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Успех инклюзии как организации совместного с другими детьми обучения 
детей с особыми образовательными потребностями в решающей степени 
зависит от позиции педагога. С целью выявления факторов, определяющих 
установки учителей в отношении инклюзивного образования проведено ис-
следование удовлетворенности учителей работой и ее взаимосвязи с отно-
шением к инклюзии. 

Эмпирические данные получены в результате опроса на основании автор-
ского опросника 119 учителей одной из школ Тюмени. При помощи фактор-
ного анализа выявлены три фактора отношения педагогов к инклюзивному 
образованию: учителя видят в инклюзии прежде всего педагогический ре-
сурс (24,8% суммарной дисперсии), проблемы (23,8%) или риски (14,1%). С по-
мощью кластерного анализа получены однородные группы педагогов: «ро-
мантики», «реалисты» и «критики» инклюзии. 

В составе концепта удовлетворенности работой выделены четыре факто-
ра: безопасность и защищенность, организация рабочего процесса, удовлет-
воренность вознаграждением, вовлеченность в работу. Самые низкие оцен-
ки от респондентов получены по фактору безопасности и защищенности в 
работе. Кластерный анализ позволил разделить опрошенных педагогов на 
три группы: удовлетворенные работой, удовлетворенные вознаграждением 
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за работу, не удовлетворенные работой. Учителя, не удовлетворенные ра-
ботой, подвержены наибольшему риску неуспеха в организации инклюзив-
ного обучения: они склонны воспринимать инклюзию преимущественно как 
источник проблем и барьеров. 

Выявлены прямые статистически значимые взаимосвязи оценки педаго-
гами инклюзии как педагогического ресурса с их удовлетворенностью рабо-
той: наиболее сильная связь прослеживается с индикатором «удовлетворен-
ность организацией рабочего процесса».

инклюзивное образование, отношение учителей к инклюзивному образова-
нию, самоэффективность учителя, удовлетворенность учителя работой, без-
опасность и защищенность, вовлеченность в работу, ученики с инвалидно-
стью, ученики с особыми образовательными потребностями. 
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Inclusive education as education, as the right to co-educate children with special 
educational needs in the regular classroom, is a global framework for the trans-
formation of general education systems. At the same time, critical studies show 
that the degree of real inclusion of schools is increasing slowly. The objectives 
of this study were factors that determine the teacher’s attitude to inclusive edu-
cation. The article presents an analysis of teacher’s job satisfaction and its rela-
tionship with attitudes towards inclusive education. 

The empirical base of the study was data obtained from a survey of 119 school 
teachers in the city of Tyumen. The study of attitudes towards inclusive educa-
tion and satisfaction with work of teachers was carried out using the author’s 
questionnaire. With the help of factor analysis, three factors of the teachers’ at-
titude to inclusive education were identified: teachers see inclusion as a pedago-
gical resource (24.8% of the total variance); problems (23.8%); risks (14.1%). Clus-
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ter analysis made it possible to identify homogeneous groups of teachers who 
have their own dominants in relation to inclusion: romantics, realists and critics.

A four-factor structure of job satisfaction was also found: safety and security, 
organization of the work process, satisfaction with remuneration, involvement in 
work. It has been established that teachers rate the factor “safety and security” in 
their work the lowest. Cluster analysis made it possible to identify three groups 
of teachers: satisfied with their work; satisfied with remuneration for work; not 
satisfied with work. The most vulnerable are teachers who fall into the third clus-
ter group: due to the low assessment of satisfaction with all factors, they will be 
inclined to assess inclusion from the standpoint of problems and barriers.

Correlation analysis established direct statistically significant relationships 
between teachers’ assessment of inclusion as a pedagogical resource and job sa-
tisfaction; the strongest relationship can be traced in the assessment with the in-
dicator “satisfaction with the organization of the work process”.

inclusive education(s), teachers’ attitude towards inclusive education, teacher 
self-efficacy, teacher`s job satisfaction, teacher safety and security, involvement 
in work, students with disabilities, students with special educational needs.

Volosnikova L.M., Ignatjeva S.V., Fedina L.V., Bruk Zh.Yu. (2022). Uchitel v inklyu-
sivnom klasse: vzaimosvyaz’ otnoshenya k inklyuzii s udovletvoryonnost’yu rabo-
toy [Teacher in an Inclusive Classroom: Relationship between Attitudes towards 
Inclusive Education and Job Satisfaction]. Voprosy obrazovaniya/Educational Stu-
dies Moscow, no 2, pp. 60–87. https://doi.org/10.17323/1814-9545-2022-2-60-87

Инклюзивное образование (ИО) как предоставление детям с 
особыми образовательными потребностями права обучаться 
в обычном классе вместе с другими детьми является сегодня 
глобальной рамкой трансформации школ1. При этом исследова-
ния показывают, что степень инклюзивности школ повышает-
ся медленно и сопровождается нарастанием рисков [Slee, 2013; 
Booth, Ainscow, 2000]. В российскую науку и практику образо-
вания ИО вошло относительно недавно. О невысоком уровне 
интериоризации инклюзивных ценностей и практик в России 
свидетельствует отсутствие фундаментальной теории ИО, а так-
же консенсуса в отношении его принципов и ценностей. Пода-
вляющее большинство опрошенных педагогов в нашей стра-
не полагают, что инвалидность — это медицинская проблема, 
а ИО — это образование для инвалида [Волосникова, Ефимова, 
Огороднова, 2017; Алехина и др., 2020].

