования;

• осуществляется усовершенствование 
навыков командного взаимодействия у педа-
гогических работников, применяющих в обра-
зовательном процессе научно-методические 
продукты, рекомендуемые научно-методиче-
скими центрами (отметили 50% НМЦ).

Полученные результаты позволяют 
определить задачи развития деятельности 
научно-методических центров, направ-
ленные на решение проблемных вопро-
сов в области повышения практической 
значимости мер, реализуемых в рамках 
формирования единого образовательного 
пространства:

• содействие формированию запроса на 
внедрение разработок научно-методических 
центров;

• содействие развитию мотивации педа-
гогических коллективов к применению на-
учно обоснованных технологий, практик и 
подходов в образовательном процессе;

• обеспечение вовлечения образователь-
ных организаций из числа общего и среднего 

профессионального образования в совмест-
ную деятельность по научно-методическому 
сопровождению педагогов.

Достижению данных задач будет со-
действовать создаваемая университетами 
инфраструктура развития практической под-
готовки выпускников:

• разработана нормативная база для ор-
ганизации научно-методических проектов, 
что существенно расширяет и качественно 
изменяет сферу внедрения результатов и 
продуктов научно-исследовательских ра-
бот;

• апробирован и реализуется процесс 
взаимодействия университетов в рамках 
сбора данных репрезентативных выборок в 
целях процедур стандартизации;

• активизируется научно-исследова-
тельская деятельность преподавателей 
по направлениям работы научно-методи-
ческих центров, в том числе значительно 
возрос объем публикаций по темам иссле-
дований;

• осуществляются проекты по развитию 
института наставничества в целях поддерж-
ки молодых педагогов.

Рис. 2. Оценка практической значимости НМЦ (%)
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Стратегия 3 «Взаимосвязь научной 
и методической направленности 

разработок»

Научно-методические центры осущест-
вляют целенаправленную работу в области 
тиражирования научно-методических про-
дуктов в системе образования, что требует 
следования принципам доказательности (до-
казательный подход). Опора на принцип до-
казательности предполагает учет критериев 
оценки качества программ и технологий, 
прежде всего их соответствия заявленной 
проблематике, традициям научных школ, 
требованиям к представлению методиче-
ских материалов, научной обоснованности, 
содержательности и аргументированности. 
На рис. 3 приведены сведения о проведении 
оценки взаимосвязи научной и методиче-
ской направленности разработок НМЦ в па-
радигме доказательного подхода.

Важно, что разработки научно-методи-
ческих центров являются предметом неза-
висимой экспертизы и верификации, и в 
последующем — основным содержанием 
Навигатора методических разработок Ака-
демии Минпросвещения России. Единая ме-
тодология оценки позволяет транслировать 

на ресурсах данного федерального реестра 
разработки, отвечающие следующим крите-
риям: современность тематики для россий-
ской системы образования, соответствие 
вида научно-методической разработки со-
держанию представленного контента, воз-
можность использования в рамках образо-
вательных и методических мероприятий.

Активная работа научно-методических 
центров в данной области сопровождалась 
подготовкой и развитием организационных 
условий, среди которых:

• создание единого пространства для 
обмена научными знаниями и практическим 
опытом в коллаборации с образовательными 
организациями;

• создание экспертных органов в обла-
сти научно-методической поддержки экс-
периментов в области экспертизы по вери-
фикации в соответствии с направлениями 
деятельности научно-методических центров;

• оформление сотрудничества с субъек-
тами научно-методического сопровождения 
регионального уровня;

• проведение на регулярной основе экс-
пертизы научно-методических продуктов в 
соответствии с единой методологией оценки;

Рис. 3. Оценка взаимосвязи научной и методической направленности разработок НМЦ (%)
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• проведение аналитических исследова-
ний по вопросам профессионального разви-
тия педагогов;

• повышение уровня методической ком-
петентности профессорско-преподаватель-
ского состава и студенческого состава в ча-
сти реализации научно-исследовательской и 
проектной деятельности.

Стратегия 4 «Специализация 
и экспертиза»

Каждый научно-методический центр 
специализируется в определенных темати-
ческих областях — ключевых направлениях 
деятельности, что способствует развитию 
высокой квалификации и компетенций в вы-
бранной сфере знаний. В рамках этой стра-
тегии университеты становятся ведущими 
экспертами, имеющими значительные пре-
имущества в определенной области.

Приведем некоторые ключевые элемен-
ты, демонстрирующие многоаспектность, 
характер взаимодействия научно-методиче-
ских центров с субъектами формирования 
единого образовательного пространства в 
выбранных тематических направлениях дея-
тельности (рис. 4).

Сложившаяся система взаимодействия 
научно-методических центров с субъектами 
научно-методического сопровождения [9] по-
зволяет высоко оценить ресурсный потенци-
ал научно-методических центров в решении 
таких задач, как:

• создание условий для привлечения спе-
циалистов университета к экспертной дея-
тельности различной направленности;

• расширение университетской сети орга-
низаций-партнеров;

• применение единой методологической 
основы в целях разработки оценочных мате-

Рис. 4. Актуальные стратегии взаимодействия НМЦ (%)
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риалов, формирования онлайн-курсов, про-
ведения персонализированных программ 
повышения квалификации.

Стратегия 5 «Поддержка 
профессионального сообщества»

Многолетний опыт значительного числа 
университетов в организации сопровожде-
ния педагогов в разных населенных пунктах 
(городах и селах) позволяет обеспечить меж-
дисциплинарность оказываемой научно-ме-
тодической помощи, ориентацию на запрос 
субъектов образования, целенаправленную 
работу по распространению и внедрению об-
разовательных и методических продуктов в 
процессе непрерывного педагогического об-
разования.

Создание и поддержание благоприятной и 
поддерживающей среды для профессионально-
го роста педагогов, обмена опытом и знаниями в 
рамках деятельности научно-методических цен-
тров в 2022—2023 годах характеризуется следу-
ющими количественными показателями (рис. 5):

• проведено 724 мероприятия для субъ-
ектов ЕФС, в которых приняло участие 
106900 чел.;

• проведено 863 мероприятия (консульта-
ции) для специалистов методических служб 
(на муниципальном и региональном уровнях);

• по направлениям деятельности научно-
методических центров разработано 417 про-
грамм дополнительного профессионального 
образования, в которых приняло участие 
22594 слушателей.

Рис. 5. Категории педагогических работников, в отношении которых НМЦ оказывают поддержку
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Заключение

Основные принципы «Национальной си-
стемы профессионального роста педагоги-
ческих работников Российской Федерации» 
[9; 13], формулируя задачи формирования 
единого образовательного пространства, 
определили стратегии деятельности научно-
методических центров в системе образова-
ния в Российской Федерации.

Проведенное исследование позволило 
подтвердить целенаправленную деятель-
ность научно-методических центров с опо-
рой на интересы и потребности субъектов 
единого образовательного пространства [6], 
в первую очередь, в следующих сферах:

• конкретизация актуальных проблем, с 
которыми сталкиваются педагоги, осущест-
вление научно-методической работы в целях 
их решения;

• развитие взаимодействия универси-
тетов с региональными инфраструктурами 

сопровождения педагогов, поддержка дея-
тельности профессиональных сообществ, 
организация регулярного обмена лучшими 
практиками;

• формирование внутривузовских проект-
ных команд, в компетенцию которых входит 
доведение новых научных идей и технологий в 
практику персонализированного образования.

Научно-методические центры обладают 
достаточным ресурсом, позволяющим им 
организовать научно-методическое сопрово-
ждение в соответствии с широким перечнем 
ключевых направлений, разрабатываемых 
в рамках действующих научных школ и ре-
сурсных площадок университетов [6]. Дан-
ные тематические области встраиваются в 
долгосрочную деятельность научно-методи-
ческих центров, определяя содержание ком-
плекса стратегических направлений каждого 
университета в формировании единого об-
разовательного пространства.
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Представленные в статье материалы посвящены рассмотрению пробле-
мы профессионально-личностного обеспечения деятельности педагогов 
в условиях инклюзии не только в разрезе их соответствующих компетен-
ций как таковых, но и в аспекте соотнесенности этих компетенций с про-
фессиональными диспозициями педагогов, поскольку взаимосвязь про-
фессиональных диспозиций и инклюзивных компетенций педагогов до 
настоящего времени предметом изучения не становилась. Авторы опре-
делили целью проведенного ими исследования выработку эмпирически 
фундированных представлений о характере связи профессиональных 
диспозиций и инклюзивных компетенций педагогов. Исследование, диа-
гностическую базу которого составили авторский ситуационный профес-
сиональный тест и авторский опросник профессиональных диспозиций, 
охватило 758 педагогов-практиков. Результаты проведенного исследова-
ния указывают на то, что профессиональные диспозиции выступают не 
как детерминанты, но как триггеры формирования и развития инклюзив-
ных компетенций педагогов. Делается вывод о том, что связь собственно 
инклюзивной компоненты профессиональных диспозиций с инклюзивны-
ми компетенциями педагога проявляется, прежде всего, в фокусирова-
нии на самом обучающемся с ограниченными возможностями здоровья, 
а не на организации инклюзивного образовательного процесса.

Ключевые слова: педагоги общеобразовательных организаций; про-
фессиональные диспозиции педагога; инклюзивные компетенции педа-
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Введение

В контексте актуализации научно-прак-
тического интереса к проблемам професси-
онально-личностного статуса педагогов [3; 
8] и, в частности, к ценностно-смысловым 
основам профессиональной деятельности 
педагогов [2] предметом специального рас-
смотрения со всей очевидностью должны 
становиться профессиональные диспозиции 
и компетенции педагогов в их взаимосвязи.

Начало разработки соответствующих 
аспектов профессионально-личностного 
становления и развития педагогов фактиче-
ски было положено в 80-е годы прошлого ве-
ка L.G. Katz и J.D. Raths, соотнесшими дис-

позиции учителей с формированием у них 
профессиональных компетенций [14].

Этот подход, во-первых, корреспондиру-
ет с современным пониманием феноменоло-
гической природы профессиональной дис-
позиции как некоей личностной смысловой 
основы выстраивания стратегии достижения 
целей профессиональной деятельности. 
«Профессиональная диспозиция, — указы-
вают И.В. Абакумова и Н.А. Савченко, — со-
прикасается с мотивом актуальной деятель-
ности и вступает с ним во взаимодействие, 
с другой стороны, обладает своим собствен-
ным … устойчивым смыслом, который также 
может генерировать свои специфические 
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интенции», и потому профессиональные 
диспозиции как таковые способны «оказы-
вать влияние на профессионально-ориенти-
рованную учебную и, возможно, на будущую 
профессиональную деятельность, являясь 
опосредованным механизмом выстраива-
ния профессиональной стратегии» [1, c. 30]. 
Именно поэтому с профессиональными дис-
позициями как совокупностью ценностей, 
обязательств и профессионально-этических 
норм, влияющих на взаимодействие педа-
гога с остальными участниками образова-
тельных отношений, а также на обучение, 
мотивацию и развитие школьников, с одной 
стороны, и на его собственный профессио-
нальный рост — с другой [17], связан один из 
критериальных аспектов квалификационной 
оценки будущих учителей [21].

Во-вторых, предложенный L.G. Katz и 
J.D. Raths подход, предполагающий рас-
смотрение диспозиций педагога в контексте 
становления его профессиональных компе-
тенций, релевантен актуальным представ-
лениям о неправомерности отрыва компе-
тентностных начал деятельности педагога 
от смысловых, поскольку, как справедливо 
отмечают Ю.В. Сенько и М.Н. Фроловская, 
«ограниченность профессиональной компе-
тентности обнаруживается, как только мы 
входим в пространство смыслов професси-
ональной деятельности педагога» [9, c. 128]. 
И с этой точки зрения закономерно, что 
формирование профессиональных диспози-
ций, адекватных задачам компетентностного 
обеспечения образовательного процесса, 
рассматривается в качестве принципиально 
важной содержательно-целевой установки 
подготовки педагогических кадров [25; 26], 
а специально организуемая рефлексия и са-
морефлексия связанных с профессиональ-
ной сферой привычных диспозиций будущих 
учителей служит действенным инструмен-
том реализации данной установки [23]. Оп-
тимизация же соответствующих диспозиций 
у работающих педагогов выступает в каче-
стве фактора повышения эффективности их 
деятельности [22; 26], условия преодоления 
ограниченности профессиональной мобиль-
ности учительских кадров [20] и др.

Между тем коль скоро в последние деся-
тилетия новой реальностью в сфере образо-
вания стала инклюзия, что обнаруживается 
и на региональном, и на национальном, и 
на международном уровне [7; 10; 11], то 
профессиональные диспозиции педагогов 
должны рассматриваться во взаимосвязи с 
особым видом их профессиональных ком-
петенций — инклюзивными компетенциями, 
призванными обеспечивать решение педа-
гогами тех профессиональных задач, кото-
рые специфичны для инклюзивного обуче-
ния детей с ограниченными возможностями 
здоровья (ОВЗ) [12; 15]. Эти компетенции 
вариативно проявляются и актуализиру-
ются в зависимости от возрастной стадии 
профессиональной деятельности педагога 
[18], его профессионального бэкграунда 
[19], а также от уровня школьного образова-
ния и предметной области, где он работает 
[27; 28], и др. Вместе с тем интегральными 
инклюзивными компетенциями педагога 
выступают: готовность к организации ин-
клюзивного образовательного процесса в 
целом; готовность к организации индивиду-
ально-ориентированного образовательного 
маршрута обучающегося с ОВЗ; готовность 
к индивидуальной/коллективной поддержке 
обучающихся с ОВЗ; готовность к органи-
зации психолого-педагогической поддержки 
обучающихся с ОВЗ; содержательные/ин-
струментальные знания, касающиеся рабо-
ты с обучающимися с ОВЗ [4].

Однако если применительно к педагогам 
специального образования попытка эмпири-
ческого изучения — в инклюзивном контек-
сте — их профессиональных диспозиций и 
компетенций предпринималась [13], то в от-
ношении педагогов общеобразовательных 
организаций исследования подобного рода 
не проводились, хотя уровень сформиро-
ванности инклюзивных компетенций у таких 
педагогов диагностировался, в частности, в 
плоскости их профессиональных убеждений 
об учащихся с особыми образовательными 
потребностями [24].

В итоге на сегодняшний день отсутству-
ют значимые и для теории, и для практики 
инклюзивного образования детей с ОВЗ 
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представления о характере связи професси-
ональных диспозиций педагогов общеобра-
зовательных организаций и их инклюзивных 
компетенций. В выработке таких эмпири-
чески фундированных представлений и со-
стояла цель предпринятого исследования, в 
основу которого была положена гипотеза о 
том, что профессиональные диспозиции пе-
дагогов общеобразовательных организаций 
опосредуют формирование и развитие их 
инклюзивных компетенций.

Характеристика выборки и методик 
исследования

В исследовании приняли участие 758 пе-
дагогов общеобразовательных организаций 
(234 учителя начальных классов, 411 учите-
лей средней школы и 113 педагогов допол-
нительного образования) в возрасте от 19 
до 70 лет (средний возраст — 43,94±12,46) 
из 7  федеральных округов России. Основу 
выборки (44,20%) составили педагоги c про-
фессиональным стажем более 20 лет; кро-
ме них в качестве респондентов выступили 
молодые специалисты со стажем до 5 лет 
(21,24%) и педагоги со стажем от 5 до 20 лет 
(34,56%). 407 педагогов (53,69%), по их све-
дениям, обладали опытом работы в условиях 
инклюзии.

92,22% выборки составили женщины, 
что корреспондирует с гендерной структурой 
контингента педагогов в России в целом1.

Для оценки уровня сформированности 
инклюзивных компетенций педагогов ис-
пользовался авторский ситуационный про-
фессиональный тест [6]. По итогам тестиро-
вания выборка педагогов была разделена 
на группы с низким (224 чел.), средним (366 
чел.) и высоким (168 чел.) уровнем сформи-
рованности инклюзивных компетенций.

Профессиональные диспозиции педаго-
гов выявлялись с помощью соответствую-
щего авторского опросника, включающего 
5 шкал, определяющих диспозиции по от-

ношению к себе как профессионалу («само-
сознание»), готовность к взаимодействию с 
коллегами («сотрудничество»), диспозиции 
по отношению к преподаваемому предмету 
(«преподавание»), диспозиции по отноше-
нию к обучающимся («обучающиеся») и 
диспозиции по отношению к инклюзивному 
образованию («инклюзия») [5].

Статистический анализ полученных дан-
ных проводился с использованием программ 
Statistica ver. 8 и Jamovi ver. 2.3.18. Были 
осуществлены процедуры сравнительного, 
корреляционного анализа и множественного 
анализа соответствий. Результаты проверки 
распределения анализируемых переменных 
показали отсутствие нормального распреде-
ления, в связи с чем выбор критериев и про-
цедур статистического анализа основывался 
на непараметрической статистике.

Результаты и обсуждение

Оценка характера распределения про-
фессиональных диспозиций в группах педа-
гогов с разным уровнем сформированности 
инклюзивных компетенций (рис. 1) показала, 
что среди респондентов с высоким и сред-
ним уровнем их сформированности распре-
деление существенно смещено в сторону 
высоких значений, тогда как в группе педа-
гогов с низким уровнем сформированности 
инклюзивных компетенций оно носит более 
равномерный характер. Это подтверждается 
и расчетами показателей асимметрии и экс-
цесса (табл. 1).

Более того, группа педагогов с низким 
уровнем сформированности инклюзивных 
компетенций отличается наименьшими сме-
щениями распределения от центра по всем 
показателям диспозиций, в то время как 
близкие к нулю значения эксцесса в данной 
группе характеризуют максимальную равно-
мерность распределения. Вместе с тем 
именно в группе педагогов с низким уровнем 
сформированности инклюзивных компетен-

1 По данным формы федерального статистического наблюдения № ОО-1 «Сведения об организации, осущест-
вляющей образовательную деятельность по образовательным программам начального общего, основного об-
щего, среднего общего образования» на начало 2023/24 учебного года. URL: https://docs.edu.gov.ru/document/dd
4cf021660425786495d744405367f0/
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ций отмечается наибольшее стандартное от-
клонение, что указывает на гетерогенность 
группы по оцениваемым показателям. При 
этом во всех группах интенсивность разбро-
са данных снижается, а гетерогенность оце-
нок растет по показателю диспозиций в от-
ношении инклюзивного образования. Кроме 
того, применительно к данному показателю 

имеют место и наиболее низкие медианные 
и средние значения.

В целом наименее выраженные диспози-
ции отмечаются в группе педагогов с низким 
уровнем сформированности инклюзивных 
компетенций. Это подтверждается резуль-
татами сравнительного анализа с исполь-
зованием H-критерия Краскела-Уоллеса, 

Рис. 1. Распределение показателей профессиональных диспозиций в группах педагогов 
с различным уровнем сформированности инклюзивных компетенций

Таблица 1
Описательные статистики показателей профессиональных диспозиций в группах 

педагогов с разным уровнем сформированности инклюзивных компетенций

Профессиональные 
диспозиции

M (SD) Me As Ex

Н С В Н С В Н С В Н С В

Самосознание 37.3 
(9.79)

42.2 
(7.06)

42.5 
(6.72)

39 44 44 –0.68 –1.26 –1.19 0.16 2.03 1.58

Сотрудничество 37.8 
(9.98)

43.1 
(6.54)

43.7 
(6.36)

39 45 45 –0.77 –1.42 –1.27 0.26 3.02 1.34

Преподавание 37.1 
(9.88)

42.2 
(6.99)

42.7 
(6.73)

38 43 44 –0.64 –1.17 –1.17 0.07 1.73 1.38

Обучающиеся 37.9 
(10.0)

43.3 
(6.56)

43.6 
(6.18)

40 45 45 –0.76 –1.53 –1.38 0.06 3.07 2.36

Инклюзия 32.1 
(11.8)

37.2 
(10.2)

38.4 
(9.02)

32 39 40 –0.24 –0.77 –0.63 –0.70 0.17 –0.38

Условные обозначения: M — среднее; SD — стандартное отклонение; Me — медиана; As — асимметрия; 
Ex — эксцесс; Н — низкий уровень; С — средний уровень; В — высокий уровень.
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фиксирующими достоверные различия по 
всем пяти подшкалам профессиональных 
диспозиций (табл. 2).

Таблица 2
Значения H-критерия Краскела-Уоллеса

Профессиональные 
диспозиции

H df p

Самосознание 43.4 2 < 0.001

Сотрудничество 51.1 2 < 0.001

Преподавание 47.1 2 < 0.001

Обучающиеся 48.4 2 < 0.001

Инклюзия 36.2 2 < 0.001
Условные обозначения: H — значения критерия; 
df — число степеней свободы; p — уровень зна-
чимости.

Кроме того, попарное сравнение методом 
Двасса-Стила-Кричлоу-Флигнера показало, 
что группы педагогов со средним и высоким 
уровнем сформированности инклюзивных 
компетенций не отличаются между собой ни 
по одному из анализируемых показателей, 
однако обе эти группы имеют достоверно 
бóльшие значения показателей профессио-
нальных диспозиций относительно группы с 
низким уровнем сформированности инклю-
зивных компетенций.

Корреляционный анализ с использова-
нием коэффициента ранговой корреляции 
Спирмена выявил тесную связь между пока-
зателями инклюзивных компетенций и про-
фессиональных диспозиций (табл. 3).

Но достаточно сильными по абсолютно-
му значению являются лишь связи между 
диспозициями в отношении сотрудничества 
и компетенциями в области организации 
психолого-педагогической поддержки обуча-
ющегося с ОВЗ, организации инклюзивного 
образовательного процесса и индивиду-
ально-ориентированного образовательного 
маршрута обучающегося с ОВЗ, тогда как 
остальные обнаружившиеся связи, хотя и 
достоверны на уровне значимости 0,1%, по-
падают в зону очень слабых.

Наконец, в ходе проведенного на завер-
шающем этапе анализа соответствий были 
рассмотрены сочетания высоких уровней 
развития инклюзивных компетенций и вы-
раженности профессиональных диспозиций 
у педагогов с различными социально-про-
фессиональными характеристиками (рис. 2).

В свете результатов анализа обнару-
живаются две размерности, объясняющие 
в целом 84,32% общей инерции, что сви-
детельствует о высокой информативности 

Таблица 3
Корреляции между показателями инклюзивных компетенций 

и профессиональных диспозиций

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

Инклюзивные компетенции

1. Знания 1

2. Поддержка 0.62* 1

3. Организация процесса 0.72* 0.56* 1

4. Сопровождение 0.70* 0.70* 0.77* 1

5. Организация ИОМ 0.55* 0.62* 0.38* 0.34* 1

6. Общий балл 0.85* 0.82* 0.86* 0.88* 0.55* 1

Профессиональные диспозиции

7. Самосознание 0.21* 0.23* 0.20* 0.19* 0.23* 0.25* 1

8. Сотрудничество 0.20* 0.25* 0.24* 0.22* 0.24* 0.27* 0.84* 1

9. Преподавание 0.18* 0.23* 0.23* 0.19* 0.21* 0.26* 0.87* 0.86* 1

10. Обучающиеся 0.18* 0.23* 0.21* 0.19* 0.23* 0.25* 0.85* 0.83* 0.85* 1

11. Инклюзия 0.18* 0.21* 0.20* 0.16* 0.22* 0.24* 0.71* 0.62* 0.69* 0.67* 1
Примечание: ИОМ — индивидуально-ориентированный образовательный маршрут; * p<0.001.
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полученной модели. Оценка достоверности 
связей показателей в рамках модели также 
показала удовлетворительные результаты 
(χ2=115,249; df=90; p=0,0379).

