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ВВЕДЕНИЕ

Актуальность исследования. В настоящее время обновляется парадигма образования на всех уровнях. Трансформация касается не только перехода на уровневую систему подготовки кадров, компетентностного подхода в проектировании образовательных программ согласно ФГОС ВО, но и обновления мотивационно-целевых установок, принципов, содержания образовательной среды. Образование рассматривается как конструирование вариативного обучения как индустрия возможностей, трансляция смыслов, мотивов, которые превращаются в действия [51]. Эти тенденции затрагивают и специальное (дефектологическое) образование. Изменения в системе профессиональной подготовки педагогов-дефектологов, в том числе учителей-логопедов, вызваны приоритетной тенденцией – инклюзивным образованием. Инклюзивное образование является ответом на ключевые вызовы современности (А. Г. Асмолов): неопределенность (поток непрогнозируемых ситуаций), сложность (изменение мира и образовательной среды требует нестандартных решений), разнообразие (вариативность образования) и ответственность (осознание смыслов, ценностей и мотивов образования) [138]. 

Принципиальная идея инклюзивного образования – изменение общества и его институтов для содействия развитию и образованию любого ребёнка (одаренного, билингва, инвалида и др.), включая лиц с ограниченными возможностями здоровья (далее ОВЗ). В материалах пресс-службы уполномоченного по правам ребенка констатируется рост числа детей с ОВЗ (от 0 до 17 лет) за последние четыре года, поэтому актуализируется выбор варианта образования для каждого ребенка с особыми образовательными потребностями.

Существует сложившаяся система специального образования – дифференцированная сеть специализированных образовательных учреждений для воспитания и обучения восьми категорий детей с проблемами в развитии. Несмотря на достижения системы специального образования, специфика его социально-педагогических условий состоит в отсутствии совместного обучения детей-инвалидов и ОВЗ с нормально развивающимися сверстниками. Российское законодательство подтверждает, что инклюзивное образование является перспективным стратегическим направлением образовательной политики в России. По данным Росстата, доля детей-инвалидов, охваченных дошкольным образованием, в 2016 году составила 80 %. С 1 сентября 2016 года введены ФГОС начального общего образования обучающихся с ОВЗ. Томская область является одним из десяти регионов России и научно-исследовательской площадкой, на базе которой осуществляется мониторинг качества становления инклюзивной практики (Межведомственный план по организации общего и дополнительного образования и создания специальных условий для получения образования обучающимся с инвалидностью и ограниченными возможностями здоровья на 2018-2020 годы). Модели специального и инклюзивного образования являются взаимодополняющими и необходимыми для выбора комфортного варианта образовательного маршрута для каждого из детей с индивидуальными образовательными потребностями.
Инклюзивное образование становится социокультурной ценностью с новой ключевой задачей – организацией образовательной инклюзивной среды на основе учета потребностей каждого ребенка: с нормальным развитием и с отклонением от нормы (дети с ОВЗ, одаренные дети, билингвы и др.). 

Педагогические кадры являются основным ресурсом развития инклюзивного образования, поэтому задачи их подготовки должны отвечать на вызовы к педагогическому сообществу, перечислим их: новое качество педагогического мировоззрения (ценности: вариативность, индивидуализация, приоритет социально-эмоционального развития, работа с личностным потенциалом каждого, взаимодействие); новые виды педагогического действия; гибкие модели профессионализации педагогов под задачи развития инклюзивного образования; обеспечение педагогов профессиональным инструментарием. В связи с этим обновляются систематизирующие компоненты дефектологической подготовки – содержание, формы, методы и технологии. 

Актуализируется проблема профессиональной подготовки педагогов-дефектологов в регионах России, по данным Министерства образования и науки РФ, обеспеченность профильных организаций специалистами с высшим дефектологическим образованием составляет всего от 1,5 до 4,6 %. 

Согласно содержанию Проекта Приказа Министерства труда и социальной защиты РФ «Об утверждении профессионального стандарта «Педагог-дефектолог (учитель-логопед, сурдопедагог, олигофренопедагог, тифлопедагог)» 15.09.2016 г., к профессии педагог-дефектолог относятся учителя-логопеды [77]. Учитель-логопед – специалист широкого профиля, содержание и виды профессиональной деятельности позволяют отнести его к инклюзивным педагогам, так как согласно государственному стандарту, бакалавр по профилю «Логопедия», способен к оказанию логопедической помощи лицам разных категорий: от раннего до зрелого возраста, с нормальным психофизическим развитием и с ОВЗ, с билингвизмом и др. вариантами развития. Для решения этой задачи в педагогическом вузе системно реализуется дефектологическая междисциплинарная подготовка по направлению 44.03.03 Специальное (дефектологическое) образование по образовательной программе, в которой представлены медицинский, лингвистический, дефектологический и др. блоки и их интеграция. В результате вузовской подготовки, согласно прописанным в настоящем ФГОС ВО компетенциям, выпускник должен обладать стратегическим уровнем деятельности – свободно ориентироваться в изменяющихся педагогических ситуациях, обладать способностью к полисубъектному взаимодействию в инклюзивной среде для организации поддержки обучающихся и их семей со стороны психологических, коррекционно-педагогических и социальных служб.

Одним из средств обновления системы профессиональной дефектологической подготовки на уровне бакалавриата, по нашему мнению, может выступать включение инклюзивной компоненты на каждом этапе образовательной деятельности. Компонентой (компонентом) в различных словарях обозначается составная часть или составляющая чего-либо [129]. Интегрирование инклюзивной компоненты в профессиональную подготовку педагогов-дефектологов трансформирует её в инклюзивно ориентированную. Охарактеризуем наше видение инклюзивной компоненты. Под инклюзивной компонентой понимается новая составляющая профессиональной подготовки бакалавров, предназначение которой состоит в трансформации ценностно-смысловых и целевых установок, новых качественных характеристик и акцентов содержания образования, новых его деятельностно-технологических форматов, в результате которых формируется инклюзивная компетентность. 
Принципиальным отличием нашего видения особенностей профессиональной дефектологической подготовки бакалавров является актуализация рефлексивного аспекта как системообразующего элемента, обеспечивающего функциональные связи цели и результата инклюзивно ориентированной подготовки педагогов-дефектологов в вузе. Данный аспект связан с развитием способности к самоанализу, прогнозированию, самооценке и самоконтролю, в результате которых формируется осознанность и осмысленность учебной, квазипрофессиональной и профессиональной деятельности обучающегося на всех её этапах: от постановки и выбора действий для решения профессиональных задач до саморегуляции собственной деятельности для решения задач инклюзивного образования [88]. Отметим, что ряд cовременных исследователей, в том числе С. В. Алёхина, являющаяся одним из методологов основ инклюзивного образования, директор Института проблем инклюзивного образования в России считает основой работы в инклюзивном образовании рефлексивность, так как именно эта способность обуславливает трудовое поведение педагога [3]. 
Анализ содержания компетенций бакалавра специального (дефектологического) образования свидетельствует о необходимости индивидуализации образовательного процесса, которая опирается на субъектность обучающегося (Т. М. Ковалева, Д. Б. Саюк, Н. А. Киндря и др.), основу которой, по мнению исследователей, составляет рефлексия, обеспечивающая взгляд на себя и свою профессиональную деятельность со стороны, готовность к активному саморазвитию и личностно-профессиональным изменениям. Под индивидуализацией образования подразумевается новый подход к образованию, при котором обучающий выступает в субъектной позиции, реализуя право выбора индивидуального пути в образовании, адекватное его структуре личности [83]. 

Выпускник должен владеть методами и технологиями коррекционно-педагогической, диагностико-консультативной, исследовательской и культурно-просветительской деятельности [112, 113], учитывать индивидуальные особенности каждого субъекта (одаренного, билингва, ребенка с ОВЗ и др.). Вышесказанное соответствует ключевой идее антропологического подхода в образовании об ограниченности трансляции знаний и формирования современнейших компетенций в профессиональной подготовке педагога без создания условий для становления целостного человека, субъекта собственной жизни, как личной, так и профессиональной, способного к саморазвитию через самообразование. Подготовка педагога-дефектолога инклюзивного образования обусловлена социальным заказом на формирование способности к новым педагогическим действиям, новым формам и способам организации инклюзивной образовательной среды, стимулирующих развитие и саморазвитие совместно обучающихся разных категорий. В связи с этими социокультурными вызовами появляется потребность в новом формате образования, а именно, в инклюзивно-ориентированном образовании. Инклюзивно ориентированное образование – это образование, направленное на совместное обучение и воспитание детей с нормальным развитием и различными отклонениями на уровне всей образовательной среды: дошкольной, школьной и послешкольной [88, 108]. Термин «инклюзивно ориентированное образование» (Т. В. Тимохина) указывает на направленность образовательного процесса. 

Анализ отечественного опыта вузовской дефектологической подготовки показывает, что практика реализации инклюзивно ориентированной подготовки не в полной мере разработана. В диссертационном исследовании Р. Г. Аслаева рассматривает стратегии социально-профессиональной подготовки дефектологов в вузе [8]. И. А. Филатова раскрывает теоретико-методологические аспекты деонтологической подготовки педагогов-дефектологов [114]. Т. Л. Корженевич предлагает модель формирования у будущего педагога-дефектолога компетентности взаимодействия с ребенком с отклонениями в развитии, Е. Н. Жукатинская разработала модель формирования профессиональной компетентности будущего учителя-логопеда, Л. В. Суфьянова представила модель формирования управленческой компетентности педагогов-дефектологов [35, 50, 105]. В исследованиях В. Ю. Ваниева актуализирует проблемы подготовки дефектологов в республике Северная Осетия-Алания в контексте общероссийских тенденций и региональной специфики и т.д. [19]. Вне поля зрения современных исследователей остаются такие аспекты, как организация инклюзивно ориентированной подготовки педагогов-дефектологов через актуализацию её инклюзивной компоненты. 

Степень научной разработанности проблемы. Модернизация и повышение качества профессионального дефектологического образования, в частности, подготовки учителей-логопедов, является предметом внимания ученых. Актуализация инклюзивной компоненты подготовки педагогов-дефектологов в вузе не была предметом отдельного исследования. Изучение философской, психологической, педагогической литературы по проблеме современной профессиональной подготовки педагогов-дефектологов в педагогическом вузе, позволяют сделать вывод, что существует определенный опыт для более глубокого осмысления и решения проблемы исследования.

Становление отечественной дефектологии как сферы профессиональной деятельности в разные исторические периоды и вопросы профессионализации дефектологических  кадров рассматриваются в трудах Ф. А. Рау, В. А. Ковшикова, В. А. Лапшина, Н. Н. Малофеева, А. А. Марголиса, Л. С. Волковой, В. И. Селиверстова, А. В. Калиниченко, И. Ю. Левченко, Н. М. Назаровой, Л. Е. Черкасова, Г. В. Чиркиной и др. Вопросы организации инклюзии и проблемы её реализации в образовательных организациях в России изучаются в работах Н. Н. Малофеева, С. В. Алёхиной, А. В. Зубаревой, О. С. Кузьминой, Т. В. Тимохиной, Л. А. Гараниной, Н. А. Мёдовой, Н. А. Артюшенко, А. В. Суворова, А. С. Сунцовой, Л. Ф. Тихомировой, В. С. Шилова и др. В связи со становлением инклюзивного образования на всех его уровнях определения инклюзивной компетентности в современном образовании разрабатываются в диссертационных исследованиях И. Н. Хафиззулиной, В. В. Хитрюк, Н. А. Мёдовой и др.

