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По данным опросов общественного мнения и специалистов в социальной сфере выявляются общие векторы изменений 

массового сознания и нюансы установок профессионалов на феномен инклюзивного образования. Проведенные исследо-

вания на уровне школ позволяют очертить общность ценностных ориентиров и уловить противоречия установок участни-

ков образовательного процесса. Использование качественных интервью приоткрывает мир организационной культуры, 

позволяя реконструировать систему школьной инклюзии. 
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Движение от институциализации, сегрегации де-

тей с инвалидностью в направлении социальной инте-

грации было сопряжено с научной рефлексией этих 

процессов и отразилось в серьезных реформах в обла-

сти социальной и в особенности образовательной по-

литики в разных странах мира. Конвенция ООН о 

правах инвалидов, подписанная Россией в 2008 г. и 

ратифицированная в 2012 г., стала решающим шагом 

в курсе на инклюзию социальной и образовательной 

политики. В том же году был принят Федеральный 

закон «Об образовании в Российской Федерации», 

утвердивший право любого ребенка на доступное об-

разование, причем в соответствии с принятым в 

2014 г. и вступившим в силу с 1.09.2016 г. Федераль-

ным стандартом [1] в школах должны быть созданы 

специальные образовательные условия, необходимые 

для обучения детей с особыми образовательными по-

требностями. Ребенок теперь может обучаться в лю-

бом образовательном учреждении по выбору родите-

лей. По данным Минобрнауки, в 2018 г. для детей-

инвалидов приспособлена лишь одна из пяти школ, а 

к 2025 г. планируется довести этот показатель до 25–

30% [2]. Вопрос об инклюзивном образовании детей с 

особенностями ментального развития стоит еще ост-

рее. Найти для них подходящую школу с соответ-

ствующими методиками, квалифицированными педа-

гогами, специалистами в коррекционном развитии 

очень сложно. 

Инклюзия выступает сегодня принципом социаль-

ной политики, темой научной и общественной дискус-

сии и социальной ценностью, полностью или отчасти 

разделяемой на разных уровнях: в семье, школе, трудо-

вом коллективе, обществе в целом. Поэтому исследо-

вание школьной инклюзии должно осуществляться 

комплексно: в контексте социальных реформ, с учетом 

общественного мнения и установок участников обра-

зовательного процесса, на микроуровне повседневной 

жизни учреждений образования. Использование дан-

ных объективной и субъективной природы позволит 

интегрировать важные ракурсы в осмыслении нового и 

интересного феномена инклюзивной школы. 

В этой статье мы кратко рассмотрим подходы к 

исследованию инклюзии, затем представим данные 

опроса основных участников образовательного про-

цесса, чтобы выделить общее и специфическое в 

установках учителей, родителей и учащихся. Затем 

мы обратимся к проблематике оценивания организа-

ционной культуры в инклюзивной школе. На матери-

алах интервью с педагогами и родителями учащихся с 

инвалидностью будут рассмотрены основные харак-

теристики инклюзивной организационной культуры 

образовательных учреждений. Для контекстуализации 

выводов мы привлечем данные Всероссийского опро-

са населения и межрегионального опроса специали-

стов социальной сферы. 

 

Подходы к исследованию инклюзии 

 

В 1990-е гг. наблюдался рост числа публикаций, 

посвященных критике медикализации и сегрегации, 

вопросам самоорганизации движения инвалидности, 

защиты прав, расширения жизненных шансов [3, 4]. 

Посещение ребенком специальной школы рассматри-

валось в связи с вопросами прав и справедливости. 

Было показано, что определение детей в отдельные 

школы легитимирует отношение к детям и взрослым-

инвалидам как к девиантам, не допуская малейшей 

реструктуризации социального порядка, и тем самым 

способствует их дальнейшему угнетению. Появились 

новые направления в исследованиях образования, сло-

жились коллективы, развиваются научные школы. С 

1997 г. начал выходить Международный журнал ин-

клюзивного образования (International journal of inclu-

sive education), а в 2010-е гг. стартовало несколько 

электронных журналов по этой тематике (Journal of 

Inclusive Education, Electronic Journal for Inclusive Edu-

cation). 

Измерение инклюзивного образования ставит более 

широкие вопросы оценивания обучения, администриро-

вания образовательных инноваций, ресурсов финанси-

рования и компетенций педагогов. Модели оценивания 

инклюзии могут служить примерами эффективных 

управленческих стратегий на всех уровнях управления, 

от правительства до школьного класса, а также способов 

признания достижений [5]. Эпистемология оценивания 

инклюзивных школ по большей части разрабатывается в 

духе New Public Management. Прагматичность этого 

дискурса выражается в том, что инклюзия показана ка-

тализатором преобразований, способных значительно 

улучшить условия обучения для всех. В 2000–2010-е гг. 

появился целый ряд публикаций прикладного характера, 

подробно и доступно представляющих основные кате-
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гории инклюзивных социальных сервисов, подходы к 

оценке инклюзии, обоснование индикаторов, а также 

процесс и необходимые условия проведения оценивания 

[6, 7]. Такие публикации представляют собой концепту-

ально обоснованные инструментальные разработки; они, 

как правило, готовятся при участии независимых иссле-

довательских центров, национальных или международ-

ных фондов. 

В исследовании социальной инклюзии эксперты 

предлагают учитывать не только объективные индика-

торы, но и мнения, которые можно получать при по-

мощи опросов, в том числе об удовлетворенности 

жизнью; относительные, а не только абсолютные по-

казатели; фокусироваться на потреблении, а не на до-

ходах; на статике и динамике ситуации; делать замеры 

на уровне индивида, домохозяйства и группы; прини-

мать в расчет территориальные различия [8. P. 9–17]. 

Специальный акцент сделан на гендерных аспектах 

неравенства и социальном исключении детей. 

Разрабатываются и методы оценивания инклюзив-

ности бизнес-, государственных и некоммерческих 

организаций [9]. Оценивание в организациях – это 

часть общей системы обеспечения качества [10]. 

Необходимо понять, не являются ли способы работы и 

правила коммуникации дискриминирующими, на чем 

они основаны, а также осознать то, какие уже суще-

ствуют ценности и практики, которые вносят вклад в 

инклюзивную организационную культуру, а какие 

необходимо сформировать. Для этого в методических 

разработках предлагаются вопросы оценивания и ком-

плексы рекомендаций для практического внедрения. 

Вопрос о том, как изучать и оценивать инклюзию 

в школьной среде, побуждает к рефлексии ее крите-

риев и показателей, к разработке инструментальных 

определений и методологии исследования. Инклюзия 

входит в критерии оценки российских школ, и в офи-

циальных документах «доступность услуг для инва-

лидов» становится одним из ключевых критериев ка-

чества [11], однако этот критерий слабо операциона-

лизирован. Он оценивается по набору показателей, 

включая организацию специально оборудованной 

доступной среды, обеспечение коммуникационной 

доступности, долю участников образовательных от-

ношений, удовлетворенных доступностью и условия-

ми образовательных услуг для инвалидов, доброжела-

тельностью, вежливостью работников организации 

(на основании опросов). В связи с этим объектом 

нашего внимания становятся мнения участников об-

разовательного процесса о школьной инклюзии. 

 

Эмпирическая база исследования1 

 

При подготовке статьи мы обращались к данным 

проектов РООИ «Перспектива» «Мягкий рейтинг ин-

клюзии» и «Инструмент общественно-професси-

ональной оценки инклюзивности школ», а также к 

данным проекта при поддержке РФФИ. Количествен-

ный опрос участников образовательного процесса, 

включая учеников, учителей и родителей (N = 4 692), 

проводился методом самозаполнения анкет в 2017–

2018 гг. Среди опрошенных было 1 412 родителей, 

1 148 учителей и 2 132 ученика. Исследованием было 

охвачено 47 общеобразовательных школ в 17 регио-

нах, в каждой из школ выборки обучаются дети с ин-

валидностью и / или с ограниченными возможностя-

ми здоровья. В каждом регионе, где проводилось об-

следование, у РООИ «Перспектива» есть партнерские 

некоммерческие организации, работающие в сфере 

инвалидности и инклюзии, которые и проводили 

опрос. Для опроса в школах и получения необходи-

мых навыков оценщиков-исследователей РООИ 

«Перспектива» проводился обучающий курс из шести 

вебинаров для представителей НКО по осуществле-

нию общественно-профессиональной оценки по раз-

работанной методике. Для опроса учащихся была вы-

брана параллель 7-х классов, анкеты заполнялись ре-

спондентами в классе, при этом присутствовал оцен-

щик, который помогал разобраться, если у детей воз-

никали трудности при ее заполнении. Родители уче-

ников заполняли анкеты на родительских собраниях. 