 1 ООН (2006) Конвенция о правах инвалидов. https://www.un.org/ru/docu-
ments/decl_conv/conventions/disability.shtml; ЮНЕСКО (2009) Руководящие 
принципы политики в области инклюзивного образования. http://www.
eduportal44.ru/koiro/dostupnay_sreda/DocLib1/Юнеско%20Принципы%20
инклюзивного%20образования.pdf; OECD (2005) Teachers Matters. Attract-
ing, Developing and Retaining Effective Teachers. https://www.oecd.org/ed-
ucation/school/34990905.pdf; Council of the European Union (2010) Council 
Conclusions on the Social Dimension of Education and Training. http://www.
consilium.europa.eu/uedocs/cms_Data/docs/pressdata/en/educ/114374.pdf
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Инклюзивное образование развивается под сильным влия-
нием локальных социально-политических и культурных усло-
вий, барьеры, с которыми оно сталкивается в своем распро-
странении, создают, в том числе, и учителя. Именно от них в 
решающей степени зависит успешность внедрения ИО [Shar-
ma, Loreman, Forlin, 2012; Miesera, Gebhardt, 2018; Saloviita, 2020; 
Малярчук, Волосникова, 2015; Кетриш, 2019; Алехина и др., 
2020]. Исследования, проведенные в 1960–1990-х годах, пока-
зали, что в англосаксонских странах примерно две трети учите-
лей положительно относятся к ИО, однако общая доля учителей 
с позитивным отношением к ИО за этот период практически 
не увеличилась [Scruggs, Mastropiery, 1996; Boer de, Pijl, Min-
naert, 2011]. А это значит, что у трети учителей, которые работа-
ют сегодня в инклюзивных классах, ИО вызывает отторжение. 
Значительная часть учителей воспринимают ИО не как часть 
своей работы, а как дополнительную нагрузку [Gunnþórsdóttir, 
Jóhannesson, 2014; Saloviita, 2020; Ростовцева и др., 2021; Брук и 
др. 2021]. Целью данного исследования стала оценка отноше-
ния российских школьных учителей к инклюзивному образо-
ванию как значимого фактора успешности внедрения ИО и его 
связи с удовлетворенностью работой.

Исследования отношения учителей к ИО ведутся с конца  
1950-х годов. База данных Web of Science Core Collection по 
ключевым словам teachers attitudes, inclusive education выдает 
1350 результатов с общим количеством цитирований 12 820 за 
1995–2022 гг.2 Наибольшее число публикаций, 2007 статей, при-
ходится на 2019 г., в 2020 г. их было 215, в 2021 г. — 202. Чаще 
других цитируется обзор исследований, посвященных отно-
шению учителей начальных классов к ИО, — 418 цитирований 
[Boer de, Pijl, Minnaert, 2011].

Для создания инклюзивного школьного климата необходи-
мо позитивное отношение к ИО всех его участников [Loreman, 
2014; Кетриш, 2019]. Отношение к ИО определяется как совокуп-
ность установок — когнитивных (убеждений и знаний), аффек-
тивных (чувств) и поведенческих (предрасположенность дей-
ствовать определенным образом) [Boer de, Pijl, Minnaert, 2011; 
Kurniawati et al., 2014]. В отечественных исследованиях отно-
шение учителей к ИО рассматривается через призму готовно-
сти к ИО — профессиональной и психологической [Алехина и 
др., 2020; Малярчук, Волосникова, 2015; Ростовцева и др., 2021].

Сравнительные исследования показали, что существенное 
влияние на восприятие ИО оказывают местные условия [Iliško 

 2 https://www.webof science.com/wos/woscc/basic-search
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et al., 2019; Miesera, Gebhardt, 2018; Savolainen et al., 2012]. Наи-
более значимы среди них культурно-исторические и средовые 
[Miesera, Gebhardt, 2018]. Учителя, как любые респонденты, мо-
гут быть подвержены влиянию эффекта социальной желательно-
сти в оценке инклюзии — как сознательно, так и бессознательно 
[Lüke, Grosche, 2018]. При этом доминирующие в обществе соци-
альные нормы и ценности определяют, насколько респонденты 
склонны давать ответы, выставляющие их в выгодном свете. 

Факторы, способные оказать влияние на отношение учителя 
к ИО, во многом взаимосвязаны, в частности оценка степени ин-
валидизации детей, требующей дополнительных педагогических 
усилий, зависит от уровня профессионального развития учителя, 
его инклюзивного опыта. В самом общем виде факторы, влияю-
щие на отношение учителей к ИО, можно распределить на три 
группы: 1) связанные с детьми; 2) связанные со средой (ресурса-
ми); 3) связанные с личностью учителя [Avramidis, Norwich, 2002]. 

Нехватка ресурсов — оборудования, учебных материалов, 
ассистивных технологий, возможностей для повышения квали-
фикации — рассматривается как средовой барьер, препятству-
ющий внедрению ИО [Gunnþórsdóttir, Jóhannesson, 2014]. Одна-
ко опытные исследователи полагают, что «мнения учителей не 
обязательно означают, что ресурсов на самом деле не хватает. 
Ведь нет точной меры, по которой можно было бы оценить пред-
полагаемую нехватку средств. Суждение учителя о нехватке ре-
сурсов может быть просто социально приемлемым оправдани-
ем для того, чтобы не допускать особенных детей в свои классы» 
[Saloviita, 2020. P. 3]. Критически значимым средовым фактором 
для учителей является поддержка со стороны органов управле-
ния образованием, директоров школ, узких специалистов [Але-
хина и др., 2020; Ростовцева и др., 2021]. Также выявлена взаи-
мосвязь между отношением учителя к ИО, профессиональным 
выгоранием учителей, работающих в инклюзивном классе, и 
средовыми факторами выгорания [Lee, Shin, 2017].

Среди факторов, связанных с ребенком, наиболее сильно 
связан с успешностью инклюзии вид инвалидности ребенка: 
педагоги считают, что дети с тяжелыми сенсорными наруше-
ниями и низкими когнитивными способностями имеют слабые 
шансы на успешное включение в образовательную среду обыч-
ного школьного класса [Krischler, Pitten, 2018; Jury et al., 2021].

Позитивное отношение учителя к ИО — главное условие 
успешной инклюзии, поскольку именно учитель создает в клас-
се благоприятную среду, продуктивный образовательный кли-
мат, мотивирует учащихся и вовлекает их в процесс обучения. 
При этом в основе профессионального становления учителя ле-
жит его личностное развитие: пространство личностного раз-
вития учителя шире профессионального [Митина, 2014].
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Переменные, характеризующие личность учителя, как фак-
торы, оказывающие влияние на его отношение к ИО, стали 
объектом множества исследований: оценивалась связь с уста-
новками в отношении ИО пола, возраста учителя, уровня его 
квалификации, опыта преподавания и повышения квалифика-
ции в сфере ИО, длительности контактов с инвалидами, убежде-
ний, самоэффективности и других личностных свойств [Avrami-
dis, Norwich, 2002]. 