Применение рефлексивных методов и технологий в высшем образовании исследуются в трудах  Г. П. Щедровицкого, А. К. Марковой, А. А. Вербицкого, И. А. Зимней, М. Т. Громковой, И. М. Войтик, И. А. Стеценко, М. В. Голубевой, Е. В. Доманского. С. А. Вдовиной, Н. М. Гумировой, И. В. Муштавинской и др.

Наряду с определенными теоретическими и практическими знаниями в области дефектологической подготовки, в педагогической теории и практике не в полной мере выявлены особенности организации инклюзивно ориентированной подготовки дефектологов в вузе на уровне бакалавриата. Недостаточно раскрыт и используется ресурс рефлексивных методов обучения в формировании мотивационно-целевых установок и компетенций педагогов-дефектологов в соответствии с требованиями инклюзивного образования. 
Теоретический анализ литературы об изменении условий образования и появлении новых профессиональных задач педагога-дефектолога в инклюзивной практике, позволил выделить следующие противоречия:

- между современными требованиями к профессионализму педагогов, обусловленными активным развитием инклюзивного образования, и недостаточной разработанностью и целостностью научно-педагогического знания, необходимого для соответствующего обновления профессиональной подготовки педагогов-дефектологов в вузе на уровне бакалавриата;

- между объективной необходимостью наличия отлаженной вузовской практики профессиональной подготовки педагогов-дефектологов, готовых к эффективной профессиональной деятельности в условиях инклюзивного образования, и недостаточной разработанностью научно-педагогических представлений о механизмах организации их инклюзивно ориентированной профессиональной подготовки вузе на уровне бакалавриата.

Обозначенные противоречия позволяют сформулировать проблему: каковы научно-теоретические основы и организационно-методические механизмы обновления вузовской практики подготовки дефектологов на уровне бакалавриата в контексте требований инклюзивного образования? Актуальность проблемы и недостаточная разработанность её теоретического и практического решения обусловило выбор темы диссертационного исследования: «Инклюзивно ориентированная подготовка педагогов-дефектологов в вузе на уровне бакалавриата».
Объект исследования: процесс профессиональной подготовки педагогов-дефектологов в вузе на уровне бакалавриата.

Предмет исследования: организационно-педагогическая модель инклюзивно ориентированной профессиональной подготовки педагогов-дефектологов в вузе на уровне бакалавриата.

Цель диссертационного исследования: теоретически обосновать, разработать и апробировать организационно-педагогическую модель инклюзивно ориентированной профессиональной подготовки педагогов-дефектологов в вузе на уровне бакалавриата.

Гипотеза исследования: инклюзивно ориентированная подготовка дефектологов в вузе на уровне бакалавриата станет эффективной, если:

- выявлены направления развития практики дефектологической подготовки в России, соответственно актуальным требованиям к профессионализму педагогов-дефектологов;

- определены научно-педагогические основания актуализации инклюзивной компоненты в содержании подготовки педагогов-дефектологов вузе на уровне бакалавриата;

- предложено модельное видение инклюзивно ориентированной бакалаврской подготовки будущих педагогов-дефектологов;
- показан рефлексивный аспект как системообразующий элемент инклюзивно ориентированной подготовки педагогов-дефектологов в вузе; 
- создано организационно-педагогическое сопровождение, обеспечивающее процесс инклюзивно ориентированной вузовской подготовки бакалавров дефектологии, и разработан критериально-диагностический инструментарий для оценки продуктивности предлагаемых преобразований.

Обозначенная проблема, цель, объект, предмет и гипотеза исследования определили постановку следующих задач:
1. Выявить современные требования к профессиональной подготовке педагогов-дефектологов в вузе на уровне бакалавриата.

2. Определить особенности образовательных программ бакалаврской инклюзивно ориентированной подготовки педагогов-дефектологов в вузе.

3. Разработать организационно-педагогическую модель инклюзивно ориентированной подготовки педагогов-дефектологов в вузе на уровне бакалавриата и соответствующее организационно-методическое обеспечение.

4. Осуществить опытно-экспериментальную проверку модели инклюзивно ориентированной подготовки педагогов-дефектологов в вузе на уровне бакалавриата.

Теоретико-методологическую базу исследования составили:

- компетентностный подход в образовании (В. И. Байденко, Э. Ф. Зеер, И. А. Зимняя, Ю. Г. Татур, А. В. Хуторской, М. Г. Минин, Л. Г. Смышляева и др.); системно-деятельностный подход (Л. С. Выготский, А. Н. Леонтьев, Д. Б. Эльконин и др.); антропологический подход (В. М. Розин, В. И. Слободчиков, Б. М. Бим-Бад, А. Д. Максаков и др.); средовой подход (В. И. Слободчиков, В. А. Ясвин, Г. А. Ковалев, К. С. Майнулов и др.);

- теория специального образования (В. И. Селивёрстов, Н. Н. Малофеев, Л. С. Волкова, С. Н. Шаховская, Л. М. Шипицына и др.);

- концепции инклюзивного образования (Н. Н. Малофеев, С. В. Алехина, Е. Н. Кутепова, И. Н. Хафизуллина, Т. Л. Корженевич, Н. А. Мёдова и др.);

- концепции индивидуализации образования (Т. М. Ковалева, Д. Б. Саюк, Н. А. Киндря и др.);

- теория о метапредметном образовании как главном вызове современности (А. Г. Асмолов);

- концепции рефлексивной парадигмы образования (И. Н. Семенов, И. А. Стеценко, и др.). 

Для решения поставленных задач использовались методы исследования:

- теоретические: анализ философской, педагогической, психологической, методической литературы, материалов и публикаций психолого-педагогической печати, диссертационных исследований, законодательных и учебно-программных документов по теме исследования, выдвижение гипотезы; интерпретация и систематизация результатов исследования, анализ и обобщение педагогического опыта; метод моделирования;

- эмпирические: педагогический эксперимент, опросные методы (анкетирование, интервьюирование), метод экспертной оценки, праксиметрические методы (анализ продуктов деятельности обучающихся, контент-анализ), методы статистической обработки эмпирических данных.

Опытно-экспериментальной базой исследования стало Федеральное государственное бюджетное образовательное учреждение высшего образования «Томский государственный педагогический университет» (ТГПУ). В эксперименте приняли участие студенты ТГПУ в количестве 132 человек, обучающиеся по направленности подготовки 44.03.03 Специальное (дефектологическое) образование. 

Основные этапы исследования. Проведение педагогического исследования составило три этапа.

Первый этап (2011–2013 гг.): теоретический анализ литературы по избранной проблеме исследования, определение основных методологических характеристик исследования: темы, цели, объекта, предмета, задач, формулирование рабочей гипотезы исследования, выявление условий формирования компетенций, составляющих инклюзивную компетентность, через актуализацию инклюзивного вектора профессиональной подготовки будущих педагогов в вузе на уровне бакалавриата.

Второй этап (2013–2017 гг.): организация опытно-экспериментальной работы для внедрения организационно-педагогической модели инклюзивно ориентированной подготовки педагогов-дефектологов на уровне бакалавриата, выявление необходимых организационно-педагогических условий для доработки рабочей модели с целью повышения её продуктивности.

Третий этап (2017-2018 гг.): систематизация и обобщение данных, полученных в процессе педагогического исследования, формулирование выводов и оформление диссертационного исследования. Обозначение перспектив развития исследования.

Научная новизна исследования заключается в следующем:

на уровне дополнения:

- обозначен перечень компетенций бакалавра дефектологического образования, соответствующий современным требованиям к его профессионализму, и идентифицирующий сущность инклюзивной компетентности как новой профессиональной характеристики педагога-дефектолога;

- доказана целесообразность применения интеграции педагогического знания, представленного в содержании системно-деятельностного, средового, компетентностного и антропологического подходов для моделирования целей, содержания и функциональных связей процесса инклюзивно ориентированной подготовки педагогов-дефектологов в вузе;

на уровне преобразования:

- предложена организационно-педагогическая модель процесса инклюзивно ориентированной подготовки педагогов-дефектологов в вузе, показывающая этапность её применения в соответствии с задачами профессиональной дефектологической подготовки на уровне бакалавриата в педагогическом вузе, а также создано соответствующее организационно-методическое и диагностическое обеспечение;

- доказана целесообразность актуализации рефлексивного аспекта как системообразующего элемента бакалаврской инклюзивно ориентированной подготовки педагогов-дефектологов в вузе.

Теоретическая значимость исследования состоит в решении научно-педагогической проблемы актуализации инклюзивной компоненты в процессе инклюзивно ориентированной подготовки педагогов-дефектологов в вузе на уровне бакалавриата за счет:

– введения и уточнения понятия «инклюзивно ориентированная подготовка педагогов-дефектологов» в контексте её интеграции в профессиональную подготовку дефектологов как новой составляющей профессиональной подготовки бакалавров, предназначение которой состоит в трансформации ценностно-смысловых и целевых установок, новых качественных характеристик и акцентов содержания образования, новых его деятельностно-технологических форматов, в результате которых формируется инклюзивная компетентность;

- дополнения теоретических основ практики профессиональной подготовки учителей-логопедов на уровне бакалавриата научно-педагогическим знанием через интеграцию содержательных положений антропологического, системно-деятельностного, компетентностного и средового подходов, теории об индивидуализации процесса образования как условия для формирования профессиональной инклюзивной компетентности и мобильности педагогов-дефектологов;

- выявления организационно-педагогических условий актуализации инклюзивной компоненты бакалаврской подготовки дефектологов через рефлексивный аспект как системообразующий элемент на целевом, содержательном и деятельностном её уровнях, способствующий формированию рефлексивности всех субъектов образования на её этапах, а также индивидуализации обучения, реализации принципов полисубъектности, гуманизации образования и активизации когнитивного диссонанса обучающихся через способы организации инклюзивно-ориентированной подготовки;

– изучения и расширения научно-педагогических представлений об особенностях инклюзивно ориентированной профессиональной подготовки будущих педагогов-дефектологов в вузе, основанных на формировании антропологической направленности профессионального мировоззрения и принципах индивидуализации, гуманизации образования, полисубъектности, рефлексивности, активизации когнитивного диссонанса для развития инклюзивной готовности обучающихся;

Практическая значимость исследования определяется тем, что:

– разработано: методическое обеспечение включения инклюзивной компоненты в
профессиональную подготовку педагогов-дефектологов в вузе на уровне бакалавриата через обогащение модулей дисциплин тематикой, посвященной проблемам инклюзивного образования; учебно-методические комплексы дисциплин и рабочие программы практик, содержащие рекомендации по применению рефлексивных методов в обновлении инклюзивной компонентой системы подготовки педагогов-дефектологов для преподавателей и методические указания для студентов;

– подготовлены: технологические карты рефлексивных методов для их вариативного включения в учебную, квазипрофессиональную и внеучебную деятельность будущих педагогов-дефектологов.

Материалы диссертационного исследования используются при организации профессиональной подготовки будущих педагогов-дефектологов на очном и заочном отделении, на курсах переподготовки в педагогическом вузе.

Полученные результаты могут быть полезны для научных разработок и использоваться в практике профессиональной подготовки педагогов-дефектологов в педагогических вузах для решения задач инклюзивного образования.

Обоснованность и достоверность результатов исследования обеспечивается исходными методологическими позициями, применением комплекса методов, адекватных объекту, задачам, логике исследования, соответствием этапов, условий и процедуры опытно-экспериментальной проверки организационно-педагогической модели, непротиворечивостью выводов, статистической достоверностью полученных данных.