Горизонтальная размерность объясняет 
68,96% общей инерции и демонстрирует на 
одном своем полюсе инклюзивные компе-
тенции, а на другом — профессиональные 
диспозиции. При этом социально-професси-
ональные характеристики в большей степе-
ни расположены в зоне профессиональных 
диспозиций, что отражает их более выра-
женную связь со смысловыми характеристи-
ками профессиональной деятельности. К то-
му же инклюзивные компетенции оказались 
в большей степени выраженными у учителей 
средней школы, тогда как педагогов началь-
ных классов и педагогов дополнительного 
образования отличают более выраженные 
профессиональные диспозиции, но редуци-
рованные инклюзивные компетенции.

Вертикальная ось, объясняющая 15,36% 
общей инерции, характеризуется наличием 
на верхнем полюсе инклюзивных компетен-

ций, связанных с непосредственным взаимо-
действием с обучающимися с ОВЗ; нижний 
же полюс размерности скорее определяет 
формальную базу реализации инклюзивного 
процесса (знания о работе с обучающимися 
с ОВЗ, ориентация в документах, регламен-
тирующих инклюзивный образовательный 
процесс, умение разрабатывать и реализо-
вывать образовательные программы в усло-
виях инклюзии). Таким образом, имеет место 
дихотомия «ориентация на обучающегося с 
ОВЗ — ориентация на инклюзивный образо-
вательный процесс». При этом ориентация 
на обучающегося с ОВЗ поддерживается 
профессиональной диспозицией, связанной 
с принятием смыслов и ценности инклюзии, 
причем она в большей степени проявляется у 
педагогов, имеющих опыт работы в условиях 
инклюзии, тогда как развитие компетенций в 
сфере поддержки инклюзивного образова-
тельного процесса отчетливее выражено у 
педагогов, такого опыта не имеющих и прак-
тикующих в сфере дополнительного образо-
вания. Между тем параметры стажа педаго-

Рис. 2. Карта соответствий между инклюзивными компетенциями, профессиональными диспозициями 
и социально-профессиональными характеристиками педагогов
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гической деятельности в меньшей степени 
связаны с выявленными размерностями. 
Если у педагогов со стажем более 15  лет 
подобная связь обнаруживается примени-
тельно к профессиональной диспозиции 
педагога, центрированной на нем самом как 
профессионале, то педагоги со стажем от 6 
до 10 лет в профессиональной деятельности 
больше ориентированы на преподаваемый 
предмет, обучающихся и сотрудничество с 
другими профессионалами, молодые специ-
алисты чаще проявляют высокий уровень 
инклюзивных компетенций и знаний в сфере 
инклюзии.

Таким образом, в целом имеет место 
качественный сдвиг в выраженности про-
фессиональных диспозиций у педагогов, на-
чиная со среднего уровня сформированно-
сти инклюзивных компетенций. Тем самым 
профессиональные диспозиции становятся 
значимым условием формирования инклю-
зивных компетенций, однако не в полной ме-
ре определяют их развитие, что вполне зако-
номерно, поскольку развитие инклюзивных 
компетенций детерминируется комплексом 
факторов, отражающих организационные, 
методические и психологические аспекты 
профессионально-личностного роста педаго-
га [16]. Вместе с тем становление инклюзив-
ного педагога как профессионала не может 
осуществляться вне развития его профес-
сиональных диспозиций, обеспечивающих 
формирование адекватных представлений 
о характере педагогической деятельности и 
собственной профессиональной роли.

Выводы

Результаты проведенного исследования 
свидетельствуют о сложном и неоднознач-
ном характере связи профессиональных 
диспозиций и инклюзивных компетенций пе-
дагогов общеобразовательных организаций.

В частности, установлено, что профес-
сиональные диспозиции не выступают как 
всеобъемлющие детерминанты формирова-
ния и развития инклюзивных компетенций 
педагогов, но лежат в их основе, будучи 
ключевыми смысловыми составляющими 
ориентации и целеполагания в профессио-
нальной деятельности педагога и становясь 
соответствующими триггерами.

Зафиксирована связь инклюзивной со-
ставляющей профессиональных диспозиций 
с инклюзивными компетенциями педагога, 
проявляющаяся, прежде всего, в фокусиро-
вании на самом обучающемся с ОВЗ, тогда 
как организации инклюзивного образова-
тельного процесса, где такой обучающийся 
включен в школьную образовательную сре-
ду, уделяется меньшее внимание.

Результаты исследования позволяют вы-
двинуть предположение о том, что редуциро-
ванная связь инклюзивной составляющей с 
другими сторонами профессиональных дис-
позиций может свидетельствовать о слабой 
интеграции в сознании педагогов личност-
ной значимости инклюзии с остальными 
смысловыми составляющими педагогиче-
ской деятельности. Экспериментальная про-
верка данного предположения определяет 
одно из перспективных направлений даль-
нейшего эмпирического изучения характера 
отношений между профессиональными дис-
позициями и инклюзивными компетенциями 
педагогов.

Полученные результаты значимы как в 
теоретическом плане, поскольку углубляют 
представления о закономерностях и меха-
низмах профессионально-личностного ста-
новления педагога инклюзивного образова-
ния, так и в практическом, так как в их свете 
уточняются ориентиры для реализации диф-
ференцированного подхода в комплексном 
сопровождении этого становления.
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В статье представлены результаты исследования, целью которого явля-
лось уточнение статуса категории «самоэффективность» как феномена, 
предположительно зависящего от ряда факторов: страны проживания 
педагогов, возраста и стажа их профессиональной деятельности, пока-
зателей психического выгорания, а также (применительно к школьным 
учителям как отдельной категории педагогов) наличия/отсутствия опыта 
их работы с детьми, имеющими ограниченные возможности здоровья. 
В исследовании принял участие 481 человек из России, Республики Бе-
ларусь, Республики Казахстан и Кыргызской Республики в возрасте от 20 
до 60+ лет, 96,7% — женщины. 182 испытуемых — учителя, в том числе 
110 учителей инклюзивного образования. Данные получены с помощью 
применения следующего инструментария: методика «Профессиональное 
выгорание», шкала общей самоэффективности, статистические методы 
обработки результатов. Представлены результаты, согласно которым не 
выявлено различий самоэффективности в зависимости от страны про-
живания участников. Возраст и связанный с ним стаж работы педаго-
гов, наличие/отсутствие у школьных учителей опыта работы с детьми, 
имеющими ограниченные возможности здоровья, также не связаны с 
самоэффективностью. Регрессионный анализ показал отрицательное 
влияние редукции персональных достижений на самоэффективность во 
всех подгруппах, выделенных по странам проживания. На основе полу-
ченных данных делается вывод, что наибольшее негативное влияние 
на самоэффективность оказывает редукция персональных достижений. 
Соответственно, делается предположение, что работа по профилактике 
данного компонента эффективна в плане влияния на процесс формиро-
вания самоэффективности педагогов. Обозначаются перспективы ис-
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следования, связанные с возможными факторами самоэффективности, 
не включенными в настоящую работу.

Ключевые слова: эмоциональное истощение; редукция персональных 
достижений; деперсонализация; возраст; стаж профессиональной дея-
тельности; инклюзия в образовании; самоэффективность педагогов.
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The article presents the results of a study where we tried to clarify the status 
of the category “self-efficacy” as a phenomenon that supposedly depends on 
a number of factors: the country of residence of teachers, the age and expe-
rience of their professional activities, indicators of mental burnout, and also 
(school teachers as a separate category of teachers) do they work with chil-
dren with disabilities. 481 participants from Russia, the Republic of Belarus, the 
Republic of Kazakhstan, and the Kyrgyz Republic aged from 20 to 60+ years 
were recruited for this study, 96,7% of them were women. 182 participants 
were teachers, 110 of them were teachers of inclusive education. The following 
methods were used: the Professional Burnout technique, the General Self-Effi-
cacy Scale, and statistical methods for processing the results. The results didn’t 
show any difference in self-efficacy according to the country of residence. The 
age and associated work experience of teachers, working with children with 
disabilities also did not influence self-efficacy. Regression analysis showed a 
negative impact of the reduction of personal achievements on self-efficacy in 
all subgroups formed according to the country of residence. Based on the data 
obtained, it is concluded that the reduction of personal achievements has the 
greatest negative impact on teachers’ self-efficacy; accordingly, it is assumed 
that work on the prevention of this component is effective when it is about 
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Введение

Общепризнанное понимание феномена 
самоэффективности состоит в рассмотре-
нии его как убежденности специалистов в 
наличии у себя психологических возмож-
ностей эффективно выполнять профессио-
нальные функции, в том числе в затруднен-
ных условиях деятельности (при наличии 
в ней проблемности, конфликтности) [16]. 
Более широкая трактовка данного понятия 
предполагает понимание его как устойчи-
вой готовности субъекта к жизненному про-
движению [5]. Теоретически обоснованными 
являются и формулировки «уверенность в 
самоэффективности», «воспринимаемая 
самоэффективность» [5], поскольку они под-
черкивают высокий вклад рефлексивности 
субъекта в рассматриваемый феномен.

Различные корреляты и предикторы са-
моэффективности активно анализируются 
в современной литературе, в частности, это 
успешность учителей в построении своего 
поведения, а также информация об успеш-
ности других учителей; обратная связь от 
коллег и руководства; поддержка значимых 
близких людей; супружеский статус учите-
лей; их эмоциональная уравновешенность; 
способность к научению; рефлексивность [5; 
12; 14; 21]. Аналогичные факторы характерны 
для самоэффективности педагогов инклю-
зивного образования, однако имеет место и 
определенная специфика. Так, уверенность 
в самоэффективности педагогов, работа-
ющих в условиях инклюзии, повышается, 
если «включение» детей поддерживается на 
государственном уровне [2; 24]. В ряде иссле-

дований получены результаты, согласно кото-
рым самоэффективность является феноме-
ном, опосредующим связь двух переменных, 
например, целевых ориентаций учителей и их 
отношения к преподаванию [22; 25].

Вопрос соотношения самоэффектив-
ности педагогов и их профессионального 
выгорания является популярным предметом 
рассмотрения в научной литературе [5; 6; 17; 
23], что объясняется прежде всего высокой 
актуальностью темы профилактики профес-
сионального выгорания педагогов, а также 
близких к нему феноменов психического вы-
горания [8] и эмоционального выгорания [1].

Есть основания предполагать, что имеет 
место взаимовлияние профессионального 
выгорания и самоэффективности [19; 20; 23]. 
Однако преимущественно обсуждается одна 
из сторон этого взаимного процесса, а имен-
но влияние самоэффективности педагогов на 
профессиональное выгорание [15; 18].

В ходе кросс-культурного исследования 
профессионального выгорания учителей в 
России и Израиле [4] выявлен статистически 
значимый отрицательный вклад самоэф-
фективности в эмоциональное истощение. 
Обнаружены также достоверно более высо-
кие показатели профессионального выгора-
ния у российских учителей по сравнению с 
арабскими. Кросс-культурные исследования 
самоэффективности и профессионального 
выгорания, в которые была бы включена Рос-
сия, ограничиваются упомянутой работой.

Учитывая, что среди предикторов само-
эффективности присутствуют особенности 
микросреды (поддержка близких) и макрос-

forming teachers’ self-efficacy. We outline research prospects related to other 
possible self-efficacy factors.

Keywords: emotional exhaustion; reduction of personal achievements; de-
personalization; age; professional experience; inclusion in education; teacher 
self-efficacy.
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реды (государственная политика в области 
инклюзивного образования, о которой осве-
домлены педагоги), логично предположить, 
что существуют межкультурные различия 
в характере взаимосвязей самоэффектив-
ности и феноменов, сопровождающих дея-
тельность педагогов. Среди этих феноменов 
целесообразно рассмотреть, в частности, 
субсиндромы профессионального выгорания. 
Гипотетически факторами, положительно 
влияющими на самоэффективность, явля-
ются возраст педагогов и связанный с ним 
стаж профессиональной деятельности, так 
как педагоги, в течение длительного времени 
остающиеся в профессии, профессионально 
успешны, что способствует высокой оценке 
ими своих возможностей как специалистов. 
Можно предположить, что работа школьных 
учителей в условиях инклюзии также являет-
ся фактором самоэффективности, влияющим 
на нее отрицательно. Это, на наш взгляд, ак-
туально именно для учителей, так как для них 
взаимодействие с детьми, имеющими огра-
ниченные возможности здоровья (далее — 
ОВЗ), представляет наиболее существенную 
особенность их профессиональной деятель-
ности, в отличие от других категорий педа-
гогов. В соответствии с изложенными выше 
положениями нами было организовано и 
проведено исследование, целью которого яв-
лялось выявление факторов самоэффектив-
ности педагогов в кросс-культурном аспекте. 
В качестве отдельной подгруппы рассматри-
вались школьные учителя в зависимости от 
наличия или отсутствия у них опыта работы с 
детьми, имеющими ОВЗ.

Выборка, методический аппарат 
и процедура исследования

В исследовании принял участие 481 че-
ловек. Распределение испытуемых по стра-
нам проживания представлено в табл. 1.

Возрастной диапазон испытуемых: 
20—30 лет — 73 чел. (15,1%), 31—40 лет — 
104  чел. (21,6%), 41-50 лет — 138 чел. 
(28,7%), 51—60 лет — 130 чел. (27%), старше 
60 лет — 36 чел. (7,6 %). Высшее образова-
ние имеют 434 чел. (90,2%), 47 чел. (9,8%) — 
среднее профессиональное образование.

У 224 специалистов (46,6%) стаж педаго-
гической работы составил более 20 лет. Мини-
мальный стаж педагогической работы, а имен-
но — до 5 лет, имеют 96 специалистов (20%).

Среди испытуемых в школах работают 
309 чел. (64,2%), в дошкольных образователь-
ных организациях 60 чел. (12,5%), в психоло-
го-медико-педагогических комиссиях 48 чел. 
(10%), в центрах психолого-педагогической 
и медико-социальной помощи 35 чел. (7,3%), 
в образовательных организациях высшего 
образования 2 чел. (4,5%), в учреждениях до-
полнительного образования 7 чел. (1,5%).

Таблица 1
Распределение испытуемых 

по странам проживания

Страна
Количество 
испытуемых

% от общего 
количества

Республика 
Беларусь (РБ)

79 16,42

Республика 
Казахстан (РК)

66 13,72

Кыргызская 
Республика (КР)

92 19,13

Российская 
Федерация (РФ)

241 50,10

Методики. Для измерения уровня про-
фессионального выгорания применялись 
методика «Профессиональное выгорание» 
К. Маслач и С. Джексон в адаптации Н.Е. Во-
допьяновой и Е.С. Старченковой (вариант 
для учителей и преподавателей) [10], шкала 
общей самоэффективности [11]. Для получе-
ния демографических данных применялось 
анкетирование.

Статистические методы обработки ре-
зультатов включали однофакторный диспер-
сионный анализ (ANOVA) с апостериорным 
критерием Дункана, корреляционный анализ 
(коэффициент корреляции Пирсона), сравни-
тельный анализ для двух независимых выбо-
рок с использованием t-критерия Стьюдента. 
Для выявления факторов самоэффективно-
сти использовалась множественная линей-
ная регрессия (прямой пошаговый метод). 
Математическая обработка проводилась в 
программе STATISTICA 10.0.
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Исследование проведено в период с 
февраля по апрель 2024 года онлайн с ис-
пользованием Google Формы. В РБ респон-
дентами стали слушатели курсов «Инклю-
зивное образование», реализуемых БГПУ 
им. М.  Танка под руководством д.п.н., про-
фессора Т.В.  Лисовской. В РК в исследо-
вании приняли участие специалисты ПМПК 
№ 1, № 2, № 4 г. Астаны, а также ПМПК и 
кабинетов коррекции г. Караганды и г. Пе-
тропавловска; в КР — специалисты опорных 
инклюзивных школ Института педагогики и 
психологии КГУ им. И. Арабаева г. Бишкека 
(координатор К.М. Тилекеев). Респонденты 
из РФ — педагоги инклюзивных детских са-
дов № 109, 178, школ-интернатов № 6, № 7 
г. Ярославля, учителя-дефектологи и лого-
педы центральной и территориальных ПМПК 
Ярославской области, центров психолого-пе-
дагогической и медико-социальной помощи 
Ярославской области, инклюзивной школы 
№ 32 им. В.В. Терешковой г. Ярославля [1].

В ходе анкетирования поводился сбор 
данных с учетом следующих параметров: 

возраст и пол испытуемых, страна и место 
проживания, уровень образования и место 
работы, стаж педагогической деятельности, 
занимаемая должность, особенности профес-
сиональной деятельности (постоянная работа 
с детьми; работа с детьми, имеющими ОВЗ).

Результаты

Описательная статистика по всем изме-
ренным показателям и результаты сравнения 
выборок из разных стран приведены в табл. 2.

Из данных табл. 2 следует, что самоэф-
фективность педагогов выше средней неза-
висимо от места их проживания и работы. 
Среди компонентов профессионального вы-
горания высоким уровнем характеризуются 
редукция персональных достижений и осо-
бенно эмоциональное истощение. Высокая 
выраженность последнего свойственна всем 
подвыборкам испытуемых. Данные апостери-
орных сравнений (post-hoc анализ) указыва-
ют, что выявленные различия в наибольшей 
степени достигаются «за счет» результатов 
испытуемых из РБ. Педагоги, работающие в 

Таблица 2
Описательная статистика (среднее/стандартная ошибка) и результаты 

сравнения четырех групп респондентов (РФ, РК, КР и РБ)

РФ РК КР РБ
F η2

РФ-
РК

РФ-
КР

РФ-
РБ

РК-
КР

РК-
РБ

КР-
РБ

Среднее/стандартная 
ошибка

Апостериорные сравнения

Возраст 44,3/ 
0,15

44,4/ 
0,27

41,7/ 
0,26

36,0/ 
0,23

11,1 0,070 0,918 0,131 0,001 0,128 0,001 0,001

Стаж 14,7/ 
0,10

14,7/ 
0,19

11,9/ 
0,18

10,6/ 
0,19

7,22 0,046 0,999 0,020 0,001 0,015 0,001 0,261

Выгорание 56,0/ 
1,05

55,5/ 
2,15

52,0/ 
1,67

50,1/ 
1,99

3,2 0,020 0,850 0,120 0,003 0,140 0,003 0,450

Эмоциональ-
ное истощение

23,66/ 
0,58

24,32/ 
1,04

23,02/ 
0,85

22,04/ 
1,05

0,99 0,006 0,846 0,853 0,656 0,723 0,550 0,773

Деперсонали-
зация

9,0/ 
0,32

8,5/ 
0,70

8,6/ 
0,59

6,8/ 
0,49

3,46 0,022 0,590 0,680 0,007 0,870 0,020 0,020

Редукция до-
стижений

23,4/ 
0,37

22,7/ 
0,81

20,3/ 
0,62

21,3/ 
0,75

6,69 0,042 0,430 0,001 0,020 0,010 0,110 0,270

Самоэффек-
тивность

30,94/ 
0,28

31,86/ 
0,62

32,02/ 
0,62

31,23/ 
0,23

1,14 0,008 0,657 0,618 0,881 0,935 0,743 0,703

Примечание: F — эмпирическое значение дисперсионного анализа; η2 — частная эта-квадрат (величина 
эффекта) для апостериорных сравнений (критерий Дункана); приведены только уровни статистической 
значимости.
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РБ, в наименьшей степени по сравнению с 
испытуемыми других групп подвержены де-
персонализации как субфактору професси-
онального выгорания; различия между РБ и 
другими странами статистически значимы; у 
этих испытуемых ниже интегральный показа-
тель профессионального выгорания (отличие 
от испытуемых РФ и РК значимо), несмотря 
на то, что большинство из них (94%) работает 
с детьми с ОВЗ. Это в определенной степени 
можно было бы объяснить меньшим возрас-
том испытуемых данной группы (различия 
с другими странами достоверны). Однако 
линейный коэффициент корреляции Пирсо-
на указывает на отсутствие значимой связи 
между возрастом испытуемых и всеми изуча-
емыми параметрами как в выборке в целом, 
так и в выборках испытуемых, проживающих 
в разных странах. Кроме того, эффекты раз-
личий оказались ниже средней величины 
(η2<0,06), что говорит о том, что данные раз-
личия невелики и определяются, возможно, 
неодинаковым размером выборок испытуе-
мых, проживающих в разных странах.

Испытуемые из РБ и КР отличаются вы-
соким уровнем редукции персональных до-
стижений. У этих испытуемых ниже показа-
тели возраста и стажа работы по сравнению 
с другими группами, что еще раз подчерки-
вает отсутствие отчетливой связи возраста с 
изучаемыми параметрами.

Рассмотрим в качестве предикторов са-
моэффективности педагогов уровень эмоци-
онального выгорания, возраст испытуемых, 
стаж их работы.

Регрессионный анализ зафиксировал 
значимую обратную зависимость самоэф-

фективности от редукции персональных 
достижений по подвыборкам, выделенным 
по странам проживания испытуемых. Эмо-
циональное истощение негативно влияет на 
самоэффективность в двух странах, депер-
сонализация — в одной (табл. 3).

Таким образом, наиболее устойчивое 
влияние на самоэффективность оказывает 
редукция персональных достижений. Другой 
субфактор профессионального выгорания — 
эмоциональное истощение — как отрицатель-
ный предиктор самоэффективности суще-
ственен, но влияет на самоэффективность не 
повсеместно. Деперсонализация в качестве 
значимого негативного предиктора самоэф-
фективности имеет локальное значение. Воз-
раст испытуемых, стаж их работы не оказыва-
ют влияния на самоэффективность (табл. 3).

Переменная «работа с детьми с ОВЗ», 
будучи бинарной характеристикой, приме-
нительно к общей выборке в ходе регрес-
сионного анализа не измерялась. В соот-
ветствии с гипотезой, сформулированной 
в начале статьи, о зависимости самоэф-
фективности от факта работы испытуемых 
с детьми, имеющими ОВЗ, сравнивались 
результаты двух групп: учителей, работа-
ющих с детьми, имеющими ОВЗ (то есть 
преподающих в условиях инклюзии), и учи-
телей, не работающих с данной категорией 
детей (110 и 72 человека соответственно). 
Из общей выборки выбраны именно учи-
теля по следующим причинам. Во-первых, 
общая выборка по параметру «работа с 
детьми, имеющими ОВЗ» неоднородна, так 
как в нее входят, кроме школьных учителей, 
другие педагоги: руководители образова-

Таблица 3
Данные регрессионного анализа с самоэффективностью как зависимой 
переменной по выборкам испытуемых, проживающих в разных странах 

(приведены только значимые коэффициенты)

Показатели
РФ РК КР РБ

Стандартизированные коэффициенты регрессии

Эмоциональное истощение –0,15 –0,34

Редукция достижений –0,57 –0,48 –0,52 –0,62

Деперсонализация –0,28

Коэффициент детерминации r2 0,66 0,26 0,35 0,66
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тельных учреждений, работники системы 
дополнительного образования. Степень 
включения разных категорий педагогов 
во взаимодействие с детьми с ОВЗ очень 
различна. Во-вторых, деятельность именно 
учителей в наибольшей степени сопряжена 
с эмоциональными затратами, она имеет 
фиксированные показатели качества в ви-
де, например, успеваемости обучающихся. 
Таким образом, данная категория педагогов 
является особой группой представителей 
педагогической профессии и, возможно, от-
личается иной комбинацией изучаемых па-
раметров по сравнению с общей выборкой. 
По критерию Стьюдента значимых различий 
между группами учителей по всем изучае-
мым параметрам — самоэффективность, 
субфакторы профессионального выгорания, 
профессиональное выгорание в целом — не 
выявлено. Это относится и к сравниваемым 
группам без дифференциации испытуемых 
по странам проживания, и к подгруппам ис-
пытуемых, проживающих в РФ, РК, РБ, КР.