Исследователи установили, что у учителей-женщин уро-
вень терпимости к детям с инвалидностью выше и отношение 
к ИО более позитивное, чем у учителей-мужчин, но разрыв не-
значителен [ Jerlinder, Danermark, Gill, 2010; Saloviita, 2019; 2020]. 
Вместе с тем у учителей старших классов выявлено противопо-
ложное соотношение [Avramidis, Norwich, 2002]. Также более 
оптимистично относятся к идее инклюзии молодые учителя 
по сравнению с педагогами старшего возраста [Saloviita, 2019]. 

Убеждения и ценности учителей влияют как на отношение 
к ИО, так и на выбор стратегий обучения. Среди французских 
школьных учителей, распределенных в ходе исследования на 
четыре кластера в соответствии с их ценностными ориентация-
ми — самосовершенствование, самотрансцендентность, откры-
тость к изменениям, консерватизм — наиболее позитивно от-
носятся к ИО учителя из кластера «открытость к изменениям» 
[Рerrin, Jury, Desombre, 2021]. Учителя, придерживающиеся ме-
дицинской модели инвалидности, в рамках которой инвалид-
ность рассматривается как свойство отдельного ученика, изби-
рают модели взаимодействия, оцениваемые исследователями 
как наименее эффективные. Учителя — приверженцы социаль-
ной модели инвалидности, согласно которой проблемы уча-
щихся коренятся в характере взаимодействия между учеником 
и средой, стремятся обеспечить учащимся достижение успеха 
и понимание [ Jordan, Lindsey, Stanovich, 1997]. 

Культура школы, ее нормы и ценности, убеждения директора 
школы в отношении ИО также оказывают значительное влия ние 
на установки учителей [Gunnþórsdóttir, Jóhannesson, 2014; Perrin, 
Jury, Desombre, 2021; Stanovich, Jordan, 1998]. Отношению дирек-
торов школ к ИО и его влиянию на инклюзивную политику шко-
лы в последние 20 лет были посвящены многочисленные иссле-
дования [Cohen, 2015; Khaleel, Alhosani, Duyar, 2021].

Отношение педагога к ИО напрямую связано с наличием 
у него специальной подготовки в области ИО и опыта работы 
в смешанном классе [Брук и др., 2021; Loreman, 2014; Kurniawa-
ti et al., 2014; Ignatjeva, Bruk, 2020; Katz, 2015; Iliško, Badjanova, 
Ignatjeva, 2020]. Сильнее других выражено позитивное отно-
шение к ИО у учителей, имеющих специальное образование, 
и учителей начальных классов, а в наименьшей степени ори-
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ентированы на ценности ИО учителя-предметники, работаю-
щие в старших классах [Engelbrecht et al., 2013; Saloviita, 2020].

Среди личностных характеристик исследователи наиболь-
шее внимание уделяют самоэффективности учителей [Forlin 
et al., 2014; Wilson, Woolfson, Durkin, 2020], которая определя-
ется как представление о своих способностях достичь опре-
деленного результата в обучении всех учеников, в том чис-
ле трудных и немотивированных [Tschannen-Moran, Hoy, 2001; 
Wilson, Woolfson, Durkin, 2020; Sharma, George, 2016]. Выявле-
ны положительные корреляции показателя самоэффективно-
сти учителя с благоприятной экологией класса, успешной ака-
демической адаптацией учащихся, высоким качеством занятий 
и взаимодействий, удовлетворенностью учителей своей рабо-
той [Klassen et al., 2011].

Удовлетворенность профессиональной деятельностью в но-
вых образовательных и социокультурных условиях может рас-
сматриваться как один из релевантных психологических крите-
риев профессионального развития учителя [Гордиенко, 2009]. 
Удовлетворенность работой определяется как «приятное эмо-
циональное состояние, возникающее в результате оценки сво-
ей работы как достижения или содействия достижению сво-
их профессиональных ценностей»; «показатель отношения к 
труду»; «степень, в которой людям нравится (удовлетворен-
ность) или не нравится (неудовлетворенность) их работа» [As-
trauskaitė, Vytautas, Perminas, 2011. P. 42; Акимов, 2017]. Ее зна-
чимость в качестве предиктора позитивного отношения к ИО 
подтверждена рядом исследований [Sharma, George, 2016; As-
trauskaitė Vytautas, Perminas, 2011; Chan et al., 2020; Opoku et al., 
2021; Smet, 2022]. Удовлетворенность педагогов работой явля-
ется одним из важнейших условий эффективности деятельно-
сти школы в целом [Акимов, 2017].

В меньшей степени исследована связь с отношением к ИО 
вовлеченности учителя в работу. Она определяется как «устой-
чивое позитивное аффективно-мотивационное состояние удов-
летворения, которое характеризуется тремя компонентами: 
энергичностью, самоотдачей и поглощенностью» [Chan et al., 
2020. P. 2]. Энергичность означает высокий уровень энергии 
и психической устойчивости работника, т.е. готовность вкла-
дывать усилия в свою работу и настойчивость в преодолении 
трудностей. О самоотдаче можно судить по энтузиазму, с ко-
торым человек относится к своей работе, сопровождаемому 
чувством личной значимости, гордости и вдохновения. Нако-
нец, поглощенность — это полная отдача работе до такой сте-
пени, что учитель не может от нее оторваться [Maslach, Leiter, 
Schaufeli, 2008; Chan et al., 2020].
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В настоящем исследовании анализируется связь вовлечен-
ности педагогов в работу и удовлетворенности ею с их отно-
шением к ИО.