На защиту выносятся следующие положения:

1. Инклюзивно ориентированная подготовка педагогов-дефектологов на уровне бакалавриата – это подготовка педагогов к осознанной реализации разноплановых задач инклюзивно ориентированного образования, результатом которой является развитая инклюзивная компетентность, определяемая как интегративное личностное образование, способность организованно и самостоятельно осуществлять профессиональные функции, самооценивать результаты своей деятельности в процессе инклюзивного обучения лиц с разными образовательными потребностями. Следовательно, для успешного решения профессиональных задач бакалавр специального (дефектологического) образования, согласно ФГОС ВО должен обладать инклюзивной компетентностью. 

2. Структура профессиональной деятельности дефектолога расширилась в условиях инклюзивного образования, поэтому выпускники педагогических вузов должны быть ценностно-мотивационно готовы реализовать принципы инклюзивного образования, актуализируя «собственно человеческий» потенциал, а затем технологически способны к решению задач инклюзивного образования. Включение инклюзивной компоненты в бакалаврскую дефектологическую подготовку целесообразно осуществлять через индивидуализацию профессиональной подготовки, реализацию принципов гуманизма, полисубъектности, рефлексивности и активизации когнитивного диссонанса будущих педагогов-дефектологов.

3. Инклюзивная компонента определена как ключевое организационно-педагогическое условие реализации профессиональной подготовки бакалавров, предназначение которой состоит в трансформации ценностно-смысловых и целевых установок, новых качественных характеристик и акцентов содержания образования, новых его деятельностно-технологических форматов, в результате которых формируется инклюзивная компетентность[88]. Системообразующим элементом представляется актуализированный рефлексивный аспект подготовки, направленный на осуществление вышеуказанных принципов и обеспечивающий функциональные связи цели и результата инклюзивно ориентированной подготовки педагогов-дефектологов в вузе. Данное положение подтверждается при анализе содержания компетенций, их направленности на развитие рефлексивности педагога-дефектолога для осуществления профессиональной деятельности. 

4. Разработка и реализация модели инклюзивно ориентированной бакалаврской подготовки дефектологов в вузе обеспечивают эффективность этого процесса по следующим критериям: внутренняя мотивация к саморазвитию в области инклюзивной практики; технологическая готовность к профессиональной деятельности в инклюзивном образовании; направленность научно-исследовательского интереса к проблемам инклюзии. Совокупность характеристик субъекта деятельности по данным критериям составляет ядро инклюзивной компетентности.

Апробация и внедрение результатов исследования проводились в форме:

- сообщений и обсуждения хода исследования на экспертно-методических семинарах и заседаниях кафедры дошкольной педагогики и логопедии, дефектологии Томского государственного педагогического университета;

- докладов и выступлений на форумах и научно-практических конференциях и международного и всероссийского уровней (Международная научно-практическая конференция «Педагогические технологии в условиях модернизации образования», г. Ярославль, 2015 г.; Образовательный форум, г. Томск, мастер- класс «Логопедические технологии в работе с детьми» на базе Института психологии и педагогики ТГПУ, 2016 г., Международная научно-практическая конференция «Инклюзивная культура XXI века», г. Новосибирск, 2017 г., Международный форум «Пространство равных возможностей в XXI веке», посвящённый 210-летию Отечественной дефектологии, и дней науки ФГБОУ ВО «НГПУ», г. Новосибирск, 2017 г., III Всероссийская научно-практическая конференция: «Совершенствование социально-педагогической деятельности в условиях модернизации современного образования», г. Томск, 2013 г., Всероссийская научно-практическая конференция «Внедрение инклюзивного образования в образовательных организациях в соответствии с требованиями ФГОС», г. Томск, 2016 г.) и др.

Основные результаты и положения диссертационного исследования представлены в виде 17 печатных работ, из них – 7 статей в журналах, рекомендованных ВАК РФ.

Личный вклад диссертанта состоит в анализе дефицитов профессиональной дефектологической подготовки, исходя из современных требований инклюзивного образования; разработке и внедрении организационно-педагогической модели инклюзивно ориентированной подготовки педагогов-дефектологов; выборке и обосновании критериев и показателей для проверки эффективности предложенной модели; определении инклюзивной компоненты бакалаврской подготовки педагогов-дефектологов в вузе и разработке её организационно-методического обеспечения для реализации; в организации и координации опытно-экспериментальной работы на всех этапах исследования.

Соответствие содержания диссертации избранной специальности. Материалы диссертационного исследования соответствуют специальности 13.00.08 – «Теория и методика профессионального образования» по областям исследования «Подготовка специалистов в высших учебных заведениях» (п. 4 паспорта специальности), «Формирование профессионального мировоззрения» (п. 33 паспорта специальности) «Компетентностный подход в профессиональной подготовке специалиста» (п. 36 паспорта специальности).

Структура диссертации включает введение, две главы, выводы по главам, заключение, библиографический список, 6 приложений. В тексте диссертации есть таблицы, рисунки, диаграммы. Общий объем диссертации –171 страница, список литературы состоит из 141 наименования. 

ГЛАВА 1. ИНКЛЮЗИВНО ОРИЕНТИРОВАННАЯ ПОДГОТОВКА педагогов-дефектологов В ВУЗЕ НА УРОВНЕ БАКАЛАВРИАТА КАК НАУЧНО-ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ ПРОБЛЕМА

1.1. Профессиональная подготовка педагогов-дефектологов в вузе: история становления и современные требования

В рамках темы исследования кратко рассмотрим историю становления дефектологической подготовки в России, которая насчитывает около двухсот лет.

А. В. Калиниченко рассматривает профессиональной подготовку педагогов-дефектологов как «часть высшего профессионального образования и целостную систему со своим внутренним пространством, отражающую факторы, тенденции внешней среды и условия. Эта система развивается во взаимосвязи с образовательными, социальными и политическими процессами, их частными целями и общими закономерности» [43, 88, 93]. 

Проблемы профессиональной дефектологической подготовки рассматриваются в исследованиях Д. И. Азбукина, Ф. А. Рау /1950/, В. А. Ковшикова, М. Н. Никитиной /1959/, В. А. Лапшина, В. А. Феоктистовой, Л. С. Волковой /1990/, В. И. Селиверстова /с 1990 по 1994/, Н. М. Назаровой /1996/, В. В. Рубцова /2007/, А. А. Марголиса /2012, Н. Н. Малофеева /2009–2019/ в теоретических и практических аспектах. Проблема повышения требований к качеству профессиональной подготовки, как в вузе (Е. В. Зволейко, Н. Н. Малофеев, Н. М. Назарова, Б. П. Пузанов и др.), так и в послевузовском обучении в системе специального образования (О. В. Бачина, И. А. Филатова и др.), актуализируется в последние десятилетия. А. В. Калиниченко раскрывает потенциал преемственности положительного опыта становления отечественной специальной (дефектологической) подготовки.

Теоретический анализ литературы выявляет ключевые факторы, определяющие становление дефектологической подготовки, а именно: социально-экономические и политические условия в России; трансформация государственного и общественного отношения к лицам с ОВЗ и с другими нестандартными вариантами развития, что констатируют регламентирующие документы в области дефектологии, в том числе, системы вузовской подготовки специалистов; развитие специальной педагогики как научной отрасли и смежных с ней областей знаний [43, 59, 60, 93]. Система специального (дефектологического) образования динамична и преобразуется в зависимости от вызовов времени. 

В основе профессиональной подготовки дефектологов в России лежит антропологический подход, предполагающий системное использование данных всех наук о человеке и их учет при проектировании и реализации процесса обучения [7, 38, 60]. Ряд исследователей, характеризуя профессиональную деятельность учителя-логопеда, подтверждают значимость антропологического подхода к подготовке дефектолога. Так, О. П. Пецух отмечает специфичность и полинаправленность предметной области видов профессиональной деятельности педагогов-дефектологов [74]. Так, нарушения речи и неречевые функции, связанные с речевым развитием, определяют предмет профессиональной деятельности учителя-логопеда, а объектом деятельности являются процессы исследования, оценки и преобразования речевых и неречевых процессов. Согласимся с положением Е. А. Климова о том, что образ мира и предмет воздействия связан со знаковой языковой системой, в частности, у педагогов-дефектологов (учителей-логопедов), относящихся профессиям типа «человек-знаковые системы» [46]. Представителями дефектологических специальностей мир воспринимается, прежде всего, как развитость, упорядоченность, учтенность разных его составляющих, это относится к уровням языкового развития у лиц с нарушениями когнитивных функций и своеобразным развитием речи. Учитель-логопед относится к специальным педагогам (профессии социономического типа), это предполагает профессиональную деятельность в сложной системе «человек-человек (или группа людей)», для которой свойственны полисубъектные взаимоотношения с разновозрастными логопатами и их окружением, представителями их семьи, узкими специалистами, социальными и инклюзивными организациями и др. [46]. Поэтому, закономерно, что ценностно-мотивационная и когнитивная компонента компетенции педагога-дефектолога образуется осмыслением антропологических представлений о каждом человеке во всей полноте его человеческой реальности и духовно-душевно-телесных измерениях, принятия индивидуальности каждого [48,96].

Становление и видоизменение системы дефектологической подготовки проходило поэтапно и неровно. А. В. Калиниченко охарактеризовала пять её этапов, отметив, что изначально в России существовала курсовая подготовка и переподготовка педагогов-дефектологов, и только к началу 20 века стала складываться системы специального (дефектологического) образования. 

Период с 1918 по 1922 год определен поисковым этапом. На этом этапе в России была впервые реализована общая дефектологическая подготовка специалистов для обучения способам оказания медицинской и педагогической помощи детям с разными вариантами нарушения физического и психического развития. В подготовке особое внимание уделялось клиническому направлению, поэтому объем медицинских дисциплин превышал педагогические дисциплины. В подготовке объединялись знания из области олигофренопедагогики, сурдопедагогики и тифлопедагогики. Затем в программу подготовки добавили блок по логопедии. В 1920 г. впервые были открыты ведущие институты по коррекционной педагогике в Москве с медицинской и педагогической направленностью подготовки. В Московском медико-педологическом институте готовили врачей-дефектологов, ориентируясь на достижения вузов европейских стран в области медицины, а в Педагогическом институте детской дефективности выпускали коррекционных педагогов [88, 93]. 

Второй период – институциональный (1923–1960 гг.) – образование специальных педагогов формируется как важнейший социальный институт, разрабатывается и дифференцируется содержание программ подготовки коррекционных педагогов по разным профилям. С 30-х годов 20 века разделились направления подготовки дефектологов. Стали по разным программам выпускать сурдопедагогов, тифлопедагогов, олигофренопедагогов и логопедов. Коррекционная педагогика или дефектология стала определяться в этот период как интегративная наука, соединяющая знания из области медицины и педагогики, с целью развития узких отраслей дефектологии. В 1923 году дефектологов готовили на четырехгодичных курсах в России, в европейских странах подготовка осуществлялась в сроки от одного (Польша) до трех лет (Венгрия). Значимой вехой в становлении дефектологической подготовки стала организация обучения учителей-дефектологов в Ленинградском педагогическом институте им. А. И. Герцена. В 1924 году был первый выпуск специалистов. В настоящее время Российский государственный педагогический университет им. А. И. Герцена считается одним из лидеров дефектологического образования в России [12, 93]. В этот период изменилось понимание логопедии. Она была признана интегративной наукой, сочетающей разные области знания: медицину, лингвистику, педагогику и психологию. Содержание логопедии принципиально расширилось разработкой педагогических и психологических аспектов, был преодолен узкий симптоматический подход к преодолению речевых нарушений.

