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Статья посвящена проблеме готовности педагогов общеобразова-
тельных школ к реализации инклюзивного образования детей с огра-
ниченными возможностями здоровья в условиях массовой школы как 
одного из главных вопросов, требующих разработки программ повы-
шения квалификации и психологического сопровождения участников 
инклюзивного процесса. Здесь представлены данные, иллюстрирую-
щие основные параметры профессиональной и психологической го-
товности учителей к включению «особого» ребенка в общеобразова-
тельный процесс. Описываются профессиональные трудности педаго-
га массовой школы, связанные с дефицитом знаний о специфике раз-
вития детей с особыми образовательными потребностями, методы и 
технологии работы с ними, а также психологические трудности их эмо-
ционального принятия. Особое внимание авторы уделяют вопросам 
развития системы комплексной поддержки педагогов общего образо-
вания, вступающих в инклюзивный процесс, со стороны специалистов 
в области коррекционной педагогики, специальной и педагогической 
психологии. В статье поднимается вопрос о необходимости разработ-
ки комплекса программ для динамической оценки параметров процес-
са инклюзии в общеобразовательных учреждениях, одним из которых, 
по мнению авторов, следует рассматривать готовность учителя к про-
фессиональной деятельности в условиях инклюзии.
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Инклюзивное образование, которое ин-

тенсивно входит в практику современной 

школы, ставит перед ней много сложных 

вопросов и новых задач. Зарубежная прак-

тика инклюзии в образовании имеет бога-

тый опыт и законодательное закрепление,

в то время как российский опыт только на-

чинает складываться и развиваться. Со-

гласно идеальным канонам, инклюзивное 

(включающее) образование – процесс раз-

вития общего образования, который под-

разумевает доступность образования для 

любого ребенка, что обеспечивает доступ 

к образованию детей с особыми потребно-

стями [1, с. 3].

Инклюзия охватывает глубокие соци-

альные аспекты жизни школы: создается 

моральная, материальная, педагогическая 

среда, адаптированная к образователь-

ным потребностям любого ребенка, кото-

рую возможно обеспечить только при тес-

ном сотрудничестве с родителями, в спло-

ченном командном взаимодействии всех 

участников образовательного процесса. 

Здесь должны работать люди, готовые из-

меняться вместе с ребенком и ради ребен-

ка, причем не только «особого», но и са-

мого обычного. Для детей с ОВЗ принцип 

инклюзивного образования означает, что 

разнообразию потребностей учащихся с 

ограниченными возможностями здоровья 

должна соответствовать образовательная 

среда, которая является для них наименее 

ограничивающей и наиболее включающей. 

Реализация этого принципа означает: 

1) все дети должны быть включены в об-

разовательную и социальную жизнь школы 

по месту жительства;

2) задача инклюзивной школы – постро-

ить систему, удовлетворяющую потребно-

сти каждого; 

3) в инклюзивных школах все дети, а не 

только дети с инвалидностью обеспечива-

ются поддержкой, которая позволяет им 

быть успешными, ощущать безопасность и 

уместность [3].

Инклюзивное образование само по 

себе организовать невозможно, оно свя-

зано с изменениями на ценностном, нрав-

ственном уровне. Проблемы его организа-

ции в современной школе связаны в пер-

вую очередь с тем, что школа как социаль-

ный институт ориентирована на детей, спо-

собных двигаться в темпе, предусмотрен-

ном стандартной программой, на тех, для 

кого достаточными являются типовые ме-

тоды педагогической работы. С одной сто-

роны, «массовое образование с его консер-

вативной концепцией в виде сравнительно 

однородных по успешности учебных групп 

(классов), с мотивацией учения на основе 

нормативного оценивания и межличностно-

го сравнения, создает в реальности значи-

тельные трудности для реализации идеи ин-

клюзивного образования» [2]. С другой сто-

роны, новый Федеральный государствен-

ный образовательный стандарт начально-

го общего образования устанавливает тре-

бования к результатам обучающихся, вклю-

чающим «готовность слушать собеседника 

и вести диалог; готовность признавать воз-

можность существования различных точек 

зрения и права каждого иметь свою; изла-

гать свое мнение и аргументировать свою 

точку зрения и оценку событий» [6]. 