Эмпирическое исследование проведено на базе одной шко-
лы г. Тюмени, которая по основным показателям является ти-
пичной для города: два корпуса и 192 школьных класса, в кото-
рых 253 учителя обучают 6609 детей, в их числе 47 мигрантов 
и 84 ребенка со статусом ОВЗ. Школа соответствует основным 
современным требованиям и правилам: доступная инфраструк-
тура (пандусы, лифты, указатели), условия жизнеобеспечения 
(питание/диета по медицинским показаниям, специализиро-
ванные туалетные комнаты), условия обучения (необходимая 
аппаратура для обучающихся с различными нарушениями, дис-
танционный формат работы, адаптированные образователь-
ные программы). 

На проведение исследования получено официальное раз-
решение Департамента образования и науки Тюменской обла-
сти. Опрос организован при помощи гугл-формы и проведен в 
течение апреля 2021 г. Все респонденты имели возможность за-
полнять анкеты в удобное для них время, что позволило сни-
зить эффект присутствия и контроля со стороны организато-
ров исследования. 

Для опроса учителей использованы авторские методики 
[Iliško et al., 2019; Ignatjeva, Fedina, Iliško, 2017], позволяющие 
оценить отношение к инклюзии и к работе в инклюзивной 
среде. Каждый из опросников представляет собой набор суж-
дений, степень своего согласия с каждым из них респонден-
ты оценивали по шкале Ликерта. С целью снижения размер-
ности пространств индикаторов рассматриваемых концептов 
выполнен эксплораторный факторный анализ, который позво-
лил выявить их факторные структуры. В результате двухэтапно-
го кластерного анализа сформированы группы респондентов, 
однородные как по их отношению к инклюзии, как и по степе-
ни удовлетворенности работой. Сопоставление соответствую-
щих кластерных групп позволило оценить связь между этими 
характеристиками.

Полученные результаты анализировались с применением 
программного инструментария IBM SPSS Statistics.

Метод кейс-стади является сегодня одним из наиболее рас-
пространенных в исследованиях ИО, поскольку позволяет со-
четать разные уровни анализа, учитывать сложность и сохра-
нять целостность явлений [Nilholm, 2021]. Выбор именно этого 
метода для данного исследования дал возможность выявить за-
кономерности исследуемого явления, а также сформулировать 

2. Методология
2.1. Тестовый 

инструментарий 
и дизайн  

исследования
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гипотезы, которые в дальнейшем могут быть проверены на ре-
презентативной выборке.

Выборку исследования составили 119 учителей: 25% — в возрас-
те до 34 лет, 25% — старше 50 лет, средний возраст — 42 года. 
У половины учителей стаж работы более 16 лет, у 25% опро-
шенных он не превышает 6 лет. По гендерному признаку вы-
борка соответствует стандартному распределению учителей в 
системе школьного образования: 93,3% опрошенных — жен-
щины. 95% респондентов окончили бакалавриат или специа-
литет, 5% — магистратуру . 

Опыт работы в инклюзивном классе имеют 28,6% учителей, 
32% принимали участие в проектах, связанных с инклюзивным 
образованием, а 8% руководили такими проектами; 59,7% учи-
телей оценили свой уровень инклюзивной компетентности как 
достаточный для практической работы. При этом 66,4% отмети-
ли, что не имеют практического опыта инклюзивного обучения, 
68,1% не участвовали в проектной деятельности, связанной с 
инклюзией, а 40,3% нуждаются в повышении компетентности 
в области ИО. 

Применение эксплораторного факторного анализа к результатам 
опроса (Приложение 1) позволило выявить трехфакторную струк-
туру отношения педагогов к инклюзивному образованию (мера 
адекватности выборки Кайзера — Мейера — Олкина — 0,873): 

• инклюзия как педагогический ресурс («Дети, приобретая 
опыт эффективного функционирования в инклюзивной сре-
де, передают его своим родителям» (0,843); «Необходимость 
взаимодействия в инклюзивной среде способствует сближе-
нию всех участников образовательного процесса: детей, пе-
дагогов, родителей» (0,836); «Инклюзивному образованию 
отводится роль поиска и раскрытия потенциала каждого ре-
бенка» (0,828) и др.);

• проблемы, связанные с реализацией инклюзии («Основ-
ная роль общеобразовательных школ состоит в повыше-
нии академических показателей учащихся, а не в реше-
нии адаптационных проблем особенных детей» (0,827); 
«Присутствие в школе детей с инклюзией делает ее менее 
комфортной для остальных учащихся» (0,758); «Научно-ис-
следовательские проекты, теоретические и эмпирические 
исследования, направленные на анализ и решение проб-
лем, связанных с инклюзивным обучением, далеки от ре-
альности» (0,756) и др.);

2.2.Выборка

3. Результаты
3.1. Исследование  

отношения педа-
гогов  

к инклюзивному 
образованию
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• риски, связанные с реализацией инклюзии («Родители де-
тей, как особенных, так и типичных, опасаются ухудшения 
психического и физического здоровья своих детей, обу-
чающихся в инклюзивной среде» (0,821); «Слишком слож-
но учесть все различия учеников в инклюзивном классе» 
(0,728); «В инклюзивной среде возможны проявления моб-
бинга со стороны сверстников» (0,707) и др.). 

Кластерный анализ в пространстве полученных факторов 
позволил выделить однородные с точки зрения рассматрива-
емой характеристики группы педагогов (рис. 1). Анализ сфор-
мированных кластеров позволяет учесть неоднородность от-
ношения к инклюзии. 

Рис. 1. Профили кластеров, выделенных в пространстве отношения  
к инклюзии

Представителей 1-го кластера условно можно назвать «ро-
мантиками инклюзии» (31,1% участников опроса). Они настрое-
ны наиболее позитивно по отношению к инклюзии, восприни-
мают ее как ресурс (М = 4,53). Самое низкое значение в данной 
группе имеет фактор, который связывает инклюзию с возмож-
ными рисками (М = 2,16); проблемы реализации инклюзии пред-
ставители данной группы оценивают ниже, чем в среднем по 
выборке (М = 2,65). Иными словами, педагоги эти риски и проб-
лемы учитывают, однако не воспринимают их как барьер и пре-
пятствие в деятельности. 