Г. В. Чиркина и В. И. Селиверстов как историографы логопедии отмечают, что 40-е годы ознаменованы бурным развитием её педагогического направления, изучением многообразных проявлений нарушений речевого развития в контексте исследования психических процессов и их участия в речевой деятельности [81]. Узкое понимание логопедии как прикладной области знания только для выработки приемов коррекции устной речи (звукопроизношения и фонационного дыхания) устарело. Профессиональная дефектологическая подготовка как целостная система, включающая очную и заочную форму обучения, курсы повышения квалификации и переподготовки была создана в пятидесятые годы 20 века.

В период с 1960 года до начала 90-х годов профессиональная подготовка педагогов-дефектологов проводилась стабильно, без существенных модернизаций, поэтому третий этап определяется как стабилизационный. Были созданы восемь видов специальных школ по типу особенностей психического и физического здоровья и развития; сформирована научно-методическая база дифференцированной системы школьного специального (коррекционного) образования. Впервые в России оказывают помощь детям с отклонениями развития в коррекционных дошкольных учреждениях. Были определены принципы, задачи, содержание обучения, формы организации учебного процесса, разработаны методы, приемы и средства педагогического воздействия для каждой категории детей, обучающихся в специальном образовательном учреждении соответствующего вида. Программы дефектологической подготовки стали предлагать обучение с двойным профилем. Расширилась подготовка дефектологов для системы дошкольного воспитания в учреждениях разных типов/видов и подготовка специалистов, объединяя узкопрофильные дисциплины и методики преподавания различных предметов, например: «Сурдопедагог. Учитель русского языка и литературы». В ЛГПИ им. А. И. Герцена открылось логопедическое отделение дефектологического факультета в 1978 году. Увеличился объем часов, отведенных на освоение наук гуманитарного цикла.
На третьем этапе происходит расцвет научно-исследовательской деятельности по профильным направлениям дефектологии. Расширяется фонд пособий, монографий, вузовских учебников и хрестоматий, методически обеспечивающих дефектологическую подготовку специалистов. В этот период  составлен с учетом новейших достижений коррекционной педагогики основной учебник для студентов по профилю «Логопедия» под редакцией Л. С. Волковой и С. Н. Шаховской, каждый раздел которого освещали ведущие специалисты в данной области. Например, М. К. Шохор-Троцкая освещала вопросы афазии, а И. И. Ермакова описывала проблемы ринолалии и её коррекции [88, 93]. 

С 90-х по 2000 год в России остро встала кадровая проблема, количество выпускаемых вузами дефектологов не хватало для обслуживания населения, в РСФСР лишь 10 % коррекционных педагогов получили дефектологическое образование. В союзных республиках дефектологическое образование имели от 0,5% до 8 % педагогов [8]. Этот временной период назван инновационным, что обусловлено определенными изменениями. С девяностых годов целиком обновляется система специального (дефектологического) образования. Во-первых, происходит методическое обеспечение и реализация дефектологической подготовки по направлениям, указанным в классификаторе специальностей: сурдо-, тифло-, олигофренопедагогика, логопедия, специальная психология. Во-вторых, внедряется европейская уровневая система профессиональной подготовки, образование становится непрерывным. В РГПУ им. А. И. Герцена впервые выпускают бакалавров и магистров в области коррекционной педагогики по направлению «54.06.00 – Педагогика». Выпускник бакалавриата мог выбрать варианты дальнейшего образования: двухгодичное обучение в магистратуре с получением степени магистра образования (педагогики) либо завершение обучения, специалитет (один год), по окончании которого присваивалась квалификация по узкому профилю (учитель-логопед, учитель-сурдопедагог и др.) [14, 88].

К концу девяностых годов были разработаны новые учебные планы и концепции развития новых факультетов с учетом становления системы специальных (коррекционных) учреждений восьми типов, соответственно доминирующему дефекту обучающихся. Создавались новые государственные стандарты для реализации уровневой подготовки педагогов-дефектологов по профилям: учитель-логопед, сурдопедагог, олигофренопедагог и т. д. Так, к началу нового века сложилась узкопрофильная система дефектологической подготовки в России.

Следующее десятилетие с 2000 по 2010 год именуется модернизационным этапом дефектологической подготовки. Содержание вузовского образования проектируется на основе компетентностного и личностно-ориентированного подходов, актуализируется междисциплинарный характер обучения[43, 88]. Характеристики компетентностного подхода как ключевого в современной компетентностно ориентированной парадигме образования раскрываются в исследованиях В. И. Байденко, А. А. Вербицкого, Ю. Г. Татура, И. А. Зимней, А. В. Хуторского, Э. Э.Сыманюк, Л. Г. Смышлявой и др.  Глобально меняется вектор (цели, задачи, содержание и оценка результатов образования) профессиональной подготовки специалистов – с академической знаниевой парадигмы в практико ориентированную. Целью и результатом такой подготовки стала компетентность, способность к решению профессиональных задач на основе целостного опыта «решения жизненных проблем и готовность выполнения ключевых функций и социальных ролей, компетенций» [17, 97]. Профессиональная компетентность включает ряд взаимосвязанных компетенций, которые определены в ФГОС высшего образования соответственно направлению и профилю подготовки. Под компетентностью (Дж. Равен) подразумевается «совокупность знаний, умений и способностей, которые проявляются в личностно-значимой для субъекта деятельности» [78].

Сравнительный анализ определения компетентности Дж. Равена и других авторов, использование понятия «компетенция» и «компетентность» в высшей школе, позволил Л. Г. Смышляевой сделать вывод об обогащении их содержания, в отличие от устоявшейся триады понятий «знания, умения, навыки». К относительно новым понятиям  причисляют «свойства личности (мотивация, ценностные ориентации, направленность), интеллектуальные качества (проблеморазрешение, поисковую активность), черты характера, способность осуществлять умственные операции (анализ, критика, систематизация, обобщение)» [98]. В настоящее время компетенции стали маяками для осмысления и фиксации результатов профессионального образования.

Кроме введения компетентностного подхода в период с 2010 до 2018 год произошли значительные изменения на всех уровнях образования. В понятийный аппарат педагогики введены новые термины: «обучающийся с ограниченными возможностями здоровья», «инклюзивное образование» [103, 116, 122]. Инклюзивное образование – это специально организованное взаимодействие педагогов с обычными детьми и детьми с ОВЗ в пространстве общеобразовательного учреждения (Н. В Борисова, Н. Н. Малофеев, Л. М. Шипицына, Ю. Л. Загуменнов и др.). Такое взаимодействие предусматривает создание организационных (нормативно-правовую основу, комплексное обследование и поэтапную инклюзию детей с особенными возможностями в общеобразовательную организацию) и педагогических условий обучения (формирование инклюзивной культуры у всех участников образования, организация доступной и безопасной образовательной среды, комплексное сопровождение детей и их семей) [39, 47, 58, 101, 103]. 

Принципиально новым является то, что образование не подстраивает лиц с ОВЗ под общепринятые нормативы психофизического развития, а стремится комфортно организовать доступную среду с учетом нестандартных особенностей обучающихся, равноправно с условно здоровыми сверстниками [4, 21, 68, 69].

В силу того, что появляется инклюзивное образование как новая характеристика образовательного процесса, следовательно, требуется пересмотр его ценностей, изменение педагогических технологий и образовательной среды образовательной организации в целом [24, 38, 39, 47, 59]. Поэтому, вектор содержания профессиональной подготовки педагога-дефектолога исключительно для специальных (коррекционных) учреждений направлен на иной результат дефектологического образования, а именно: формирование выпускника бакалавриата психологически и технологически готового к вариантам включения детей с ОВЗ и другими особенностями развития в инклюзивную образовательную среду с целью для развития и образования [14, 85, 88, 93]. 
Начиная с первого десятилетия 21 века до настоящего времени происходит становление инклюзивного образования в российской педагогике на разных уровнях, что подтверждается законодательством. Так, равные права на образование обучающихся с ОВЗ и инвалидностью закрепляет Федеральный закон от 29 декабря 2012 г. № 273-ФЗ «Об образовании в Российской Федерации» и Федеральный закон от 24 ноября 1995 г. № 181-ФЗ (ред. от 19.12.2016) «О социальной защите инвалидов». В России создана программа «Доступная среда», в рамках которой образовательные организации оснащались специальным (учебным, реабилитационным, компьютерным) оборудованием с учётом особых образовательных потребностей лиц с ОВЗ, открывались ресурсные учебно-методические центры для получения ими высшего образования в комфортных условиях [20, 25, 50]. 

В рамках нашего исследования для понимания особенностей инклюзивного образования и инклюзивно ориентированной подготовки педагогов представляется целесообразным рассмотреть сущность и эволюцию терминов, осмыслив их понимание исследователями и законодателями: «инклюзия», «инклюзивное образование» и его задачи; «инклюзивно ориентированное образование», «инклюзивная компетентность». Впервые термин «инклюзия» был введен в 1994 году (Испания, Саламанка) на конференции, в декларации, провозглашающей права на получение образования лиц с особыми образовательными потребностями, условия и принципы его реализации. Под термином «инклюзия» (от англ. inclusion включение) сначала понималось проектирование помещений в образовательных организациях с учетом возможностей и потребностей всех обучающихся, затем инклюзия стала пониматься как обучение работников с целью реализации совместного воспитания и образования детей с отклонениями от нормы развития с условно здоровыми сверстниками. Мы рассматриваем в нашем исследовании именно образовательную инклюзию. В настоящее время в научной литературе признанным стал термин «инклюзивное образование» [21, 39, 81, 122]. 

Н. П. Артюшенко, С. В. Соловьева /2010/ считают, что термин «инклюзивное образование» применяется для определения образования детей с особенностями физического и психического развития в общеобразовательных учреждениях, где для этого созданы специальные условия (социальные, организационные, педагогические, нормативно-правовые и др.) [6, 101]. 
А. Отрощенко /2015/ считает главным условием успешности введения инклюзивного образования «перекроенное и перешитое педагогическое сознание» с толерантным отношением к любым детям, благодаря которому обучение и развитие осуществляется не по принципу «не все в одной яме», а деликатно и поэтапно вводит каждого обучающегося, опираясь на его потенциал и индивидуальные характеристики, в инклюзивную среду образовательной организации [70].
Анализ литературы выявил, что в настоящее время инклюзивное образование понимается как «совместное обучение, воспитание и развитие всех учащихся, независимо от их индивидуальных особенностей с направленностью на образование и развитие каждого обучающегося, исходя из индивидуальных возможностей» [25, 47, 59].

В отечественной литературе чаще всего термины «инклюзия» и «инклюзивное образование» употребляются как равнозначные, взаимозаменяемые [117, 122]. Отметим, что понятие «инклюзия» значительно шире, чем инклюзивное образование. Обозначим задачи инклюзивного образования на основе анализа современных источников. 