Учитывая специфичность группы школь-
ных учителей, можно было ожидать иную 
специфику кросс-культурных различий в 
этой группе по сравнению с общей выбор-
кой. Испытуемые, работающие с детьми с 
ОВЗ в разных странах, в наибольшей сте-
пени различаются по параметрам «редукция 
персональных достижений» (F=5,07, р=0,03) 
и «самоэффективность» (F=5,25, р=0,02). 
Согласно данным апостериорных сравне-
ний, различия получены «за счет» результа-
тов испытуемых, проживающих в Киргизии, 
которые имеют высокий по сравнению с дру-
гими испытуемыми уровень редукции пер-
сональных достижений и высокий уровень 
самоэффективности (рис. 1, 2).

Испытуемые, не работающие с деть-
ми с ОВЗ в разных странах, в наибольшей 
степени различаются по параметру «редук-
ция персональных достижений» (F=3,50, 
р<0,001). Согласно данным апостериорных 
сравнений, группы попарно значимо отлича-
ются друг от друга.

Рис. 1. Уровень редукции персональных достижений у испытуемых, работающих с детьми с ОВЗ

Рис. 2. Уровень самоэффективности у испытуемых, работающих с детьми с ОВЗ
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Таким образом, наличие/отсутствие у 
учителей опыта работы с детьми, имеющими 
ОВЗ, не оказывает влияния на самоэффек-
тивность. Однако еще раз подтвердилась об-
ратная зависимость самоэффективности от 
редукции персональных достижений.

Обсуждение результатов

Имеющиеся в научной литературе дан-
ные о влиянии самоэффективности педа-
гогов на их профессиональное выгорание 
убедительны, однако мало внимания уде-
ляется обратной зависимости. Между тем 
она хорошо объясняется содержанием и 
сущностью профессионального выгорания. 
Эмоциональное истощение как субсиндром 
профессионального выгорания представля-
ет собой исчерпанность собственных эмоци-
ональных ресурсов. Редукция персональных 
достижений выражается в снижении чувства 
компетентности, негативном самовосприя-
тии в профессиональном плане [13].

Отсутствие положительной корреляции 
возраста испытуемых с уровнем профессио-
нального выгорания является, по-видимому, 
вариантом «ошибки выжившего»: педагоги, 
продолжающие трудовую деятельность в сред-
нем и более возрасте, изначально имели некий 
индивидуально обусловленный психологиче-
ский потенциал сопротивления выгоранию.

Важным представляется также приве-
денный в тексте результат об отсутствии 
значимых различий по выраженности сим-
птомов профессионального выгорания и 
по самоэффективности между учителями, 
работающими и не работающими с детьми, 
которые имеют нарушения развития, при 
том что закономерно было предположить: 
поскольку работа с обучающимися с ОВЗ 
более энергетически затратна, чем работа 
с обычными детьми, профессиональное вы-
горание у двух групп учителей различается 
по выраженности. Подобный артефакт от-
мечался ранее и в других исследованиях [7]. 
Вероятно, отсутствие различий объясняется 
вниманием, которое уделяется подготовке 
учителей, работающих в условиях инклю-
зии, и эффективностью тех обучающих 
программ, которые проходят педагоги ин-

клюзивного образования, что повышает их 
устойчивость к неблагоприятным факторам 
профессиональной деятельности.

Группы учителей разных стран, обучаю-
щих детей с ОВЗ, меньше различаются меж-
ду собой по изучаемым параметрам, чем 
группы учителей, которые не работают с та-
кими детьми. Возможно, это объясняется об-
щей инклюзивной повесткой, реализуемой в 
разных странах, что делает образовательное 
пространство, создаваемое для детей с ОВЗ 
в разных странах, до определенной степени 
универсальным.

В выборках учителей разных стран, ра-
ботающих и не работающих с детьми с ОВЗ, 
уровень самоэффективности выше среднего. 
Этот неочевидный результат можно объяс-
нить следующим образом. Несмотря на, каза-
лось бы, устойчивое понимание самоэффек-
тивности как убежденности человека в своих 
возможностях решения профессиональных 
задач, внутренняя презентированность дан-
ного личностного феномена неоднозначна, 
и наличие этой проблемы фиксируется в 
литературе [3]. Внутренние критерии про-
фессиональной успешности высоко индиви-
дуализированы. В деятельности школьного 
педагога высоко вероятна такая субъектив-
ная «модель» самоэффективности, которая 
ориентирована в большей степени на про-
цесс деятельности, чем на результат. Кроме 
того, восприятие самоэффективности может 
различаться у субъекта в разных видах дея-
тельности и даже в отношении разных сторон 
одной и той же деятельности [9]. И то, и дру-
гое обстоятельство может повлиять на трак-
товку испытуемыми вопросов шкалы общей 
самоэффективности.

Выводы

Согласно полученным данным, постав-
ленная в исследовании гипотеза нашла ча-
стичное подтверждение: возраст педагогов 
и стаж их профессиональной деятельности 
значимого влияния на самоэффективность 
не оказывают. При этом самоэффективность 
можно прогнозировать на основании показа-
телей выгорания, что касается разных стран, 
хотя и не в одинаковой степени. Редукция, 
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полное или частичное обесценивание пер-
сональных достижений педагогов, является 
фактором, отчетливо негативно влияющим 
на самоэффективность независимо от стра-
ны проживания. В двух из четырех изучае-
мых стран предиктором самоэффективно-
сти, также влияющим на нее отрицательно, 
является эмоциональное истощение. Кросс-
культурные различия изучаемых закономер-
ностей фрагментарны и не позволяют гово-
рить о каких-либо устойчивых тенденциях. 
Стоит отметить, однако, сходство между РФ 
и РБ и отличие как от этих стран, так и друг 
от друга КР и РК.

В практическом отношении данные о 
субфакторах профессионального выгорания 
как предикторах самоэффективности педа-
гогов имеют значение для консультационной 
и тренинговой работы. Есть основания по-
лагать, основываясь на приведенных выше 
данных, что работа по профилактике редук-

ции персональных достижений эффективна 
в рамках влияния на процесс формирования 
самоэффективности педагогов. Выявленный 
в исследовании высокий уровень эмоцио-
нального истощения педагогов разных стран 
также указывает на возможные направления 
воздействия. Исследовательские перспекти-
вы могут быть связаны с изучением факто-
ров самоэффективности, не включенных 
в настоящую работу, например, внешней 
оценки труда педагогов, их осведомлен-
ности об успешности коллег, наличии у них 
внепрофессиональных видов деятельности. 
Если продолжить кросс-культурный ракурс 
исследования, данные о новых факторах 
самоэффективности будут способствовать 
интерпретации изложенных в статье резуль-
татов, согласно которым в разных странах 
компоненты профессионального выгорания 
в качестве предикторов самоэффективности 
образуют различные комбинации.

Литература
1.	 Абдурахманов Р.А., Глебская О.В. К проблеме 
эмоционального выгорания педагогов 
образовательных учреждений // European research. 
2017. С. 231—236.
2.	 Алехина С.В., Мельник Ю.В., Самсонова Е.В., 
Шеманов А.Ю. Оценка инклюзивного процесса 
как инструмент проектирования инклюзии в 
образовательной организации // Психологическая 
наука и образование. 2021. Т. 26. № 5. С. 116—126. 
DOI:10.17759/pse.2021260509
3.	 Булынко Н.А., Коломейцев Ю.А. К проблеме 
самоэффективности личности в психологии // 
Веснік Мазырскага дзяржаўнага педагагічнага 
ўніверсітэта імя ІП Шамякіна. 2009. № 3(24). 
С. 38—44.
4.	 Водопьянова Н.Е., Густелева А.Н., 
Родионова  Е.А. Сравнительный анализ 
кросскультурных различий профессионального 
выгорания российских и израильских учителей // 
Terra Linguistica. 2013. № 184. С. 111—118.
5.	 Водопьянова Н.Е., Густелёва А.Н. 
Воспринимаемая самоэффективность 
и ресурсообеспеченность как факторы, 
препятствующие профессиональному 
выгоранию // Вестник Тверского государственного 
университета. Серия: Педагогика и психология. 
2013. № 4. С. 23—30.
6.	 Гвоздовенко А.А., Шевелёва А.М. Взаимосвязь 
эмоционального выгорания педагогов с 
увлечённостью работой, самоэффективностью 

и балансом работы и личной жизни // 
Профессиональные представления: сборник 
научных трудов. № 1(14). 2022. С. 135—144.
7.	 Кочетков Н.В. и др. Актуальные зарубежные 
исследования профессионального выгорания у 
учителей // Современная зарубежная психология. 
2023. Т. 12. № 2. С. 43—52. DOI:10.17759/
jmfp.2023120204
8.	 Орёл В.Е. Синдром психического выгорания 
личности. Litres, 2015.
9.	 Погорелов А.А. Самоэффективность как 
предиктор эффективного и безопасного поведения 
личности // Известия Южного федерального 
университета. Технические науки. 2012. Т. 129. 
№ 4. С. 140—145.
10.	 Практикум по психологии менеджмента 
и профессиональной деятельности / Под ред. 
Г.С. Никифорова, М.А. Дмитриевой, В.М. Снеткова. 
СПб.: Речь, 2001. 448 с.
11.	 Ромек В.Г., Шварцер Р., Ерусалем М. Русская 
версия шкалы общей само-эффективности 
Р. Шварцера и М. Ерусалема // Иностранная 
психология. 1996. № 7. С. 71—77.
12.	 Собкин В.С., Фомиченко А.С. 
Самоэффективность учителя и учебная 
деятельность учащихся (по материалам 
зарубежных публикаций) // Человек и образование. 
2017. № 4(53). С. 176—183.
13.	 Старченкова Е.С., Водопьянова Н. Синдром 
выгорания: диагностика и профилактика: практ. 
пособие. 2-е изд. Спб.: Питер, 2008. 258 с.



84

Конева Е.В., Кукубаева А.Х., Рощина Г.О., Русанова Л.С.
Факторы самоэффективности педагогов в кросс-культурном контексте
Психологическая наука и образование. 2024. Т. 29. № 5

References
1.	 Abdurahmanov R.A., Glebskaja O.V. 
K  probleme jemocional’nogo vygoranija pedagogov 
obrazovatel’nyh uchrezhdenij [On the problem 
of emotional burnout of teachers of educational 
institutions]. European research, 2017, pp. 231—236.
2.	 Alehina S.V., Mel’nik Ju.V., Samsonova E.V., 
Shemanov A.Ju. Ocenka inkljuzivnogo processa kak 
instrument proektirovanija inkljuzii v obrazovatel’noj 
organizacii [Evaluation of the inclusion process 
as an instrument for designing inclusions in the 
educational organization]. Psihologicheskaja nauka i 
obrazovanie = Psychological Science and Education, 
2021. Vol. 26, no. 5, pp. 116—126. DOI:10.17759/
pse.2021260509
3.	 Bulynko N.A., Kolomejcev Ju.A. K probleme 
samojeffektivnosti lichnosti v psihologii [A. On the 
problem of personality self-efficacy in psychology], 
2009, no. 3(24), pp. 38—44.
4.	 Vodop’janova N.E., Gusteleva A.N., 
Rodionova  E.A. Sravnitel’nyj analiz krosskul’turnyh 
razlichij professional’nogo vygoranija rossijskih i 
izrail’skih uchitelej [Comparative analysis of cross-
cultural differences in professional development of 
Russian and Israeli teachers]. Terra Linguistica, 2013, 
no. 184, pp. 111—118.

14.	 A. Dexter C., Wall M. Reflective functioning and 
teacher burnout: the mediating role of self-efficacy // 
Reflective Practice. 2021. Vol. 22. № 6. P. 753—765. 
DOI:10.1080/14623943.2021.1968817
15.	 An S., Tao S. English as a foreign language 
teachers’ burnout: The predicator powers of self-
efficacy and well-being // Acta Psychologica. 
2024. Vol. 245. Article ID 104226. DOI:10.1016/j.
actpsy.2024.104226
16.	 Bandura A. (ed.). Self-efficacy in changing 
societies. Cambridge university press, 1997. 315 р. 
DOI:10.1891/0889-8391.10.4.313
17.	 Beltman S., Mansfield C., Price A. Thriving 
not just surviving: A review of research on 
teacher resilience  // Educational research review. 
2011. Vol. 6. № 3. Р.  185—207. DOI:10.1016/j.
edurev.2011.09.001
18.	 Friesen D.C., Shory U., Lamoureux C. The role 
of self-efficacy beliefs and inclusive education beliefs 
on teacher burnout // Social Sciences & Humanities 
Open. 2023. Vol. 8. № 1. Р. 100599. DOI:10.1016/j.
ssaho.2023.100599
19.	 Gkontelos A., Vaiopoulou J., Stamovlasis D. 
Teachers’ Innovative Work Behavior as a Function 
of Self-Efficacy, Burnout, and Irrational Beliefs: A 
Structural Equation Model // European Journal of 
Investigation in Health, Psychology and Education. 
2023. Vol. 13. № 2. P. 403—418. DOI:10.3390/
ejihpe13020030

20.	 Hassan O., Ibourk A. Burnout, self-efficacy and 
job satisfaction among primary school teachers in 
Morocco // Social Sciences and Humanities Open. 
2021. Vol. 4. № 1. Article ID 100148. DOI:10.1016/j.
ssaho.2021.100148
21.	 Odanga S.J.O., Aloka P.J.O., Raburu P.A. 
Influence of marital status on teachers’ self-efficacy in 
secondary schools of Kisumu County, Kenya. 2015. 
DOI:10.5901/ajis.2015.v4n3p115
22.	 Tian Y., Yungui G. How Does Transformational 
Leadership Relieve Teacher Burnout: The Role of Self-
Efficacy and Emotional Intelligence // Psychological 
Reports. 2024. Vol. 127. № 2. P. 936—956. 
DOI:10.1177/00332941221125773
23.	 Weissenfels M., Benick M., Perels F. Can teacher 
self-efficacy act as a buffer against burnout in inclusive 
classrooms? // International Journal of Educational 
Research. 2021. Vol. 109. Р. 101794. DOI:10.1016/j.
ijer.2021.101794
24.	 Wray E., Sharma U., Subban P. Factors influencing 
teacher self-efficacy for inclusive education: A systematic 
literature review // Teaching and Teacher Education. 2022. 
Vol. 117. Р. 103800. DOI:10.1016/j.tate.2022.103800
25.	 Yildizli H. Structural Relationships among 
Teachers’ Goal Orientations for Teaching, Self-
Efficacy, Burnout, and Attitudes towards Teaching // 
Journal on Efficiency and Responsibility in Education 
and Science. 2019. Vol. 12. № 4. P. 111—125. 
DOI:10.7160/eriesj.2019.120402

5.	 Vodop’janova N.E., Gusteljova A.N. 
Vosprinimaemaja samojeffektivnost’ i 
resursoobespechennost’ kak faktory, 
prepjatstvujushhie professional’nomu vygoraniju 
[Perceived self-efficacy and resource availability as 
factors preventing professional burnout]. Vestnik 
Tverskogo gosudarstvennogo universiteta. Serija: 
Pedagogika i psihologija [Bulletin of Tver State 
University], 2013, no. 4, pp. 23—30.
6.	 Gvozdovenko A.A., Sheveljova A.M. 
Vzaimosvjaz’ jemocional’nogo vygoranija 
pedagogov s uvlechjonnost’ju rabotoj, 
samojeffektivnost’ju i balansom raboty i lichnoj 
zhizni [The relationship between emotional burnout 
of teachers, passion for work, self-efficacy, and 
work-life balance]. Professional’nye predstavlenija: 
sbornik nauchnyh trudov [Professional ideas: a 
collection of scientific papers], 2022, no. 1(14), 
pp. 135—144.
7.	 Kochetkov N.V. i dr. Aktual’nye zarubezhnye 
issledovanija professional’nogo vygoranija u 
uchitelej [Current foreign studies of professional 
burnout in teachers]. Sovremennaja zarubezhnaja 
psihologija [Modern foreign psychology], 2023. 
Vol. 12, no. 2, pp.  43—52. DOI:10.17759/
jmfp.2023120204



85

Koneva E.V., Kukubaeva A.K., Roschina G.O., Rusanova L.S.
Factors of Self-efficacy of Teachers in a Cross-cultural Context

Psychological Science and Education. 2024. Vol. 29, no. 5

Информация об авторах
Конева Елена Витальевна, доктор психологических наук, доцент, заведующий кафедрой общей 
психологии, ФГБОУ ВО «Ярославский государственный университет им. П.Г. Демидова» (ФГБОУ 
ВО ЯрГУ), г. Ярославль, Российская Федерация, ORCID: https://orcid.org/0000-0001-6981-0341, 
e-mail: ev-kon@yandex.ru

Кукубаева Асия Хайрушевна, доктор психологических наук, профессор, профессор кафедры 
социально-педагогических дисциплин, Кокшетауский университет имени Абая Мырзахмето-
ва, г. Кокшетау, Республика Казахстан, ORCID: https://orcid.org/0000-0002-2865-3455, e-mail: 
kukubaeva_2011@mail.ru

8.	 Orjol V.E. Sindrom psihicheskogo vygoranija 
lichnosti [Syndrome of mental burnout of the individual]. 
Litres, 2015.
9.	 Pogorelov A.A. Samojeffektivnost’ kak prediktor 
jeffektivnogo i bezopasnogo povedenija lichnosti [Self-
efficacy as a predictor of effective and safe behavior 
of the individual]. Izvestija Juzhnogo federal’nogo 
universiteta. Tehnicheskie nauki [Bulletin of the 
Southern Federal University. Technical sciences], 
2012. Vol. 129, no. 4, pp. 140—145.
10.	 Praktikum po psihologii menedzhmenta i 
professional’noj dejatel’nosti [Practical training 
in psychology of management and professional 
activity] / Pod red. G.S. Nikiforova, M.A. Dmitrievoj, 
V.M.  Snetkova. Saint Petersburg: Rech’, 2001. 
448 p.
11.	 Romek V.G., Shvarcer R., Erusalem M. Russkaja 
versija shkaly obshhej samo-jeffektivnosti R. Shvarcera 
i M. Erusalema [Russian version of the general self-
efficacy scale of R. Schwarzer and M. Jerusalem]. 
Inostrannaja psihologija [Foreign Psychology], 1996, 
no. 7, pp. 71—77.
12.	Sobkin V.S., Fomichenko A.S. 
Samojeffektivnost’ uchitelja i uchebnaja 
dejatel’nost’ uchashhihsja (po materialam 
zarubezhnyh publikacij) [Teacher self-efficacy 
and students’ learning activities (based on foreign 
publications)]. Chelovek i obrazovanie [Man and 
education], 2017, no. 4(53), pp. 176—183.
13.	 Starchenkova E.S., Vodop’janova N. Sindrom 
vygoranija: diagnostika i profilaktika: prakt. posobie. 
2-e izd [Burnout syndrome: diagnostics and prevention: 
practical. manual. 2nd ed.]. Saint Petersburg: Piter, 
2008. 258 p.
14.	 A. Dexter C., Wall M. Reflective functioning and 
teacher burnout: the mediating role of self-efficacy. 
Reflective Practice, 2021. Vol. 22, no. 6, pp. 753—765. 
DOI:10.1080/14623943.2021.1968817
15.	 An S., Tao S. English as a foreign language 
teachers’ burnout: The predicator powers of 
self-efficacy and well-being. Acta Psychologica, 
2024. Vol. 245. Article ID 104226. DOI:10.1016/j.
actpsy.2024.104226
16.	 Bandura A. (ed.). Self-efficacy in changing 
societies. Cambridge university press, 1997. 315 p. 
DOI:10.1891/0889-8391.10.4.313

17.	 Beltman S., Mansfield C., Price A. Thriving not just 
surviving: A review of research on teacher resilience. 
Educational research review, 2011. Vol. 6, no. 3, 
pp. 185—207. DOI:10.1016/j.edurev.2011.09.001p
18.	 Friesen D.C., Shory U., Lamoureux C. The role 
of self-efficacy beliefs and inclusive education beliefs 
on teacher burnout. Social Sciences & Humanities 
Open, 2023. Vol. 8, no. 1, p. 100599. DOI:10.1016/j.
ssaho.2023.100599
19.	 Gkontelos A., Vaiopoulou J., Stamovlasis D. 
Teachers’ Innovative Work Behavior as a Function 
of Self-Efficacy, Burnout, and Irrational Beliefs: A 
Structural Equation Model. European Journal of 
Investigation in Health, Psychology and Education, 
2023. Vol. 13, no. 2, pp. 403—418. DOI:10.3390/
ejihpe13020030
20.	 Hassan O., Ibourk A. Burnout, self-efficacy and 
job satisfaction among primary school teachers in 
Morocco. Social Sciences and Humanities Open, 
2021. Vol. 4, no. 1. Article ID 100148. DOI:10.1016/j.
ssaho.2021.100148
21.	 Odanga S.J.O., Aloka P.J.O., Raburu P.A. 
Influence of marital status on teachers’ self-efficacy in 
secondary schools of Kisumu County, Kenya. 2015. 
DOI:10.5901/ajis.2015.v4n3p115
22.	 Tian Y., Yungui G. How Does Transformational 
Leadership Relieve Teacher Burnout: The Role of Self-
Efficacy and Emotional Intelligence. Psychological 
Reports, 2024. Vol. 127, no. 2, pp. 936—956. 
DOI:10.1177/00332941221125773
23.	 Weissenfels M., Benick M., Perels F. Can teacher 
self-efficacy act as a buffer against burnout in inclusive 
classrooms? International Journal of Educational 
Research, 2021. Vol. 109, p. 101794. DOI:10.1016/j.
ijer.2021.101794
24.	 Wray E., Sharma U., Subban P. Factors influencing 
teacher self-efficacy for inclusive education: A 
systematic literature review. Teaching and Teacher 
Education, 2022. Vol. 117, p. 103800. DOI:10.1016/j.
tate.2022.103800
25.	 Yildizli H. Structural Relationships among 
Teachers’ Goal Orientations for Teaching, Self-
Efficacy, Burnout, and Attitudes towards Teaching. 
Journal on Efficiency and Responsibility in Education 
and Science, 2019. Vol. 12, no. 4, pp. 111—125. 
DOI:10.7160/eriesj.2019.120402