При этом большинство учителей, относящихся к 1-му класте-
ру, не принимали участия в проектной деятельности, связанной 
с инклюзией, и не имеют практического опыта в этой области 
(56,76%). 64,8% педагогов в этой группе не имеют специальной 
подготовки в области инклюзивного обучения, однако 70,27% 
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из них оценили уровень своей компетентности в ИО как доста-
точный для практической работы. 

«Романтизм» педагогов данной группы проявляется в ори-
ентации на социально одобряемый тип отношения к инклю-
зии. Они склонны идеализировать возможности организации 
деятельности педагога в классе с «особенными» детьми. Отсут-
ствие практического опыта не позволяет им объективно оце-
нить реальные риски и проблемы инклюзии. При столкнове-
нии с реальностью «романтики» могут трансформироваться в 
«критиков инклюзии», если опыт не будет подкреплен знания-
ми и компетентностью. 

«Критики инклюзии», составляющие 2-й кластер опрошен-
ных педагогов (37,0%), воспринимают инклюзию прежде все-
го как источник проблем, самое высокое значение в данной 
группе — у фактора «риски, связанные с реализацией инклю-
зии» (М = 3,92). Педагогический ресурс инклюзии эти учителя 
оценивают ниже, чем в среднем по выборке (М = 3,54). Одной 
из проблемных зон «критиков инклюзии» является недостаток 
опыта и необходимого образования: это единственная группа, 
где зафиксирован уже имеющийся негативный опыт реализа-
ции инклюзии (9%), при этом 75% участников группы вообще 
не имеют практического опыта, а 79,6% педагогов отметили, 
что не имеют специальной подготовки для инклюзивного обу-
чения, при этом только 45,5% из них полагают, что им необхо-
димо повышение компетентности в области инклюзии. 

Если в классе, в котором работает педагог — «критик инклю-
зии», оказываются учащиеся с инвалидностью, возникает риск 
реализации негативных сценариев учебного процесса: имея 
отрицательную установку, педагог будет ожидать сложностей 
и проблем и усиливать стрессовые ситуации, умножая тем са-
мым негативный опыт и снижая вероятность формирования 
самоэффективности. 

Более, чем представители первых двух групп, ориентиро-
ваны на использование потенциала и ресурсов ИО педагоги 
3-й кластерной группы — «реалисты инклюзии» (31,9% опро-
шенных). Они достаточно высоко оценивают риски инклюзии 
(М  = 3,89), понимают ее сложности — возможно, потому, что в 
данной группе больше, чем в первых двух кластерах, педагогов, 
имеющих опыт проектной деятельности в области инклюзии, 
как в качестве исполнителя (34,21%), так и в качестве руководи-
теля (5,26%). 34,21% «реалистов инклюзии» отметили наличие 
позитивного практического инклюзивного опыта. Педагоги- 
«реалисты» адекватно оценивают как свои возможности, так и 
ограничения: только 31,58% получили специальную подготов-
ку в области инклюзивного обучения, и 44,74% отметили, что 
нуждаются в повышении компетентности в области ИО. Педа-
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гоги-«реалисты» стремятся мыслить системно: они понимают 
проблемы инклюзии, объективно оценивают реальное состоя-
ние дел, видят ее ресурсы и возможности. 

Все опрошенные педагоги в целом принимают ИО и доста-
точно высоко оценивают его педагогический потенциал. Толь-
ко треть учителей в своих суждениях опирается на имеющуюся 
практику реализации задач обучения и воспитания в услови-
ях смешанной образовательной среды («реалисты инклюзии»). 
Остальные скорее высказывают социально одобряемые сужде-
ния ввиду отсутствия реального практического опыта взаимо-
действия в инклюзивной образовательной среде («романтики 
инклюзии»), либо уже имея негативный опыт («критики инклю-
зии»).

Полученные данные в целом согласуются с результатами ис-
следований, проведенных на разных выборках педагогов [Shar-
ma, George, 2016; Astrauskaitė et al., 2011; Chan et al., 2020; Opoku 
et al., 2021; Smet, 2022] и показавших, что:

• наличие реального опыта взаимодействия в инклюзивной 
образовательной среде и специальной подготовки способ-
ствует формированию осознанного рефлексивного отно-
шения к ИО;

• критическая и отстраненная позиция педагога в отношении 
ИО в большинстве случаев сопряжена с негативным опы-
том, полученным на практике;

• участие в проектной деятельности развивает способность 
анализировать риски и проблемы инклюзивного обучения. 

Вовлеченность педагогов и их удовлетворенность своей рабо-
той в инклюзивной среде оценивались с помощью авторско-
го опросника [Iliško et al., 2020]. Факторный анализ (Приложе -
ние 2) позволил выявить структуру рассматриваемого явления, 
состоящую из четырех основных факторов: 

• уровень безопасности и защищенности («Моя работа не 
предполагает постоянного стресса и чрезмерного напря-
жения» (0,831); «Моя работа не наносит вреда моему здоро-
вью» (0,778); «Работа не мешает моей личной жизни, взаи-
моотношениям с друзьями и родителями» (0,698)); 

• удовлетворенность организацией рабочего процесса 
(«Меня устраивает режим работы и дисциплинарные тре-
бования, принятые в школе» (0,508); «Я четко знаю свои 
должностные возможности и зону своей ответственности» 
(0,759); «У меня достаточно полномочий для решения по-
ставленных передо мной задач» (0,713));

3.2. Исследование 
удовлетворен-

ности педагогов 
работой
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• удовлетворенность вознаграждением («Результаты моего 
труда оцениваются адекватно вкладу в общее дело (0,790), 
адекватно усилиям и результатам работы» (0,753 ); «Руко-
водство ценит мои заслуги, отмечает успехи, мое усердие 
не остается незамеченным» (0,728)); 

• вовлеченность в работу («Если требует ситуация, я готов вы-
полнить работу даже в ущерб своим личным интересам» 
(0,661); «Я готов отдавать рабочему процессу не только ого-
воренное трудовым договором время» (0,616); «Выполняя 
работу, я стараюсь сделать больше и лучше, чем от меня 
ожидают» (0,519)).