Первичной и важнейшей ступенью под-

готовки системы образования к реализа-

ции процесса инклюзии является этап пси-

хологических и ценностных изменений ее 

специалистов и уровня их профессиональ-

ных компетентностей. Уже на первых эта-

пах развития инклюзивного образования 

остро встает проблема неготовности учите-

лей массовой школы (профессиональной, 

психологической и методической) к рабо-

те с детьми с особыми образовательными 

потребностями, обнаруживается недоста-

ток профессиональных компетенций учите-

лей к работе в инклюзивной среде, нали-

чие психологических барьеров и професси-

ональных стереотипов педагогов. 

Основным психологическим «барье-

ром» являются страх перед неизвестным, 

страх вреда инклюзии для остальных участ-

ников процесса, негативные установки и 

предубеждения, профессиональная неуве-

ренность учителя, нежелание изменяться, 

психологическая неготовность к работе с 

«особыми» детьми. Это ставит серьезные 

задачи не только перед психологическим 
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сообществом сферы образования, но и ме-

тодическими службами, а главное – перед 

руководителями образовательных учреж-

дений, реализующих инклюзивные принци-

пы. Педагоги общего образования нужда-

ются в специализированной комплексной 

помощи со стороны специалистов в обла-

сти коррекционной педагогики, специаль-

ной и педагогической психологии, которая 

обеспечит понимание и реализацию подхо-

дов к индивидуализации обучения детей с 

особыми образовательными потребностя-

ми, в первую очередь – учащихся с огра-

ниченными возможностями здоровья. Но 

самое важное, чему должны научиться пе-

дагоги массовой школы, – это работать с 

детьми с разными возможностями в обуче-

нии и учитывать это многообразие в своем 

педагогическом подходе к каждому. 

Использование совместных усилий учи-

телей массовой и коррекционной школы – 

наиболее эффективный способ удовлетво-

рения особых потребностей детей со спе-

циальными образовательными нуждами в 

условиях инклюзивного класса. Сегодня 

как никогда видно, что существует потреб-

ность в различных моделях сотрудничества 

и совместного преподавания общих и спе-

циальных педагогов. Именно богатый опыт 

учителей коррекционных школ – источник 

методической помощи инклюзии. 

В практике многих образовательных 

учреждений встречаются случаи насиль-

ственного «внедрения сверху» инклюзив-

ного образования, что неизбежно вле-

чет за собой разного рода негативные по-

следствия. Из-за неготовности школы к ин-

клюзивному образованию возникает опас-

ность имитации «инклюзии» и через это –

дискредитации самой идеи инклюзивного 

образования. Опасность имитации возни-

кает вследствие того, что при определен-

ных организационных условиях инклюзив-

ное образование может превратиться в 

«модную» популярную тенденцию без глу-

боких качественных изменений самого об-

разовательного и воспитательного процес-

са. Основной ориентацией специалистов, 

развивающих процессы инклюзии в систе-

ме общего образования, на данном этапе 

должны стать качество процесса включе-

ния и сопровождения всех участников, ана-

лиз успешных практик, поиск эффектив-

ных технологий, оценка динамики психоло-

гических и системных изменений.

Для оценки качества инклюзивного про-

цесса в системе образования необходима 

разработка комплекса программ монито-

ринговых исследований, связанных с ди-

намической оценкой психологических па-

раметров процесса инклюзии в общеобра-

зовательном учреждении и в системе в це-

лом. По нашему мнению, одним из таких 

показателей является готовность учите-

ля к профессиональной деятельности в ин-

клюзивных образовательных условиях. Это 

позволит получить информацию о разра-

ботках содержания программ повышения 

квалификации, грамотного управления и 

методического обеспечения системы ин-

клюзии, а также психологической поддерж-

ки инклюзивного процесса.