86

Конева Е.В., Кукубаева А.Х., Рощина Г.О., Русанова Л.С.
Факторы самоэффективности педагогов в кросс-культурном контексте
Психологическая наука и образование. 2024. Т. 29. № 5

Рощина Галина Овсеповна, кандидат педагогических наук, доцент, доцент кафедры медико-био-
логических основ дефектологии и теории логопедии, ФГБОУ ВО «Ярославский государствен-
ный педагогический университет им. К.Д. Ушинского» (ФГБОУ ВО ЯГПУ им. К.Д. Ушинско-
го), г. Ярославль, Российская Федерация, ORCID: https://orcid.org/0000-0003-4295-6775, e-mail: 
g.roschina2020@mail.ru

Русанова Лилия Сергеевна, кандидат психологических наук, доцент, заместитель директора, ГОУ 
Ярославской области «Центр помощи детям», г. Ярославль, Российская Федерация, ORCID: https://
orcid.org/0009-0004-7601-0181, e-mail: lirusanova@yandex.ru

Information about the authors
Elena V. Koneva, PhD in Psychology, Head of Department of General Psychology, Yaroslavl State Univer-
sity named after P.G. Demidov, Yaroslavl, Russia, ORCID: https://orcid.org/0000-0001-6981-0341, e-mail: 
ev-kon@yandex.ru

Asiya Kh. Kukubaeva, Doctor in Psychology, Professor of the Department of Social and Pedagogical 
Disciplines, Kokshetau University named after Abai Myrzakhmetov, Kokshetau, Republic of Kazakhstan, 
ORCID: https://orcid.org/0000-0002-2865-3455, e-mail: kukubaeva_2011@mail.ru

Galina O. Roshchina, PhD in Pedagogy, Associate Professor, Associate Professor of the Department 
of Biomedical Foundations of Defectology and Theory of Speech Therapy, Yaroslavl State Pedagogical 
University named after K.D. Ushinsky, Yaroslavl, Russia, ORCID: https://orcid.org/0000-0003-4295-6775, 
e-mail: g.roschina2020@mail.ru

Liliya S. Rusanova, PhD in Psychology, Associate Professor, Associate Director, Children’s Assistance 
Center, Yaroslavl, Russia, ORCID: https://orcid.org/0009-0004-7601-0181, e-mail: lirusanova@yandex.ru

Получена 06.08.2024 Received 06.08.2024

Принята в печать 29.10.2024 Accepted 29.10.2024



87

CC BY-NC

Психологическая наука и образование	 Psychological Science and Education
2024. Т. 29. № 5. C. 87—98	 2024. Vol. 29, no. 5, pp. 87—98
DOI: https://doi.org/10.17759/pse.2024290507	 DOI: https://doi.org/10.17759/pse.2024290507
ISSN: 1814-2052	 ISSN: 1814-2052 
ISSN: 2311-7273 (online)	 I SSN: 2311-7273 (online) 

Отношение педагогов к инклюзивному 
образованию в школе
Рослякова С.В.
ФГБОУ ВО «Южно-Уральский государственный гуманитарно-педагогический 
университет» (ФГБОУ ВО ЮУрГГПУ), г. Челябинск, Российская Федерация
ORCID: https://orcid.org/0000-0001-8305-0051, e-mail: roslyakovasv@cspu.ru

Соколова Н.А.
ФГБОУ ВО «Южно-Уральский государственный гуманитарно-педагогический 
университет» (ФГБОУ ВО ЮУрГГПУ), г. Челябинск, Российская Федерация
ORCID: https://orcid.org/0000-0003-2110-8320, e-mail: sokolovana@cspu.ru

Сиврикова Н.В.
ФГБОУ ВО «Южно-Уральский государственный гуманитарно-педагогический 
университет» (ФГБОУ ВО ЮУрГГПУ), г. Челябинск, Российская Федерация
ORCID: https://orcid.org/0000-0001-9757-8113, e-mail: bobronv@cspu.ru

Черникова Е.Г.
ФГБОУ ВО «Южно-Уральский государственный гуманитарно-педагогический 
университет» (ФГБОУ ВО ЮУрГГПУ), г. Челябинск, Российская Федерация
ORCID: https://orcid.org/0000-0002-8858-9790, e-mail: chernikovaeg@cspu.ru

Представлены результаты эмпирического исследования, направленного 
на выявление отношения педагогов массовых школ к инклюзивному об-
разованию. Материалы получены на выборке педагогов г. Челябинска 
(N=678). В исследовании приняли участие респонденты в возрасте от 20 
до 77 лет, из которых 94% были женского пола, 6% — мужского. Работа 
охватывала изучение трех аспектов отношения: модальности, характера 
и позиции. Использовался массовый онлайн-опрос, проведенный с по-
мощью интернет-сервиса «Яндекс. Формы». Полученные результаты по-
зволяют говорить о том, что педагоги демонстрируют преимущественно 
положительное отношение к инклюзии (63,8%) вне зависимости от стажа 
их работы и участия в реализации адаптированных образовательных 
программ. Отмечается, что отношение к инклюзивному образованию 
характеризуется неготовностью педагогов занимать ответственную по-
зицию; слабым желанием взаимодействовать с родителями; невысокой 
готовностью повышать квалификацию в вопросах инклюзии.
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дети с ограниченными возможностями здоровья; качество образования.
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Введение

Инклюзивное образование в Российской 
Федерации проходит путь своего становле-
ния: определяются его идеология, цели и 
ценности [13; 15], формируются норматив-
но-правовые основы [16], разрабатываются 
организационно-методические аспекты [1; 2; 
9; 17]. Реализация на практике идей инклю-
зии как в России (см. [6; 8; 12] и др.), так и в 
других странах мира [21] идет непросто, что 
связано с наличием кадровых, организаци-

онно-управленческих, методических, психо-
логических проблем [5; 12].

Отечественными и зарубежными автора-
ми признается, что успешность инклюзивно-
го образования зависит от всех участвующих 
в нем субъектов: педагогов, детей с ограни-
ченными возможностями здоровья (ОВЗ), их 
родителей, руководства школы [9; 12; 17; 26]. 
При этом одну из важных ролей в ее дости-
жении отводят педагогам [3; 4; 6; 29] и изуча-
ют их отношение к идее инклюзии (Л.В. Го-
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рюнова [5], Е.Н. Моргачева [14]), готовность 
реализовать ее на практике (С.В. Алехина, 
Ю.В. Мельник, Е.В. Самсонова, А.Ю. Шема-
нов [1]), оценку педагогами своего места в 
инклюзивном образовании (Л.М. Волоснико-
ва, С.В. Игнатжева [4]) и др.

Отношение педагогов к инклюзивному 
образованию оценивается в нескольких на-
правлениях: 1) как они относятся к инклюзии 
и особенным детям (модальность отноше-
ния: положительно, отрицательно, нейтраль-
но); 2) что влияет на их отношение (факторы 
влияния); 3) видят ли они себя активными, 
полноправными, значимыми участниками 
данного процесса (активная или пассивная 
позиция в реализации процесса).

Проведенные в последние десять лет от-
ечественными исследователями опросы сре-
ди педагогов Свердловской, Оренбургской 
областей, в Москве, Тюмени, Ивантеевке и 
др. [4; 6; 12; 14 и др.] позволили заметить: в 
целом педагоги (93,3%) согласны с идеей 
инклюзии [12]. Однако в большинстве своем 
(Е.Н. Моргачева, 2013; Ю.А. Королева, 2016) 
или около половины (Е.В. Грунт, 2017) из них 
относятся к процессу инклюзивного образо-
вания отрицательно и/или нейтрально. При 
этом, по мнению исследователей, часть педа-
гогов не выражает свое несогласие прямо, а 
высказывает его в завуалированной форме. 
В этом ученые видят противоречие между по-
ниманием педагогами важности реализации 
инклюзивного образования и нежеланием 
сталкиваться с трудностями в своей работе, 
что-то менять в профессиональной деятель-
ности, особенно если нет дополнительной 
оплаты, поскольку отношение к работе с 
детьми с ОВЗ рассматривают как дополни-
тельную нагрузку [4; 12; 14]. Как следствие, 
С.В. Алехиной и соавторами отмечено, что 
мнение педагогов консолидировано чаще в 
отношении ценностей инклюзии, а не ее орга-
низационных и деятельностных основ [1].

На отношение педагогов к инклюзивно-
му образованию и участию в этом процессе 
влияет множество факторов. К ним относят 
наличие специального (коррекционного) или 
профильного образования по предмету, воз-
раст, место расположения и статус школы. 

Отмечено, что чаще положительно к инклю-
зии относятся педагоги, имеющие специаль-
ное образование (Ж.Ю. Брук, Г.В. Патрушева 
и др.; D. Iliško, J. Badjanova, S. Ignatjeva) [3; 22], 
и молодые учителя, реже — педагоги-пред-
метники, особенно работающие в старших 
классах (P. Engelbrechtetal, T. Saloviita) [20; 
26]. Кроме того, менее лояльны к инклюзив-
ному образованию педагоги крупных городов 
и статусных школ (гимназий, лицеев) [6].

По мнению Е.В. Грунт, положительная оцен-
ка педагогами инклюзивного образования ча-
ще связана с процессом обучения детей с ОВЗ, 
а отрицательная — с собственной педагогиче-
ской деятельностью и проблемами, существу-
ющими в реализации инклюзивного образова-
ния в общеобразовательных учреждениях [6]. 
A.L. Perrin, M. Jury, C. Desombre считают источ-
ником положительного отношения личностные 
ценности педагогов, самоотношение и откры-
тость к изменениям [25]. M.P. Opoku, A.N. Jiya, 
R.C. Kanyinji, W. Nketsia к ним относят удовлет-
воренность собственной деятельностью [24].

Ключевым фактором, влияющим на по-
ложительное отношение педагогов к инклю-
зивной практике, считают также эффектив-
ное руководство организацией (А.А. Дубов, 
Г.Б.  Глазкова [7]), позицию директора шко-
лы, продвигающего инклюзивную политику 
(E. Cohen [19]; N. Khaleel, M. Alhosani, I. Duyar 
[23]), принимающего конструктивные органи-
зационно-управленческие решения (С.В. Але-
хина, Ю.В. Мельник, Е.В. Самсонова [1; 2]).

Чаще всего факторами, влияющими на от-
рицательное отношение педагогов к инклюзии, 
исследователи называют непонимание ими 
сущности инклюзии, неприятие ее, низкий уро-
вень готовности к ее реализации; негативное 
отношение к обучающимся с ограниченными 
возможностями, отсутствие опыта работы с 
ними [4; 5; 6; 12; 14 и др.]; подверженность сте-
реотипному представлению о детях с ОВЗ [12].

К числу значимых факторов, влияющих на 
отношение педагогов к реализуемой инклюзив-
ной практике, исследователи относят недоста-
ток личностных ресурсов для решения возника-
ющих в работе проблем [8], что обусловливает 
их внимание к вопросам повышения квалифи-
кации, позволяющего восполнить дефицит ин-
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клюзивной подготовки [6; 10; 11; 15], повысить 
инклюзивную компетентность [13].

Изучая отношение педагогов к инклюзив-
ному образованию, оценку ими своего места 
(роли) в нем, исследователи выявили, что хотя 
их в большинстве своем и отличает социаль-
ная ответственность, выражающаяся в при-
знании важности инклюзии в массовой школе 
[6], но называемые педагогами проблемы сви-
детельствуют чаще об их пассивной позиции 
[14], о низкой субъектности в инклюзивном 
образовательном процессе [13], зависимости 
их оценки собственной эффективности от 
удовлетворенности работой, от включенности 
в инклюзивный образовательный процесс [18].

Принимая во внимание мнение научного 
сообщества, обсуждающего вопросы оцен-
ки педагогами инклюзивного образования, 
а также эмпирические данные разных лет 
(2013, 2016, 2017, 2019 гг.), свидетельству-
ющие об отношении педагогов к инклюзии, 
была сформулирована цель данного иссле-
дования — выявление отношения педагогов 
массовых школ к инклюзивному образова-
нию на современном этапе его становления.

Методология и методы исследования

В качестве методологической основы ис-
следования были выбраны парадигма кон-
структивизма и деятельностный подход. Вы-
бор парадигмы конструктивизма обусловлен 
пониманием каждого участника процесса 
инклюзивного образования в качестве субъек-
та, непосредственно включенного в конструи-
рование себя и инклюзивной образовательной 
среды. Он определяет необходимость учета 
субъективного мнения всех участников образо-
вательного процесса в отношении к инклюзии, 
к себе и социальному партнеру как к важному 
детерминанту конструирования собственной 
активности. Деятельностный же подход ис-
пользовался для оценки деятельности педа-
гога в инклюзивном образовании, ее рефлек-
сивной составляющей в оценке инклюзивной 
практики современной массовой школы.

Сбор эмпирических данных осуществлял-
ся посредством массового онлайн-опроса, 
который был проведен в июне 2023 года с по-
мощью интернет-сервиса «Яндекс. Формы» и 

организован по запросу и при содействии Ко-
митета по делам образования г. Челябинска.

Разработанная авторским коллективом и 
использованная для опроса анкета включала 
9 вопросов, на основе которых выявлялись 
следующие аспекты отношения педагогов к 
инклюзивному образованию:

1. Модальность отношения к идее вне-
дрения инклюзивного образования в мас-
совой школе с учетом двух переменных — 
«участие в реализации адаптированных об-
разовательных программ» и «стаж работы».

2. Характер отношения педагогов к ин-
клюзии посредством оценки ими:

2.1 факторов повышения качества ин-
клюзивного образования в массовой школе: 
система сопровождения инклюзивного об-
разования, выстроенная в школе многоуров-
невая целостная структура, объединяющая 
администрацию школы, службу сопрово-
ждения, педагогический коллектив; специ-
ально созданное структурное подразделе-
ние (служба сопровождения), включающее 
специалистов, обеспечивающих успешность 
реализации инклюзивного образования;

2.2 инклюзивного образования и органи-
зации работы с ними в школе;

2.3 проблем в реализации инклюзивной 
практики в массовой школе и формулировки 
ими предложений по ее совершенствованию.

3. Потребность в повышении квалифи-
кации в области инклюзивного образования 
как индикатор стремления эффективно, дея-
тельно участвовать в этом процессе.

Участвовали в опросе 678 педагогов школ 
г. Челябинска в возрасте от 20 до 77 лет, стаж 
работы — от нескольких месяцев до 56 лет. 
Большая часть опрошенных — педагоги, рабо-
тающие более 10 лет (68,3%). Распределение 
опрошенных по полу — 94% женского и 6% 
мужского пола; по должности — 77% опрошен-
ных работают педагогами, 23% — занимают 
(12,1%) или занимали (10,9%) руководящую 
должность. Участвуют в реализации инклю-
зивного образования 468 человек (69%).

Для математической обработки резуль-
татов исследования использовался Xи2-
критерий Пирсона (в случае таблиц размерно-
стью 2Х2 — с поправкой на непрерывность).
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Результаты исследования

В исследовании выявлено, что большая 
часть опрошенных педагогов (63,8%) под-
держивают инклюзию, из них более полови-
ны респондентов считают ее перспективной 
(51,3%). Однако одна четвертая опрошенных 
(25,2%) относится к ней отрицательно, счи-
тая нежизнеспособной, а 10,9% — просто 
очередной бумажной затеей.

Положительно относятся к внедрению 
инклюзивного образования 46,6% педагогов, 
реализующих адаптированные образова-
тельные программы (АООП), и чуть меньше 
(43,9%) — не включенных в инклюзивную 
практику. При этом обнаружено, что фактор 
участия/неучастия в реализации АОП не вли-
яет на принятие или отрицание педагогами 
идеи инклюзии в школе. В то же время среди 
работающих по адаптированным программам 
безразлично и отрицательно относящихся к 
ней почти в два раза больше: 22,4% работаю-
щих и 13,7% — не работающих (табл. 1).

Полученные нами результаты показыва-
ют, что переменная «стаж работы» не влияет 
на отношение к инклюзивному образованию 
(Xи2=1,6; р=0,76; V=3): соотношение как по-
ложительно, так и отрицательно относящихся 
к реализации инклюзии в массовой школе в 
каждой группе приблизительно одинаковое.

Фактор участия в реализации адаптирован-
ных образовательных программ также не влия-
ет на отношение педагогов к инклюзии: положи-
тельно к ней относятся 46,6% их реализующих 
и 43,9% — не реализующих. Однако отмечено, 
что среди работающих по адаптированным 

программам отрицательно и безразлично отно-
сящихся к ней почти в два раза больше (22,4% 
работающих и 13,7% — не работающих).

Вторая исследовательская задача была 
связана с выявлением характера отношения 
педагогов к участию в инклюзивном образо-
вательном процессе, оценки своего места в 
нем. Анализ оценки педагогами факторов, 
влияющих на повышение качества инклюзив-
ного образования, показал, что более полови-
ны из них отдают приоритет системе сопрово-
ждения инклюзивного образования, выстро-
енной в образовательной организации; более 
трети респондентов признают значимость 
школьной службы сопровождения; третьим 
по значимости фактором педагоги называли 
работу администрации школы; наименее зна-
чимым — собственную деятельность и дея-
тельность узких специалистов (табл. 2).

Была зафиксирована связь между мнени-
ем о том, от кого больше всего зависит повы-
шение качества инклюзивного образователь-
ного процесса, и отношением педагогов к нему 
(Хи2=20,6; р=0,015; V=9). Отмечено, что чаще 
всего выстроенную в школе систему сопрово-
ждения инклюзивного образования выбирают 
те, кто относится к инклюзивному образова-
нию очень положительно и положительно в 
перспективе. Безразлично и отрицательно 
относящиеся к инклюзии чаще видят в числе 
фактора повышения качества инклюзивного 
образовательного процесса структурное под-
разделение по его сопровождению. В  значи-
мость работы администрации школы чаще 
верят те, кто относится к самой идее очень 

Таблица 1
Отношение педагогов к инклюзивному образованию (ИО) в зависимости 

от стажа работы и реализации АООП (n=678)

Исследуемые переменные Стаж работы в школе и реализация АОП

Отношение к ИО

Более 10 лет 
работы
(n=463)

Менее 10 лет 
работы
(n=215)

Реализует 
АООП
(n=468)

Не реализует 
АООП
(n=210)

Кол-во % Кол-во % Кол-во % Кол-во %

Очень положительно 54 11,7 31 14,4 70 10,3 15 2,2

Положительно в перспективе 238 51,4 110 51, 2 246 36,3 283 41,7

Отрицательно 119 25,7 52 24,2 112 16,5 59 8,7

Безразлично 52 11,2 22 10,2 40 5,9 34 5
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положительно, при этом ни одна категория 
педагогов не видит администрацию в числе 
значимых факторов. К незначимым факторам 
опрошенные относят и свою деятельность: со-
вокупно по всем категориям этот фактор на-
бирает самый низкий процент выборов.

Изучение оценки педагогами участия ро-
дителей детей с ОВЗ в организации инклю-
зивного образования в школе позволило за-
ключить, что преимущественное большинство 
опрошенных относятся к этому положительно 
и видят в них соучастников: 60% опрошенных 
считают важным полное взаимодействие, 
30,4% — сотрудничество с ограничениями. 
Но при этом 9,6% педагогов отрицают участие 
родителей в инклюзивном образовании.

При изучении характера отношения педа-
гогов к ИО посредством ранжирования ими 
проблем в нем и сформулированных предло-
жений по его совершенствованию было вы-
явлено, что самой актуальной для педагогов 
является проблема отсутствия системы моти-
вации и стимулирования за работу в смешан-
ном классе. На второе место они поставили 
проблему непринятия или непонимания роди-
телями в полной мере особенностей своего ре-
бенка, на третье — отсутствия особых условий 
(инклюзивной среды) в школе. На четвертое 
и пятое места были поставлены проблемы 
взаимодействия: администрации и педагогов 
с родителями по вопросам обучения детей в 
смешанном классе и родителей обычных де-
тей и детей с ОВЗ по вопросам содержания и 

организации учебного процесса. Следующие 
четыре места (с очень близким по сумме ко-
личеством выборов) заняли проблемы: 6-е — 
организации совместного обучения обычных 
детей и детей с ОВЗ, 7-е — несовершенства 
нормативного обеспечения образовательного 
процесса, 8-е — отсутствия или несовершен-
ства управленческой структуры, занимаю-
щейся в школе организацией инклюзивного 
образования, 9-е — отсутствия специализи-
рованного подразделения, сопровождающего 
инклюзивный процесс в школе.

Педагоги предложили и собственные ва-
рианты проблем реализации инклюзии в мас-
совой школе: 36 опрошенных указали на «от-
сутствие возможности у педагогов соблюдать 
СанПиН и индивидуальный подход в классе 
с высокой наполняемостью»; «отсутствие 
методического обеспечения для реализации 
такого образовательного процесса, где нуж-
но за 40 минут уделить внимание и сильным, 
и обычным, и слабым учащимся», «рекомен-
дательный характер заключения ПМПК», 
«трудности в реализации учителем учебного 
процесса при большой наполняемости класса 
(более 30 человек) без тьютора» и др.

Педагоги предложили следующие вари-
анты решения проблем инклюзивного обра-
зования:

1. Разработка и внедрение в деятельность 
школы системы управления процессом ин-
клюзии (с возможностью создания отдельного 
подразделения в управленческой структуре).

Таблица 2
Отношение педагогов к факторам повышения качества инклюзивного 

образования (ИО) (n=678)

Исследуемые переменные

Отношение к ИО

Безразлично
(n=74)

Отрицательно 
(n=171)

Положительно 
в перспективе

(n=348)

Очень 
положительно

(n=85)

Кол-во % Кол-во % Кол-во % Кол-во %

Ф
ак

то
ры

, 
вл

ия
ю

щ
ие

 н
а 

ка
че

ст
во

 И
О

Выстроенная в школе 
система

35 47,3 74 43,3 196 56,3 49 57,6

Педагоги 4 5,4 19 11,1 19 5,5 8 9,4

Специально созданное 
подразделение

28 37,8 61 35,7 108 31 16 18,9

Администрация школы 7 9,5 17 9,9 25 7,2 12 14,1
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2. Коррекция работы служб сопровожде-
ния с учетом особенностей инклюзивного 
образования.

3. Организация индивидуального подхо-
да к обучению и воспитанию детей с ОВЗ по-
средством развития института тьюторства.

4. Организация системной работы с роди-
телями, начиная с разъяснения целей и задач 
инклюзивного образования до включения 
родителей в активную деятельность по его 
реализации.

5. Повышение квалификации педагогов 
в вопросах обучения детей по адаптирован-
ным программам и организации внеурочной 
деятельности здоровых детей и детей с ОВЗ.

6. Разработка системы материального 
стимулирования педагогов, работающих по 
адаптированным программам.

7. Регулирование количества детей в 
смешанных классах (в сторону уменьшения).