Рис. 2. Профили кластеров, выделенных в пространстве  
удовлетворенности работой

Кластерный анализ в пространстве полученных факторов 
позволил выделить три группы педагогов (рис. 2). Только по-
ловина опрошенных (51%) в достаточной степени удовлетворе-
ны своей работой (кластер 3). У этих учителей высокий уровень 
переживаемой безопасности и защищенности, их устраива-
ет получаемое вознаграждение, и они вовлечены в профес-
сиональную деятельность. Ниже всех факторов они оценивают 
организацию рабочего процесса, хотя в целом удовлетворе-
ны и ею. 

У 26% педагогов выявлен критически низкий уровень пере-
живаемой безопасности и защищенности (кластер 1). Эти учи-
теля часто испытывают стресс на работе, они полагают, что за-
нятость на работе стала причиной того, что они мало времени 
уделяют себе и своей личной жизни, они страдают от недобро-
желательного отношения со стороны обучающихся и их роди-
телей и опасаются открыто высказывать свое мнение. Пока-
затели удовлетворенности организацией рабочего процесса, 
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полученные в этой группе, также низкие, однако свою удовлет-
воренность вознаграждением педагоги оценили достаточно 
высоко, и, видимо за счет этого, невысокую, но все же положи-
тельную оценку получила вовлеченность педагогов 1-го класте-
ра в работу. Их эмоциональные реакции и отношение к работе 
обусловлены тем, насколько «окупаются» их трудовые затраты. 
Бонусы, которые они получают или могут получить на работе, 
выполняют компенсаторную функцию: от бонусов зависит от-
ношение педагогов к своей работе. 

Педагоги, неудовлетворенные работой (23%), выставили 
низкие оценки по большей части показателей, которые ис-
пользовались в опросниках (2-й кластер). Меньше всего этих 
педагогов устраивает оценка и вознаграждение их труда. Они 
считают, что руководство не ценит их заслуги, недостаточно 
отмечает успехи и не поддерживает их в должной мере мате-
риально и психологически. Им не всегда понятны критерии, 
по которым их оценивают, и они не видят в занимаемой ими 
в школе позиции потенциала для карьерного роста и разви-
тия. Как следствие, они слабо вовлечены в работу. Как и педа-
гоги из 1-го кластера, они не считают свое положение на рабо-
те безопасным и защищенным. Различия между учителями в 
восприятии безопасности отчасти могут объясняться домини-
рующим локусом контроля: те, кто склонен относить свои уда-
чи и неуспех преимущественно на счет внешних факторов, ис-
пытывают повышенную потребность в защите и безопасности.

Корреляционный анализ выявил прямые статистически значи-
мые взаимосвязи оценки педагогами инклюзии как педагоги-
ческого ресурса с показателями удовлетворенности работой, 
самая сильная связь — с удовлетворенностью организацией 
рабочего процесса (r = 0,794 для уровня значимости 0,01). Ины-
ми словами, позитивная оценка инклюзии и ее ресурсное ви-
дение находятся в прямой взаимосвязи с тем, насколько четко 
учитель понимает рабочие требования, свои функции и зада-
чи. Этот результат согласуется с данными предыдущих исследо-
ваний, в которых установлено, что способность руководителя 
школы организовать профессиональную команду единомыш-
ленников и успешно управлять ее деятельностью является 
основным условием формирования инклюзивной культуры 
[Cohen, 2015; Алехина и др., 2020; Khaleel, Alhosani, Duyar, 2021]. 

Большинство опрошенных (представители двух кластеров 
из трех) воспринимают инклюзию как ресурс и возможности 
для развития. Вместе с тем практически половина педагогов 
(49,15%) оценивают уровень своей безопасности и защищен-
ности на работе гораздо ниже среднего. Они не удовлетворе-

3.3. Взаимосвязь 
удовлетворен­
ности работой  
с отношением  

к инклюзии  
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ны отношением общества к профессии учителя, не чувствуют 
себя защищенными, отмечают, что порой работа наносит вред 
их здоровью. При этом именно психологическая безопасность 
педагога является одним из ключевых показателей благопри-
ятного климата в образовательном учреждении, необходимым 
условием результативности обучения учеников и эффективно-
сти деятельности организации в целом [Егорова, Алексеева, 
2019]. Возможно, полученные в исследовании оценки приня-
тия педагогами инклюзии завышены вследствие склонности 
респондентов давать социально одобряемые ответы. 

Рис. 3. Распределение респондентов из кластеров, отражающих  
отношение к инклюзии, по кластерам удовлетворенности работой

На рис. 3 представлено наложение кластерных групп учите-
лей, выделенных на основании отношения к инклюзии и сте-
пени удовлетворенности работой, позволяющее выявить взаи-
мосвязи между данными характеристиками.

В каждой кластерной группе, образованной на основании 
степени удовлетворенности работой, только треть учителей ви-
дят педагогический ресурс инклюзии, полагая, что дети, при-
обретая опыт эффективного функционирования в инклюзив-
ной среде, передают его своим родителям, а необходимость 
взаимодействия в инклюзивной среде способствует сближе-
нию всех участников образовательного процесса: детей, педа-
гогов, родителей. 

Учителя, высоко оценившие уровень своей безопасности и 
защищенности на работе, точнее других судят о ресурсах и ри-
сках инклюзии для образования. Именно в группе удовлетворен-
ных работой максимально представлены «реалисты инклюзии» 
(45%). Они понимают, что сложно учесть все различия учеников 
в инклюзивном классе, а также что в инклюзивной среде воз-
можны проявления моббинга со стороны сверстников.
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Учителя, не удовлетворенные работой и не чувствующие 
себя защищенными, более критично настроены в отношении 
инклюзии, примерно половина из них (51,61% в группе удов-
летворенных вознаграждением за работу и 48,15% в группе не 
удовлетворенных работой) склонны рассматривать инклюзив-
ное образование скорее как проблему. Эти учителя полагают, 
что присутствие в школе детей с ОВЗ делает ее менее комфорт-
ной для остальных учащихся, а проекты и исследования, на-
правленные на анализ и решение проблем, связанных с инклю-
зивным обучением, далеки от реальности.