Ю. В. Шумиловская /2011/, предложившая модель профессиональной подготовки школьных учителей к работе в инклюзивном формате, сформулировала задачи инклюзивного образования, вот их перечень:

- создание единой образовательной среды для учеников, имеющих разные стартовые возможности;

- развитие потенциальных возможностей учащихся с особенностями развития в совместной деятельности со здоровыми сверстниками;

- организация системы эффективного психолого-педагогического сопровождения процесса инклюзивного образования через взаимодействие диагностико-консультативного, коррекционно-развивающего, лечебно-профилактического, социально-трудового направлений деятельности;

- освоение учениками общеобразовательных программ в соответствии с государственным образовательным стандартом; 

- коррекция нарушенных процессов и функций, недостатков эмоционального и личностного развития; 

- формирование у всех участников образовательного процесса адекватного отношения к проблемам лиц с ограниченными возможностями; 

- охрана и укрепление физического, нервно-психического здоровья детей;

- оказание консультативной помощи семьям, воспитывающим детей особыми образовательными потребностями, включение их в процесс обучения;

- успешная социализация обучающихся, воспитанников» [124]. 

В исследовании Т. В. Тимохиной /2014/ предлагается термин «инклюзивно ориентированное образование», в котором главным действующим лицом образовательного процесса становится ребенок с особыми потребностями. Т. В. Тимохина раскрывает содержание нового термина как «образование, направленное на совместное обучение и воспитание детей с нормальным развитием и различными отклонениями на уровне всей образовательной системы: дошкольной, школьной, послешкольной. Инклюзивно ориентированное образование реализуется при условии совместного нахождения (полное время или частично) в группе дошкольного учреждения, в школьном классе или в студенческой группе вуза нормотипичных обучающихся и лиц с ОВЗ, обучаемых по индивидуальному плану под руководством подготовленного педагога» [92, 108].

Т. В. Тимохина дополняет понятие «инклюзивное образование», вводит термин «инклюзивно ориентированное образование», сохраняя изначальное значение, воспринимаемое сейчас однозначно, независимо от контекста употребления, обогащаясь коннотацией «ориентированное». Один из исследователей терминологии В. М. Лейчик утверждает, что главным в термине является его терминологическая сущность, то есть способность оптимально выполнять функцию обозначения специального общего понятия в системе понятий известной специальной области знаний или деятельности [54]. Вливаясь в терминооборот дефектологии, «инклюзивно ориентированное образование», логически произведенный от термина «инклюзивное образование», общепринятого в педагогическом сообществе, на наш взгляд, подчеркивает направленность/ориентир/вектор на новый подход к совместному обучению разных детей. В динамической семантике термина акцентируется значимая грань современной тенденции системы образования. Увеличивается информационная ёмкость термина уточняющим словом «ориентированное», номинируя новое понятие образовательной системы России и социокультурной реальности. 
Профессиональная готовность к работе в условиях инклюзивного образования предполагает формирование совокупности компетенций участников образовательного процесса в инклюзивной среде [116]. В научной литературе подчеркивается актуальность подготовки специалистов для реализации задач инклюзивного образования, однако, акцент в исследованиях ставится на проблемы подготовки и кадровой нехватки учителей и тьюторов, а профессиональная подготовка педагогов-дефектологов редко является предметом изучения. Отметим, что в обсуждаемом педагогическим сообществом проекте Профстандарта педагога-дефектолога характеризуется специальность педагога-дефектолога и определены виды трудовых действий как условие формирования профессиональной компетентности. Содержание проекта разрабатывается и не утверждено. 

В современных исследованиях, посвященных проблемам инклюзивного образования, поднимаются вопросы о компонентах профессиональной готовности педагогов к работе в инклюзивной среде, введен относительно новый термин «инклюзивная компетентность» [3, 115, 124]. О. С. Кузьмина и А. В. Суворов /2013/ трактуют содержание данного термина «как способность решать профессиональные задачи, возникающие в процессе инклюзивного образования», причем формирование такой способности должна быть целью профессиональной подготовки педагогов [52, 103]. 

Несформированность психологической и профессиональной готовности, по мнению С. В. Алехиной, М. А. Алексеевой, Е. Л. Агафоновой /2011/, как базовых критериев инклюзивной компетентности педагогов является ключевой проблемой подготовки кадров для становления инклюзивного образования [4, 93]. 

Актуальное определение инклюзивной компетентности будущих учителей было предложено И. Н. Хафизуллиной /2008/ в диссертационном исследовании. И. Н. Хафизуллина акцентирует внимание на трех составляющих инклюзивной компетентности для инклюзивного учителя: способность работать как профессионал в инклюзивной среде; обеспечивать инклюзию каждого ученика в класс с учетом его особых потребностей; готовность способствовать саморазвитию каждого ребенка [115]. В понимании Ю. В. Шумиловской /2011/, значимой составляющей инклюзивной компетенции являются «личностные качества» учителя как основа для мотивации к работе в инклюзивной организации[124]. 

Т. Л. Корженевич /2010/ характеризует в диссертационном исследовании «компетентность взаимодействия с ребенком с отклонениями в развитии» [50] как первостепенную задачу подготовки педагогов-дефектологов вузе. По нашему видению, понимание инклюзивной компетентности часто ограничивается коррекционно-педагогическим взаимодействием только с детьми с ОВЗ, так как в образовательную инклюзивную среду включаются обучающиеся с билингвизмом, одаренностью, т. е. дети с особыми образовательными потребностями, а не только с ограниченными возможностями здоровья.

Н. А. Мёдова /2016/ обосновывает значимость поэтапного формирования высокого уровня инклюзивной компетентности учителя-логопеда в вузовской подготовке необходимостью соответствовать требованиям, которые диктует новый образовательный стандарт по направлению подготовки «Специальное (дефектологическое) образование». Выделяются три этапа формирования инклюзивной компетентности: «научно-познавательный (освоение теорий, концепций, технологий обучения и воспитания детей с ОВЗ); мотивационный (формирование эмоционально устойчивого восприятия проблемы и толерантного отношениея к участникам обучения); деятельностно-преобразующий (практическая (квазипрофессиональная) деятельность студентов)» [62]. Актуализируется способность нового поколения учителей-логопедов ориентироваться в широком круге вопросов, с учетом достижений современной медицины и психологии, по мнению Г. В. Чиркиной /2009/, авторитетного российского ученого в сфере коррекционной педагогики [118].

Отметим, что настоящее время в России специальное (коррекционное) образование и инклюзивное дополняют друг друга. Семья, воспитывающая ребенка с ОВЗ и иными особенностями, оставляет за собой право выбора образовательной траектории для своего ребенка. О существующих вариантах образования лиц с ОВЗ указано в Письме Министерства образования и науки Российской Федерации от 7 июня 2013 г. № ИР-535/07: «Вопрос о выборе образовательного и реабилитационного маршрута ребенка-инвалида, в том числе об определении формы и степени его инклюзии (интеграции) в образовательную среду, должен решаться психолого-медико-педагогическими комиссиями исходя, прежде всего, из потребностей, особенностей развития и возможностей ребенка, с непосредственным участием его родителей. Департамент считает необходимым обратить внимание на функционирование существующей сети специальных (коррекционных) образовательных учреждений с учетом того, что для части детей более целесообразным является обучение в специальном (коррекционном) образовательном учреждении. Развитие совместного образования инвалидов и здоровых обучающихся не означает отказа от лучших достижений российской системы специальных (коррекционных) образовательных учреждений» [75]. 

Итак, для разных категорий детей нужны разные условия образования, поэтому сейчас в России в образовательном пространстве сосуществуют и сочетаются обе модели образования: специальное (коррекционное) и инклюзивное. Осмысление исследований Н. Н. Малофеева, О. И. Кукушиной, С. В. Алёхиной, О. Н. Смолина, Н. П. Артюшенко, Н. Н. Войтик, Н. А. Мёдовой, В. В. Хитрюк , Е. Н. Кутеповой, Р. О. Агавеляна, О. Ю. Пискун, Н. А. Кузь и др. авторов, характеризующих специфику коррекционного и инклюзивного образования, мы попытались структурировать в таблице 1

Таблица 1 – Ключевые особенности инклюзивного образования в контексте актуальных задач подготовки педагогов-дефектологов
	
	Условия среды
	Ключевые особенности инклюзивного образования

	1.
	Для обучающихся
	- Признание право на образование ребенка с ОВЗ вместе со сверстниками, его индивидуальных особенностей как личности;

- Наличие безбарьерной физической и психологической среды в образовательной организации;

- Доступность ресурсов (средовых, дидактических и др.);

- Расширение сферы коммуникации и взаимодействия со сверстниками и взрослыми в реальных условиях;

- Обеспечение индивидуализации образования, воспитания и социализации (адаптированные программы, пособия, альтернативные методы обучения и др. средства в соответствии с потребностями ребенка);

- Воспитание нравственных качеств и развитие социального интеллекта;

- Реализация семейно ориентированного подхода с центрацией на личности ребёнка;

- Разноаспектность психолого-педагогического сопровождения обучения, воспитания и социализации ребенка и его семьи;

- Расширение возможностей профориентации и трудоустройства;

	2.
	Для педагогов
	- Признание ценности личности обучающегося, изучение его индивидуальных способностей и возможностей, избавление от социальных стереотипов и негативизма по отношению к лицам с ОВЗ и инклюзивному образованию;
- Формирование взросло-детской и детской совместной деятельности при реализации принципов инклюзивного образования;

- Обеспечение учебно-методического, психолого-педагогического сопровождения (диагностики, обучения, воспитания и социализации, разработка индивидуальных и адаптированных программ развития и сопровождения обучающихся);

- Освоение и разработка новых альтернативных методов обучения и вариативных инклюзивных технологий;

- Стимуляция формирования социального интеллекта и воспитание нравственных качеств;

- Активизация родительского сообщества и его сплочение в решении общих задач обучения, воспитания и социализации обучающихся;

-Формирование сотрудничества и социального партнерства с другими организациями для решения задач инклюзивного образования;

- Готовность к саморазвитию и профессиональному росту в изменяющихся условиях для решения задач инклюзивного образования;


Содержание таблицы демонстрирует специфические черты инклюзивного образования. Анализ литературы показал, что проблемы реализации инклюзивного образования можно условно разделить на четыре группы: нормативно-правовые, экономические, социокультурные и инструментально-технологические. К первой группе относятся несовершенства нормативно-правовой базы и документации, ко второй – отсутствие условий, безопасной образовательной среды. Третья группа является самой обширной: негативное отношение родителей детей в норме к детям с ОВЗ; проблема грамотного выбора родителями образовательной организации для ребенка; формальное принятие инклюзии педагогами; неразвитость профессиональной мотивации у выпускников вузов к реализации инклюзивного подхода в образовании. Четвертая группа включает технологическую неготовность к инклюзивному образованию: отсутствие или недостаточная оснащенность дидактическим инструментарием включения разных категорий детей в инклюзивную практику. Ключевой причиной проблем, по нашему видению, является неполное принятие ценностей инклюзивного образования, неосознанность её положительных эффектов для всех участников, психологическая, ценностно-мотивационная неготовность к реализации задач инклюзивного образования. 
Проблемы реализации инклюзивного образования, новые векторы деятельности инклюзивных педагогов являются обоснованием для понимания задач подготовки педагогов-дефектологов в вузе. Перечислим их: 

· формирование социальной толерантности, стойкой мотивации и личной заинтересованности к работе в условиях инклюзивного образования;
· развитие способности к рефлексии в профессиональной деятельности, понимания своей роли в инклюзивном образовании;
· освоение системы междисциплинарных знаний о диагностике, воспитании, обучении лиц с ОВЗ и нормой развития для индивидуализации образовательного процесса;

· формирование способности к выбору, разработке оптимальных способов организации инклюзивного образования, качества реализации вариативных образовательных программ и решению профессиональных задач;

· формирование готовности осуществлять разноаспектное сопровождение лиц с ОВЗ и семей, в том числе, развитие нравственных качеств и социального интеллекта;

·  развитие готовности к полисубъектному взаимодействию для решения задач инклюзивного образования;

· формирование готовности к научно-исследовательской деятельности для повышения качества инклюзивного образования;

·  формирование мотивации к саморазвитию и самообразованию.
Вышесказанное подтверждается резолюцией II Всероссийского съезда дефектологов (2-3.11. 2017 г.), в которой выделяются два основных положения: изменение организации образовательной среды и новые требования к подготовке специалистов. На научное сообщество возлагается особая роль в решении задач подготовки специалистов, обоснована актуальность учебно-методического объединения вузов и региональных институтов повышения квалификации по направлению «Дефектологическое образование» для совершенствования подготовки дефектологов, подчеркнута необходимость разработки Концепции модернизации дефектологического образования на основе анализа и оптимизации образовательных программ по направлениям подготовки «Специальное (дефектологическое) образование» [81]. Актуальные проблемы в реализации инклюзивного образования предстоит решать выпускникам педагогических вузов, поэтому в содержании подготовки они должны быть рассмотрены и учтены при составлении планов образовательных программ [4, 16, 19, 20, 22, 50, 52, 62]. 