В исследовании применен сплошной отбор при опро-

се учителей школы. В каждом случае учитывалось 

добровольное согласие на прохождение опроса. 

В анализе качественных интервью с педагогами ин-

клюзивных школ, родителями учащихся с особыми 

образовательными потребностями (2014–2018 гг., при 

поддержке РООИ «Перспектива» и в инициативном 

порядке, N = 24), а также интервью с педагогами раз-

личных школ (2018 г., при поддержке РФФИ, N = 5) 

мы основывались на концепции организационной 

культуры Э. Шейна и инклюзивной культуры Т. Бута и 

М. Эйнскоу. Эти идеи позволили сфокусироваться на 

различных пластах организационной культуры в ин-

клюзивной школе, включая уровень артефактов, пред-

ставленных архитектурой зданий, помещениями, мате-

риалами и другими элементами, и уровень ценностей, 

представленных через провозглашаемые установки и 

отношения участников. В анализе нарративов и на ма-

териалах этнографических наблюдений мы также по-

пытаемся выйти на уровень базовых допущений.  

В исследовании при поддержке РФФИ проводился 

анкетный опрос представителей трех профессиональ-

ных групп: работники учреждений социальной сферы, 

работники культуры, работники образования трех го-

родов Нижнего Поволжья (Саратов, Волгоград, Астра-

хань, N = 405), а также качественные интервью с экс-

пертами этих трех групп из тех же городов (N = 5). 

 

Отношения участников образовательного 

процесса к школьной инклюзии 

 

Почти все опрошенные учителя (91%) отмечают, 

что в их школе учатся дети с инвалидностью. Среди 

родителей эта доля существенно меньше (порядка 39% 

опрошенных). Причем почти столько же родителей 

(41%) затрудняются ответить на этот вопрос, а каждый 

пятый взрослый указывает, что в его школе нет детей с 

инвалидностью. Возможно, низкая осведомленность 

родителей связана с тем, что они могли не сталкиваться 

с такими учениками или не знать об их особенностях. 

Косвенно это подтверждается ответами на следующий 

вопрос. Каждый второй учитель отмечает, что в классе, 

где он(а) проводит занятия или является классным руко-

водителем, обучаются ученики с инвалидностью. А 41% 
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учителей не ведут занятия в классе, где есть дети с инва-

лидностью. В то же время среди родителей лишь каж-

дый третий знает, что в классе, где учится их ребенок, 

есть ученики с инвалидностью, и 16% родителей не 

знают, есть ли у одноклассника их ребенка инвалид-

ность. При этом почти половина опрошенных родителей 

(48%) имеют знакомых или друзей с детьми с инвалид-

ностью вне привязки к школе, и столько же респонден-

тов (47%) не имеют таких друзей и знакомых. 

Однако вне зависимости от того, взаимодействуют 

ли родители и учителя в своей повседневной жизни 

или работе непосредственно с детьми с инвалидно-

стью, нам важно узнать, что же они думают об ин-

клюзивном образовании. Менее половины опрошен-

ных учителей (42%), из тех, кто проводит занятия в 

классе, где обучаются дети с инвалидностью, указы-

вают на то, что процесс обучения учеников услож-

нился. При этом для половины опрошенных каких-

либо трудностей в преподавании не возникло. За-

трудняются ответить, стал ли тяжелее процесс обуче-

ния, порядка 9% респондентов. 

На вопрос о том, как учителя и родители относятся 

к совместному обучению детей с инвалидностью с 

другими детьми, чуть менее половины опрошенных 

учителей выбрали вариант ответа «положительно» 

(44%), в то время как ответивших аналогично 

родителей больше (58%). Нейтральные оценки дает 

почти каждый третий учитель (30%) и каждый чет-

вертый родитель (26%). Отрицательно высказываются 

в отношении такой формы обучения 12% учителей. 

Среди родителей негативная оценка дается гораздо 

реже – только в каждом двадцатом случае (5% опро-

шенных). Порядка 11% родителей и 14% учителей 

затрудняются ответить на этот вопрос. Таким обра-

зом, более сдержанная позиция высказывается учите-

лями, а родители характеризуются более позитивной 

установкой в отношении совместного обучения детей 

с инвалидностью с другими детьми. 

Следует отметить, что среди тех учителей, для кото-

рых процесс обучения усложнился при включении в 

класс детей с инвалидностью, мы обнаружили 36% по-

ложительно настроенных к инклюзии и 21% –

отрицательно настроенных (табл. 1). Вполне ожидаемым 

является следующий результат: среди педагогов, для 

которых затруднений в учебном процессе не возникло, 

доля позитивно настроенных почти вдвое выше (62%), а 

доля выражающих негативную позицию составляет 

лишь 3%. 

 
Т а б л и ц а  1  

 

Отношение к совместному обучению детей с инвалидностью с другими детьми в разрезе усложнения процесса 

обучения в классе, в котором учатся дети с инвалидностью, %  

 

Как Вы относитесь к совместному обучению 

детей с инвалидностью с другими детьми 

Усложнился ли процесс обучения в классе, 

в котором учатся дети с инвалидностью 

Да Нет Затрудняюсь ответить 

Положительно 36,4 61,7 36,7 

Отрицательно 20,9 3,2 4,1 

Нейтрально 29,3 26,4 32,7 

Затрудняюсь ответить 13,4 8,7 26,5 

Всего 100 100 100 

 

 

Среди родителей, которые положительно относят-

ся к инклюзивному образованию, 56% опрошенных 

имеют знакомых, у которых есть дети с инвалидно-

стью (табл. 2). А вот среди тех, кто выражает нега-

тивную позицию, лишь у 35% опрошенных есть зна-

комые или друзья с детьми с инвалидностью. Тем 

самым срабатывает теория контакта (см.: [12]), со-

гласно которой знакомство, сближение может поло-

жительно влиять на отношение к группе. Как и учите-

ля, которые работают с детьми с инвалидностью, так 

и родители, у которых есть знакомые с инвалидно-

стью, имеют более выраженную позитивную установ-

ку к совместному обучению детей с инвалидностью с 

другими учениками. 
 

Т а б л и ц а  2  

 

Отношение к совместному обучению детей с инвалидностью с другими детьми в разрезе наличия знакомых 

или друзей с детьми с инвалидностью, % 

 

Как Вы относитесь к совместному 

обучению детей с инвалидностью 

с другими детьми 

Есть ли у Вас знакомые или друзья с детьми с инвалидностью 
Всего 

Да Нет Затрудняюсь ответить 

Положительно 56,3 40,2 3,4 100 

Отрицательно 35,2 60,6 4,2 100 

Нейтрально 39,2 55,7 5,1 100 

Затрудняюсь ответить 33,1 58,8 8,1 100 
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Плюсы и минусы инклюзивного 

школьного образования 

 

Единодушия в отношении к инклюзии среди опро-

шенных не наблюдается, но в целом преобладает по-

ложительная оценка. Доля учителей, кто видит поло-

жительные стороны совместного обучения детей с ин-

валидностью с другими детьми, составляет 62%. Среди 

родителей эта доля несколько выше, 67%. Лишь 8% 

родителей и 14% учителей не видят положительных 

сторон. Более того, почти каждый четвертый среди 

опрошенных учителей и родителей затрудняется отве-

тить, есть ли плюсы в инклюзивном образовании. 

Какие же именно отрицательные стороны инклю-

зивного образования отмечают опрошенные? Вообще, 

о таковых говорят около половины учителей (48%) и 

четверть родителей. При этом большинство родите-

лей (58%) и треть учителей не усматривают в инклю-

зии никаких негативных аспектов. Среди тех, кто от-

мечает отрицательные стороны инклюзивного обра-

зования, почти половина опрошенных педагогов ука-

зывает на усложнение учебного процесса (49%). Кро-

ме того, 38% опрошенных учителей отмечают в каче-

стве минуса увеличение объема методической работы 

и 37% педагогов – недостаточное ресурсное обеспе-

чение процесса инклюзии. Как видим, самые большие 

опасения вызывают, скорее, сам процесс обучения и 

отсутствие необходимых условий и средств. Почти 

каждый третий учитель указывает на недостаточное 

правовое и методическое обеспечение процесса ин-

клюзии (29%). Негативная реакция участников обра-

зовательного процесса в отношении детей с инвалид-

ностью отмечается 28% опрошенными педагогами. 