Проведенное исследование имеет два ограничения. Во-пер-
вых, полученные данные неизбежно смещены за счет большой 
доли социально одобряемых ответов, так как инклюзия явля-
ется официальной политикой. Во-вторых, выборку составляют 
учителя только одной школы, и его результаты не могут быть 
распространены даже на все школы Тюмени, потому что в ка-
ждой школе складывается уникальная культура, обусловленная, 
в частности, стилем руководства.

Удовлетворенность профессиональной деятельностью и вовле-
ченность в нее могут служить предикторами отношения учите-
ля к инклюзии. Удовлетворенность профессиональной деятель-
ностью, возникая как результат работы, в дальнейшем может 
становиться фактором развития личности учителя [Гордиенко, 
2009; Шабанова, Беляева, Фомина, 2020]. 

Отношение большинства педагогов — участников прове-
денного нами исследования (до 60%) к ИО приходится при-
знать нереалистичным, они судят об инклюзивном образова-
нии с позиций не оправдавшихся ожиданий. В таких условиях 
реализация так называемой стихийной инклюзии, при кото-
рой педагог приступает к работе в классе без предварительной 
подготовки, с большой вероятностью будет иметь негативные 
последствия. Пытаясь решать задачи интуитивно либо за счет 
имеющегося опыта, педагог неизбежно окажется в ситуации, 
снижающей субъективный уровень безопасности. С другой сто-
роны, неоправданно завышенные ожидания от инклюзивного 
образования также чреваты неудовлетворенностью и неуспе-
хом в реализации ИО. Молодой учитель, не имеющий опыта 
и романтично настроенный на изменения, может столкнуться 
с отсутствием необходимых личностных и профессиональных 
ресурсов и попасть в ловушку критического отношения к ИО. 

Убеждение педагогов в том, что они могут быть эффективны 
в инклюзии, необходимо формировать через включение их в 
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процесс проектирования инклюзивного образовательного про-
странства. В этом случае они будут иметь возможность всесто-
ронне проанализировать ситуацию и оценить потенциальные 
риски, т.е. увидеть инклюзию в системе реальных противоре-
чий. Активная позиция педагога в деятельности проектирова-
ния будет запускать механизмы коллективной самоэффектив-
ности, что подтверждает ряд других исследований [Гумницкая, 
Гумницкий, Маркина, 2021]. Ресурсным может быть и опыт на-
блюдения за чужими достижениями: включение тьюторской 
поддержки, практика наставничества, мастер-классы опытных 
педагогов, имеющих достижения в области ИО. 

Проведенное исследование свидетельствует о том, что для 
значительной части школьных учителей характерно пережива-
ние незащищенности в профессиональной деятельности, как 
следствие, они опасаются быть открытыми и вместо откровен-
ных суждений декларируют социально одобряемые ценности. 
Отсутствие достаточных знаний об ИО и несформированность 
алгоритмов деятельности создают дополнительный стресс, а 
понимание, что их усилия не вознаграждаются, обусловлива-
ет снижение вовлеченности в работу. Таким образом, для того 
чтобы учитель видел в инклюзии педагогический ресурс и мог 
использовать ее потенциал для развития личности каждого ре-
бенка, необходимо создать максимально корректные и понят-
ные правила и инструкции для работы и обеспечить учителю 
защиту и безопасность.

Будущее инклюзивное общество рождается в школьном 
классе. Поэтому критически важно вовлечь учителей в процесс 
проектирования инклюзивных образовательных пространств, 
поддержать их усилия и создать условия для рефлексивного 
обу чения на основе инклюзивных ценностей. 

Перспективы данного исследования видятся в проведении 
масштабного опроса учителей Тюменской области об их отно-
шении к инклюзивному образованию и сопоставлении полу-
ченных данных с показателями субъективного благополучия 
школьников и их родителей.

Исследование выполнено при финансовой поддержке РФФИ и Тюменской 
области в рамках научного проекта № 20-413-720012 «Человеческое изме-
рение инклюзивной трансформации школы: субъективное благополучие 
в условиях гетерогенности».
Авторы благодарят всех учителей школы за участие в исследовании.
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Фактор 1 — инклюзия как педагогический ресурс.
Фактор 2 — проблемы, связанные с реализацией инклюзивного образовательного процесса.
Фактор 3 — риски для участников образовательного процесса, связанные с реализацией 
инклюзии 

Приложение 1 
Отношение  

педагогов к ИО

Фактор

1 2 3

C6 Дети, приобретая опыт эффективного функционирования в инклюзивной среде, пере-
дают его своим родителям

0,843

C4 Необходимость взаимодействия в инклюзивной среде способствует сближению всех 
участников образовательного процесса: детей, педагогов, родителей

0,836

C7 Инклюзивному образованию отводится роль поиска и раскрытия потенциала каждо-
го ребенка

0,828

C3 Обучение в инклюзивной среде способствует развитию социального опыта всех уча-
щихся, созданию более толерантного общества

0,818

C8 Чем с большим количеством индивидуальностей сталкивается ребенок, тем выше его 
адаптивность, шире диапазон развития, меньше стереотипность мышления

0,802

C9 Находясь вместе со школьной скамьи, дети учатся видеть особенности друг друга, 
учитывать их в общении и взаимодействии, учатся помогать друг другу

0,784

C2 Совершенствование образовательных методик для поддержки инклюзивного обуче-
ния способствует улучшению качества обучения всех детей в инклюзивном классе

0,775

C5 В подлинно инклюзивном классе нет худших и лучших. Инклюзивный класс предпола-
гает больше не соревновательный тип обучения, а командный

0,772

C1 Многообразие и непохожесть детей друг на друга не только проблема, требующая ре-
шения, но и важнейший ресурс, который можно использовать в образовательном 
процессе

0,647

C18 Каждый ребенок имеет право быть принятым таким, какой он есть, и право посещать 
ближайшую к дому или выбранную его родителями школу

0,451

C20 Основная роль общеобразовательных школ состоит в повышении академических по-
казателей учащихся, а не в решении адаптационных проблем особенных детей

0,827

C12 Присутствие в школе детей с инклюзией делает ее менее комфортной для остальных 
учащихся