В результате анализа законодательных документов и литературы выявлены современные тенденции профессиональной подготовки педагогов-дефектологов в вузе на уровне бакалавриата: 
1. Целевая установка на формирование не узкопрофильного, а полифункционального профессионала через актуализацию междисциплинарного подхода к образовательному процессу [93]. 
2. Решение новых задач и выполнение педагогических действий педагога-дефектолога в сложных ситуациях инклюзивного образования (сопровождение детей с ОВЗ и их семей, организация совместной деятельности со сверстниками, разрешение конфликтов и др.) возможно при субъектной позиции выпускника [3, 59, 88, 93]. 
3. Трансформация ценностно-смысловых ориентиров дефектологической подготовки, обусловленная инклюзивным форматом образования. В список способностей выпускника включен воспитательный этический компонент, а именно: «способность к формированию духовно-нравственному, эстетическому развитию лиц с ОВЗ (ПК-10)» [22, 74, 113].
По итогам проведенного нами анализа выявилось, что новый формат задач и образовательной среды задает запрос на трансформацию профессиональной подготовки дефектолога, способного к профессиональному саморазвитию для поиска решений сложных и новых профессиональных задач инклюзивного образования.
1.2. Инклюзивно ориентированная подготовка как актуальная практика реализации образовательных программ бакалавриата дефектологической направленности в вузе

В параграфе 1.2 раскрывается целесообразность введения термина «инклюзивно ориентированная подготовка», характеризуются её специфика, рассматривается необходимость актуализации инклюзивной составляющей как важного аспекта исследуемого процесса подготовки. Изменение образовательной среды способствует появлению новых определений, отражающих её особенности. Отметим, что профессиональная подготовка дефектологов настоящего времени наследует существующие эффективные методы обучения в вузе, но обозначенные новые задачи и направления работы инклюзивного педагога свидетельствуют о необходимости качественных изменений профессиональной подготовки специалистов для осуществления равноправного совместного образования детей с условной нормой развития и с ОВЗ. Известно, что профессиональная подготовка в высшей школе осуществляется на основе целостной системы использования организационных форм, приемов, методов и технологий обучения. Под формой организации обучения в педагогике понимается совокупность способов, методов, технологий и средств организации обучения, обеспечивающая освоение студентами образовательных программ в соответствии требований государственных образовательных стандартов. Методы обучения – это способы совместной деятельности преподавателя и студентов, направленные на решение задач обучения, приёмы рассматриваются как составная часть или отдельная сторона метода. Из более трехсот определений технологии, присоединимся к пониманию технологии В. В. Юдина как последовательности шагов субъектов педагогического процесса, выполнение которых гарантированно формирует планируемый образовательный результат [125]. Согласимся с С. И. Поздеевой, что при возрастающем акценте на применении технологий в педагогическом сообществе, любая технология – не цель, а средство организации образовательной деятельности [76]. Наполнение дефектологической подготовки новыми смыслами и ценностями влечет обновление всех компонентов процесса профессиональной подготовки педагогов-дефектологов.
Терминологический анализ ключевых терминов, характеризующих сущностные признаки инклюзивного образования, в работах И. Н. Хайфизуллиной, С. В. Алехиной, Т. В. Тимохиной и др. исследователей, дал основания для введения термина – инклюзивно ориентированная подготовка по направлению «Специальное (дефектологическое) образование». Ориентированность профессиональной подготовки на инклюзию в новом термине находит подтверждение в компетентностном подходе. Мы сопоставили основные требования/принципы инклюзивного образования и смысл компетенций, что позволило выявить определенную взаимосвязь между ними, а именно: содержание компетенций отражает готовность/способность будущего бакалавра к реализации положений инклюзивного образования. Результаты сопоставления приведены в таблице 2
Таблица 2 – Компетенции ФГОС ВО Направление подготовки 44.03.03 СПЕЦИАЛЬНОЕ (ДЕФЕКТОЛОГИЧЕСКОЕ) ОБРАЗОВАНИЕ, обеспечивающие реализацию принципов инклюзивного образования
	
	Принципы инклюзивного образования (Е. Н. Кутепова,
С. В. Алехина и др.)
	Компетенции ФГОС 2015 г.,

соответствующие по содержанию

принципам инклюзивного образования

	1
	Принцип индивидуального подхода и аксиологический (ценностный) принцип (ценность человека в его инаковости, самобытности и неповторимости).
	«Способность осуществлять образовательно-коррекционный процесс с учетом психофизических, возрастных особенностей и индивидуальных образовательных потребностей обучающихся (ОПК-3)» [112].

	2
	Принцип поддержки самостоятельной активности любого ребенка, интегрированного в общеобразовательное пространство.
	«Готовность к осуществлению психолого-педагогического сопровождения образовательного процесса, социализации и профессионального самоопределения обучающихся, в том числе лиц с ограниченными возможностями здоровья (ОПК-4)» [112].

	3
	Принцип активного включения в образовательный

процесс всех его участников и

принцип создания специальных условий в налаживании связей с социумом, включающий аспект толерантной диалогичности отношений.
	«Способность к взаимодействию с общественными и социальными организациями, учреждениями образования, здравоохранения, культуры, с целью формирования и укрепления толерантного сознания и поведения по отношению к лицам с ограниченные возможности здоровья (ПК-11)» [112].

	4
	Принцип междисциплинарного подхода
	«Способность к реализации дефектологических, педагогических, психологических, лингвистических, медико-биологических знаний для постановки и решения исследовательских задач в профессиональной деятельности (ПК-8)» [112].

	5
	Принцип вариативности в организации процессов обучения и воспитания или принцип равных прав и возможностей в получении образования и коррекционной помощи для каждого, включенного в образовательное пространство.
	«Способность к рациональному выбору и реализации коррекционно-образовательных программ на основе личностно-ориентированного и индивидуально-дифференцированного подходов к лицам с ограниченными возможностями здоровья (ПК-1)» [112].

	6
	Принцип партнерского взаимодействия с семьей или принцип сопровождения
	«Готовность к психолого-педагогическому сопровождению семей лиц с ограниченными возможностями здоровья и взаимодействию с ближайшим заинтересованным окружением (ПК-7)» [112].

	7
	Принцип динамического развития образовательной модели ОО
	«Способность к самообразованию и социально-профессиональной мобильности (ОК-7); способность к организации, совершенствованию и анализу собственной образовательно-коррекционной деятельности (ПК-4); способностью осуществлять мониторинг достижения планируемых результатов образовательно-коррекционной работы (ПК-6)» [112].


В таблице 2 показана направленность содержания компетенций бакалавра специального (дефектологического) образования на реализацию принципов инклюзивного образования. Так, принцип партнерского взаимодействия с семьей задаёт содержание ПК-7: «готовность к психолого-педагогическому сопровождению семей лиц с ограниченными возможностями здоровья и взаимодействию с ближайшим заинтересованным окружением» [112]. 

Итак, данные таблицы демонстрируют связь профессиональной деятельности педагогов-дефектологов в ожидаемых результатах / компетенциях подготовки бакалавров и ключевых принципов инклюзивного образования, что обосновывает определение подготовки как инклюзивно ориентированной. Закономерность введения термина «инклюзивно ориентированная подготовка» подтверждают ключевые законодательные документы – ФГОСы ВО направление «Специальное (дефектологическое) образование» от 2010 и 2015 года на уровне бакалавриата. 

Мы опирались на понимание структуры и типов компетенций, предложенного В. И. Байденко. ФГОС 2015 года составляют компетенции, необходимые бакалавру дефектологии в инклюзивном образовании. Сравнительный анализ ФГОС ВПО 2010 г. [113] и ФГОС ВО 2015 г. [112] по направлению «Специальное (дефектологическое) образование» (См. в Приложении 1) позволил нам сформулировать выводы:

1. Указаны объекты профессиональной деятельности будущего бакалавра: коррекционно-развивающий (учебно-воспитательный) и реабилитационный процессы; коррекционно-образовательные, реабилитационные, социально-адаптационные и общеобразовательные системы. Определены области профессиональной деятельности выпускника, а именно: образование детей, подростков, взрослых с ОВЗ в учреждениях образования, социальной сферы и здравоохранения. 

2. Потребности рынка труда диктуют содержание программ бакалавриата.

3. Установлены направления и виды учебной деятельности в программах академического и прикладного бакалавриата: ориентированной на научно-исследовательский и (или) педагогический виды профессиональной деятельности как основные (программа академического бакалавриата); ориентированной на практико-ориентированный, прикладной вид профессиональной деятельности как основной (программа прикладного бакалавриата).
4. Введена сетевая форма реализации образовательных программ.

5. Отражена специфика дефектологической подготовки в отличие от подготовки к традиционной деятельности школьного учителя в видах профессиональной деятельности (культурно-просветительская, коррекционно-педагогическая, диагностико-консультативная, исследовательская) [88, 93,112, 113]. 

Результаты анализа регламентирующих дефектологическую подготовку документов и характеристик инклюзивного образования в исследованиях С. В. Алёхиной, Е. Н. Кутеповой, Р. О. Агавеляна, Е. А. Шкатовой, Л. С. Немчиновой, Н. А. Медовой, Н. А. Кузь и др. позволил представить ключевые составляющие инклюзивно ориентированной подготовки (далее ИОП) в таблице 3.
Таблица 3 – Специфика инклюзивно ориентированной подготовки
педагогов-дефектологов

	Ценности ИОП
	1. Ценностная ориентировка к каждому обучающемуся как к субъекту педагогической деятельности. 

2. Толерантное сознание педагога-дефектолога, т.е. активное эмоциональное принятие индивидуальных особенностей и личностных качеств обучающегося.

	Цели

ИОП
	Подготовка дефектолога, способного к реализации инклюзивного образования: созданию доступной физической и психологической образовательной среды для развития, адаптации, интеграции и социализации всех категорий обучающихся.

	Особенности организации

процесса ИОП
	Содержание, методы и особенности педагогической деятельности с ориентиром на ценности инклюзивного образования, актуализацию рефлексивных способов обучения: лекция, семинар, кейс-стади, мастер-класс, дискуссия, эссе, синквейн, «Список», «Сталкер», педагогические ситуации, написание научно-исследовательских работ по проблемам инклюзивного образования (проектов, статей, курсовых и ВКР) и др.

	
	Субъекты педагогической деятельности: 

преподаватель, специалисты-практики, потенциальные работодатели, студенты.