В анкете для родителей список отрицательных 

сторон несколько отличался от того, который был 

указан в анкете для учителей, что не позволяет сопо-

ставить все оценки между группами. Среди тех роди-

телей, кто видит отрицательные стороны инклюзив-

ного образования, 40% опрошенных отмечают в каче-

стве минуса негативную реакцию участников образо-

вательного процесса на детей с инвалидностью (отме-

тим, что эта доля выше, чем среди учителей) и 39% 

респондентов – увеличение нагрузки на учителей. Как 

видим, самые большие опасения вызывают недобро-

желательные отношения к детям с инвалидностью, а 

также возможное сокращения внимания со стороны 

учителей по отношению к остальным детям. Каждый 

третий родитель (30%) отмечает такую негативную 

сторону, как недостаточное ресурсное обеспечение 

процесса инклюзии (такая доля несколько ниже, чем 

доля учителей). При этом также довольно много тех 

(26%), кто говорит о снижении качества образования 

для других детей. 

Рассмотрим, какие же плюсы усматривают в инклю-

зии педагоги и родители (табл. 3). Среди тех, кто видит 

положительные стороны инклюзивного образования, 

подавляющее большинство опрошенных учителей 

(82%) отмечают, что инклюзивное обучение приводит к 

повышению уровня толерантности среди учеников (ре-

спонденты могли выбрать любое количество ответов на 

вопрос). Среди родителей эта доля несколько ниже 

(74%), но все же высокая. Возможность получения об-

разования для детей с инвалидностью отмечается почти 

наравне учителями (59%) и родителями (55%). Каждый 

четвертый педагог указывает на возможность профес-

сионального развития для учителей (24%), и при этом 

17% опрошенных в качестве плюса выделяют привле-

чение в школу дополнительных ресурсов. Родителями 

такие варианты в качестве положительных сторон ин-

клюзии выделяются реже (по 13%). 
 

Т а б л и ц а  3  
 

Распределение доли ответивших на вопрос «Какие именно положительные стороны совместного обучения детей  

с инвалидностью с другими детьми Вы видите», % (множественный выбор) 
 

Ответ Учителя Родители 

Повышение уровня толерантности среди учеников 81,5 74,3 

Возможность получения образования для детей с инвалидностью 59,2 55,0 

Возможности профессионального развития для учителей 24,3 13,3 

Привлечение в школу дополнительных ресурсов 17,0 13,1 

Другое 18,0 7,0 

 

Определенное отношение родителей к инклюзив-

ному образованию в целом влечет за собой и более 

конкретную установку к тому, хотели бы родители, 

чтобы их школа развивалась в направлении совмест-

ного обучения детей с инвалидностью с другими 

детьми. Так, среди позитивно настроенных на инклю-

зивное образование подавляющее большинство роди-

телей хотело бы, чтобы их школа развивала инклю-

зивное образование (табл. 4). Среди выражающих 

нейтральную позицию значительная доля как тех, кто 

выступает за развитие школы в сторону инклюзивно-

го образования, так и тех, кто затрудняется ответить.
 

Т а б л и ц а  4  
 

Отношение к совместному обучению детей с инвалидностью с другими детьми 

в разрезе желания развития школы в направлении инклюзивного образования, %  
 

Как Вы относитесь к совместному обучению 

детей с инвалидностью с другими детьми 

Хотели бы Вы, чтобы ваша школа развивалась  в направлении совместного 

обучения детей с инвалидностью с другими детьми Всего 

Да или скорее да Нет или скорее нет Затрудняюсь ответить 

Положительно 85,7 1,8 12,4 100,0 

Отрицательно 5,6 67,6 26,8 100,0 

Нейтрально 51,6 15,1 33,2 100,0 

Затрудняюсь ответить 27 25 48,0 100,0 
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Отношение учеников к школьной инклюзии 

 

Судя по ответам семиклассников, у 71% опрошен-

ных нет никаких заболеваний, а у каждого седьмого 

ребенка есть осложнение хронического заболевания 

(14%). Доля учеников, ответивших, что у них есть 

инвалидность, составляет 1,5%. Не осведомлены о 

наличии у себя хронических заболеваний или инва-

лидности почти 14% респондентов. 

Обучение дается ученикам седьмых классов по-

разному. Четверть опрошенных (25%) отмечают, что 

им очень легко или скорее легко учиться и выполнять 

домашние задания. Большинству же опрошенных 

(66%) бывает иногда легко учиться и делать домаш-

ние задания по некоторым предметам, а иногда труд-

но. При этом почти 9% учеников испытывают труд-

ности при обучении. 

Большинство опрошенных детей (60%) не имеют 

знакомых, к которых установлена инвалидность. 

Такой большой процент может объясняться тем, что 

опрошенные ученики могут не знать об инвалидно-

сти своих знакомых. И все же почти у каждого чет-

вертого опрошенного (23%) есть знакомый с инва-

лидностью. Доля учеников, которые знакомы с дву-

мя-тремя людьми с особенностями развития, состав-

ляет 11%. Порядка 5% детей имеют близкого чело-

века с инвалидностью. 

Участники образовательного процесса по-

разному относятся к инклюзивному образованию. 

Большинство учеников 7-х классов выражают пози-

тивную установку к совместному обучению детей с 

инвалидностью с другими. Так, 35% опрошенных 

детей считают, что все дети обязательно должны 

учиться в обычной школе. Треть опрошенных (30%) 

допускает, что многие дети с инвалидностью могут 

учиться в обычной школе. Каждый пятый (25%) ука-

зывает на то, что некоторые дети с инвалидностью 

должны учиться в обычной школе, а некоторые – 

нет. Лишь 6% учеников говорят, что дети с инвалид-

ностью не должны учиться в обычной школе. А по 

мнению 9% опрошенных, дети с инвалидностью 

должны быть изолированы и учиться в специальных 

учреждениях. 

Говоря о своем отношении к совместному обучению 

детей с инвалидностью с другими детьми, большинство 

учеников опираются на свое личное мнение (69%). 

Затрудняются ответить 19%. Около 6% опрошенных 

ссылаются на мнение семьи. Лишь около 3% в 

качестве причины такой установки указывают на то, 

что так им говорят в школе, и около 2% – что им ее 

транслируют СМИ / интернет. 

По мнению 43% опрошенных учеников, их школа 

не приспособлена для всех детей с инвалидностью, а 

только для некоторых категорий. В то же время доля 

тех, кто считает, что все дети могут обучаться в их 

школе вне зависимости от состояния здоровья, со-

ставляет немногим меньше 37%. Порядка 12% учени-

ков считают, что дети с инвалидностью не смогут 

обучаться в школе. 

Вследствие того что анкета для учеников 

отличалась от других опросных инструментов, 

полученные результаты были рассмотрены отдель-

ным блоком. Большинство учеников 7-х классов вы-

ражают позитивную установку к совместному обу-

чению детей с инвалидностью с другими детьми, но 

все же существенна доля тех, кто указывает на то, 

что не все дети могут и должны учиться в общеобра-

зовательной школе. При этом ученики отмечают, что 

школы по большей части не приспособлены для всех 

детей с разными нарушениями здоровья. 

Анкетирование участников образовательного про-

цесса показало, что отношение к совместному 

обучению детей с инвалидностью с другими детьми 

различается между учителями и родителями. Как 

учителя, так и родители по большей части выска-

зываются положительно, однако среди родителей 

такая оценка все же более распространена. Учителя 

чаще родителей выражают отрицательное отношение, 

в особенности те, для которых усложнился процесс 

обучения детей при появлении в классе школьников с 

инвалидностью. 

Для того чтобы понять мотивы сторонников и 

противников инклюзии, их ценностные ориентиры, 

следует использовать качественную методологию. 