В то же время незначительная часть 
респондентов предложили либо «убрать» 
детей с ОВЗ, либо организовывать взаи-
модействие детей с ОВЗ и нормотипичных 
детей только во внеурочной деятельности, 
так как совместное обучение замедляет 
учебный процесс в смешанном классе. По-
добные предложения можно рассматривать 
как неконструктивные, поскольку они свиде-
тельствует о неприятии частью опрошенных 
инклюзивного образования и важности ра-
боты с педагогами по формированию инклю-
зивной культуры и компетентности.

Последней исследовательской задачей 
стало выявление необходимости в повыше-
нии квалификации по вопросам инклюзивно-
го образования (табл. 3).

Только половина педагогов всей выбор-
ки ощущают потребность в специальной 
подготовке для работы в инклюзивном об-
разовательном процессе. При этом чаще об 
этом говорят педагоги со стажем работы не 
более10 лет (Хи2=5,4; р=0,02; V=1). Следует 
отметить, что на данный момент курсы по ин-
клюзивному образованию организованы во 
всех регионах России. Возможно, участники 
исследования уже их прошли, что повлияло 
на их оценку необходимости данного направ-
ления повышения квалификации. Однако 
данный момент не уточнялся в ходе опроса.

Педагоги выразили свое желание в повы-
шении квалификации «по всем аспектам». 
В то же время можно выделить несколько, 
отмеченных учителями в качестве наиболее 
востребованных: 1) сущность инклюзивно-
го образования; 2)  организация учебного 
процесса в смешанном классе; 3) психоло-
го-медико-педагогическая подготовка для 
работы с детьми с ОВЗ; 4) методическое 
обеспечение инклюзивного образовательно-
го процесса; 5) организация взаимодействия 
в инклюзивном образовании.

Обсуждение результатов

Полученные нами данные позволяют 
утверждать, что в целом опрошенные пе-
дагоги поддерживают идею инклюзивного 
образования, на что указывается и другими 
исследовательскими коллективами (см. [1; 
4] и др.). При сравнении результатов отече-
ственных исследований за 2013, 2016, 2017 
и 2019 годы (см. [1; 4; 6; 12; 13] и др.) отмече-
но, что количество педагогов, положительно 
относящихся к инклюзии, возрастает.

Таблица 3
Необходимость в повышении квалификации по проблемам инклюзивного 

образования (n=678)

Исследуемые переменные
Стаж

До 10 лет
(n=215)

Более 10 лет
(n=463)

Потребность в повышении квалифи-
кации по проблемам ИО

Есть Количество 123 219

% 57,2% 47,3%

Нет Количество 92 244

% 42,8% 52,7%
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В отличие от T. Saloviita, выявившего, что 
более оптимистично к идее инклюзии отно-
сятся неопытные учителя [27], в нашем ис-
следовании разницы в отношении к инклю-
зивному образованию у учителей с разным 
стажем работы не обнаружено — соотноше-
ние их приблизительно одинаковое.

Также не выявлена связь между отно-
шением к инклюзивному образованию и 
включенностью в работу по адаптированным 
программам, в отличие от зарубежных и оте-
чественных исследователей, обнаруживших 
таковую [2; 10; 18].

Результаты нашего исследования под-
тверждают отмечаемый ранее факт, что 
значительное число педагогов восприни-
мают участие в инклюзивном образовании 
не как неотъемлемую часть своей работы, 
а как дополнительную нагрузку (Л.М. Во-
лосникова, Ю.А.  Королева, Е.Н. Моргачева, 
H. Gunnþórsdóttir, I.A. Jóhannesson, T. Saloviita) 
(см. [4; 12; 14; 21; 26] и др.). Именно такое 
отношение к инклюзии, по нашему мнению, 
явилось причиной выбора педагогами в ка-
честве первостепенной проблемы отсутствия 
системы мотивации и стимулирования педа-
гогов за работу в смешанном классе.

Выявленное нами мнение педагогов о 
большей значимости факторов реализа-
ции системной работы в сопровождении 
инклюзии, наличия структурного подраз-
деления по сопровождению инклюзивного 
образования не совпало с результатами за-
рубежных исследований (H. Gunnþórsdóttir, 
I.A. Jóhannesson [21], N. Khaleel, M. Alhosani, 
I. Duyar [23], A.L. Perrin, M. Jury, C. Desombre 
[27]), в которых ключевую роль опрошенные 
отдали позиции директора школы и продви-
жению им инклюзивной политики. В то же 
время важность роли родителей, особенно 
в качестве партнеров, отмеченная в других 
исследованиях [11], была подтверждена и 
результатами проведенного нами опроса.

Данные о непринятии педагогами себя 
в качестве активных, значимых участников 
инклюзивного образовательного процесса 
согласуются с результатами исследований, в 
которых отмечено, что в наименьшей степени 
ориентированы на ценности инклюзивного 

образования учителя-предметники (особенно 
работающие в старших классах), а более все-
го — педагоги со специальным образованием 
и учителя начальных классов (P. Engelbrecht 
et al.) [20], Т. Saloviita [26]. В то же время при 
существующем мнении исследователей о по-
вышении квалификации как важном факторе 
повышения качества инклюзивного образо-
вания [4; 15] и как о ресурсе для преодоления 
педагогами трудностей в этом процессе [8] ре-
зультаты проведенного нами опроса показали, 
что при обозначенных педагогами проблемах и 
дефицитах в знаниях и умениях, необходимых 
для реализации инклюзивной практики, только 
половина опрошенных ощущают потребность 
повышать квалификацию в этом направлении 
(чаще на это ориентированы учителя с неболь-
шим стажем работы). Это связано, с нашей 
точки зрения, с определенным консерватиз-
мом педагогов. Прежде всего — со стажем в 
отношении к инклюзивному образованию и, 
возможно, с негативным опытом, «привычкой» 
работать только с обычными детьми, а иногда 
и с надеждой небольшой части опрашиваемых 
на то, что в конце концов можно будет отка-
заться от реализации инклюзии в массовой 
школе и «вернуть» этот процесс в коррекцион-
ные образовательные учреждения [6; 12].

Заключение

Результаты проведенного нами исследо-
вания позволяют констатировать следующее:

1) две трети опрошенных педагогов 
(63,8%) положительно относятся к инклюзив-
ному образованию;

2) участие в реализации адаптированных 
образовательных программ и стаж работы 
не влияют на модальность отношения;

3) среди педагогов, работающих по адап-
тированным программам, число отрицатель-
но относящихся к инклюзии в два раза боль-
ше, что свидетельствует о наличии проблем 
в этом процессе;

4) полученные нами результаты могут 
говорить о невысокой готовности педагогов 
выступать активными участниками инклюзив-
ного образовательного процесса. В частности, 
к себе педагоги не относятся как к значимому 
фактору повышения качества инклюзивного 
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образования. При этом педагоги, положитель-
но относящиеся к нему, первостепенным фак-
тором считают выстроенную в школе систему 
сопровождения инклюзивного образования, а 
безразлично и отрицательно относящиеся к 
инклюзии — службу сопровождения. Резуль-
таты могут говорить о невысокой готовности 
педагогов выступать активными участниками 
инклюзивного образовательного процесса;

5) в большинстве своем (90,4%) опрошен-
ные нами педагоги признают родителей участ-
никами инклюзивного образовательного про-
цесса, но в то же время не все готовы с ними 
взаимодействовать на равных и вовлекать в 
процесс воспитания ребенка с ОВЗ (40%);

6) названные педагогами проблемы ин-
клюзивного образовательного процесса и 
предложения по его совершенствованию сви-
детельствуют о том, что чаще всего их волну-
ют проблемы материального стимулирования 
своей деятельности. Но, несмотря на это, пред-
ложения по улучшению инклюзивного образо-
вательного процесса педагоги чаще связывают 
с совершенствованием организационно-управ-
ленческих аспектов. Наличие неконструктивных 
предложений свидетельствует о неприятии ча-
стью опрошенных инклюзивного образования и 

важности работы с педагогами по формирова-
нию инклюзивной культуры и компетентности;

7) принимающие участие в нашем ис-
следовании педагоги демонстрируют низкую 
заинтересованность в повышении квалифи-
кации: почти половина опрошенных считает, 
что они не нуждаются в дополнительном об-
учении по вопросам инклюзии (47,8%). Такая 
позиция значительной части педагогов сиг-
нализирует о том, что данный аспект не при-
знается дефицитным в профессиональной 
компетентности и важным для ее повышения;

8) реализация инклюзивного образования 
в современной массовой школе и подготов-
ка педагогов для этого процесса однозначно 
нуждаются в проведении дальнейших иссле-
дований. Они позволят как повысить репре-
зентативность выборки (расширение ее за 
счет опроса педагогов из других регионов), 
так и получить более точные результаты (вве-
сти в исследование дополнительные пере-
менные «работа педагогов в разных типах, 
уровнях образования», «нагрузка педагогов», 
«преподаваемые предметы», «наполняемость 
классов»), а также расширить применяемый в 
работе инструментарий за счет качественных 
методов (интервью, фокус-группа).
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В работе изложены результаты эмпирического исследования представ-
лений педагогов о состоянии инклюзивного образования в Российской 
Федерации. Сравнительному анализу подверглись ответы педагогов 
специальных (коррекционных) школ (N=192), педагогов, работающих в 
инклюзивном формате (N=210), на вопросы авторской анкеты в отно-
шении профессиональной подготовки и опыта работы, представлений 
о соответствии инклюзивного образования особым образовательным 
потребностям школьников с ОВЗ, существующих проблем реализации 
педагогического процесса и путей их преодоления, перспектив реализа-
ции инклюзивного образования. Выявлено, что в представлениях педаго-
гов, работающих в образовательных организациях с разными моделями 
образования детей с ОВЗ, есть и общее, и специфическое. Различия в 
большей степени касаются целесообразности распространения инклю-
зивного образования для ряда психолого-педагогических категорий 
детей в связи с наличием существенных психологических трудностей и 
низкой результативности образовательного процесса при высокой его 
себестоимости.

Ключевые слова: специальное образование; инклюзивное образова-
ние; педагог; образовательный процесс; школа; ограниченные возмож-
ности здоровья; инклюзия; особые образовательные потребности.
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Введение

Прошло более 20 лет, как инклюзивные 
процессы в разных форматах были включе-
ны в систему образования детей с ограни-
ченными возможностями развития (ОВЗ). 
В педагогическом и родительском сообще-
стве существовали разные точки зрения 
относительно эффективности и результа-
тивности обучения детей с ОВЗ в услови-
ях инклюзии. В настоящее время имеется 
возможность проследить представления 
участников образовательного процесса в 
отношении инклюзивного образования де-
тей с ОВЗ. Как известно, результативность 

и удовлетворенность образовательным 
процессом рассматривают с учетом мне-
ния трех основных субъектов образования: 
ребенок с ОВЗ, родители (законные пред-
ставители) и педагогические работники. 
Успешная реализация инклюзивного об-
разования в большей степени определя-
ется профессиональными компетенциями 
педагогов, которые во многом определяют 
содержание и организуют образовательный 
процесс, выстраивают взаимоотношения 
с родителями и обучающимися, отвечают 
за эффективность и результаты обучения. 
Поэтому обобщение и анализ мнения педа-
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гогов, обеспечивающих образовательный 
процесс, проведены с целью выявления их 
представлений о состоянии инклюзивно-
го образования на современном этапе его 
реализации, основанных на многолетнем 
опыте обучения отдельных групп школь-
ников с ОВЗ. Исследования, проведенные 
несколько лет назад, показали, что учителя 
общеобразовательных школ нередко про-
являли негативные установки в отношении 
готовности к обучению и взаимодействию с 
детьми с ОВЗ в инклюзивном формате [9; 
13]. Достаточно долгое время в отечествен-
ном образовании некоторые категории де-
тей (прежде всего с умеренной и глубокой 
умственной отсталостью, тяжелыми и мно-
жественными нарушениями развития) счи-
тались «необучаемыми». Демократические 
процессы в конце 20 века позволили при-
нять и утвердить нормативные документы, 
реализующие на практике конституционное 
право всех без исключения граждан России 
на образование [5; 10; 12]. Кроме того, в 
процессе гуманизации образования посте-
пенно снимались стигматизация и изоляция 
детей с ОВЗ, которые традиционно обуча-
лись только в специальных школах. С этого 
периода происходит увеличение количества 
детей с ОВЗ, обучающихся в образователь-
ных организациях в разных форматах ин-
клюзивной модели. В этом аспекте авторов 
статьи интересует вопрос трансформации 
системы взглядов педагогов на инклюзив-
ное образование и перспективы его реали-
зации за последние годы.

В зарубежной науке имеется пласт ра-
бот, в которых раскрываются философские 
и теоретико-методологические основания, 
принципы реализации и содержание, пре-
имущества и ограничения инклюзивного об-
разования [15; 16; 17]. Специфика организа-
ции и внедрения специального содержания 
обучения детей с ОВЗ в инклюзивном об-
разовании детерминирована социальными, 
культурными, психолого-педагогическими 
факторами, что делает невозможным про-
стое перенесение результатов эмпирических 
исследований, проведенных в зарубежных 
странах, в отечественную педагогическую 

практику. Такая картина подтверждается 
работами Н.Н. Малофеева [7; 8], в которых 
тщательно раскрываются развитие и со-
временное состояние системы образования 
детей с ОВЗ в зарубежных странах и России. 
В отечественной науке имеются работы в об-
ласти философии и методологии, принци-
пов организации и реализации социальных 
основ и ценностных установок участников 
инклюзивного образования [1; 3; 4; 6; 11]. 
В  контексте нашего исследования особое 
внимание заслуживают труды [2; 14], посвя-
щенные анализу мнений педагогов и роди-
тельского сообщества в отношении средо-
вых факторов и условий, обеспечивающих 
возможность распространения инклюзивно-
го образования в Российской Федерации.

Целью нашего исследования стало выяв-
ление представлений педагогов относитель-
но соответствия инклюзивного образования 
особым образовательным потребностям 
школьников с ОВЗ, трудностей образова-
тельного процесса, который реализуется в 
инклюзивной форме.

Организация исследования, 
характеристика выборки 

и инструментария

В исследовании приняли участие педа-
гоги школ, реализующих образование детей 
с ОВЗ различных регионов России, из них 
192 педагога специальных школ (средние 
показатели возраста — 46,6, стажа педа-
гогической деятельности — 22,8, работы 
с детьми с ОВЗ — 14,7) и 210 педагогов, 
реализующих образование школьников в 
инклюзивном формате (средние показатели 
возраста — 45,1, стажа педагогической дея-
тельности — 21,7, работы с детьми с ОВЗ — 
8,9). Отдельно необходимо отметить, что 
опыт педагогической деятельности с детьми 
с ОВЗ у педагогов, работающих в инклюзив-
ной форме, меньше, так как данная модель 
обучения распространялась постепенно по 
мере обновления законодательной базы, 
регламентирующей образовательный про-
цесс [5]. Интересен тот факт, что в выборках 
более 90% респондентов имеют педагогиче-
ское образование по разным направлениям 
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подготовки. Остальные респонденты имеют 
образование в других областях (экономи-
ка и менеджмент, право, инженерное дело 
и  т.д.). Педагоги специальных школ в ос-
новном имеют образование в области спе-
циальной педагогики и психологии (76%), 
переподготовку (20%), и у 4% респондентов 
отсутствует соответствующее образование. 
Если говорить о педагогах, реализующих 
инклюзивное обучение, то образование в об-
ласти дефектологии присутствует у 35% ре-
спондентов, переподготовка — у 45%, у 20% 
специалистов отсутствует соответствующее 
образование.

В качестве метода исследования вы-
ступила анкета, разработанная авторами 
статьи. В анкете респондентам необходимо 
было представить следующую информацию:

1) Возраст.
2) Специальность в дипломе.
3) Педагогический стаж.
4) Стаж педагогической работы с детьми 

с ОВЗ.
5) Образование в области дефектологии 

(высшее или среднее профессиональное об-
разование, переподготовка, отсутствие об-
разования).

6) Педагогическая деятельность специа-
листа реализуется в формате (специального 
образования, инклюзивного образования).

7) Для какой категории школьников мо-
жет быть рекомендовано инклюзивное об-
разование (категории школьников перечис-
лены в табл. 1).

8) Параметры образовательного про-
цесса в инклюзивном образовании с точки 
зрения сложности их реализации (ранжиро-
вание каждого параметра от 1 до 5 баллов, 
где 1 — затруднения отсутствуют, 5 — зна-
чительные затруднения). Данные параметры 
представлены в табл. 2.

Статистическая обработка результатов 
осуществлялась в программе Statistica 12.0. 
Проверка данных по W-тесту Шапиро-Уилка 
показала, что они отличаются от нормально-
го распределения. В соответствии с этим для 
сравнения данных использовался критерий 
U Манна-Уитни. Для сравнения номинатив-
ных данных применялся критерий χ2.

Результаты исследования

Результаты сравнительного анализа 
выявили зависимость позиции педагога в 
отношении состояния и перспективы раз-
вития инклюзивного образования в Россий-
ской Федерации от профессионального об-
разования и стажа работы с детьми с ОВЗ. 
При образовании в области специальной 
педагогики и психологии 76% педагогов 
специальных школ и 20% тех, кто с базо-
вым педагогическим образованием про-
шел переподготовку, со стажем педагоги-
ческой деятельности с детьми с ОВЗ более 
10 лет, считают, что инклюзивная форма 
обучения подходит для детей с небольшим 
числом особых образовательных потреб-
ностей из-за легких ограничений здоровья 
в связи со снижением функционирования 
анализаторов и/или психологической не-
зрелости различного генеза (с задержкой 
психического развития), которые можно 
удовлетворить в общеобразовательной ор-
ганизации за счет введения дополнитель-
ных ставок учителей-дефектологов, закуп-
ки специального оборудования и учебных 
пособий, расширения профессиональных 
компетенций педагогов и комплексной пси-
холого-педагогической работы с кадрами, 
обучающимися и их родителями. Педаго-
ги общеобразовательных организаций с 
переподготовкой в области дефектологии 
(45% респондентов), а также с отсутстви-
ем данного образования (20%) оценивают 
свою педагогическую готовность, резуль-
тативность и состояние инклюзивного об-
разования более оптимистично.

Так, педагоги специальных школ счита-
ют, что инклюзивное образование в боль-
шей степени отвечает особым образова-
тельным потребностям слабослышащих 
обучающихся. Педагоги, работающие в 
инклюзивном пространстве, считают, что 
такой формат обучения может быть реко-
мендован детям разных психолого-педаго-
гических категорий: слепым/слабовидящим 
и глухим/слабослышащим обучающимся, с 
тяжелыми нарушениями интеллекта и нару-
шениями речи, тяжелыми множественными 
нарушениями развития.
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Анализ представлений педагогов о содер-
жательной стороне реализации инклюзивного 
образования позволяет выявить затруднения в 
этом процессе. В целом представления педаго-
гов имеют сходство. На основе ранжирования 
средних значений отдельных составляющих 
образовательного процесса можно говорить, 
что наибольшие трудности прослеживаются в 
материально-техническом и методическом со-
провождении учебной деятельности. Педагоги, 
работающие в системе инклюзивного образо-
вания, отмечают, что существуют проблемы, 
обусловленные организацией урочной деятель-
ности как доступной, так и развивающей сре-

ды. Специалисты, участвующие в реализации 
специального образования, говорят о сложно-
стях, сопряженных с недостаточной професси-
ональной готовностью педагогических кадров к 
реализации содержания обучения для детей с 
ОВЗ, владению навыками оказания специаль-
ной педагогической помощи. Педагоги едино-
душны в том, что в наименьшей мере имеются 
трудности при осуществлении инклюзивного 
образования в области взаимодействия специ-
алистов с субъектами педагогического процес-
са — с родителями и школьниками, а также в 
сфере организации внеурочной деятельности и 
коррекционных курсов.

Таблица 1
Сравнительный анализ представлений педагогов о рекомендации инклюзивного 

образования различным категориям обучающихся с ОВЗ

Категория обучающихся
Педагоги

(инклюзивное 
образование)

Педагоги
(специальное 
образование)

χ2 р, уровень 
значимости

Слабовидящие 138 112 2,32 0,1274

Слепые 38 16 8,22 0,0041

Слабослышащие 78 96 12,52 0,0004

Глухие 38 2 34,48 0,0000

С нарушениями опорно-двигательного 
аппарата

112 104 0,03 0,8671

С нарушениями речи 140 120 0,76 0,3827

С расстройствами аутистического спектра 48 48 0,25 0,6147

С задержкой психического развития 158 136 0,99 0,3196

С легкой степенью умственной отсталости 56 48 0,15 0,7031

С тяжелыми нарушениями интеллекта 32 0 31,79 0,0000

С множественными нарушениями развития 24 0 23,34 0,0000

Таблица 2
Сравнительный анализ представлений педагогов о выраженности параметров 

образовательного процесса для реализации инклюзивного образования

Параметры образовательного процесса

Педагоги
(инклюзивное 
образование)

Педагоги
(специальное 
образование)

Среднее
значение

Ранг
Среднее
значение

Ранг

Организация доступной среды 2,67 3 2,60 5

Материально-техническое оснащение образовательного 
процесса

2,97 1 3,25 2

Методическое сопровождение образовательного процесса 2,73 2 3,29 1

Реализация внеурочной деятельности 2,27 6 2,54 7
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Результаты сравнительного анализа 
параметров образовательного процесса 
с помощью критерия Манна-Уитни между 
двумя выборками показали, что существуют 
достоверно значимые различия по такому 
важному показателю, как «методическое со-

провождение образовательного процесса», 
который в наибольшей степени оказывает 
влияние на достижение целевых ориентиров 
образования и обеспечение оптимального 
психологического климата в образователь-
ной организации.

Таблица 3
Сравнительный анализ представлений педагогов о значимости параметров 

образовательного процесса для реализации инклюзивного образования

Параметры образовательно-
го процесса

Сумма рангов 
(педагоги, 

инклюзивное 
образование)

Сумма рангов 
(педагоги, 

специальное 
образование)

U-критерий 
Манна-Уитни

Z
p, уровень 

значимости

Организация доступной среды 43267,0 37736,0 19208,0 0,82 0,413

Материально-техническое 
оснащение образовательного 
процесса

39711,0 41292,0 18096,0 –1,74 0,079

Методическое сопровождение 
образовательного процесса

36967,0 44036,0 14812,0 –4,59 0,000

Реализация внеурочной 
деятельности

40243,0 40760,0 18088,0 –1,78 0,075

Реализация коррекционных 
курсов

39935,0 41068,0 18142,0 –1,73 0,081

Реализация предметных 
областей

40019,0 40984,0 18306,0 –1,59 0,119

Квалификация педагогиче-
ских работников

39767,0 41236,0 18314,0 –1,59 0,123

Взаимодействие администра-
ции, педагогических работни-
ков с родителями (законными 
представителями) обучающих-
ся с ОВЗ

40299,0 40704,0 18144,0 –1,73 0,083

Взаимодействие педагоги-
ческих работников с обучаю-
щимся с ОВЗ

40607,0 40396,0 18452,0 –1,47 0,142

Параметры образовательного процесса

Педагоги
(инклюзивное 
образование)

Педагоги
(специальное 
образование)

Среднее
значение

Ранг
Среднее
значение

Ранг

Реализация коррекционных курсов 2,23 7 2,58 6

Реализация предметных областей 2,33 5 2,75 4

Квалификация педагогических работников 2,47 4 2,79 3

Взаимодействие администрации, педагогических работников 
с родителями (законными представителями) обучающихся с 
ОВЗ

2,13 9 2,38 8

Взаимодействие педагогических работников с обучающимся 
с ОВЗ

2,17 8 2,32 9
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Обсуждение результатов

Результаты эмпирического исследования 
показывают, что в представлениях педагогов 
двух сравниваемых выборок относительно 
релевантности инклюзивного образования 
отдельным категориям обучающихся с ОВЗ 
есть и общее, и отличное. Значительное чис-
ло педагогов считает, что инклюзивное обра-
зование может быть рекомендовано школь-
никам с нарушениями речи и опорно-двига-
тельного аппарата, с задержкой психического 
развития, слабовидящим и слабослышащим 
обучающимся с нормативным познаватель-
ным развитием или в сочетании с задержкой 
психического развития. В соответствии с со-
временными нормативными документами эти 
категории школьников получают в основном 
образование, по содержанию соответствую-
щее тому образованию, которое осваивают 
школьники с нормативным вариантом раз-
вития. Статистически значимые различия в 
представлениях двух групп педагогов о ре-
левантности инклюзивного образования осо-
бым образовательным потребностям отдель-
ных школьников не в полной мере отражают 
реальную картину.