В одном из округов Москвы была пред-

принята попытка анализа готовности педа-

гогов к реализации инклюзивного подхода 

в педагогической деятельности. Исследо-

вание было проведено методом анкетного 

опроса 429 учителей общеобразователь-

ных школ (из них 143 человека – педаго-

ги начальной школы, 195 человек – педаго-

ги основной ступени, 83 – учителя старшей 

ступени) из 11 средних общеобразователь-

ных школ Москвы. 

Готовность педагогов к работе в усло-

виях инклюзивного образования рассма-

тривается авторами через два основных 

показателя: профессиональная готовность 

и психологическая готовность. 

Структура профессиональной готовно-

сти в данном исследовании выглядит сле-

дующим образом:

• информационная готовность

• владение педагогическими технологи-

ями

• знание основ психологии и коррекци-

онной педагогики

• знание индивидуальных отличий детей

• готовность педагогов моделировать 

урок и использовать вариативность в про-

цессе обучения
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• знание индивидуальных особенностей 

детей с различными нарушениями в разви-

тии

• готовность к профессиональному вза-

имодействию и обучению.

Структура психологической готовности:

• эмоциональное принятия детей с раз-

личными типами нарушений в развитии 

(принятие-отторжение)

• готовность включать детей с различ-

ными типами нарушений в деятельность на 

уроке (включение-изоляция)

• удовлетворенность собственной педа-

гогической деятельностью.

Не излагая в целом результаты иссле-

дования, проиллюстрируем некоторые под-

нятые нами проблемы.

Информационная осведомленность 

учителей об основных положениях инклю-

зивного образования является основой для 

его профессиональной позиции. Данные 

показывают, что сегодня только каждый 

четвертый педагог общеобразовательного 

учреждения знаком с основными положе-

ниями инклюзивного образования. 74,4 % 

респондентов либо не знакомы с его основ-

ными положениями и принципами, либо за-

являют о недостатке информации по этому 

вопросу. С учетом того что около 100 мо-

сковских школ строят свою деятельность 

по принципам инклюзивного образования, 

встает вопрос об информировании педаго-

гического сообщества о его принципах, об 

успешном опыте инклюзивной практики. Это 

позволит информационно подготовить учи-

телей к восприятию новых требований и по-

ниманию необходимых изменений (рис. 1). 

Основные опасения педагогов массо-

вых школ связаны с пониманием собствен-

ного дефицита знаний в области коррек-

ционной педагогики, с незнанием форм 

и методов в работе с детьми с нарушени-

ями в развитии. Подавляющее большин-

ство опрошенных знакомы с основами 

коррекционной педагогики и специальной 

психологии в рамках учебного плана педа-

гогических вузов (а это 18–36 часов на весь 

курс обучения). Педагоги общеобразова-

тельных школ не проходят практику по дан-

ной учебной дисциплине в педагогических 

вузах (только семинары и зачет), не стал-

киваются с детьми с нарушениями разви-

тия в своей деятельности. Данные показы-

вают, что педагоги общеобразовательных 

школ испытывают острый дефицит в зна-

ниях в области коррекционной педагогики, 

вследствие чего 51 % педагогов не готовы 

применять ее элементы в своей повседнев-

ной практике, 38 % из них запрашивают до-

полнительное обучение. Повышение ква-

лификации в области коррекционных ме-

тодов обучения может заметно изменить 

установки учителей к инклюзивной практи-

ке образования.

Результаты ответа на вопрос «Насколь-

ко вам известны особенности развития де-

тей с различными видами нарушений?» 

ясно показывают необходимость система-

Рис. 1. Ответ на вопрос «Насколько вам известны особенности развития детей с различными ви-

дами нарушений?»

вуза
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тического обучения учителей инклюзив-

ных классов и их знакомство с клинико-

психолого-педагогическими характеристи-

ками нарушений в развитии ученика. При-

ведем в качестве примера фразу, сказан-

ную учителем на одном из семинаров в 

ходе обсуждения данного вопроса: « Зачем 

это нам знать, вот будет конкретный ребе-

нок, тогда я о нем и буду заботиться». Такая 

позиция отрицает задачи профессиональ-

ной подготовки учителя к инклюзии, ставя 

во главу личное отношение к особому ре-

бенку, а не задачи развития ребенка и его 

учебной активности. Встречаются случаи, 

когда учитель сам выполняет за такого ре-

бенка задание и ставит ему за это оценку. 