В этом случае мы переходим на уровень отдельных 

организаций и узнаем в интервью и с помощью 

наблюдения, как живет школа, насколько заметны 

процессы и результаты инклюзии, какие установки 

разделяются участниками. Далее мы сфокусируемся 

на организационной культуре школы и рассмотрим 

ее характеристики как инклюзивной среды. 

 

Организационная культура школы 

как среда развития инклюзии 

 

Инклюзивное образование развивается в контексте 

меняющихся общественных настроений и установок. 

С начала 2000-х гг. в различных регионах России про-

водятся опросы участников образовательного процес-

са об их отношении к инклюзивному или интегриро-

ванному образованию [13–15]. Судя по данным Все-

российских опросов общественного мнения 2010 и 

2016 гг., за последние годы на 13% увеличилась доля 

россиян, считающих российское общество друже-

ственным по отношению к детям-инвалидам (с 9 до 

22% опрошенных), а также на 36% выросла доля лич-

но оказывающих помощь детям с инвалидностью и их 

семьям (14 и 50% соответственно). Наблюдается по-

ложительная динамика мнений населения в сторону 

согласия с тем, что совместное обучение благоприят-

но для всех категорий детей. Вместе с тем почти каж-

дый третий (31%) из опрошенных в 2016 г. полагает, 

что сегодня школьная среда пока еще не готова к ин-

клюзивному обучению [16]. Вот почему важно обра-

тить внимание на изучение именно организационной 

культуры школы как той среды, которая создает важ-

ный контекст развития инклюзии.  

Согласно Методическому руководству Совета Ев-

ропы по формированию инклюзивной организацион-

ной культуры социальных сервисов [17, 18] построе-

ние инклюзивной культуры требует, чтобы организа-

ция приняла определенные нормы и ценности: уваже-
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ние прав человека, принципов открытости разнообра-

зию, которое считается ресурсом, признание равен-

ства прав, переход на принцип участия, взаимного 

обучения на основе межкультурного диалога. Факти-

чески речь идет об инновационных социальных сер-

висах с их особыми ноу-хау, которые возникнут бла-

годаря консультациям и скоординированным дей-

ствиям, направляемым духом открытости и многооб-

разия.  

Оценивание инклюзии в образовательных учре-

ждениях должно учитывать разные параметры. В 

начале 2000-х гг. в Великобритании было опублико-

вано пособие (русский перевод: [19]), в котором ин-

клюзию предлагается рассматривать по трем взаимо-

связанным осям: 1) создание инклюзивной культуры, 

2) развитие инклюзивной политики и 3) внедрение 

инклюзивной практики. Ряд авторов делают акцент на 

роли культуры в успехе инклюзии в целом (см. напр.: 

[20]), и мы посвятили наше исследование оцениванию 

инклюзивной культуры школы.  

Исследование школьной инклюзии можно рас-

сматривать в духе подходов к анализу организацион-

ной культуры. По мысли Э. Шейна, культура, в отли-

чие от других концепций, обладает такими свойства-

ми, как структурная стабильность, предполагающая 

глубинный, неосознаваемый характер разделяемых 

идей, и интеграция элементов, «выражающаяся в по-

явлении более общих парадигм или гештальтов (со-

стояний), связывающих воедино различные элементы 

и лежащих на более глубоком уровне» [21. С. 30]. Эти 

представления, разделяемые членами организации, в 

отличие от элементов других уровней, сложно 

наблюдать. Они принимаются по умолчанию, что 

приводит к трудностям при попытках их изменения. 

Такие неформальные, неявные стороны коммуника-

ции в образовании, рассматриваются в социологии 

еще и как «скрытый учебный план» [22, 23] (hidden 

curriculum, hidden agenda). Это те ценности, нормы, 

установки и навыки, которые усваиваются независи-

мо от темы урока или предмета. Скрытый учебный 

план во многих отношениях оказывается более эф-

фективным, чем явный. Он проникает повсюду, оста-

ваясь неизменным на протяжении всего обучения, а 

потому уроки, которые он преподносит, запоминают-

ся надолго. Скрытый учебный план рассматривался 

как последствия обучения, которые либо не подразу-

меваются учителем (или школой в целом), либо от-

крыто не объявляются учащимся [24]. Считается, что 

отношения, складывающиеся в учебном заведении, 

носят внеличностный характер, что влияет на усвое-

ние определенных норм и социальных ролей [25]. Пе-

редается ценностная повестка дня посредством языка 

и других форм организационного символизма [26]. 

Следуя Э. Шейну, мы операционализируем орга-

низационную культуру школы на уровне артефактов 

материальной среды и организационного тезауруса, 

уровне ценностей, закрепленных в официально про-

возглашаемых установках, и уровне базовых предпо-

сылок, проявляющихся в отношениях и убеждениях 

участников. На основе выработанных Т. Бутом и 

М. Эйнскоу показателей инклюзивной культуры мы 

включили в наш инструментарий адаптированные 

вопросы, касающиеся построения школьного сообще-

ства и принятия инклюзивных ценностей. В этом из-

мерении сплоченность сообщества концептуально 

связана с инклюзией. Поэтому основными блоками 

гайда выступили аспекты инклюзивной культуры: 

артефакты инклюзии, официально провозглашаемые 

и разделяемые ценностные суждения в отношении 

инклюзии, базовые предположения, выражаемые в 

суждениях об эмоциональном восприятии инклюзии, 

отношениях между участниками, глубинных и при-

нимаемых как должное установках. 

 

Уровень артефактов 

 

Один из ключевых артефактов инклюзивной куль-

туры – это доступная, комфортная среда: «..мы вот 

передвигаемся на ленте. Скажем так, она доста-

точно удобная для инвалидов. Да и вообще, если вы 

проходили, она достаточно комфортная у нас шко-

ла» (И2 Тьютор, ж., ок. 40 лет, Москва). В другой 

школе организовали модернизацию с привлечением 

дизайнеров доступной среды, и за это получили высо-

кую оценку от международной комиссии – на каждом 

этаже «туалет для инвалидов есть, подъемник есть, 

пандусы есть» (И9 Учитель начальной школы, ж., ок. 

35 лет, Москва). В некоторых школах оценивание 

доступности среды осуществляют с участием людей с 

инвалидностью. 

Однако речь шла и о неравенстве школ, и об 

ограниченности подхода к переустройству школьной 

среды в отсутствие грамотной инклюзивной полити-

ки: «…пока у нас не будет целеполагания правильно-

го, все это будет выстрелы вхолостую. Мы сделаем 

сенсорную комнату, потратим на это миллионы 

рублей, или купим, например, какой-нибудь ступень-

коход в школу… но им никто не пользуется. Коля-

сочники говорят: «А вы знаете, что под эти сту-

пенькоходы подходит одна коляска из десяти?» И 

вообще никто ими не пользуется, это неудобно» (И5 

Педагог-организатор, родитель ребенка с инвалид-

ностью, ж., ок. 50 лет, Москва). При этом, как пра-

вило, постановка вопроса о доступности среды ассо-

циируется прежде всего с трудностями передвиже-

ния учащихся с нарушениями опорно-двигательного 

аппарата. Отметим, что в количественном опросе 

большинство учащихся подтвердили, что их школы 

не приспособлены для таких детей, а в ответах на 

открытый вопрос уточняли: «нет элементарных 

приспособлений, чтобы взбирались и передвигались 

по лестнице» (мальчик, 7-й класс). Отметим, что те-

ма доступности среды для детей с другими особен-

ностями, например слабослышащих учащихся, в ин-

тервью возникала редко. Помимо архитектурной 

среды, информанты делали акцент на нехватке спе-

циально подготовленных педагогов и медицинского 

персонала на постоянной основе. 

Выставки достижений детей – это часть организа-

ционного символизма [27, 28]. Информанты показы-

вали нам экспозиции индивидуальных и коллектив-

ных успехов: «У нас на третьем этаже есть доска 

почета, и там детки все, и не отличники, а именно за 

какие-то достижения… Любого профиля, т.е. там 
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есть и шахматисты, и те, кто в спортивных сорев-

нованиях занимал какие-то места» (И13 Социальный 

педагог, лицей, ж., ок. 35 лет, Москва). В классах, как 

всегда в школе, висят грамоты, «есть выставки, 

стенды в коридорах со всякими борцами, художника-

ми и прочими» (И11 Педагог-психолог, ж., ок. 25 лет, 

Москва). Наряду с грамотами и дипломами на таких 

выставках размещаются фотографии детей, среди ко-

торых есть и учащиеся с особыми нуждами. Эти вы-

ставки имплицитно транслируют мысль о том, что все 

дети разные и все включены в такой процесс, где мо-

гут достигать успехов. 