Проиллюстрируем представления педа-
гогов, работающих в специальной школе. Ни 
один педагог не рекомендует инклюзивное 
образование школьникам с множествен-
ными нарушениями развития и тяжелыми 
нарушениями интеллекта. Менее 10% пе-
дагогов рекомендуют инклюзивный фор-
мат обучения слепым школьникам, а также 
2 педагога — глухим школьникам. В систе-
ме инклюзивного образования ситуация 
отличается. Педагоги, особенно с малым 
опытом работы с детьми с ОВЗ, более оп-
тимистичны в прогнозах и рекомендациях, 
поэтому расширяют возможности инклюзии 
для некоторых категорий школьников. Около 
20% педагогов отмечают, что инклюзивное 
образование может способствовать реали-
зации особых потребностей школьников с 
сенсорными нарушениями (слепые и глу-
хие), а также с тяжелыми нарушениями и 
множественными нарушениями развития. 
На наш взгляд, их мнение формируется без 
опоры на реальный практический опыт и 

знание особенностей психического развития 
и педагогических принципов построения спе-
циальной системы обучения, а также основ-
ной цели образовательного процесса в виде 
социальной адаптации за счет развития 
жизненных компетенций как базы для осво-
ения академических знаний. Отечественная 
специальная педагогика накопила огромный 
опыт образования таких групп детей, раз-
работаны учебники и учебно-методические 
пособия, дидактический материал и мето-
дика обучения, коррекционно-развивающее 
и реабилитационное оборудование, созда-
на доступная среда, педагоги имеют соот-
ветствующее образование. К сожалению, в 
системе инклюзивного образования нередки 
случаи, когда обучающиеся формально за-
числены в образовательную организацию и 
прикреплены к классу, но реально получают 
образование на дому, в том числе при ак-
тивном участии родителей. Данный формат 
реализации инклюзивного образования не 
решает задачи социализации и интеграции 
ребенка в общество, а, наоборот, может не-
гативно сказываться на развитии ребенка. 
Такая ситуация часто складывается, когда 
в школе не созданы безопасные и одновре-
менно развивающие условия, в связи с чем 
родители, не желая обучать ребенка в систе-
ме специального образования, соглашаются 
на реализацию образования в домашних 
условиях, руководствуясь своими установ-
ками, а не целесообразностью в вопросах 
организации обучения и индивидуальных 
психологических потребностей ребенка.

Менее 20% респондентов в обеих вы-
борках отмечают, что инклюзивное образо-
вание может соответствовать особенностям 
и потребностям детей с расстройствами 
аутистического спектра и легкой степенью 
умственной отсталости. Что касается об-
учения детей с расстройствами аутистиче-
ского спектра, такая позиция объясняется 
во многом традицией отечественного специ-
ального образования. Для данной категории 
детей отсутствовали отдельные школы или 
программы обучения, не была разработана 
методика обучения и учебно-методические 
материалы. Кроме того, данная категория 
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детей вариативна по характеру и степени тя-
жести отклонений в психическом развитии, 
нарушению интеллекта, проявлению эмоци-
ональных и коммуникативных трудностей, 
что усложняет разработку и реализацию со-
держания обучения и воспитания.

Если говорить о детях с легкой умствен-
ной отсталостью, в системе инклюзивного 
образования наиболее продуктивным являет-
ся сочетанный формат обучения. Например, 
учебные предметы и коррекционные курсы 
реализуются в специальном классе или шко-
ле, а внеурочная деятельность и профессио-
нальное обучение осуществляются совмест-
но с нормативно развивающимися сверстни-
ками. Такая организация образовательного 
процесса будет способствовать включению 
ребенка с легкими интеллектуальными нару-
шениями в общество, его социальной адап-
тации. Большое число респондентов считает, 
что категории детей с легкой умственной от-
сталостью и расстройствами аутистического 
спектра эффективнее обучаются в системе 
специального образования. Учитывая, что у 
большей части школьников с расстройствами 
аутистического спектра присутствуют и ин-
теллектуальные нарушения разной степени 
тяжести, обучение должно строиться с при-
менением специальных методик преподава-
ния дисциплин и реализации коррекционных 
курсов. Инклюзивная модель обучения таких 
детей в общеобразовательном классе слож-
но интегрируется и согласуется с учебными 
планами и предметами для школьников с 
нормативным развитием.

В целом респонденты солидарны и в 
отношении существующих основных про-
блемных зон в реализации инклюзивного об-
разования. В качестве таких трудностей вы-
ступают материально-техническое оснаще-
ние и учебно-методическое сопровождение 
образовательного процесса. Действительно, 
для реализации образовательного процес-
са необходимо специальное оборудование, 
обеспечивающее реализацию содержания 
обучения и усвоение его обучающимися, что 
определяет их успеваемость и психологиче-
ское благополучие. Целевые ориентиры об-
разования определяют требования к учебно-

методическим материалам (учебникам, по-
собиям, рабочим тетрадям, дидактическому 
материалу). В большей степени это касается 
тех, что разработаны для школьников с ин-
теллектуальными нарушениями.

Педагоги, осуществляющие инклюзивное 
образование, выделяют организацию доступ-
ной среды как важный параметр осущест-
вления учебного процесса. На современном 
этапе идет строительство новых и модер-
низация старых школ, однако не все из них 
в полной мере соответствуют требованиям, 
которые прописаны в нормативных докумен-
тах (ФГОС). Однако специалисты из малых 
городов и в сельской местности указывают 
на несоответствие среды специальных школ 
нормативным требованиям. Педагоги, рабо-
тающие в системе специального образова-
ния, отмечают, что препятствием эффектив-
ного учебного процесса может быть дефицит 
и недостаточная подготовка профессиональ-
ных кадров. Косвенное подтверждение этому 
получено и в нашем исследовании. Педагоги, 
работающие в инклюзивном формате, часто 
не имеют образования в области специаль-
ной педагогики и психологии. Курс специаль-
ной педагогики и психологии присутствует в 
учебном плане подготовки педагогов всех 
направлений, однако он носит осведомитель-
ный характер и не формирует у студентов 
устойчивых знаний и необходимых компетен-
ций. Переподготовка специалистов не всег-
да является выходом из ситуации дефицита 
профессиональных кадров, так как уровень 
образовательных программ часто бывает 
на низком уровне. Уровень профессиональ-
ной компетентности педагогов определяет 
успешность обучения и результат в виде ба-
зовой подготовки личности к непосредствен-
ному участию в экономическом и социальном 
развитии страны. Ожидать достижения гло-
бальных целей образования, организованно-
го в инклюзивной форме, можно только при 
обеспечении системы образования кадрами 
со специальной квалификацией в области об-
учения детей с ОВЗ.

Наименьшее беспокойство при реализа-
ции образовательного процесса в инклюзив-
ном формате вызывают сложности в сфере 
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взаимодействия педагогов с родителями (за-
конными представителями) и школьниками. 
Эти компетенции являются универсальными 
и выступают как важнейшее профессио-
нально важное качество, определяющее эф-
фективность реализации педагогической де-
ятельности. Кроме того, не вызывает слож-
ности у педагогов и организация внеурочной 
деятельности и коррекционных курсов для 
школьников с ОВЗ. Это объясняется тем, что 
в штате школ в обязательном порядке при-
сутствуют специалисты, обеспечивающие 
реализацию данных видов деятельности.

Педагоги, работающие в системе специ-
ального образования, в большей степени 
опасаются, что неправильное или нерегу-
лярное использование учебников и учебных 
пособий, дидактического материала для 
отдельных категорий обучающихся с ОВЗ 
(с нарушениями интеллекта, зрения, слуха 
и т.д.) будет негативно сказываться на лич-
ностных и учебных достижениях, что в даль-
нейшем отразится на процессе социальной 
адаптации и степени самостоятельности в 
личной жизни и профессиональной деятель-
ности, а значит, может привести к увеличе-
нию экономических затрат на их социальное 
обеспечение во взрослом возрасте.

Заключение

Инклюзивное образование распростра-
нено в современной педагогической практи-
ке. Педагоги выступают важным субъектом 
педагогического взаимодействия и во мно-
гом определяют траекторию дальнейшего 
развития инклюзивных процессов в системе 
отечественного образования. Проведенное 
исследование позволило прояснить некото-
рые позиции в представлениях педагогов в 
отношении инклюзивного образования.

1. Инклюзивное образование может быть 
рекомендовано детям с ОВЗ, возникшими в 

результате легких ограничений в состоянии 
здоровья: слабовидящим, слабослышащим, 
с нарушениями речи, нарушениями опорно-
двигательного аппарата, с задержкой психи-
ческого развития.

2. Детям со значительными или соче-
танными ограничениями здоровья, сложной 
структурой особых образовательных потреб-
ностей в большей степени подходит образо-
вание в специальной школе.

3. Результативность образования, реа-
лизованного в инклюзивной форме, опре-
деляется следующими факторами: базовым 
образованием педагога, стажем работы с 
детьми с ОВЗ, материально-техническим 
оснащением образовательной организации, 
состоянием учебно-методического сопрово-
ждения образовательного процесса.

4. Инновационные модели образования 
детей с ОВЗ требуют научного обоснования 
процессов диверсификации, что позволит 
минимизировать социальные и экономиче-
ские риски, предупредить как негативное 
влияние образования на состояние здоро-
вья детей с особыми образовательными 
потребностями, так и снижение качества и 
результативности обучения, последствием 
которого является рост числа социально де-
задаптированных граждан.

Данное исследование имеет ограниче-
ния, которые могут быть уточнены в даль-
нейшей работе. Во-первых, не раскрыты 
проблемы, стоящие перед инклюзивным 
образованием в малокомплектных школах. 
Во-вторых, отдельно стоит проанализиро-
вать спектр проблем и сложностей, возника-
ющих при реализации инклюзивного обра-
зования в городской и сельской местности. 
В-третьих, актуальна для анализа специфи-
ка организации инклюзивного образования 
в условиях сетевого взаимодействия разных 
типов организаций.
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подготовки в контексте принципа 
инклюзии в Беларуси
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Представлены результаты эмпирического исследования комплексной 
оценки профессиональной педагогической подготовки будущих педаго-
гов разных специальностей (воспитателей дошкольного образования, 
учителей начальных классов, учителей-предметников, педагогов-психо-
логов, социальных педагогов, учителей-дефектологов) в учреждениях 
высшего образования Республики Беларусь. Комплексность оценки 
обеспечивается исследованием всех компонентов профессиональной 
педагогической подготовки (образовательных условий, образователь-
ного процесса, образовательных результатов) и репрезентативностью 
полисубъектных групп респондентов (проректоры по учебной работе 
учреждений высшего образования, профессорско-преподавательский 
состав, студенты выпускного курса и магистранты). С целью решения 
исследовательских задач использовались авторские чек-листы, 4 вида 
анкет в соответствии с системой маркеров (маркер 1 — «образователь-
ные условия», маркер 2 — «образовательный процесс», маркер 3 — «об-
разовательные результаты»), критериев, показателей. В исследовании 
приняли участие 8242 респондента, в том числе администрация (про-
ректоры по учебной работе — 10 человек), профессорско-преподава-
тельский состав (1131  человек), студенты-будущие педагоги разных 
специальностей (7101 человек). Математико-статистическая обработка 
данных проводилась с использованием критерия χ2 Пирсона (статистиче-
ский пакет STATISTICA версия 10.0). Отмечается, что исследование по-
зволило увидеть важную проблему — «дефициты» качества подготовки 
профессорско-преподавательского состава университетов (особенно ее 
методической составляющей) к решению задач формирования профес-
сиональных компетенций у будущих педагогов. В свою очередь, оценка 
профессиональной педагогической подготовки позволила определить 
векторы совершенствования организационно-педагогических условий, 
содержания и методического обеспечения высшего педагогического об-
разования в контексте реализации принципа инклюзии, новые методиче-
ские подходы в повышении качества дифференцированной профессио-
нальной педагогической подготовки и создать основу для принятия ряда 
управленческих решений.

Ключевые слова: принцип инклюзии в образовании; особые образова-
тельные потребности; профессиональная педагогическая подготовка; 
образовательный процесс; образовательные условия; образовательные 
результаты; учреждение высшего образования.
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The results of an empirical study of a comprehensive assessment of the pro-
fessional training of future teachers of various specialties (preschool educa-
tors, primary school teachers, subject teachers, psychology teachers, social 
educators, speech pathologists) at higher education institutions in the Repub-
lic of Belarus are presented. The complexity of the assessment is ensured 
by the study of all components of professional teacher training (educational 
conditions, educational process, educational results) and the representative-
ness of the multi-subject groups of respondents (vice-rectors for academic 
affairs of institutions of higher education, teaching staff, graduate students 
and undergraduates). In order to obtain the research results, there were used 
author’s checklists, 4 types of questionnaires correlated with the marker sys-
tem (marker 1 — “educational conditions”, marker 2 — “educational process”, 
marker 3 — “educational results”), criteria, indicators. The study involved 
8242 respondents, including the authority (10 vice-rectors for academic af-
fairs), the teaching staff (1131 people), future teacher students of various 
specialties (7101 people). Mathematical and statistical data processing in-
cluded the usee of Pearson’s χ2 criterion (STATISTICA statistical package 
version 10.0). The study allowed us to see an important problem — “deficits” 
in the quality of university teaching staff training (especially its methodologi-
cal component) that enables to solve problems of forming professional com-
petencies in future teachers. The assessment of professional teacher training 
made it possible to determine the vectors of improvement of organizational 
and pedagogical conditions, content and methodological support of higher 
teacher-training education in the context of the implementation of the prin-
ciple of inclusion, new methodological approaches to improving the quality of 
differentiated professional teacher training and to create a basis for making a 
number of managerial decisions.

Keywords: the principle of inclusion in education; special educational needs; 
professional teacher training; educational process; educational conditions; 
educational results; higher education institution.
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Введение

Кодекс Республики Беларусь об обра-
зовании номинирует принцип инклюзии как 
принцип государственной политики в обла-
сти образования [11]. Исследователи боль-
шое внимание уделяют оценке инклюзивных 
процессов в образовательной среде [1; 2; 3]. 
При этом профессиональная педагогическая 
подготовка продолжает оставаться краеу-
гольным камнем обеспечения качественной 
образовательной инклюзии [4; 5; 6; 7; 14; 
16; 17; 18] и согласуется с дефиницией «ка-
чество образования» [8; 9; 10; 11]. В самом 
обобщенном виде качество образования 
может быть рассмотрено с точки зрения 
двух основных аспектов: во-первых, способ-
ность образовательного продукта или услуги 
соответствовать предъявляемым нормам 
государственного стандарта (соответствие 
цели или применению — качество произ-
водителя), а во-вторых, — социальному за-
казу (качество потребителя). Очевидно, что 
под понятием «качество» принято понимать 
«совокупность характеристик объекта, от-
носящихся к его способности удовлетворять 
установленные и предполагаемые потребно-
сти» [12]. Оценка профессиональной педаго-
гической подготовки, несмотря на большое 
количество публикаций по данному вопросу, 
остается темой научных дискуссий и науч-
ных исследований и предполагает измере-
ние как с точки зрения результативности, так 
и с позиций процессуальности.

В предыдущей публикации [15] были обо-
снованы методологические подходы к раз-
работке диагностического инструментария, 
позволяющего провести оценку профессио-
нальной педагогической подготовки с точки 
зрения созданных в учреждении высшего 

образования образовательных условий, ор-
ганизации и реализации образовательного 
процесса, сформированности профессио-
нальных компетенций будущих педагогов, 
позволяющих обеспечить эффективность ра-
боты в условиях образовательной инклюзии.

В представленных здесь материалах на-
шего исследования мы предполагали, что 
полученные результаты позволят, во-первых, 
выявить «сильные и слабые места» каждого 
компонента целостного образовательного 
процесса (условий, собственно процесса и 
образовательных результатов) получения 
педагогического образования и принять не-
обходимые управленческие решения по его 
совершенствованию. И, во-вторых, выстро-
ить систему мониторинга, позволяющего 
каждому учреждению высшего образования 
выстраивать политику подготовки будущих 
педагогов в контексте реализации принципа 
инклюзии.

Методика исследования 
и характеристика выборки

С целью решения поставленных ис-
следовательских задач был разработан со-
ответствующий инструментарий: система 
маркеров (маркер 1 — «образовательные 
условия», маркер 2 — «образовательный 
процесс», маркер 3 — «образовательные 
результаты»), критериев, показателей оцен-
ки качества подготовки педагогических ра-
ботников к реализации принципа инклюзии 
в образовании при реализации образова-
тельных программ высшего образования 
(общее и углубленное высшее образование 
соответственно) [15]. Оценке подвергались 
все компоненты профессиональной педа-
гогической подготовки: учебно-программ-

Funding. The article was prepared based on the results of the implementation of the international 
technical assistance project “Inclusive Education: a favorable environment for realizing the potential 
of every child”, approved by Resolution No. 15 of the Council of Ministers of the Republic of Belarus 
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ная документация, научно-методическое 
обеспечение (образовательные стандарты 
высшего образования, примерные учебные 
и учебные планы педагогических специаль-
ностей высшего образования); содержание 
практической подготовки (программы всех 
видов практик, предусмотренных учебными 
планами подготовки); профессиональная 
деятельность профессорско-преподаватель-
ского состава (далее — ППС); личностные 
и профессиональные образовательные ре-
зультаты (комплекс профессиональных ба-
зовых и специализированных компетенций).

Исследование проводилось в 
2023/2024 учебном году в учреждениях выс-
шего образования Республики Беларусь 
(далее  — УВО), осуществляющих подготов-
ку педагогов разных специальностей (все-
го — 10 УВО из всех регионов страны: семь 
УВО, осуществляющих подготовку будущих 
педагогов для учреждений дошкольного, 
общего среднего и специального образова-
ния (УВО-1, 70%), и три УВО, осуществляю-
щих подготовку педагогов для учреждений 
разных уровней основного образования, в 
том числе профессионально-технического и 
среднего специального образования (УВО-2, 
30%)). Участниками исследования стали три 
группы респондентов: администрация (про-
ректоры по учебной работе), ППС и студенты 
выпускного курса. В качестве инструмента-
рия исследования использовались чек-листы 
для администрации УВО, анкеты (4 варианта: 
для студентов выпускного курса, получаю-
щих педагогическую квалификацию (общее 
высшее образование), для студентов выпуск-
ного курса, получающих квалификацию учи-
тель-дефектолог/специальный педагог, для 
студентов, получающих углубленное высшее 
образование (магистратура); для профес-
сорско-преподавательского состава УВО). 
В анкетах использовалась следующая шкала 
ответов: «да», «скорее да, чем нет», «скорее 
нет, чем да», «нет», «затрудняюсь ответить».

В исследовании приняли участие 
6852 респондента, в том числе:

группа респондентов 1 (данные по мар-
керу 1) — проректоры по учебной работе 
УВО — всего 10 человек;

группа респондентов 2 (данные по мар-
керу 2) — 1131 опрошенный из числа ППС 
УВО, в том числе ППС УВО-1 — 76,7%, 
ППС УВО-2 — 23,3% (респондентов жен-
ского пола — 77,5%, мужского — 22,5%). 
Стаж педагогической деятельности в 
УВО: 14,9% — до 5 лет; 7,9% — 5—10 лет; 
26,5%  — 11—20  лет; 32,4% — 21—30 лет; 
13,4% — 31—40 лет; 4,9% — свыше 41 года. 
По наличию ученой степени и/или ученого 
звания выборка группы ППС выглядит сле-
дующим образом: имеют ученую степень 
доктора наук — 3,2%; кандидата наук — 
44,9%; академическую степень магистра — 
26,2%; ученое звание профессора — 2,7%; 
доцента — 39,1%; не имеют ученой степени/
звания — 58,2%. Профессиональная пе-
дагогическая деятельность реализуется в 
преподавании разных учебных дисциплин: 
19,6% преподают гуманитарные дисципли-
ны; 6,7% — общепедагогические дисципли-
ны; 12,4% — специальные педагогические 
дисциплины; 6,2%  — общепсихологические 
дисциплины; 5,1% — специальные психоло-
гические дисциплины; 8,5% — методические 
дисциплины; 20,2% — языковые дисципли-
ны (в том числе иностранные языки); есте-
ственно-научные дисциплины — 8,2%; фи-
зическую культуру — 8,1%; другое — 4,9%. 
В ходе опроса ППС изучались два основных 
аспекта образовательного процесса: 1) го-
товность и способность ППС УВО к препо-
даванию учебных дисциплин с учетом прин-
ципа инклюзии в образовании (понимание и 
принятие идей образовательной инклюзии 
профессорско-преподавательским составом 
УВО; владение необходимыми знаниями о 
теоретических и практических аспектах реа-
лизации принципа инклюзии в образовании; 
включение актуальных вопросов по включе-
нию обучающихся с ООП в образовательный 
процесс и взаимодействие со сверстниками, 
профилактике стигматизации и буллинга 
в детском коллективе, обеспечивающих 
подготовку будущих педагогов в контексте 
принципа инклюзии в образовании); 2) ис-
пользование компетентностно-ориентиро-
ванных заданий/кейсов, раскрывающих реа-
лизацию принципа инклюзии в образовании, 
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на лекционных, практических, лабораторных 
занятиях и в процессе разных видов практик 
с целью формирования необходимых про-
фессиональных компетенций;

группа респондентов 3 (данные по мар-
керу 3) — всего 5711 человек, в том числе:

а) 5083 будущих педагогов (4143 (81,5%) — 
будущие педагоги учреждений дошкольного, 
общего среднего и специального образования 
и 940 (18,5%) — будущие педагоги учрежде-
ний разных уровней основного образования, 
в том числе профессионально-технического 
и среднего специального образования (ре-
спондентов УВО-1 лиц женского пола — 80%, 
мужского — 20%; респондентов УВО-2 лиц 
женского пола — 69,7%, мужского — 30,3%);

б) 501 (12,1%) студент выпускного курса, 
получающий квалификацию «учитель-де-
фектолог/специальный педагог» (респонден-
тов женского пола — 99%, мужского — 1%);

в) 127 студентов, получающих углублен-
ное высшее образование (магистратура) по 
профилю «Педагогика» (респондентов жен-
ского пола — 78,7%, мужского — 21,3%).