0,758

C21 Научно-исследовательские проекты, теоретические и эмпирические исследования, 
направленные на анализ и решение проблем, связанных с инклюзивным обучением, 
далеки от реальности

0,756

C24 На данном этапе отсутствуют специальные стандарты образования и вариативные 
программы для обучения детей с особыми образовательными потребностями

0,750

C22 Учебные планы, программы, технологии обучения в массовой школе практически не 
учитывают особенности детей и не могут быть адаптированы непосредственно в ходе 
учебного процесса

0,738

C25 Наблюдается слабая организационная поддержка эффективного взаимодействия всех 
субъектов инклюзивного образовательного процесса

0,702

C17 Инклюзия представляет собой форму опасного эксперимента с непредсказуемыми ри-
сками для всех его участников

0,669 0,489

C10 Обучение в инклюзивной среде усложняет процесс общего образования и снижает 
его качество для всех учащихся

0,648 0,467
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1 2 3 4

41. Моя работа не предполагает постоянного стресса и чрезмерного напряжения 0,831

40. Моя работа не наносит вреда моему здоровью 0,778

31. Работа не мешает моей личной жизни, взаимоотношениям с друзьями и роди-
телями

0,698

48. В школе я защищен от угроз и недоброжелательного отношения со стороны  
обучающихся и родителей

0,680 0,470

39. Я не готов уйти из организации, даже если мне предложат более высокую долж-
ность

0,669

34. Я не готов уйти из школы, даже если мне предложат более выгодные условия 0,665

37. Я могу сам планировать свое рабочее время и интенсивность работы 0,654

45. Я удовлетворен отношением общества к моей работе 0,650

42. Я чувствую границу между работой и личной жизнью и отделяю работу от лич-
ной жизни

0,648

49. Я могу отказаться и не выполнять поручения, которые не входят в мои прямые 
обязанности

0,633

50. Я имею возможность открыто высказывать свою точку зрения 0,593

47. Моя работа в школе приносит профессиональное и эмоциональное удовлетво-
рение

0,590 0,428

Фактор

1 2 3

C23 Базовое педагогическое образование не обеспечивает уровень инклюзивной компе-
тентности, необходимый для практической реализации обучения детей в инклюзив-
ной среде

0,629

C19 Для реализации эффективного обучения необходимо направить основные усилия на 
адаптацию ребенка к условиям существующей образовательной среды, а не приспо-
сабливаться к нему

0,425 0,483

C14 Родители детей, как особенных, так и типичных, боятся за психическое и физическое 
здоровье своих детей, обучающихся в инклюзивной среде

0,821

C13 Слишком сложно учесть все различия учеников в инклюзивном классе 0,728

C15 В инклюзивной среде возможны проявления моббинга со стороны сверстников 0,431 0,707

C16 В инклюзивной среде могут формироваться заниженные требования к отдельным 
ученикам

0,499 0,649

C11 Нестандартное и не всегда социально одобряемое поведение детей в инклюзивном 
классе затрудняет общение с ними и реализацию процесса их обучения

0,507 0,584

Фактор 1 — уровень безопасности и защищенности.
Фактор 2 — удовлетворенность организацией рабочего процесса.
Фактор 3 — удовлетворенность вознаграждением.
Фактор 4 — вовлеченность в работу.

Приложение 2
Удовлетворен-

ность педагогов 
работой
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46. В школе я чувствую себя защищенным от необоснованных претензий и критики 
со стороны администрации и коллег

0,563

37. Меня устраивает режим работы и дисциплинарные требования, принятые в школе 0,517 0,508

24. Я четко знаю свои должностные возможности и зону своей ответственности 0,759

32. В случае необходимости я могу оказать помощь коллеге в выполнении его работы 0,726

12. У меня достаточно полномочий для решения поставленных передо мной задач 0,713

29. Содержание моей работы и ее результаты не противоречат моим убеждениям 0,686

36. У меня сложились хорошие отношения с людьми, с которыми я работаю 0,685

15. Я горжусь работой в школе и всегда позитивно отзываюсь о ее деятельности 0,657

28. У меня очень важная, полезная и необходимая для общества работа 0,646

23. Я четко понимаю свои функции и задачи и то, чего ожидает от меня руководство 0,611 0,486

7. Моя должность соответствует моей компетенции и моим заслугам 0,597 0,556

16. Я стараюсь привлечь в свою школу хороших специалистов 0,593

30. Я могу положиться на своих коллег в сложных жизненных ситуациях 0,534

19. Мне нравится искать новые пути решения проблем, связанных с работой 0,504 0,442

35. Я действительно чувствую себя так, как будто проблемы школы — это мои 
проб лемы

0,465 0,466

1. На работе у меня есть возможность заниматься тем, что я люблю и умею делать 
лучше всего

0,427

38. Я не испытываю беспокойства, связанного с перспективой потерять работу 0,421

5. Результаты моего труда оцениваются адекватно вкладу в общее дело 0,790

4. Результаты моего труда оцениваются адекватно усилиям и результатам работы 0,753

27. Руководство ценит мои заслуги, отмечает успехи, мое усердие не остается неза-
меченным

0,404 0,728

21. Я понимаю, на основании каких критериев оценивается моя работа 0,427 0,694

2. Я удовлетворен тем, в какой мере школа использует мой потенциал 0,681

3. Оплата моего труда соответствует моей квалификации, умениям, навыкам и опыту 0,412 0,674

25. Я чувствую, что руководитель и коллеги заинтересованы в результатах моего труда 0,645

8. На данном этапе меня вполне удовлетворяет занимаемая мною должность 0,497 0,595

14. На работе я максимально использую свой интеллектуальный потенциал 0,552

6. Я знаю, что делать, чтобы зарабатывать больше, оставаясь в школе 0,552

26. На моем рабочем месте созданы все условия для качественного выполнения 
работы

0,513 0,518

9. Я знаю свои карьерные возможности и могу влиять на свой карьерный рост 0,428 0,468

20. Работа в школе дает мне возможность для учебы, профессионального роста 0,422 0,425 0,447

10. Если требует ситуация, я готов выполнить работу даже в ущерб своим личным 
интересам

0,661
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