Общий язык, в соответствии с идеей Э. Шейна, 

относится к артефактам организационной культуры, и 

наши информанты не раз обращали внимание на сло-

жившийся в их школах тезаурус сплоченности, кол-

лективности: «Я думаю, что для любого руководителя 

важно… чтобы команда была как можно более спло-

чена… Мы – часть одного единого целого. Мы единый 

организм и должны работать в одном направлении» 

(И3 Специалист организации дополнительного обра-

зования, ж., около 25 лет, Москва). Тезаурус инклю-

зии также представлен в школах, используется на 

специальных собраниях, торжественных линейках, 

где «умеют говорить о том, что все разные, но со-

брались учиться в одной школе. То есть у них есть 

этот словарь определенный» (И21 Родитель ребенка 

с инвалидностью, ресурсный класс, ж., Москва). В 

нарративе звучит мотив счастливого случая, везения; 

ведь было бы гораздо сложнее, если бы ребенка отда-

ли в другую «школу, которая ничего не знает об ин-

клюзии» (И21 Родитель ребенка с инвалидностью, 

ресурсный класс, ж., Москва). 

К артефактам инклюзивной организационной 

культуры можно также отнести, если учесть идеи 

Т. Бута и М. Эйнскоу, организационные формы: роди-

тельские дни, «предметные консультации, когда ро-

дители могут прийти и задать любой интересующий 

вопрос. В дальнейшем может появиться такая фор-

ма работы, как родительский клуб…» (И3 Специа-

лист организации дополнительного образования, ж., 

около 25 лет, Москва). Отметим, что, по данным 

опроса в инклюзивных школах различных российских 

регионов, не все родители осведомлены о проводи-

мых мероприятиях. Половина опрошенных родителей 

затрудняются ответить (49%), проходят ли в их школе 

мероприятия для родителей учеников, посвященные 

теме инклюзии. Каждый третий родитель говорит, что 

таких мероприятий нет (21%). И лишь каждый пятый 

(21%) отвечает положительно. Среди тех, кто знает о 

таких мероприятиях, чуть более половины (54%) по-

сещало их. 

К артефактам, по Э. Шейну, относятся видимые 

паттерны поведения. Доброжелательное отношение 

становится характеристикой отношений в классе, а 

взаимопомощь – разделяемой ценностью: «Это появ-

ляется, когда к нам приходят дети из других школ, 

которых загнобили там… Но прошло. То есть это 

прошло, в одиннадцатом классе ничего уже не было 

всего, и сейчас он учится себе в колледже нормально, 

и как-то все неплохо. Это я к чему? К тому, что эти 

приходящие ребята – это самая тяжелая ситуация» 

(И5 Педагог-организатор, родитель ребенка с инва-

лидностью, ж., ок. 50 лет, Москва). 

 

Уровень провозглашаемых ценностей 

 

Разделяемые ценности поддерживаются и провоз-

глашаются лидером организации, который сам включен 

в процесс инклюзии и понимает его важность и акту-

альность: «Директор у нас, конечно, поддерживает 

любую инициативу, любые начинания… вводит какие-

то новые методы, способы, экспериментирует. Но 

зачастую да, эксперименты оказываются очень удач-

ными. То есть можно сказать, что она очень дально-

видный человек» (И3 Специалист организации допол-

нительного образования, ж., около 25 лет, Москва). 

Влияние директора огромное, «просто основополагаю-

щее. И главные затеи были ее – и строительство этой 

школы, и еще много всего <…> Она и коллектив были 

одно» (И5 Педагог-организатор, родитель ребенка с 

инвалидностью, ж., ок. 50 лет, Москва). Без серьезной 

поддержки директора, признается информантка, она бы, 

«наверное, здесь уже и не работала, и не было бы во-

обще всего этого» (И13 Социальный педагог, лицей, ж., 

ок. 35 лет, Москва). Такая поддержка нужна еще и по-

тому, что «невозможно научить ценить другую лич-

ность, если ты чувствуешь, что не ценят тебя» (И3 

Специалист организации дополнительного образова-

ния, ж., около 25 лет, Москва), поэтому инклюзия 

начинается с педагогического коллектива, в котором 

каждый человек индивидуален и ценен, и когда люди 

чувствуют от руководителя «огромную поддержку», то 

и у них возникает «желание давать что-то в ответ» 

(И3 Специалист организации дополнительного образо-

вания, ж., около 25 лет, Москва). 

Читая ответы на открытые вопросы, не связанные 

с доступностью материальной среды для детей-

инвалидов, мы переходим на более глубинные уров-

ни, раскрывающие организационную культуру ин-

клюзивной школы. Так, ученики нередко указывали в 

качестве причин неприспособленности школ для де-

тей с инвалидностью отсутствие толерантности со 

стороны других учеников, например: «В нашей школе 

очень мало говорят о проблемах окружающих нас 

людей, не все могут принять людей с инвалидно-

стью» (девочка, 7-й класс). Другие ученики отмечали: 

«В школе могут унижать, обижать, высмеивать» 

(мальчик, 7-й класс), «в школе не все дети бывают 

добрыми, поэтому могут начаться издевательства 

над детьми-инвалидами, которых они не заслужили» 

(девочка, 7-й класс), «возможно, детей с инвалидно-

стью не смогут принять некоторые ученики нашей 

школы» (девочка, 7-й класс). 

Классный руководитель, учитель выполняет ту же 

функцию на своем уровне, мотивируя всех участни-

ков на консолидацию и инклюзию: «Вы знаете, они 

[родители], может, и хотели бы пожаловаться, но 

на родительском собрании так ставится вопрос, и 

это воспринимается совершенно спокойно» (И18 Пе-

дагог, ж., Москва). Восприятие задач инклюзии роди-

телями, их готовность к принятию этой ситуации за-

висит во многом от учителя, ведь отношение может 

быть разным, неоднозначным. 
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На сплочение класса или нескольких классов, на 

создание из детей настоящей команды работают 

«классные часы, собрания, все поездки, загородные 

поездки… И большая работа идет, чтобы поехал, 

например, не один, а два класса, желательно в парал-

лели, и такое объединяющее совместное действо. То 

есть это надо поддерживать. Это тоже само не 

получается никогда, нигде, даже в таких сверхблаго-

приятных условиях, как наши» (И4 Учитель-

дефектолог, ж., ок. 50 лет, Москва). Взаимопомощь 

и поддержка встроены в практики социализации но-

вичков, при этом проводниками инклюзивной культу-

ры становятся инсайдеры – педагоги, родители и де-

ти: «Ну вот наши в одном и в другом классе все, и 

даже в другом классе, шебутные такие, может 

быть, нет, они все очень внимательны, доброжела-

тельны и всегда помогают. Никогда не отталкива-

ют. Вот чтобы или обидели, оскорбили, нет, не заме-

чала» (И2 Тьютор, ж., ок. 40 лет, Москва). Еще одна 

ценностная установка инклюзивной культуры – ак-

цент на непреложном уважении человека с его осо-

бенностями. 

Наши информанты говорили о различных практи-

ках, в которых формируется ценностная система орга-

низации, где инклюзивные принципы сплоченности, 

уважения, взаимопомощи и индивидуального выбора 

становятся ощутимыми и явными. Это театральные 

постановки, концерты, экскурсии, и другие мероприя-

тия, в которых участвуют все. В некоторых школах не 

проводят уроки доброты и толерантности, вместо них 

проводят акции, информационно-просвети-тельские 

кампании. По убеждению информантов, культура фор-

мируется ежечасно, ежесекундно, «в течение жизни»: 

«У некоторых этот срок может быть очень дли-

тельный, но он уже не испытательный, то есть его 

берут и потом смотрят, что он себя погано ведет. 

Он полгода себя погано ведет, потом как-то встраи-

вается. Но если их слишком много приходит, то вся 

система нарушается, и опять идет выстраивание 

родительских отношений, это все. Это происходит, и 

это все ложится на плечи учителей, прежде всего... 