Подобные ограничения в восприятии уче-

ника с ограниченными возможностями здо-

ровья, искажение отношения к нему в учеб-

ном процессе (в основном в сторону жало-

сти и незаслуженной похвалы, а не приня-

тия и участия) снижают требования и рож-

дают непроизвольное «вытеснение» ребен-

ка из поля внимания учителя на уроке. По 

опыту работы с учителями, впервые встре-

тившимися с «особыми» детьми в своей пе-

дагогической практике, мы знаем, что это 

вопрос профессионального роста и разви-

тия самого педагога. И этап личного отно-

шения и принятия такого ребенка заменя-

ется педагогическим мастерством в работе 

с ребенком с учетом его индивидуальных 

ограничений и возможностей. 

Базовым психологическим процессом, 

влияющим на эффективность деятельно-

сти учителя, который занимается включе-

нием ребенка с особенностями в развитии 

в процесс общего образования, становится 

его эмоциональное принятие.

Анализ эмоционального принятия уче-

ников с различными нарушениями разви-

тия показал (рис. 2), что по всем группам 

детей преобладает средний уровень эмо-

ционального принятия, и в то же время есть 

тенденция к смещению в сторону более вы-

сокого принятия детей с двигательными на-

рушениями и в сторону более низкого при-

нятия детей с интеллектуальными наруше-

ниями. Дети из этих двух групп чаще встре-

чаются в общеобразовательных школах, в 

то время как остальные (дети с нарушени-

ями слуха и зрения) сразу попадают в кор-

рекционные образовательные учреждения. 

Эмоциональное принятие имеет про-

фессиональный «барьер» – учитель психо-

логически не принимает ребенка, в успеш-

ности обучения которого не уверен. Учи-

тель не знает, как оценивать его индивиду-

альные достижения, каким способом про-

верять его знания. В ситуации детей с сен-

сорными нарушениями появляется еще 

и коммуникативный барьер – барьер «не-

понимания». Наиболее проблемная груп-

па – дети с нарушениями интеллекта. Они 

заведомо не смогут освоить учебную про-

грамму массовой школы, для них чаще все-

Рис. 2. Уровень эмоционального принятия педагогом детей с нарушениями развития
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го необходимо специальное построение ин-

дивидуального образовательного маршру-

та и использование иной программы обуче-

ния, что для педагога общеобразователь-

ной школы крайне сложно (даже если шко-

ла лицензирована на несколько видов об-

разовательных программ). В работе с ними 

необходимо учитывать иные образователь-

ные цели, нежели академические резуль-

таты. Удовлетворение особых образова-

тельных потребностей этой категории де-

тей во многом связано с возможностью по-

лучения ими специально организованного 

и осуществляемого по особым методикам 

трудового обучения, социально-культурной 

адаптацией в обществе [5]. В связи с этим 

на этапе внедрения принципов инклюзии в 

общее образование необходимо четко опи-

сать категории детей, по отношению к ко-

торым целесообразно ставить вопрос об 

инклюзии в общеобразовательный про-

цесс. Скорее всего, должна существовать 

инвариантность в определении ребенка, 

которому инклюзия будет полезна. 

Как же выглядит ситуация готовности 

учителя включать того или иного ребенка с 

особенностями развития в общеобразова-

тельный процесс?

Исследование показало, что по уровню 

готовности включать детей с ограниченны-

ми возможностями здоровья (ОВЗ) в дея-

тельность на уроке наиболее частый вы-

бор – 0 – «очень низкий уровень готовно-

сти» (рис. 3). Если рассматривать готов-

ность педагогов к инклюзии в рамках схе-

мы «знаем–принимаем – готовы вклю-

чать», мы видим, что учителя знают осо-

бенности развития детей с ОВЗ и формы 

взаимодействия с ними в рамках учебной 

программы педагогического вуза (5–10 %), 

единицы участвовали в специальных семи-

нарах и проходили курсы повышения ква-

лификации по основам коррекционной пе-

дагогики, из чего следует, что в целом ак-

тивных знаний мало. Уровень эмоциональ-

ного принятия более высок, чем уровень 

готовности включать ребенка в образова-

тельный процесс. Нас радует эта педагоги-

ческая осторожность, рефлексия профес-

сиональных затруднений, запрос на про-

фессиональное обучение и создание спе-

циальных условий. 