	
	Временной вариативный режим обучения: 

синхронный режим аудиторной работы и индивидуальный во внеучебной деятельности: при прохождении практик, элементов социально-педагогического сопровождения (включение в волонтерство, тьюторство, консультации, встречи с родительской общественностью). 

	Результат ИОП
	Выпускник-бакалавр с субъектной позицией, обладающий инклюзивной компетентностью, способный к работе в инклюзивном образовании.


В таблице 3 представлен ценностно-смысловой вектор профессиональной подготовки педагогов-дефектологов, который является основой преобразований каждой характеристики процесса ИОП. Неформальное принятие многообразия проявлений человеческой индивидуальности, признание прав и свобод другого человека задает содержание, цели и задачи ИОП. 

«Инклюзивно ориентированная подготовка /2016/ – это подготовка педагогов-дефектологов к осознанной реализации разноплановых задач инклюзивно ориентированного образования, результатом которой является развитая инклюзивная компетентность, определяемая как интегративное личностное образование, способность организованно и самостоятельно осуществлять профессиональные функции, самооценивать результаты своей деятельности в процессе инклюзивного обучения, учитывая особенности включения лиц с ОВЗ с разными образовательными потребностями в среду общеобразовательной организации, создавая условия для развития и саморазвития обучающихся» [88, 93]. Рассмотрим магистральные задачи / направления ИОП, закрепленные ФГОС ВО по направлению подготовки 44.03.03 Специальное (дефектологическое) образование от 30.10.2015 г.:

- создание установок на толерантно-ориентированное педагогическое общение с соблюдением морально-этических норм поведения специалиста инклюзивного образования (ОК-6; ПК -11);

- формирование способности к полисубъектному (межличностному, межкультурному) взаимодействию в инклюзивной среде для организации поддержки обучающихся и их семей со стороны психологических, коррекционно-педагогических и социальных служб; сплочения родительского сообщества и социального партнерства (ОК-4; ОК-5; ПК-11);
- интеграция междисциплинарных знаний в сфере специальной педагогики, психологии, языкознания, информатики и др. для реализации профессиональных видов деятельности, в частности, индивидуального подхода с учетом специфики психики и здоровья каждого ребенка (ПК-8; ОПК-2; ПК-1);

- формирование способности к разработке и внедрению вариативных образовательных программ для раскрытия возможностей обучающихся, в том числе, для организации электронного обучения дистанционно (ПК-1; ПК -2; ОПК-5; ОПК-3);

- освоение альтернативных методов и технологий с привлечением ресурсов дополнительного образования и элементов тьюторских технологий для решения проблем развития и социализации детей с ОВЗ (ПК-3);

- освоение новых методов и технологий взаимодействия с родителями для социально-педагогического сопровождения обучающихся и их окружения, с ориентиром на развитие нравственных качеств и социального интеллекта (ОК-4; ОПК-4; ПК-7; ПК-10);

- формирование готовности к организации совместной деятельности детей с ОВЗ со здоровыми сверстниками для их социализации (ОК-1; ОК-2; ОК-9);

- развитие мотивации к научно-исследовательской деятельности в сфере раннего выявления нарушений развития, разработки гибкой системы комплексной медико-психолого-педагогической помощи детям с расстройствами аутистического спектра, тяжелыми и множественными нарушениями развития (ПК -8; ПК-9);

- актуализация рефлексивной позиции для осознания ответственности и значения профессиональной деятельности в инклюзивном образовании, развитие способности к профессиональной мобильности, прогнозирования перспектив личностного и профессионального развития как субъекта (ОК-7; ОК-3; ОК-8; ОПК-1; ПК-6).
В нашем исследовании акцент поставлен на актуализацию рефлексивного аспекта в инклюзивной компоненте профессиональной подготовки, в реализации образовательных программ бакалаврской ИОП. 

Инклюзивная компонента понимается как новая составляющая профессиональной подготовки бакалавров, предназначение которой состоит в трансформации ценностно-смысловых и целевых установок (внутренняя мотивация к ИОП, признание ценности каждого в его инаковости и самобытности, осознание значимости инклюзивного образования для обучения, развития, коррекции и социализации детей с особыми потребностями, толерантная диалогичность отношений с любым субъектом образования, неформальное приятие и популяризация концепции и принципов инклюзивного образования и др.), новых качественных характеристик и акцентов содержания образования (знание специфики инклюзивного образования и своей роли как педагога-дефектолога в реализации его задач: готовность оказать коррекционную помощь каждому в инклюзивном пространстве, позиция личной ответственности и др.), новых его деятельностно-технологических форматов (способность к осуществлению профессиональной деятельности не только в специализированных учреждениях, но и в инклюзивных организациях с готовностью выбрать и разработать новые методы и технологии отбора детей в инклюзивную группу, поддержки их включения в новую среду, индивидуальной коррекции и развития, профилактики конфликтов в социуме в реализации инклюзии и т. д.), в результате которых формируется инклюзивная компетентность. 

Под рефлексивным аспектом в интегративной структуре инклюзивно ориентированной профессиональной подготовки понимается значимая её составляющая, развивающая способности к самоанализу, прогнозированию, самооценке и самоконтролю c целью формирования осознанности деятельности обучающегося: от постановки и выбора действий для решения профессиональных задач до саморегуляции собственной деятельности [1, 91, 109]. Изменение, сложность и разнообразие образовательной среды, новые задачи и виды деятельности педагога-дефектолога, возрастающая ответственность за результаты инклюзии без негативных последствий для включенного в неё ребенка и других субъектов, актуализировало способность к рефлексивности у инклюзивного педагога. Мы видим рефлексивный аспект как ключевой системообразующий элемент, обеспечивающий функциональные связи цели и результата (осознанность субъектами образования цели и результата ИОП как способности осуществлять профессиональную деятельность в инклюзивном образовании) инклюзивно ориентированной подготовки педагогов-дефектологов в вузе. Осуществление рефлексивного аспекта видится на целевом, содержательном и деятельностном её уровнях, так как он способствует формированию рефлексивности всех субъектов образования на его этапах. Так, рефлексивность инициирует индивидуализацию обучения, способствует успешной реализации принципов полисубъектности образования, осознанной антропологической направленности мировоззрения педагога через способы организации инклюзивно-ориентированной подготовки, в частности, через включение комплекса рефлексивных методов и технологий в разделы модулей образовательной программы профиля, содержание производственных практик, внеучебные инклюзивно ориентированные мероприятия. Далее подтверждается данное положение при анализе содержания компетенций педагога-дефектолога, выявлении в них рефлексивной составляющей. 
Сущность компетенции как качественной характеристики субъекта познавательного процесса раскрыты В. И. Байденко /2004/, Л. Г. Смышляевой /2006/ и др., обозначившими структурные характеристики компетенции: личностную, когнитивную, деятельностную. Авторы разделяют компетенции в соответствии с выделенными акцентациями (направленность или ориентация): «личностно-ориентированные, когнитивно-ориентированные, деятельностно-ориентированные компетенции» [9]. Доминирование той или иной составляющей в структуре компетенции и форме ее проявления, в поведении обучающегося служит критерием акцентации: «демонстрация личностных проявлений относится к личностно-ориентированным компетенциям; демонстрация понимания чего-либо ‑ к когнитивно-ориентированным; демонстрация действия (предметного, вербального, коммуникативного, интеллектуального) – к деятельностно-ориентированным компетенциям» [42, 97]. Под декомпозицией понимается разделение целой структуры компетенции на её составляющие, определение её акцентации.

В соответствии с этими позициями представлена декомпозиция компетенций ФГОС ВО бакалавриата по профилю «Логопедия» в таблице 4 
Таблица 4 –  Компетенции, входящие в структуру инклюзивной компетентности с рефлексивной составляющей и показатели их сформированности
	Компетенция/
акцентация компетенции

(К – когнитивная; 
Д – деятельностная; 
Л – личностная)
	Показатели 

	Способность анализировать закономерности исторического процесса, осмыслять и анализировать профессионально и личностно значимые социокультурные проблемы, осознавать и выражать собственную мировоззренческую и гражданскую позицию (ОК-3); Д-Л
	Умение структурировать и классифицировать информацию, формулировать суждения, устанавливать причинно-следственные связи и корреляционные зависимости.

Понимание закономерностей исторического процесса, профессионально и личностно значимых социокультурных проблем.

	Способность к самообразованию и социально-профессиональной мобильности (ОК-7); Л-Д
	Понимание профессиональных дефицитов. Умение находить, перерабатывать и использовать на практике информацию из различных источников.

Умение быстро настраиваться на новое в профессии, владение приемами самоорганизации.

	Способность к рациональному выбору и реализации коррекционно- образовательных программ на основе личностно-ориентированного и индивидуально-дифференцированного подходов к лицам с ограниченными возможностями здоровья (ПК-1); Д-К
	Знание особых адаптивных потребностей лиц с ОВЗ, различных вариантов коррекционно-образовательных программ и умение выбирать и применять их в соответствии с профессиональными задачами с учетом возможностей лиц с ОВЗ.

	Способность к организации, совершенствованию и анализу собственной образовательно-коррекционной деятельности (ПК-4) Л-Д
	Умение и владение приемами самоорганизации и самопознания. 
Установка на самосовершенствование, обоснованность и полнота суждений, способность устанавливать причинно-следственные связи.

	Способность к осуществлению мониторинга достижения планируемых результатов образовательно-коррекционной работы (ПК-6); К-Д
	Мотивация к осознанию результатов профессиональной деятельности. 
Владение приемами мониторинга результатов образовательно-коррекционной работы. Умение самооценивать результат собственной деятельности.

	Способность к реализации дефектологических, педагогических, психологических, лингвистических, медико-биологических знаний для постановки и решения исследовательских задач в профессиональной деятельности (ПК-8) К - Д
	Владение широкими базовыми знаниями в различных областях.

Умение использовать знания и исследовательские приемы в постановке и решении задач в профессиональной деятельности. 
Умение определять и актуализировать ресурсы для достижения поставленных задач.


В таблице 4 представлены ключевые компетенции, значимые для работы в условиях инклюзивного образования, с актуализированной рефлексивной составляющей. Осмысление содержания компетенций, позволяет выделить показатели их сформированности, которые являются, по сути, аналитико-рефлексивными способностями. 

Анализ регламентирующих документов показал, что в связи с острой потребностью в мобильных стратегически думающих дефектологах актуально развитие осознанности и осмысленности учебных, квазипрофессиональных действий обучающихся через актуализацию рефлексивного аспекта профессиональной подготовки. Аналитико-рефлексивные способности обучающихся развиваются в высшей школе «разными средствами: через организацию учебного материала, использование методов познания в процессе прохождения практики; применение рефлексивных методов и технологий обучения; подбор комплекса специальных заданий по развитию рефлексии» [2, 23, 108, 117, 119]. 

И. А. Стеценко и Е. В. Белова считают, что традиционные формы обучения не обладают необходимыми средствами развития рефлексии и указывают на недостаточность методов, способов и форм организации учебного процесса, направленных на самоактуализацию смысловой сферы студента, развитие рефлексивных способностей [15, 102].

Вышесказанное позволяет сделать вывод об актуальности рефлексивного аспекта ИОП, и необходимости выбора, разработки и включения рефлексивных методов и технологий в содержание ИОП, так как рефлексивно-аналитические способности помогут инклюзивному педагогу правильно выбирать пути решения профессиональных проблем, критически оценивать и корректировать полученные результаты [41].