Нельзя научить, как надо вести себя, как не надо. Так 

не бывает. Это каждую секунду. Там драки или любое 

неправильное поведение, – учителя на это реагируют, 

и учат детей как надо, как не надо себя вести. Как-то 

так» (И5 Педагог-организатор, родитель ребенка с 

инвалидностью, ж., ок. 50 лет, Москва). 

В других школах, напротив, существуют специ-

альные программы адаптации, стремятся отслеживать 

и фиксировать динамику изменений: «Конечно, без 

этого нельзя. Вы сами понимаете состояние ребёнка, 

окружающие, отношения. Беседы ведутся с ребен-

ком. Его представляют. Мы его включаем в коллек-

тив и стараемся, чтобы ему было комфортно. Будь 

то инклюзия или нормальная норма. Это и програм-

ма, и тренинги. Есть замечательная сенсорная ком-

ната оборудованная. Там многие конфликты реша-

ются» (И19 Учитель, ж., Москва). Процесс и резуль-

таты фиксируются: «Когда проходит какое то время, 

мы проводим контрольную диагностику и смотрим 

по результатам и уже от этого строим свою кор-

рекцию. …это диагностика, в виде теста, в виде ан-

кеты или какой-то игры, если коллективно» (И19 

Учитель, ж., Москва). 

Информанты подчеркивают обязательность вклю-

чения особых детей в концерты, спектакли, экскур-

сии, говорят о стремлении педагогов включать ребят 

в постановки, спортивные мероприятия: «Смотрите, 

у нас детей с ОВЗ много – участвуют разные ребята. 

У нас каждый класс чего-то ставит. Периодически 

бывают большие спектакли. Бывают какие-то сов-

местные, несколькими классами. Так или иначе они в 

этом участвуют. …На лошадях всех участвуют, за-

нимаются (И5 Педагог-организатор, родитель ре-

бенка с инвалидностью, ж., ок. 50 лет, Москва). 

И в такой творческой неформальной обстановке 

каждый ребенок раскрывается и стремится показать 

себя с лучшей стороны, «и у других ребят это нахо-

дит, конечно, огромный отклик» (И3 Специалист 

организации дополнительного образования, ж., 

ок. 25 лет, Москва). Инклюзивные спектакли, спор-

тивные праздники, кружки – все строится «по прин-

ципу инклюзивных пространств» (И4 Учитель-

дефектолог, ж., ок. 50 лет, Москва). Особо говорят 

и об экскурсиях, по мнению информанта, необходи-

мо, чтобы «родители присутствовали на праздни-

ках… видели со стороны, как дети их общаются... 

Очень много, когда мы ездим на экскурсию, то есть 

у нас это обязательно, чтобы они были – особые 

дети» (И9 Учитель начальной школы, ж., ок. 35 лет, 

Москва). 

Выстраивается партнерство с внешними организа-

циями, тем самым становится возможен выход за 

пределы школьных стен: «Мы десять лет назад с 

“Перспективой” связались, там столько проектов 

социальных мы прошли, столько съемок социальных 

роликов, столько проектов у нас. То есть вот это 

насыщение, уроки доброты для средней школы, экс-

курсии, совместные мероприятия. У нас привозят 

сюда специалистов на обучение учителей, или на базе 

школы сделаны, потому что сюда приходят, обуча-

ются. Семинары как наши, так и зарубежные» (И9 

Учитель начальной школы, ж., ок. 35 лет, Москва). 

Другие стратегические партнеры – фонд «Выход», 

Федеральный ресурсный центр, Центр проблем 

аутизма, вузы, колледжи, вышестоящие организации. 

В одной из школ нам рассказали, как в гости к ребя-

там приезжал молодой паралимпиец: «У нас ребята 

физкультурники подняли его, все нормально абсо-

лютно, он в баскетбол тоже с пацанами сыграл с 7–

8 класса, они там еще поспорили, чуть ли не поборо-

лись там. Он на коляске. Нет никакой разницы» (И2 

Тьютор, ж., ок. 40 лет, Москва). 

Такие встречи не только становятся тестом орга-

низационной среды на доступность, но и способству-

ют интериоризации инклюзивных ценностей на уро-

вень принимаемых по умолчанию базовых установок. 

 

Базовые предположения 

 

Ценности инклюзии, вначале провозглашаемые 

лидером, постепенно интериоризуются, переходят на 

уровень базовых предположений, само собой разуме-

ющихся допущений. На основе таких непроговарива-
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емых предположений и формируется инклюзивная 

культура: «Вот эта инклюзия, когда они еще, я бы 

сказала, громко не говорили, она уже присутствовала 

в этой школе. Поэтому для нас это как-то есте-

ственным порядком идет, скажем» (И2 Тьютор, ж., 

ок. 40 лет, Москва). О базовых предположениях мож-

но судить из рассуждений про атмосферу: «сама шко-

ла этим пронизана» (И1 Методист-координатор 

инклюзивного образования, ж., ок. 40 лет, Москва). 

Информанты, работающие в школе недавно, ощутили 

это на своем собственном опыте. Школа отличается 

«этой атмосферой домашнего отношения к каждо-

му ребенку. Чтобы они приходили сюда» (И1 Мето-

дист-координатор инклюзивного образования, ж., ок. 

40 лет, Москва). Она заметно отличается от других 

классов, по мнению педагогов, для ребят становится 

ценностью «приходить в школу и делать домашнее 

задание: «Все ребята, которые есть в классе, они все 

пожили в изоляции. Они понимают ценность того 

коллектива, в котором они находятся. Они считают, 

что они среди друзей и то, что они приходят в класс, 

занимаются у конкретного педагога, для них это 

очень большая ценность. И педагоги говорят, что 

атмосфера в классе заметно отличается от атмо-

сферы в параллельных классах» (И22 Учитель, роди-

тель ребенка с инвалидностью, ж., Москва). Атмо-

сфера имеет прямое отношение к успехам и призна-

нию: «В этом году у нас была первая независимая 

дистанционная работа, то, что давала ЦКО по рус-

скому языку. И ребята ее написали. А это независи-

мый контроль. То есть, это для педагогов очень 

важно, что, во-первых, они смогли научить, а во-

вторых, они могут продемонстрировать результат 

конкретно этих ребят» (И22 Учитель, родитель ре-

бенка с инвалидностью, ж., Москва). Несмотря на 

дружественную атмосферу, конфликты и предрассуд-

ки не чужды и инклюзивным школам. Это часть 

групповой динамики, по мнению одной из наших со-

беседниц. Дружба с ребенком с инвалидностью скла-

дывается не в каждом случае, хотя помогать дети не 

отказываются: «Ну, по крайней мере, мы в классе на 

продленке кто-то сделал уроки, и я говорю: «Кто 

готов помочь другому?». И помощь в выполнении до-

машнего задания оказывали, помогали. Ну, конечно, 

вот такой дружбы… не было» (И18 Педагог, ж., 

Москва). Но все же в интервью было достаточно мно-

го примеров сплоченных коллективов, в которых 

формировались дружеские отношения. 

Вообще, о комфортной инклюзивной среде гово-

рилось не во всех интервью. В некоторых отмечалось 

ощущение работы на пределе, стремление преодоле-

вать трудности на грани выгорания: «У меня, по край-

ней мере. Может, администрация более спокойно к 

этому относится, хотя, не думаю» (И4 Учитель-

дефектолог, ж., ок. 50 лет, Москва). Ведь квалифи-

кация специалиста, учителя подтверждается в основ-

ном тем, как учащиеся осваивают программу по госу-

дарственным стандартам, а некоторые родители опа-

саются, что из-за инклюзии их детей недостаточно 

нагружают. И если школа с математическим уклоном, 

«там ребенок с ЗПР [задержкой психического разви-

тия] …не сможет учиться там» (И1 Методист-

координатор инклюзивного образования, ж., ок. 

40 лет, Москва). Сюда же относятся описанные прак-

тически во всех интервью разнообразные трудности, 

необходимость прикладывать большие усилия, важ-

ность знаний и мотивации. Помогает преодолеть 

трудности и избежать выгорания приверженность 

педагогов своему делу, поддержка лидера организа-

ции и та отдача, которую учителя и другие специали-

сты получают от детей и родителей.  