Для развития инклюзивного подхода в 

общем образовании необходима разработ-

ка общепедагогических технологий, моде-

лей развивающего урока, технологий под-

держки и детского сотрудничества, вовле-

чения родителей в педагогический про-

цесс. По сути дела, речь идет о професси-

ональной гибкости, способности следовать 

за учеником, а с другой стороны, – держать 

рамки учебного процесса, видеть потенци-

ал ребенка, выставлять адекватные требо-

вания к его достижениям.

Рис. 3. Уровень готовности педагогов к включению детей с нарушениями развития в деятель-
ность класса
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При анализе готовности педагогов мо-

делировать урок и использовать вариатив-

ный подход в процессе обучения мы по-

лучили, что преобладающее большинство 

(64 %) педагогов используют в своей дея-

тельности вариативные формы учебного 

процесса – диалог, моделирование, мини-

групповую работу, исследовательскую де-

ятельность, но при этом 86 % учителей от-

ветили, что предпочитают, чтобы вопро-

сы задавались после объяснения учебно-

го материала. Ориентировка на трансля-

цию на уроке никогда не позволит вырас-

тить субъекта познания, учесть индивиду-

альные особенности восприятия и многооб-

разие способностей учеников. Творческий 

потенциал урока зависит от творческой по-

зиции самого учителя. На вопрос «Вы ис-

пользуете готовые варианты заданий или 

составляете самостоятельно?», 62 % учи-

телей ответили, что составляют задания 

самостоятельно. Важно, чтобы задания со-

ставлялись не только с учетом требований 

программы, но и на основе индивидуально-

дифференцированного подхода с учетом 

индивидуальных особенностей учеников. 

В то же время на вопрос «На что вы ори-

ентируетесь при составлении или выборе 

наборов заданий» 64 % всех опрошенных 

учителей ответили, что основным критери-

ем вариативности является уровень слож-

ности задания, что заведомо ставит детей 

с особыми возможностями здоровья в не-

выгодные для обучения условия. Включе-

ние ребенка с особенностями в развитии в 

массовый класс потребует от учителя вла-

дения педагогическими технологиями, спо-

собности индивидуализировать процесс 

обучения, адаптировать учебный матери-

ал под индивидуальные возможности уче-

ника, создавать индивидуальный план реа-

лизации образовательной программы. Эти 

профессиональные изменения учителя по-

требуют поддержки специалистов.

На вопрос «Чью помощь вы готовы за-

прашивать в сложных педагогических си-

туациях?» большинство учителей назвали 

педагога-психолога (41 % респондентов), 

26 % учителей обращаются к своим кол-

легам, и только 19 % обсуждают проблемы 

ребенка с его родителями (рис. 4). 

Вопрос вовлечения родителей в инклю-

зивный образовательный процесс на се-

годняшний день разработан очень слабо 

и нуждается в организационном и техно-

логическом описании. Психология родите-

лей детей с ОВЗ имеет свои особенности 

и рождает вопросы как для учителя, так и 

для сопровождающего психолога. Пробле-

ма психолого-педагогического сопрово-

ждения участников инклюзивного процес-

са требует для обсуждения отдельной ста-

тьи, но ясно одно, что учителя нуждаются 

в постоянной методической поддержке и 

Рис. 4. Ответ на вопрос «Чью помощь вы готовы запрашивать в сложных педагогических ситуа-

циях с ребенком?»
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психологическом сопровождении, особен-

но работая в условиях инклюзии.

В Италии, где 94 % школ являются ин-

клюзивными, большинство учителей, при-

нимая инклюзию, имеют серьезные про-

блемы по внедрению ее в жизнь класса. 