В соответствии с выделенными группами 
респондентов из числа студентов (условно: 
а — «будущие педагоги разных специально-
стей», б — «будущие учителя-дефектологи», 
в — «магистранты педагогических специаль-
ностей») изучались:

сформированность базовых професси-
ональных компетенций (БПК), обеспечи-
вающих эффективную профессиональную 
деятельность в условиях образовательной 
инклюзии (а — «будущие педагоги разных 
специальностей»):

понимание и принятие идей образова-
тельной инклюзии;

эмоциональная готовность к професси-
ональной деятельности в условиях реализа-
ции принципа инклюзии в образовании;

знание типологии особых образователь-
ных потребностей (далее — ООП) обучаю-
щихся;

понимание своей профессиональной ро-
ли в командном взаимодействии при реше-
нии задач обучения ребенка с ООП и готов-
ность ее выполнять;

готовность и способность:

организовывать образовательный про-
цесс на диагностической основе с учетом 
индивидуальных ООП;

адаптировать/модифицировать содержа-
ние образования и методические приемы с 
учетом ООП обучающегося;

анализировать ресурсы образователь-
ной среды с точки зрения их соответствия 
ООП обучающихся;

создавать специальные образователь-
ные условия с учетом индивидуальных ООП 
обучающихся;

предупреждать проявления дискрими-
нации и/или буллинга отдельных обучаю-
щихся;

сформированность специализирован-
ных профессиональных компетенций 
(СПК), обеспечивающих эффективную про-
фессиональную деятельность в условиях 
образовательной инклюзии (б — «будущие 
учителя-дефектологи»):

понимание и принятие идей образова-
тельной инклюзии;

знание типологии ООП обучающихся;
готовность и способность:
проводить педагогическую диагностику 

ООП обучающихся;
проводить экспертизу ресурсов обра-

зовательной среды с точки зрения ее воз-
можностей удовлетворить индивидуальные 
ООП;

разрабатывать средовые комплексы с 
учетом ООП обучающихся;

организовывать образовательный про-
цесс на диагностической основе и создавать 
специальные образовательные условия с 
учетом индивидуальных ООП обучающихся;

адаптировать/модифицировать содержа-
ние образования и методические приемы с 
учетом ООП обучающихся;

взаимодействовать с другими участника-
ми образовательного процесса и принимать 
участие в выработке совместных решений;

проводить коррекционно-развивающую 
работу с обучающимися с особенностя-
ми психофизического развития (далее — 
ОПФР);

предупреждать проявления дискримина-
ции и/или буллинга отдельных обучающихся;
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работать с нежелательным поведением 
обучающихся;

сформированность углубленных про-
фессиональных компетенций (УПК), 
обеспечивающих эффективную професси-
ональную деятельность в условиях обра-
зовательной инклюзии (в — «магистранты 
педагогических специальностей»):

знание стратегических направлений раз-
вития образовательной инклюзии;

готовность и способность:
проектировать инклюзивную образова-

тельную среду в учреждении образования;
проводить методические мероприятия в 

учреждении образования по вопросам реа-
лизации принципа инклюзии;

организовывать и осуществлять про-
ектную деятельность, участвовать в науч-
но-методической работе в учреждении об-
разования в контексте реализации принципа 
инклюзии в образовании.

Ряд вопросов анкеты был общим для 
всех групп будущих педагогов, что позволи-
ло получить сравнительные данные по их го-
товности к реализации принципа инклюзии в 
образовании.

Выборка принявших участие в монито-
ринге респондентов согласуется с харак-
теристиками общей генеральной совокуп-
ности учреждений высшего образования, 
обеспечивающих подготовку педагогов для 
системы образования разных уровней, что 
объективизирует полученные результаты.

Для сравнения распределения частот 
встречаемости ответов в трех разных груп-
пах респондентов использовался критерий χ2 
Пирсона (статистический пакет STATISTICA 
версия 10.0).

Результаты

Маркер 1 «Образовательные условия» 
(опрос проректоров по учебной работе). По 
мнению 80,0% принявших участие в исследо-
вании проректоров по учебной работе УВО, 
содержание учебных программ в полной ме-
ре в теоретическом аспекте соответствует 
актуальному состоянию педагогической на-
уки и образовательной практики в контексте 
реализации принципа инклюзии в образо-

вании. Разработаны и используются в об-
разовательном процессе компетентностно-
ориентированные задания, направленные на 
формирование компетенций, определяющих 
способность и готовность выстраивать об-
разовательный процесс на диагностической 
основе с учетом индивидуальных ООП обу-
чающихся (60,0%). При этом респондентами 
отмечается частичное соответствие (40,0%) 
этих заданий решению задачи формирова-
ния готовности и способности будущих педа-
гогов к работе в условиях образовательной 
инклюзии. Такая противоречивая картина 
требует дополнительного изучения. Респон-
денты указывают на отсутствие (20,0%) или 
недостаточное качество контрольно-измери-
тельных материалов (20,0%), позволяющих 
определить уровень сформированности 
БПК, СПК, УПК, определяющих готовность и 
способность к работе в условиях образова-
тельной инклюзии.

Респондентами отмечается полное ос-
нащение необходимыми учебными, учебно-
методическими пособиями и др. учебными 
изданиями, обеспечивающими качество 
подготовки будущих педагогов к реализации 
принципа инклюзии в образовании (80,0%). 
При этом указывают на частичное соответ-
ствие актуальности источников, указанных в 
списке основной и дополнительной литера-
туры, раскрывающих вопросы реализации 
принципа инклюзии в образовании (40,0%).

В соответствии с полученными данными, 
предметно-пространственная среда двух 
из десяти университетов (20,0%) в полной 
мере соответствует требованиям доступ-
ности, тогда как в восьми университетах 
(80,0%) такое соответствие определяется 
как частичное. Абсолютное большинство 
респондентов (90,0%) указывают на на-
личие структур, обеспечивающих сопрово-
ждение подготовки педагогов к реализации 
принципа инклюзии в образовании, а также 
наличие технического и др. оборудования, 
необходимого для проведения практиче-
ских занятий по учебным дисциплинам, обе-
спечивающим формирование способности 
и готовности к работе в условиях образова-
тельной инклюзии.
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Абсолютное большинство (100,0%) опро-
шенных проректоров УВО убеждены, что 
ППС в полной мере понимает философию 
и ценности инклюзии, принимает идеи об-
разовательной инклюзии, владеет теорети-
ческими аспектами реализации принципа 
инклюзии в образовании. При этом отме-
чается частичная готовность ППС в умении 
использовать методы и приемы работы по 
предупреждению дискриминации и буллинга 
в детском коллективе, частичное владение 
вопросами актуального состояния образо-
вательной практики в контексте реализации 
принципа инклюзии в образовании, знанием 
характеристик инклюзивной образователь-
ной среды и типологии ООП, знанием и 
умением продемонстрировать методические 
приемы работы педагогического работника 
при решении задач включения обучающего-
ся с особыми образовательными потребно-
стями во взаимодействие со сверстниками, 
знанием и умением продемонстрировать ме-
тодические приемы работы педагогического 
работника при решении задач обучения и 
воспитания обучающегося с ООП.

Маркер 2 «Образовательный процесс» 
(опрос ППС). Анализ полученных данных 
позволяет отметить, что ППС в большин-
стве своем (суммарный показатель ответов 
«да» и «скорее да, чем нет») понимают фи-
лософию инклюзии в образовании (58,6% и 
33,7%), принимают ценности образователь-
ной инклюзии (46,3% и 38,6%). При этом 
менее половины участвовавших в опросе 
преподавателей университетов указали, 
что им хорошо известны идеи реализации 
принципа инклюзии в образовании, в то 
время как 15,1% ответов респондентов от-
носятся к позициям «скорее нет, чем да», 
«нет», «затрудняюсь ответить». Респонден-
ты однозначно утвердительно считают, что 
владеют актуальным состоянием образова-
тельной практики в контексте реализации 
принципа инклюзии в образовании (31,7%); 
необходимыми знаниями для рассмотре-
ния теоретических (32,8%) и практических 
(27,8%) аспектов реализации принципа ин-
клюзии при обучении студентов; методами 
и приемами работы по предупреждению 

дискриминации и буллинга (37,0%); инфор-
мацией о методических приемах (34,6%) 
и собственно методическими приемами 
работы (30,6%) при решении задач обуче-
ния и воспитания обучающегося с ООП; 
знаниями о методических приемах (31,3%) 
и собственно методическими приемами 
(28,1%) включения обучающегося с ООП во 
взаимодействие со сверстниками. При этом 
от 32,6% до 37,3% респондентов ответили 
на эти вопросы «скорее нет, чем да», «нет», 
«затрудняюсь ответить». Включают в пре-
подаваемые учебные дисциплины инфор-
мацию о методических приемах включения 
обучающегося с ООП во взаимодействие со 
сверстниками 30,7% респондентов, а 37,0% 
опрошенных этого не делает.

Полученные данные по вопросу исполь-
зования компетентностно-ориентированных 
заданий позволяют говорить, что менее 
трети опрошенных ответили утвердительно: 
используют компетентностно-ориентирован-
ные задания/кейсы, раскрывающие реализа-
цию принципа инклюзии в образовании, на 
лекционных занятиях (27,3%), на практиче-
ских и/или лабораторных занятиях (29,0%). 
В то же время ответы «скорее нет, чем да», 
«нет», «затрудняюсь ответить» получены от 
23,5%, 12,9% и 6,5% (в отношении исполь-
зования компетентностно-ориентированных 
заданий на лекциях) и от 20,4%, 11,9% и 
5,3% (на практических и/или лабораторных 
занятиях) респондентов соответственно.

Опрос показал, что 24,8% ППС имеет 
опыт практической работы с ребенком с ООП. 
Преподаватели университетов испытывают 
потребность в знаниях об особых образова-
тельных потребностях обучающихся (61,7%); 
отмечают недостаток знаний о приемах и 
способах адаптации содержания учебного 
материала (55,2%) и методических приемов 
(54,3%) с учетом разных ООП обучающихся; 
недостаток знаний о формировании инклю-
зивной культуры обучающихся группы/клас-
са (51,0%) и об организации эффективного 
взаимодействия с родителями детей группы/
класса, в том числе с родителями, воспиты-
вающими детей с ООП (51,1%); 28,4% ре-
спондентов уверенно утверждают, что у них 
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сформирована инклюзивная культура, тогда 
как 29,4% респондентов отмечают, что ин-
клюзивная культура у них не сформирована.

Маркер 3 «Образовательные результа-
ты» (базовые профессиональные компетен-
ции — подгруппа а). Анализ полученных дан-
ных позволяет отметить, что для абсолютно-
го большинства респондентов идеи образо-
вательной инклюзии понятны и принимаемы. 
Намерены профессионально совершенство-
ваться в этом направлении 85,0%. Уверены в 
том, что обладают глубокими, полными зна-
ниями в области инклюзивного образования 
14,4%, знают, как правильно общаться с ро-
дителями «особых» детей, 25,4%. Считают с 
разной степенью уверенности (ответы «да» 
и «скорее да, чем нет»), что могут опреде-
лить образовательные потребности каждо-
го ребенка, 28,4% и 41,7% соответственно; 
умеют формировать дружеские отношения 
между обычными и «особыми» детьми 31,3% 
и 35,6% соответственно; смогут организо-
вать общение родителей «обычных» и «осо-
бых» детей 37,3% и 36,8% соответственно. 
Полагают, что владеют знаниями, позволя-
ющими противостоять дискриминационным 
проявлениям в отношении «особых» детей, 
63,8% и намерены формировать позитивный 
образ «особого» ребенка в классе 85,7% 
опрошенных. В то же время каждый пятый 
респондент (21,3%) признается в том, что не 
понимает эти идеи или затрудняется в отве-
те на этот вопрос, 12,3% не принимают идеи 
образовательной инклюзии или затрудняют-
ся ответить. Считают ненужными знания об 
инклюзивном образовании 16,0% будущих 
педагогических работников и затрудняются 
ответить на этот вопрос 14,3% респонден-
тов. Сама мысль о возможности работы в 
условиях инклюзивного образования вызы-
вает разной степени негативное отношение 
у 19,0% будущих педагогов.

С разной степенью уверенности говорят 
о готовности к обучению любого ребенка с 
ООП 67,8%. При этом ощущают професси-
ональную неуверенность в работе с «особы-
ми» детьми 44,9% респондентов, чувствуют 
психологическую неготовность к работе с 
«особыми» детьми в условиях инклюзии 

44,2% опрошенных, признают методическую 
неготовность к работе с «особыми» детьми 
40,2%. Кроме того, затрудняются ответить 
на вопросы: «ощущаю профессиональную 
неуверенность в работе с “особыми” деть-
ми» — 17,7%, «чувствую психологическую 
неготовность к работе с “особыми” детьми в 
условиях инклюзии» — 15,5%, «методически 
не готов(а) работать с “особыми” детьми» — 
17,9% опрошенных. Причины «неуспеха» 
ребенка в образовательном процессе свя-
зывают с работой педагога 47,6%, а с имею-
щимся у ребенка нарушением — 23,7%.

Роль командной работы в решении за-
дач образовательной инклюзии осознает 
большая часть опрошенных будущих педа-
гогов. Так, возникшие проблемы в обучении 
«особых» детей намерены решать в команде 
специалистов, привлекая учителя-дефекто-
лога, педагога-психолога, родителей, адми-
нистрацию учреждения образования, 63,6%, 
для адаптации учебных материалов с учетом 
особенностей каждого ребенка 63,6% ре-
спондентов планируют консультироваться с 
учителем-дефектологом. При этом адапта-
цию учебных материалов с учетом особенно-
стей каждого ребенка 78,8% респондентов 
намерены предложить учителю-дефектологу 
(затрудняются ответить 11,4%), родителям 
ребенка с ООП  — 73,4% опрошенных, а 
решение возникших проблем в обучении 
«особых» детей 20,7% будущих педагогов 
возложат на их родителей (затрудняются от-
ветить 15,3%).

Выражают уверенность в том, что смогут 
адаптировать любые методические приемы 
к особенностям каждого ребенка, 27,1% 
(«скорее да, чем нет» — 42,0%) респонден-
тов, знают, как построить урок (занятие) 
с учетом образовательных потребностей 
всех детей, в том числе и «особых», 26,0% 
(«скорее да, чем нет» — 35,1%), умеют ис-
пользовать дидактические материалы с уче-
том ООП разных детей 29,8% («скорее да, 
чем нет» — 35,4%), намерены использовать 
различные методические приемы и способы 
организации учебной деятельности детей с 
ОПФР 48,4% («скорее да, чем нет» — 34,9%), 
намерены отбирать учебный материал в 
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соответствии с образовательными потреб-
ностями каждого ребенка, в том числе и с 
учетом потребностей «особых» детей, 56,1% 
(«скорее да, чем нет» — 28,4%).

Самооценка будущими учителями-де-
фектологами/специальными педагогами 
(подгруппа б) сформированности СПК сви-
детельствует о достаточно высокой оценке 
подготовленности к реализации принципа 
инклюзии в образовании. Вместе с тем со-
мнения разной степени выраженности или 
затруднения в ответе на вопрос о готовности 
к обучению любого ребенка с ООП высказа-
ли 18,0% опрошенных; умении адаптировать 
любые методические приемы к особенно-
стям каждого ребенка — 13,8%; готовности 
проводить экспертизу ресурсов образова-
тельной среды с точки зрения ее возмож-
ностей удовлетворить индивидуальные ООП 
обучающегося — 11,6% и экспертную оценку 
созданных специальных образовательных 
условий — 13,2%; готовности работать с не-
желательным поведением обучающихся  — 
16,2%; готовности проводить консультации 
для учителей по вопросам включения ре-
бенка с ОПФР во взаимодействие со свер-
стниками — 12,0%. Выражают сомнения в 
наличии умений формировать дружеские 
отношения между обычными и «особыми» 
детьми — 13,6%; определить образователь-
ные потребности каждого ребенка — 11,4%; 
организовать общение родителей «обыч-
ных» и «особых» детей — 13,0% будущих 
учителей-дефектологов.

Данные опроса магистрантов педаго-
гических специальностей (подгруппа в) о 
сформированности необходимых УПК по-

зволяют констатировать, что респонденты 
отмечают неуверенность или испытывают 
затруднения в знании типологии ООП обу-
чающихся с ОПФР — 19,7%; стратегических 
направлений развития образовательной ин-
клюзии — 24,4%. Выражают недостаточную 
готовность к проектированию инклюзивной 
образовательной среды в учреждении обра-
зования — 25,7%; проведению методических 
мероприятий в учреждении образования 
по вопросам реализации принципа инклю-
зии  — 31,5%; организации и осуществле-
нию проектной деятельности в учреждении 
образования в контексте реализации прин-
ципа инклюзии в образовании — 30,5%; 
организации научно-методической работы 
по вопросам образовательной инклюзии — 
28,4%; проведению экспертизы ресурсов об-
разовательной среды с точки зрения ее воз-
можностей удовлетворить индивидуальные 
ООП обучающегося — 25,9%; проведению 
экспертной оценки созданных специальных 
образовательных условий — 25,2%.

Для сопоставления распределения ча-
стот встречаемости ответов в трех разных 
группах респондентов (студенты-будущие 
педагоги дошкольного образования и обще-
го среднего образования (П), студенты, 
получающие квалификацию «учитель-де-
фектолог/специальный педагог», и студен-
ты, получающие углубленное высшее об-
разование (магистратура)) использовался 
критерий χ2 Пирсона, позволяющий оценить 
статистическую значимость различий двух 
или нескольких относительных показателей 
(частот) (статистический пакет STATISTICA 
версия 10.0).

Таблица 1
Результаты сравнения частоты встречаемости ответов 

на вопросы анкеты студентов выпускного курса: будущие педагоги (П), 
учителя-дефектологи (УД) и магистранты (М)

Вопрос χ2 df p

Я понимаю философию инклюзии в образовании 63,34 8 < 0,001

Я принимаю ценности образовательной инклюзии 77,77 8 < 0,001

Мне хорошо известны идеи реализации принципа инклюзии в образовании 190,35 8 < 0,001

Я принимаю условия инклюзии и буду профессионально совершенствовать-
ся, чтобы моя деятельность была успешной

80,45 8 < 0,001
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Результаты расчета χ2 Пирсона (табл. 1) 
позволяют констатировать значимые разли-
чия в трех группах респондентов по общим 
вопросам анкет.

Результаты расчета χ2 Пирсона (см. 
табл. 1) позволяют констатировать значимые 
различия в трех группах респондентов буду-
щих педагогов (П) и будущих учителей-де-
фектологов (УД) по общим вопросам анкет.

Анализ данных, представленных в 
табл.  1, позволяет констатировать, что по-
нимание философии, принятие ценностей 
образовательной инклюзии, знание идей 
ее реализации и необходимости професси-
онально совершенствоваться у студентов-
дефектологов выражены сильнее по сравне-
нию с другими группами респондентов.

Анализ данных, представленных в 
табл.  2, позволяет констатировать, что го-
товность к обучению любого ребенка с осо-
быми образовательными потребностями, 
рассмотрение неуспеха «особого» ребенка 
в качестве педагогической проблемы, уме-
ние адаптировать и использовать любые 
методические приемы к особенностям каж-
дого ребенка, а также умение формировать 
дружеские отношения между обычными и 

«особыми» детьми и их родителями у сту-
дентов-дефектологов выражены сильнее по 
сравнению с будущими педагогами.

Заключение

Проведенное исследование впервые в 
Республике Беларусь позволило комплек-
сно оценить качество подготовки будущих 
педагогов, осваивающих образовательные 
программы высшего образования (общего, 
углубленного и специального), к реализа-
ции принципа инклюзии. Считаем целесо-
образным рекомендовать разработанный 
инструментарий для проведения монито-
ринговых процедур в УВО, осуществляю-
щих подготовку будущих педагогов разных 
специальностей. Подготовка будущих пе-
дагогов к реализации принципа инклюзии 
в образовании требует преобразований 
во всех компонентах образовательного 
процесса: пересмотра содержания обще-
педагогических, общепсихологических и 
методических учебных дисциплин, целена-
правленной подготовки ППС. Следует про-
вести содержательную экспертизу учебных 
программ с позиций наличия в них задач, 
определяющих формирование у будущих 

Таблица 2
Результаты сравнения частоты встречаемости ответов на вопросы анкеты 

будущих педагогов и будущих учителей-дефектологов

Вопрос χ2 df p

Возникшие проблемы в обучении «особых» детей я буду решать сообща, при-
влекая учителя-дефектолога, педагога-психолога, родителей, администрацию 
учреждения образования

48,73 4 < 0,001

Я готов(а) к обучению любого ребенка с особыми образовательными потребностями 50,19 4 < 0,001

Неуспех «особого» ребенка — это педагогическая проблема, связанная с рабо-
той педагога

45,36 4 < 0,001

Я смогу адаптировать любые методические приемы к особенностям каждого 
ребенка

67,53 4 < 0,001

Я принимаю условия инклюзии и буду профессионально совершенствоваться, 
чтобы моя деятельность была успешной

75,08 4 < 0,001

Я умею использовать дидактические материалы с учетом особых образователь-
ных потребностей разных детей

341,77 4 < 0,001

Я умею формировать дружеские отношения между обычными и «особыми» 
детьми

93,70 4 < 0,001

Я могу определить образовательные потребности каждого ребенка 108,07 4 < 0,001

Я смогу организовать общение родителей «обычных» и «особых» детей 41,88 4 < 0,001
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педагогов способности и готовности реа-
лизовывать профессиональную педагоги-
ческую деятельность в контексте принципа 
инклюзии в образовании, а также требова-
ния к знаниям и умениям, раскрывающим 
сущность педагогической деятельности в 
условиях образовательной инклюзии. Мето-
дика преподавания должна быть обогащена 
актуальными компетентностно-ориенти-

рованными заданиями, разработанными в 
контексте реализации принципа инклюзии 
в образовании. Особое внимание следует 
уделить методической подготовке, предпо-
лагающей формирование готовности и спо-
собности будущих педагогов к адаптации 
и/или модификации содержания и методи-
ческих приемов с учетом индивидуальных 
ООП обучающихся.
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Представлены материалы исследования, направленного на изучение 
сформированности языковой рефлексии и особенностей осознания языко-
вой нормы студентами-логопедами как показателей их готовности к работе 
с детьми с ограниченными возможностями здоровья. Работа проведена на 
выборке студентов первого курса дефектологического факультета МПГУ 
(N=450; ЭГ=100). Исследование проводилось в 2 этапа, включало анализ 
видеозаписей образцов спонтанной речи и чтения текстов различной слож-
ности. Полученные результаты показывают недостаточную сформирован-
ность языковой рефлексии и трудности осознания языковой нормы буду-
щими логопедами. Определено влияние сложности текста на количество и 
распространенность ошибок при чтении (со значимостью p<0,001 в группах 
есть различия). Обеспечение целенаправленного внимания к собственной 
речи и речи других, фиксация самонаблюдений привели к росту числа сту-
дентов, безошибочно выполнивших задания (с 15% до 40%). При этом со 
значимостью p<0,001 выявлено, что при самоконтроле ошибки замечаются 
лучше, чем при контроле. Предложены пути совершенствования языковой 
рефлексии для формирования готовности к работе в инклюзивной среде.