Но порой родители относятся к инклюзивной 

школе как к инструменту ремонта. Такие предполо-

жения можно отнести к базовым, редко проговари-

ваемым, но все же проявляющимся в том, как роди-

тели классифицируют, оценивают детей, в чем видят 

роль школы. Бывает, что они «приходят в школу с 

такой идеей, что, почините мне его, через 11 лет я 

его заберу готовеньким. …И поэтому? когда они 

смотрят на других людей, ну, мой-то нормальный, 

только у него чуть-чуть проблемы, а эти же совсем 

никуда не годятся» (И5 Педагог-организатор, ро-

дитель ребенка с инвалидностью, ж., ок. 50 лет, 

Москва). 

Между тем развитие инклюзивной культуры, по 

замечанию информанта, – это рефлексивный про-

цесс, с которым «надо работать постоянно… с це-

леполаганием; с тем, что мы делаем и для чего; раз-

деляем ли мы ценности инклюзии; нет ли у нас своих 

стереотипов…» (И4 Методист-координатор ин-

клюзивного образования, ж., ок. 40 лет, Москва). 

Таким образом, неосознаваемые предположения пе-

рестают приниматься по умолчанию, становясь 

предметом рефлексии. 

 

Региональный контекст 

 

Разделяемые многими информантами позиции 

объясняются сходным опытом и приверженностью 

ценностям инклюзии. Школы, попавшие в выборку 

исследования, находятся в Москве, а некоторые из 

них имеют давний и успешный опыт инклюзивного 

образования. Интервью с информантами, которые не 

занимаются внедрением инклюзивного образования, а 

работают в системе образования в регионах, служат 

напоминанием о том, что реформа находится в самом 

начале пути. В регионах сомневаются, что в массовых 

школах могут быть в ближайшем будущем созданы 

«условия для психологического воздействия на детей, 

комнаты психологической разгрузки, комнаты кор-

рекционного воспитания, кабинеты профессиональ-

ного обучения» (И25 Руководитель специального 

(коррекционного) образовательного учреждения, м., 

55 лет, Поволжье). Разговоры об инклюзии считают 

модой, ни на чем не основанным прожектерством, 

указывают на серьезные пробелы в организации об-

щего образования – неудобства в школах, даже для 

обычных детей, дефицит медперсонала, сурдопере-

водчиков и специальных педагогов, перегрузка пси-

хологов бумажной работы и нехватка таких специа-

листов в школах, неготовность и без того перегру-

женных учителей брать на себя еще одну ношу ответ-

ственности за особенных детей, интолерантность ро-

дителей. В опросе, проведенном «Перспективой», 
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учителя как московских, так и региональных школ 

говорят про увеличение объема методической работы 

и усложнение учебного процесса при включении 

детей с инвалидностью в общеобразовательный 

процесс. Часть педагогов, участвовавших в анкети-

ровании, также говорили о негативной реакции в от-

ношении детей с инвалидностью со стороны различ-

ных участников образовательного процесса. Тем са-

мым, возникает вопрос, возможна ли инклюзивная 

культура в условиях конфликтующих установок. 

Некоторые региональные чиновники высказыва-

лись весьма настороженно и даже негативно в отно-

шении инклюзии: с одной стороны, образование по 

закону доступно для всех, но на практике это стано-

вится нереальным проектом ввиду отсутствия тьюто-

ров, вероятных негативных последствий инклюзии 

для обучения всех детей. По мнению нескольких 

опрошенных, дети с потерей слуха или зрения, за-

держкой умственного развития должны обучаться в 

специальных учебных учреждениях, поскольку в мас-

совой школе невозможно создать для них хорошие 

условия. Там «воспитывающая, образовательная 

среда отвечает всем требованиям, к детям отноше-

ние гуманное, очень хорошее… и только в этом слу-

чае, когда процесс обучения плавно переходит в про-

цесс воспитания и сопровождается все это коррек-

ционно-воспитательной работой, только в этом слу-

чае можем мы достичь результата» (И25 Руководи-

тель специального (коррекционного) образовательно-

го учреждения, м., 55 лет, Поволжье). Но никак не в 

массовой школе, где нет специалистов, а над ребен-

ком могут издеваться другие школьники, «как гово-

рится, с нормальным интеллектом, у которых сейчас 

проявляются не просто грубые, а садистские наклон-

ности» (И25 Руководитель специального (коррекци-

онного) образовательного учреждения, м., 55 лет, 

Поволжье). 

И хотя в интервью звучали положительные приме-

ры включения детей с инвалидностью в общеобразо-

вательный процесс, они были скорее исключением из 

правил благодаря настойчивости и упорству, порой 

подвигу родителей. Нельзя спускать инклюзию ди-

рективно, сверху вниз, убеждена одна из наших собе-

седниц, директор средней школы. Это должна быть 

«государственная программа – с финансовой под-

держкой с продуманной дорожной картой до мело-

чей – на каждом этапе, с серьезными научными 

обоснованиями» (И26 Директор средней общеобразо-

вательной школы, ж., 54 года, Поволжье). К важным 

условиям она относит безбарьерную среду, оборудо-

вание, малокомплектные классы, штаты, необходи-

мые для медицинского, психологического и иного 

сопровождения, денежные средства на доплату учи-

телям и пр. 

Социологический опрос представителей профес-

сиональных групп (работники социальной защиты, 

образования, культуры), проведенный в 2018 г. в 

трех поволжских регионах, показал следующее. Под 

инклюзивной культурой респондентами понималось, 

прежде всего, дружественное отношение к особен-

ным людям, включение их в полноценную социаль-

ную жизнь. Большинство информантов – специали-

сты с высшим образованием, которые удовлетворе-

ны условиями жизни (70%) и уверены, что совре-

менное российское общество дружественно относит-

ся ко всем социально уязвимым категориям населе-

ния. Под дружественным отношением респонденты, 

в первую очередь, понимают готовность окружаю-

щих оказать помощь (27%), отсутствие оскорблений 

на улице (13%) и развитие системы служб помощи и 

поддержки (44%). Менее значимыми являются удоб-

ство и доступность таких показателей дружествен-

ности, как улицы, пешеходные зоны, переходы, 

остановки транспорта и сам транспорт, места общего 

пользования (10%). По мнению участников опроса, 

государство совершает определенные шаги по со-

зданию и расширению инклюзивного городского 

пространства, развитию инклюзивной социальной 

политики. Особенно уделяется внимание инклюзии 

взрослых людей с инвалидностью (53%) и детей с 

инвалидностью (47%). 

Несмотря на включенность государственной (13%) 

и местной власти (7%) в проблему инклюзии детей-

инвалидов, как отмечают респонденты, родителям 

детей-инвалидов приходится сталкиваться с различ-

ными трудностями – нехваткой денежных средств 

(94%), перемещением дома и за его пределами (89%), 

невозможностью трудоустройства родителей детей-

инвалидов (87%), несовершенством социального со-

провождения и ухода (84,5%), отсутствием должных 

медицинских услуг (80%), необходимого оборудова-

ния: колясок, протезов и т.п. (78%), недоступностью 

общего образования: 79% считают, что школа и об-

щество не готовы к внедрению инклюзивного образо-

вания. Родители детей-инвалидов, по мнению опро-

шенных, сталкиваются с проблемой враждебного и 

неуважительного отношения к ребенку (56%). 

Отметим, что в опросе РООИ «Перспектива» доля 

тех, кто говорит о негативной реакции со стороны 

окружающих, значительно ниже. При этом среди тех, 

кто видит положительные стороны инклюзии, подав-

ляющее большинство (более 3/4 опрошенных) указы-

вают рост толерантности. Инклюзивное образование, 

несмотря на его минусы, все же рассматривается 

большинством как образовательная среда, благопри-

ятная для всех. Можно предположить, что трансфор-

мация мнений внутри и за пределами школьного со-

общества наиболее успешна при сопровождаемой 

инклюзии детей с инвалидностью. 

В связи с этим возникает необходимость участия в 

решении проблемы инклюзии детей-инвалидов и их 

семей благотворительными фондами и организациями 

(30%), обычными людьми (22%). Таким образом, от-

веты респондентов свидетельствуют о низкой оценке 

степени включенности государства и власти в реше-

ние проблемы инвалидности и мер, направленных на 

инклюзию детей-инвалидов и их семей. 