Они предпочитают переносить всю ответ-

ственность за обучение учащихся с нару-

шениями в развитии на плечи учителей 

поддержки. В наших инклюзивных школах 

нет учителей поддержки, нет ассистентов у 

учителя, у ребенка редко встречаются тью-

торы. Все это увеличивает нагрузку на са-

мого учителя, накладывает на него серьез-

ные обязательства по изменению содержа-

тельной и организационной стороны учеб-

ного процесса. 

Велика доля участия специалистов со-

провождения не только в обеспечении ка-

чества инклюзивного процесса, но и в ра-

боте с профессиональным выгоранием 

учителя инклюзивной школы. Эффектив-

ным методом профилактики професси-

онального выгорания педагогов являет-

ся балинтовская группа, которая позволя-

ет купировать профессиональный стресс и 

получить эмоциональную поддержку кол-

лег. Главное, чтобы в школе существова-

ло профессиональное сообщество, заинте-

ресованное в успехе, взаимной поддержке 

и обсуждении трудностей.

Зарубежные исследователи говорят об 

«опыте трансформации», который пережи-

вается педагогами, ставшими инклюзив-

ными учителями. Постепенная профессио-

нальная трансформация, в которую вовле-

каются учителя, связана с освоением но-

вых профессиональных навыков, с измене-

нием установок в отношении учеников, от-

личающихся от своих сверстников [4]. Наш 

опыт показывает, что негативное отноше-

ние к инклюзии меняется, когда учитель 

начинает работать с такими детьми, приоб-

ретает свой собственный педагогический 

опыт, видит первые успехи ребенка и при-

нятие его в среде сверстников. Школьным 

психологам нужно помочь педагогам разо-

браться со своими скрытыми убеждениями 

и ценностями и определить, те ли это убеж-

дения и ценности, которые они хотели бы 

защищать. Чтобы программа инклюзивно-

го образования была устойчивой, в опре-

деленный момент эти убеждения и ценно-

сти должны быть открыто и четко сформу-

лированы.

Учителя, которые уже имеют опыт ра-

боты на принципах инклюзивного образо-

вания, разработали следующие способы 

включения: 

1) принимать учеников с инвалидностью 

«как любых других ребят в классе»; 

2) включать их в те же активности, хотя 

ставить разные задачи;

3) вовлекать учеников в групповые фор-

мы работы и групповое решение задачи; 

4) использовать активные формы обу-

чения – манипуляции, игры, проекты, лабо-

ратории, полевые исследования.

Инклюзивное образовательное сооб-

щество во многом изменяет роль учителя. 

Липски и Гартнер [8] считают, что учите-

ля способствуют активизации потенциала 

учащихся, сотрудничая с другими препо-

давателями в междисциплинарной среде 

без искусственного разграничения между 

специальными и массовыми педагогами. 

Они вовлекаются в разнообразные виды 

общения с учениками, так что узнают каж-

дого индивидуально. Кроме того, учите-

ля участвуют в широких социальных кон-

тактах вне школы, в том числе с социаль-

ными ресурсами поддержки и родителя-

ми. Такая профессиональная позиция учи-

теля позволяет ему преодолеть свои опа-

сения и тревоги, выйти на совершенно но-

вый уровень профессионального мастер-

ства, понимания своих учеников и своего 

призвания.
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The article discusses the preparedness of teachers in secondary schools to 
implement inclusive education for children with disabilities as one of the main 
issues that calls for the development of training programs and psychological 
support for participants of the inclusive process. The article presents the 
data illustrating the basic parameters of professional and psychological 
preparedness of teachers to include a "special" child in the educational process. 
The professional challenges of a teacher that are associated with a lack of 
knowledge on the development specifics of children with special educational 
needs and methods and technologies addressing those challenges, as well 
as psychological difficulties of emotional acceptance of such children are 
described. The authors particularly address the development of integrated 
support from the experts in the field of correctional pedagogy, special and 
educational psychology for teachers in general education, who are entering 
the inclusive process. The article discusses the need to develop a set of 
programmes for dynamic assessment of parameters of the inclusion process 
in secondary schools, and authors believe that preparedness of teachers for 
professional work in terms of inclusion should be considered as one of them. 
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