Ключевые слова: логопедия; языковая норма; языковая рефлексия; 
техника речи; инклюзивная образовательная среда; высшие учебные за-
ведения; подготовка логопедов; студенты-логопеды.
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The work is aimed at studying the formation of language reflection and the 
peculiarities of awareness of the language norm by speech therapy students 
as an indicator of their readiness to work with children with disabilities. The re-
search materials obtained from a sample of first-year students of the Faculty of 
Defectology of the Moscow State University (N=450; EG=100) are presented. 
The study was conducted in 2 stages, including the analysis of video recordings 
of samples of spontaneous speech and reading texts of varying complexity. 
The results obtained show the insufficient formation of language reflection and 
the difficulty of understanding the language norm by future speech therapists. 
The influence of the complexity of the text on the number and prevalence of 
errors in the reading test has been determined (with a significance of p<0,001 
there are differences in the groups). Purposeful attention to their own speech 
and the speech of others, recording self-observations helped to increase the 
number of students who completed the tasks without errors (from 15% to 40%). 
At the same time, with a significance of p<0,001, it was revealed that students 
are better at detecting errors during self-control than testing others. The study 
proposes ways of improving the language reflection of the students for their 
better formation for working in an inclusive environment.
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Введение

Образовательное пространство в целом 
и инклюзивная образовательная среда в нем 
характеризуются рядом свойств и качеств, 
важнейшие из которых — взаимодействие, 
установление социальных и культурных свя-
зей, сотрудничество [13; 15; 20].

Эти характеристики основаны на ис-
пользовании многообразных инструментов, 
средств и способов коммуникации, важней-
шим из которых является речь.

Исследователями подчеркивается значи-
мая роль логопеда в успешном включении 
ребенка в образовательное пространство, об-
условленная негативным влиянием речевых 
нарушений на процессы коммуникации, со-
циализации, на освоение учебных действий 
и т.д. Она предполагает наличие определен-
ных профессиональных качеств, среди кото-
рых выделяются коммуникативные умения и 
способности, готовность к взаимодействию с 
разными категориями детей, владение при-
кладными технологиями и др. [2; 7; 16].

Заслуживают внимания разработки, 
связанные с определением особенностей 
речевой практики и установлением специ-
фического компонента образовательного 
пространства, — единого речевого режима, 
который обеспечивается поддержкой успеш-
ной коммуникации обучающихся, контролем 
за речью детей, а также образцовой речью 
всех педагогических работников, сотрудни-
ков образовательной организации, исполь-
зованием ими нормативного литературного 
русского языка [1; 19].

Нормативная речь обязательна для всех 
педагогов, но именно логопед выступает как 
профессиональный носитель эталонной ре-
чи, как «транслятор речевых норм родного 
языка и культурных ценностей, отраженных 
в изучаемом языке» [17, с. 17].

Таким образом, в концепцию инклю-
зивной образовательной среды входит 
важнейшее для логопедии понятие языко-
вой нормы, которая носит прескриптивный 
характер и регулирует речь с точки зрения 
ее структурных, знаковых и других состав-
ляющих. Она определяется как принятая в 
заданных общественно-исторических усло-
виях совокупность языковых средств и пра-
вил их функционирования, сформировав-
шаяся в результате закрепления наиболее 
устойчивых (традиционных) вариантов [6]. 
Орфоэпические, лексико-семантические, 
грамматические нормы регулируют выбор, 
использование, функциональное варьиро-
вание единиц и связей на соответствующих 
уровнях языка.

Языковая норма выступает устойчивым 
и обязательным ориентиром для осущест-
вления логопедического воздействия. В то 
же время она становится инструментом про-
фессиональной деятельности, работающим 
в двух аспектах: в отношении речи самого 
логопеда и в его оценке речи других. Ис-
пользование этого инструмента опирается 
на сформированность широкого арсенала 
стабильных и унифицированных языковых 
средств и правил их употребления в речевой 
деятельности, на осознание материи языка, 

Keywords: speech therapy; language norm; language reflection; speech tech-
nique; inclusive educational environment; higher educational institutions; train-
ing of speech therapists; speech therapy students.

Funding. The research was carried out as part of the project “Scientific and methodological substan-
tiation and development of new models of professional training of teachers-defectologists in the con-
text of the formation of the national higher education system”, registration number: 124031800083-6.

For citation: Almazova A.A., Lagutina A.V., Lyubimova M.M., Belyakina M.O. Awareness of the 
Language Norm by Speech Therapy Students as a Factor of Readiness to Work in an Inclusive Edu-
cational Environment. Psikhologicheskaya nauka i obrazovanie = Psychological Science and Educa-
tion, 2024. Vol. 29, no.5, pp. 123—133. DOI: https://doi.org/10.17759/pse.2024290510 (In Russ.).



126

Алмазова А.А., Лагутина А.В., Любимова М.М., Белякина М.О. Осознание языковой нормы 
студентами-логопедами как фактор готовности к работе в инклюзивной образовательной среде
Психологическая наука и образование. 2024. Т. 29. № 5

предполагает надежность и автоматизм кон-
троля и самоконтроля.

В инклюзивном пространстве работа 
с разными категориями детей расширяет 
позиции и угол зрения логопеда, речевой 
дефицит рассматривается через призму 
концепции «нестандартного говорящего». 
В поле внимания специалиста попадают 
не только проявления патологии речи, но и 
ошибки, допускаемые в связи с неумением 
ориентироваться в ситуации общения, низ-
кой речевой культурой, трудностями освое-
ния неродного языка и т.д. [5; 14].

Способность учителя-логопеда к метая-
зыковой деятельности и языковой рефлек-
сии, его готовность анализировать звуча-
щую речь, слышать и профессионально ква-
лифицировать любые отклонения от нормы, 
целенаправленное сопоставление образцов 
речи с системой языка и нормами использо-
вания этой системы является значимым ус-
ловием корректного выявления отклонений 
в речеязыковом развитии, «определения 
разного рода лингвистических проявлений 
неправильной речи, ее отклонений, наруше-
ний и т.д.» [12, с. 6].

Для эффективной работы будущему ло-
гопеду в процессе обучения надо не только 
освоить знания об устройстве и функциони-
ровании языковой системы, не просто «вы-
учить» нормы произношения, выбора слов, 
построения фраз и т.д., но и научиться ре-
шать профессиональные лингвистические 
задачи, осознать языковую норму как важ-
нейший инструмент профессиональной дея-
тельности в инклюзивной среде [21].

В настоящее время государством сфор-
мулирован запрос на модернизацию дефек-
тологического образования. В 2021—2023 гг. 
МПГУ были реализованы научно-исследова-
тельские проекты по заказу Министерства 
просвещения Российской Федерации, в рам-
ках которых были определены подходы к по-
строению новых программ. В частности, бы-
ло разработано «Ядро дефектологического 
образования», отражающее единую структу-
ру и содержание образовательных программ 
[11]. В этой разработке предусмотрен обя-
зательный объемный курс русского языка с 

акцентом на прикладное использование по-
лученных лингвистических знаний, а также 
дисциплина, направленная на преодоление 
произносительных дефицитов у студентов и 
формирование четкой, выразительной уст-
ной речи и чтения («Техника речи»/«Речевые 
практики») [4].

Внимание к языковым нормам затраги-
вает не только произношение, но и другие 
уровни языковой системы; владение норма-
тивной речью, способность решать профес-
сиональные лингвистические задачи форми-
руется и оценивается при освоении различ-
ных учебных курсов и практик. Тем не менее 
именно произносительная сторона речи 
становится объектом специальной работы, 
являясь «визитной карточкой» логопеда [4].

В связи с вышеизложенным была опре-
делена цель нашего исследования — опре-
деление готовности студентов, будущих 
логопедов, к работе в инклюзивной обра-
зовательной среде через выявление осо-
бенностей осознания ими языковой нормы. 
Гипотезой исследования является предпо-
ложение о том, что готовность студента-ло-
гопеда к профессиональной деятельности 
определяется в значительной мере состоя-
нием его языковой рефлексии, показателем 
сформированности которой является без-
ошибочность устной и письменной речи, а 
также владение навыком оценки качества 
собственной и чужой речи. Включение в 
процесс обучения будущих логопедов це-
ленаправленного развития у них языковой 
рефлексии способствует формированию их 
профессиональной компетенции.

Организация и инструментарий 
исследования

Исследование проводилось с сентября 
2021 г. по апрель 2024 г. на кафедре логопе-
дии дефектологического факультета Инсти-
тута детства МПГУ. В исследовании приняли 
участие 450 студентов I курса, будущих ло-
гопедов, в возрасте от 17 до 19 лет, которые 
составили генеральную совокупность ис-
пытуемых; экспериментальная группа (ЭГ) 
была сформирована методом случайной вы-
борки и составила 100 человек.
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Однородность генеральной совокупности 
испытуемых и, соответственно, ЭГ опреде-
лялась на основании констатации профес-
сиональных образовательных предпочтений 
(выбор образовательной программы при 
поступлении в вуз), обязательного наличия 
среднего общего образования, отсутствия 
статуса обучающегося с ограниченными 
возможностями здоровья. Дополнительные 
параметры (гендерные отличия, наличие/от-
сутствие опыта работы, психологические осо-
бенности и др.) не учитывались, их влияние 
на результаты исследования не оценивалось.

Исследование проводилось в два этапа.
На первом этапе оценивалось соответствие 

кодифицированным нормам русского языка 
образцов устной речи и чтения испытуемых.

Процедура: студент записывал видеоро-
лик (не более 3-х минут) с приветствием для 
самопрезентации, делал видеозапись чте-
ния предложенных текстов (количество по-
пыток не ограничено). Затем предлагалось 
ответить на вопрос: «Есть ли у Вас ошибки 
в отправленных видеозаписях?» (выбор 1 
ответа из 3-х предложенных: да, нет, затруд-
няюсь ответить).

Параметры оценки: наличие/отсутствие 
ошибок в устной речи и при чтении (с точки 
зрения эксперта; с точки зрения студента).

Далее в течение одного семестра все 
студенты проходили обучение по курсу «Тех-
ника речи». Проводились занятия по разви-
тию подвижности и координации движений 
органов артикуляции, совершенствованию 
дикции, выработке навыков говорения и чте-
ния, осознанию языковой нормы и форми-
рованию языковой рефлексии. В ходе курса 
студенты фиксировали свои достижения на 
видео для дальнейшего просмотра и анали-
за в группе, а также заполняли дневники са-
монаблюдения для контроля за чувствитель-
ностью к своим и чужим ошибкам в речи.

Второй этап исследования был направ-
лен на оценку сформированности умения 
выявлять ошибки в собственной речи и в ре-
чи других людей на новом лингвистическом 
материале.

Процедура: студенты распределялись 
по парам, каждый из пары зачитывал текст, 

чтение текста фиксировалось на аудионоси-
тель. В процессе чтения слушатель фиксиро-
вал количество ошибок, затем прочитавший 
прослушивал аудиозапись собственного чте-
ния и отмечал замеченные ошибки.

Параметры оценки: наличие/отсутствие 
ошибок при чтении, обнаружение/пропуск 
ошибки при проверке.

Выявленные в устной речи и при чтении 
ошибки были распределены в соответствии 
с принятым в отечественной логопедии под-
ходом [8; 10].

Оцениванию подлежал следующий линг-
вистический материал:

— самостоятельная речевая продукция 
студентов — «Приветствие» (Т1),

— тексты для чтения, содержащие син-
таксические конструкции разной сложности, 
термины, имена собственные, квазислова — 
фрагменты научно-исторического текста, 
фрагменты из учебной литературы, лингви-
стические сказки.

Сложность текстов для чтения оценива-
лась по шкале CEFR при помощи онлайн-ин-
струмента «Текcтометр» для автоматическо-
го анализа (версия для носителей русского 
языка) и включала оценку удобочитаемости, 
коэффициент лексического разнообразия и 
частотности слов [9]. Тексты для I и II этапов 
исследования были близкими по уровням 
сложности (из 100 баллов).

I этап:
Т2 — Л.Н. Гумилев «Ритмы Евразии: эпо-

хи и цивилизации», фрагмент 1, 67 б.;
Т3 — Г.А. Каше «Обучение произноше-

нию и подготовка к обучению грамоте детей 
с недоразвитием речи», 80 б.;

Т4 — Л.Э. Петрушевская «Пуськи бя-
тые», 99 б.

II этап:
Т5 — Л.Н. Гумилев «Ритмы Евразии: эпо-

хи и цивилизации», фрагмент 2, 63 б.;
Т6 — Р.Е. Левина «Основы теории и 

практики логопедии», 87 б.;
Т7 — Л.Э. Петрушевская «Тресь», 91 б.
Обработка и обобщение полученных дан-

ных осуществлялись с использованием мето-
да анализа дневников, методов математиче-
ской обработки с помощью пакета прикладных 
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статистических программ Jamovi 2.3.38. Кри-
терий Шапиро-Уилка (нормальность распре-
деления) оказался выше 0,75 во всех случаях, 
что позволяет использовать параметрические 
методы статистической обработки данных. 
Статистический анализ включал в себя расчет 
Т-критерия для парных выборок, однофактор-
ный дисперсионный анализ (ANOVA).

Обсуждение результатов

Анализ результатов первого этапа иссле-
дования позволил определить следующее.

У 41% студентов были зарегистрированы 
нарушения звукопроизношения — дефекты 
произношения согласных звуков (сигматизм 
свистящих и шипящих, ротацизм, ламбдацизм).

Количество студентов ЭГ, не допустив-
ших ошибки в самостоятельном высказыва-
нии и при чтении, составило 15%.

Выявлены следующие отклонения от 
языковой нормы:

1) ошибки словесного ударения — слО-
говой, слогОвой (вм. слоговОй), средствАми 
(срЕдствами); в душАх (в дУшах); рИтми-
ческой (ритмИческой); субатОмные (субА-
томные); демОн (дЕмон); ГетЕ (Гёте); ГОтье 
(ГотьЕ);

2) искажение слоговой и звуковой струк-
туры слова (перестановки, сокращения, 
добавления) — дефетологический, дефек-
толонгический (дефектологический); десви-
тельно (действительно); пересановки (пере-
становки); у Павика (у Павлика); оптускание 
(опускание); выучили (вычучили); в т.ч. в 
квазисловах газла (галза); салюйка (слюйка);

3) разрывное чтение/проговаривание 
слов — этно-генезы (этногенезы); Сик-стин-
ская (Сикстинская), Джокон-да (Джоконда);

4) замена слов на основе непродуктив-
ной антиципации — называющийся (на-
зывавшийся); изобретательное (изобрази-
тельное); существа (вещества); переживем 
(переживает); неправильно произносимых 
(правильно произносимых), включая замену 
квазислов на существующие по фонетиче-
скому и смысловому сходству (говорит вм. 
волит; на опушке вм. по напушке).

5) хезитации и эмболы — эн... этногенез, 
Сик... Сикстинская, Джокод...нда; …переста-
новки … э-э-э….звуков без искажения …; Я 
бы хотела …это…. стать логопедом…

Распространенность разных типов оши-
бок в устном сообщении и при чтении тек-
стов, допущенных студентами при выполне-
нии заданий I этапа, представлена в табл. 1 
и рассчитана в отношении числа студентов, 
совершивших ошибки того или иного вида, к 
общему числу студентов.

Сопоставление количества ошибок в 
разных текстах показало следующее. В  ре-
зультате однофакторного дисперсионного 
анализа выявлено, что со значимостью 
p<0,001 в группах есть различия. При попар-
ном сравнении (Дурбин-Коновер) выявлены 
менее значимые отличия в количестве оши-
бок между Т3 и Т4 (p=0,03 при уровне значи-
мости p=0,05), чем между числом ошибок в 
Т2 и Т3, Т2 и Т4 (p<0,001).

Таким образом, можно предположить, 
что уровень сложности текста влияет на рас-
пространенность и количество допускаемых 
студентами ошибок при чтении. Однако не-
линейность данных указывает на возмож-
ность выделения и оценки различных пара-
метров текста, влияющих на качество чтения 
взрослого человека.

Таблица 1
Распространенность ошибок. Этап 1

Лингвистический материал/типы ошибок Т1 Т2 Т3 Т4

Ошибки словесного ударения 0,00 0,06 0,28 0,12

Искажение структуры слова 0,15 0,08 0,33 0,49

Разрывное чтение/проговаривание 0,32 0,02 0,43 0,22

Непродуктивные антиципации 0,23 0,48 0,28 0,64

Хезитации и эмболы 0,54 0,15 0,65 0,57

Все типы ошибок 0,31 0,11 0,45 0,40
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Помимо перечисленных выше ошибок 
были выявлены нечеткость дикции, несо-
блюдение полного фонетического стиля 
речи (смазанность произношения, уско-
ренный или замедленный темп речи, нару-
шение речевых тактов), а также отмечены 
речевые ошибки («читать книги разной 
литературы», «меня тяготило к такой про-
фессии как педагогика», «я поступила и 
буду проходить на логопеда», «...и тому 
прочее» и др.).

Проведенный опрос ЭГ показал, что 70% 
студентов не осознавали проблем собствен-
ной речи и были уверены в безошибочности 
своих ответов; 20% затруднились в оценке 
качества записанных образцов речи; 10% 
отмечали наличие ошибок в выполненном 
задании. Эти данные свидетельствуют о 
низком уровне осознания языковой нормы и 
дефицитарности языковой рефлексии.

Отметим, что в литературе представлены 
схожие данные относительно ошибок, допу-
скаемых студентами-логопедами в письмен-
ных работах [3; 18]. Помимо в целом невы-
сокого уровня грамотности письма авторами 
фиксируется и недостаточность самокон-
троля. В частности, представлены данные о 
результатах самопроверки диктантов, в ходе 
которой 20% студентов разных курсов не об-
наружили от 1 до 4 допущенных ошибок при 
повторном орфографическом чтении текста 
преподавателем [3].

Второй этап эксперимента показал сле-
дующее. Процент студентов, прочитавших 
тексты безошибочно, увеличился до 40%.

Типы допущенных при чтении ошибок 
остались теми же, их распространенность 
уменьшилась соответственно (табл. 2).

В дневниках 100% студентов отмечено 
повышение уровня самоконтроля и чувстви-
тельности к чужим ошибкам.

Приведем выдержки из дневниковых за-
писей1.

Пример 1 свидетельствует о моторных 
трудностях устной речи, которые были пре-
одолены в результате занятий: «Я делала 
упражнения. Сначала все давалось сложно, 
половина упражнений не получалась, болело 
все, особенно мышцы рта. Но потом стало 
получаться лучше. После месяца работы над 
дикцией я почувствовала, что мышцы рассла-
блены и находятся в спокойствии. Качество 
речи стало лучше, но иногда “западает” дик-
ция. Периодически я могу говорить четко, ясно 
и понятно, но потом могу сказать так, что речь 
будет невнятная и звуки будут не четкие».

Пример 2 демонстрирует влияние эмо-
циональной составляющей на чтение тек-
ста: «Также трудности вызывало чтение 
текста. Это связано с множеством научных 
терминов и новых слов. Во время чтения 
на камеру или в аудитории, в присутствии 
кого-либо, я испытывала сильное волнение 
и старалась прочитать как можно быстрее. 
Я решила практиковаться в этом и начала 
читать тексты на камеру телефона, которые 
советовали преподаватели на нашем курсе. 
Через некоторое время появилось чувство 
пауз между предложениями, ощущение 
интонации, изменилась скорость чтения. Я 
стала понимать, где читать ускоренно, где 
помедленней, где — громче, а где — тише. 
Постепенно это стало делать легче. После 
посещения курса моя речь, дикция, темп и 
произношение стали четче и более чистыми. 
Стала заметна разница при чтении и прослу-
шивании своих записей».

При оценке аудиозаписей 85% студентов 
обнаружили допущенные ошибки. Были за-
фиксированы единичные проявления гипер-
коррекции при самоконтроле, т.е. отмеча-
лись несуществующие ошибки.

1 Авторская стилистика и орфография сохранены.

Таблица 2
Распространенность ошибок. Этап 2

Лингвистический материал/типы ошибок Т5 Т6 Т7

Все типы ошибок 0,04 0,15 0,13
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Статистическая обработка результатов 
второго этапа осуществлялась с помощью 
программы Jamovi. Был посчитан t-test Стью-
дента для сравнения самоконтроля и контро-
ля в Т5, Т6, Т7. В обоих случаях на уровне 
значимости <0,001 было выявлено, что при 
самоконтроле ошибки замечаются лучше, 
чем при контроле.

Основные итоги исследования

1. Работа в инклюзивной среде требует от 
логопеда готовности к оказанию логопедиче-
ской помощи всем категориям обучающихся, 
включению в различные виды деятельности, 
установлению контакта с широким кругом 
коммуникантов. Во всех случаях логопед дол-
жен выступать как носитель эталонной речи, 
использующий русский язык как объект и как 
средство коррекционного воздействия.

2. Студенты, приступающие к освоению 
профессии логопеда, в экспериментальной 
группе демонстрируют дефицитарность 
осознания языковой нормы, несформиро-
ванность языковой рефлексии, слабость 
речевого самоконтроля, что препятствует 
формированию необходимых профессио-
нальных компетенций. Выявленные в устной 
речи и при чтении ошибки свидетельству-
ют о недостаточной практике чтения вслух, 
быстрой утомляемости испытуемых при 
чтении и/или дефицитарности контроля за 
правильностью высказывания; трудностях 
прогнозирования читаемого текста; неуве-
ренности при выполнении речевого задания; 
гиперкоррекции. Отмечается несформиро-

ванность акцентологических норм, а также 
ограниченность кругозора испытуемых (не-
знание культурных феноменов).

3. Выявленные затруднения в осознании 
языковой нормы и недостаточный уровень 
оценки качества собственной и чужой речи 
свидетельствуют о необходимости включе-
ния специальных дисциплин (разделов) в 
программу обучения будущих логопедов.

4. Специально организованная целе-
направленная работа со студентами, стре-
мящимися освоить профессию логопеда, 
позволяет достаточно быстро повысить уро-
вень самоконтроля и контроля за качеством 
собственного чтения/устного высказыва-
ния, сформировать осознанное отношение 
к языковой норме. Связь между уровнем 
сложности текстов и качеством чтения обу-
словливает необходимость создания корпу-
са специальных текстов для выработки про-
фессиональных умений говорения и чтения.

5. Изучение состояния речи и языковой 
рефлексии будущих логопедов является пер-
спективной и важной научно-методической 
задачей. Проведение в данной области лон-
гитюдных исследований, в том числе на ши-
рокой популяции, с введением комплексной 
многопараметрической оценки результатов 
и компаративного анализа эффективности 
моделей и методик обучения значимо для по-
строения научно обоснованных программ под-
готовки специалистов, чья деятельность непо-
средственно направлена на нормализацию 
речи и коммуникации детей, включенных в 
инклюзивное образовательное пространство.
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