Таким образом, переход к инклюзии в образова-

тельной политике в России происходит постепенно, 

по мере официального принятия различных междуна-

родных и отечественных законодательных актов. Су-

ществующая практика обследований инклюзивных 

школ фокусируется на нескольких аспектах инклю-

зивного образования: отношении между участниками 
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образовательного процесса и выявлении барьеров, с 

которыми они сталкиваются. Между тем, с нашей 

точки зрения, исследования должны охватывать все 

сферы инклюзивного процесса в комплексе с куль-

турной компонентой, включая и практику, и прово-

димую политику. 

Организационная культура школы выступает как си-

стема связанных между собой ценностно-симво-

лических и поведенческих элементов; это видимые сви-

детельства, официально декларируемые ценности и не 

всегда проговариваемые, принимаемые по умолчанию 

установки. Первый, внешний уровень анализа организа-

ционной культуры направлен на измерение и интерпре-

тацию артефактов инклюзии. Этот уровень включает 

архитектуру зданий, оснащенность школы специальны-

ми техническими средствами, коллективные и индиви-

дуальные достижения учеников и сотрудников школы. 

Для оценки визуальных признаков инклюзии направ-

ленности мы обращали внимание на материальное 

оснащение образовательного учреждения. Кроме того, 

организационные символы демонстрируются на выстав-

ках продуктов творчества и достижений разных детей. 

Организационная культура инклюзивной школы 

проявляется не только в доступности школы для детей 

с различными особенностями, но главным образом в 

том, что участники солидарны, сплочены, разделяют 

ценности инклюзии, дети включены во внеклассные 

активности, и взаимопомощь и участие становятся ха-

рактеристиками повседневной жизни индивидов и кол-

лективов. Второй и третий уровни анализа организаци-

онной культуры – это провозглашаемые ценности и 

принимаемые по умолчанию установки. Ценности 

сплоченности в инклюзивной школе распространяются 

и на взаимодействия между учителями и родителями 

(опекунами). Партнерские отношения сами по себе 

являются ценностью в системе инклюзивной культуры 

и выступают тем мостиком, который объединяет и поз-

воляет достичь консенсуса участников образовательно-

го процесса по вопросам включения разных детей. Ме-

тодические и организационные изменения, осуществ-

ляемые в интересах детей, имеющих особые образова-

тельные потребности, при определенных условиях мо-

гут принести пользу всем детям. Но организационная 

культура не бывает инклюзивной по умолчанию. 

Развитие инклюзивной культуры – это комплекс-

ный процесс, который имеет целый ряд разнообраз-

ных ожидаемых и не ожидаемых последствий и осу-

ществляется на трех главных уровнях организацион-

ной культуры. На первом уровне важно обсуждать тот 

язык, который используется в организации, а также 

уделять внимание физическому пространству, ис-

пользуемым обозначениям, вывескам и невербально-

му поведению сотрудников. На втором уровне важно 

формировать ценностные ожидания, разделяемые 

руководством, сотрудниками, детьми и родителями. 

Третий уровень – это ядро организационной культу-

ры, которое сложно поддается влиянию, формируется 

коллективно и постепенно в повседневной практике. 

Этот процесс может фасилитироваться посредством 

консультаций с использованием практик исследова-

ния инклюзивной культуры. Обсуждая собственные 

постулаты и предубеждения, участники образова-

тельного процесса создают тезаурус и видимые арте-

факты инклюзии, а при поддержке лидера и своих 

сплоченных коллективов могут ощущать, что они не 

одни и что разделяемые ими ценности приняты всей 

организацией. 

Следует отметить локальный аспект исследования, 

так как в выборку попали определенные школы, кото-

рые характеризуются своей спецификой. Апробация 

инструмента позволяет предположить, что при заме-

рах показателей организационной культуры инклю-

зивной школы происходит определение преимуществ, 

точек роста развития школы и, наоборот, ее недостат-

ков. Разработанный инструмент качественного иссле-

дования может позволить школам, развивающимся в 

направлении инклюзии, использовать его для оценки, 

сравнения и исправления ситуации. Это, в свою оче-

редь, даст возможность учителям, администрации 

школ, родителям и общественности узнать о том, ка-

ким образом происходит процесс включения детей с 

особенностями развития в учебный процесс, с какими 

барьерами сталкиваются участники, на что следует 

обратить особое внимание.  

Анкетирование участников образовательного про-

цесса показало, что отношение к совместному 

обучению детей с инвалидностью с другими детьми 

различается между учителями и родителями. Как 

учителя, так и родители по большей части 

высказываются положительно, однако среди родите-

лей такая оценка все же более распространена. 

Учителя чаще родителей выражают отрицательное 

отношение, в особенности те, для которых усложнил-

ся процесс обучения детей при включении в класс 

школьников с инвалидностью. 

Среди отметивших минусы и плюсы инклю-

зивного образовани наблюдается схожая ситуация. 

Учителя вдвое чаще родителей говорят о наличии 

негативных сторон совместного обучения, а на 

положительные стороны указывают большинство тех 

и других групп респондентов. В качестве наиболее 

распространенных плюсов опрошенными указы-

ваются такие варианты: «инклюзивное обучение 

приводит к повышению уровня толерантности среди 

учеников» и «возможность получения образования 

для детей с инвалидностью». Наиболее популярными 

ответами о минусах инклюзии среди учителей были 

«усложнение учебного процесса», а среди родителей – 

«негативная реакция участников образовательного 

процесса в отношении детей с инвалидностью» и 

«увеличение нагрузки на учителей». 

Респонденты отмечают необходимость рассмотре-

ния проблем социальной инклюзии как систему ценно-

стей населения, нравственное состояние общества. Ин-

клюзивные практики сегодня должны выражаться не 

только в создании технических условий для беспрепят-

ственного доступа маломобильных групп к разным 

сферам жизни общества, но и формировании позитив-

ных установок, инклюзивной культуры общества в 

целом. В свою очередь, качественная методология поз-

воляет понять смыслы, которыми наполнена повсе-

дневная школьная жизнь, распознать характеристики 

инклюзивной организационной культуры школы, вы-

явить барьеры и ресурсы инклюзии на микроуровне. 
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ПРИМЕЧАНИЕ 

 
1Авторы выражают признательность РООИ «Перспектива» и коллективу проекта «Инклюзивная культура социального времени: современ-

ный урбанистический контекст (регион Нижнего Поволжья)» НОРЦМИ СГТУ за возможность принять участие в исследовании, а также 

всем информантам, поделившимся своими мнениями об инклюзии. 
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Inclusion is the principle of social policy, a topic of scholarly and public debate, and a social value fully or partly shared at dif-

ferent levels: in family, school, among colleagues, in society as a whole. Therefore, the study of school inclusion is carried out in the 

context of social reforms, taking into account public opinion and the attitudes of participants in the educational process at the micro 

level of everyday life. The use of quantitative and qualitative data allow integrating important perspectives to understand the new and 

interesting phenomenon of the inclusive school. A survey among the participants of the educational process showed that the attitude 

to the inclusive education of children with disabilities with other children differs between teachers and parents. For the most part, 

both teachers and parents speak positively, but this assessment is still more common among parents. Teachers talk about the negative 
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sides of co-education twice as often as parents, and the majority of respondents (both teachers and parents) point out the positive 

sides. The majority of the surveyed seventh-graders express positive attitudes towards inclusive education, but still there is a signifi-

cant proportion of those who point out that not all children can and should study in a regular school. At the same time, the students 

note that schools, for the most part, are not suitable for children with various disabilities. The organizational culture of the school acts 

as a system of interrelated value-symbolic and behavioral elements; these are visible evidence, espoused values and basic assump-

tions. According to the analysis of qualitative interviews, the organizational culture of inclusive schools is evident not only in the 

availability of schools for children with various characteristics, but mainly in the fact that the participants are in solidarity and share 

the values of inclusion. At the same time, kids are included in extra-curricular activities, and mutual support and participation by 

default become characteristics of everyday life of individuals and groups. The values of cohesion in an inclusive school also extend 

to interactions between teachers and parents (guardians). Partnership relations themselves are a value in the system of inclusive cul-

ture and act as a bridge that unites and allows reaching a consensus among the educational process participants on the inclusion of 

different children. The authors conclude that inclusive processes in education today must be supported not only by technological 

development, but also by the formation of positive attitudes in the culture of society as a whole. 
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