Рассмотрим определения рефлексивных методов и технологий, видение их задач и алгоритмов в современных научных исследованиях,  таких авторов, как И. А. Стеценко, И. В. Муштавинская, Е. В. Белова, М. В. Голубева, И. И. Ревякина, В. Н. Белкина, Т. Д. Андронова, Е.А. Раевская, В. В. Денисенко, Е. Д. Файзуллаева, А. А. Майер и др. Отметим, что разделение на рефлексивные методы  и технологии представлены вышеуказанными исследователями.

А. В. Брушлинский видит цель рефлексивных методов обучения в том, чтобы «заставить обучаемого вспомнить, выявить и осознать основные компоненты деятельности – ее смысл, типы, способы, проблемы, пути решения, полученные результаты и т.п. Без понимания способов учения, механизмов познания и мыследеятельности, обучаемые не смогут присвоить тех знаний, которые они добыли» [18, 29]. 

И. В. Муштавинская считает рефлексивными те методы и технологии, которые способствуют освоению способов рефлексивного мышления и созданию условий «для развития «практической» рефлексии, свойственной интеллектуальной деятельности человека, так как в рефлексии закладываются механизмы самообразования, планирования и корректировки собственной педагогической деятельности» [64]. Она выделила два типа технологий на основе характера рефлексии. Первый тип технологий нацелен на глубокое осмысление содержания различных конкретных дисциплин. Во втором – рефлексия сама является целью и конечным результатом овладения технологией надпредметного характера. Технологии второго типа (надпредметного характера) способствуют формированию следующих метакогнитивных умений:
- самостоятельно определять область своего знания и незнания по освоенным дисциплинам;

- определять задачу и проектировать алгоритм для её решения;

- осуществлять самоконтроль и регулировать свои действия;
- выполнять самоанализ итога обучения с планируемым результатом;

- выстраивать перспективы саморазвития [64].

И. В. Муштавинская рекомендует систематическое включение рефлексивных методов и технологий обучения в образовательный процесс с целью формирования рефлексивности будущих педагогов [53, 64]. К метарефлексивным методам и технологиям  И. В. Муштавинская и Ю. Н. Калютин относят дебаты, педагогические мастерские, проекты, кейс-стади, портфолио, дискуссии, технологии исследования, чтение и письмо через развитие критического мышления, «Step by step». В перечисленных методах и технологиях при различии формы проведения проектируется одинаковый результат – метапредметные умения через самостоятельность мышления (способность к самоанализу, самооценке, саморазвитию). 

Е. В. Белова считает рефлексивными группу педагогических технологий, инициирующих в учебном процессе развитие рефлексивного потенциала личности обучаемого. Условие их эффективности – ориентация на ценностно-смысловые особенности обучающихся, познаваемое из «смысла для других» трансформируется в «смысл для себя» (А. Н. Леонтьев /1972/) при наличии рефлексивности.

Е. В. Белова описывает варианты рефлексивных технологий вузовского обучения: интраперсональные или индивидуализированные (ориентированные на понимание самого себя непосредственно) и интерперсональные или социализированные (через понимание других людей опосредованное самоосознание). Интраперсональные (индивидуализированные) смыслы (непосредственная рефлексия) характеризуются как смысловые составляющие «Я – концепции» или совокупность таких качеств, как самосознание, самооценка, самомнение, самоуважение, самолюбие, самостоятельность, которые формируется во взаимосвязи с процессами рефлексии, самоорганизации, саморегуляции, самоопределения, самореализации, самоутверждения и т. д. 

Е. В. Белова типологизирует интраперсональные рефлексивные технологиям: «индивидуальные технологии интроспективной направленности («Как бы я поступил в этой ситуации и почему, какие особенности характерны для меня, чем я отличаюсь от других?»); технологии на самооценку (ситуативного типа: «Лучше ли я сегодня сделал это, чем вчера, это задание мне удалось?» и т. д.); технологии, ориентированные на развитие «Локус-контроля – Я». (представление человека о своей свободе выбора). Способность к самодетерминации предполагает высокий уровень «Локус-контроля – Я», низкий – неспособность контролировать события собственной жизни и верить в себя [15]»; хронотоп технологии (оценочное описание значимых периодов жизни, этапов личностного роста и взросления).

Интерперсональные технологии включают четыре вида: аддиктивные (индивидуальные ответы участников группы при выполнении заданий суммируются); компенсирующие (из индивидуальных вариантов решений членов группы выбирается одобренный всеми вариант); дизъюнктивные (капитан единолично выбирает вариант из предложенных в коллективном обсуждении); конъюнктивные (каждый участник совершает действия для всей группы при решении задачи, как в ролевых играх) [15].

Е. В. Белова, И. А. Стеценко считают эффективной рефлексивной технологией решение задач (аналитических, проективных, игровых) с поэтапным переходом от репродуктивных к творческим задачам, от деятельности по инструкции – к алгоритму самоорганизации деятельности. Признаками задач обозначают проблемность и конфликтность, а цели при обучении рефлексии продиктованы необходимостью овладеть системой профессиональных знаний, научиться продуктивно использовать рефлексивные умения и навыки в профессиональной деятельности и сформировать нравственные чувства студентов.
Интересна авторская классификация методов обучения М. В. Голубевой, включающая четыре группы: диагностико-аналитические; нарративные; графические; интерактивные. Первую группу рефлексивных методов составляют диагностико-аналитические. Студент, освоивший конкретную тему или раздел курса может провести диагностику и анализ усвоенных знаний в форме аналитической таблицы. Перечислим их варианты: 
1 вид: «Знаю – Узнал – Хочу узнать» (автор Донна Огл) или таблица, содержащая графы: «Понял – Не понял – Интересно» (рекомендуется для обучающихся на первых двух курсах для дисциплин общегуманитарного цикла). Графы таблицы варьируются по содержанию. Так, студентам последних курсов, сориентированных на выбранную профессию, в таблицу рекомендуется включить графу: «Связь с будущей профессией». 
2 вид: Лекционные дневники, направленные на взаимодействие всех субъектов обучения: трёхчастный дневник (автор Черил Форбс). Первый раздел дневника предназначен для фиксации личной реакции на пройденные этапы учебной деятельности (дискуссия, лекция, конспектирование статьи и пр.). Во втором разделе – собственные размышления и ассоциации, возникающие в связи с той или иной темой (цитаты из различных источников, собственные мысли, фрагменты бесед), т. е. материал, способствующий более углубленному осознанию вопросов по изучаемой тематике. Тексты могут стать базой для творческих работ. В третьей части дневника – письма к преподавателю, как минимум раз в месяц. 
Вторую группу составляют нарративные (повествовательные) методы: свободное и проблемное сочинение, эссе, аналитические записки с целью самооценки обучающимися своих знаний по теме, разделу или курсу. Объём заданий варьируется по времени, форме и содержанию: для лаконичного эссе достаточно 5–10 минут. В аналитическом сочинении обучающиеся отвечают на ряд вопросов, побуждающих к рефлексивному анализу: определение причины трудностей в понимании определенной темы; выявление простой для понимания и запоминания информации; анализ взаимосвязей изучаемой темы с другими учебными дисциплинами и блоками знаний; определение значимости осваиваемой темы для профессиональной деятельности.
Эссе рекомендуется М. В. Голубевой для стимулирования рефлексивных способностей обучающегося, его самооценки, процессов планирования и осознания предполагаемых и полученных результатов, развитию личного видения и реагирования на проблему в учебной или профессиональной деятельности с привлечением различных источников.

Третья группа – рефлексивные графические методы в виде разнообразных рисунков, коллажей, схем с целью актуализации интеллектуального потенциала и творческого мышления студентов. Перечислим некоторые из них: 
- метод интеллект-карт Т. Бьюзена, рисование коллажа по учебным материалам. Коллажи могут быть разными по представлению информации, в виде «солнечной системы» (ядро – лучи), «слепого пятна» с незаполненными областями, «вспышка» с заполненными ядром и лучами. Например, «Дерево предсказаний» (Дж. Белланс), где «ствол дерева» – тема для осознания и анализа; «ветви» – гипотезы, которые распределяются по двум основным направлениям: «возможно» и «вероятно» (количество «ветвей» создаётся по мысли автора) и др. Метод «Сталкер» подробно описан в параграфе 2. 2, так как используется в нашей опытно-экспериментальной работе.

Четвёртую группу представляют интерактивные методы: групповые дискуссии, ролевые и деловые игры, фокус-группы – фокусированное групповое интервью (Р. Мертона), которое проводит с небольшой группой по предварительно составленному сценарию модератор в форме дискуссии с целью выявления личного мнения каждого по различным вопросам курса. Тема обсуждается в зависимости от замысла: по принципу «воронки» – от постановки преподавателем сначала общих вопросов, а потом конкретных; по принципу «пирамиды», начиная с более узких, а затем, переходя к вопросам более общего плана. Преподаватель-фасилитатор стимулирует интерес к теме, а обучающиеся осмысляют и представляют собственные способы её изучения.

М. В. Голубева называет рефлексивные методы обучения мета- когнитивными, способствующими усвоению учебного материала, осознанию взаимосвязи теории с задачами профессиональной деятельности, развитию субъектной позиции. «Умение переосмыслить опыт своей деятельности – одна из главных предпосылок дальнейшего саморазвития человека. Развивая рефлексивные способности человека, мы тем самым обеспечиваем обновление мышления, мировоззрения, системы ценностных ориентаций» [27].

Представляют интерес исследования И. И. Ревякиной и В. Н. Белкиной, в которых представлен анализ рефлексивных методов и технологий отечественных и зарубежных технологий обучения в высшей школе. Их суть в том, что «содержание обучения превращается из цели в средство развития способности учиться, происходит не просто передача способа, не просто создание ситуации взаимодействия, а создание условий для проявления творческой природы развития психики, в том числе через образовательные ситуации» [80]. Исследователи отдают предпочтение рефлексивному диалогическому журналу, научно-исследовательской практике и анализу ситуаций, т. е. методам, которые стимулируют осмысление собственного опыта обучающимся.

Интересна технология «Развитие критического мышления через чтение и письмо», которая имеет трехфазную структуру занятия, заключительной фазой после мотивации к знаниям и вводом новой информации с её осмыслением является рефлексия, осознание и творчество на базе освоенного материала. Корреляция понятий, предметов и явлений у обучаемых осуществляется через графическое моделирование в этой технологии. 

Технология ассертивного обучения (К. Бек, А. Раш, Б. Шо, Г. Эмери) формирует одно из сложных для педагогов умений – умение уважать и слушать других для понимания иной, чем собственная, позиции других людей, брать ответственность за принятие решений, обучает эффективному общению, формирует уверенность и позитивные установки у обучающегося через ролевые игры, тренинги, дискуссионные методы, занятия с разбором критических случаев. 
Европейская технология симуляционного обучения (Х. И. Элиштон, Н. Х. Лэштон, Е. Персиваль, Ф. Дэбизе, А. Пакто) включают три части: рабочая модель профессиональной среды разными видами межличностных взаимодействий; моделирование с целью актуализации интуиции для выбора нетрадиционного способа решения профессиональной задачи; ментор (реальный преподаватель или компьютер), который использует стратегию «скэффолдинга» – уменьшение объёма помощи преподавателя в процессе освоения проблемы. Используются игры-имитации (игры для принятия решений, конфликтные игры, имитация деловой игры в цифровом варианте и др.).

И. И. Ревякина и В. Н. Белкина считают технологию контекстного обучения А. А. Вербицкого рефлексивной практикой. Ситуация – единица содержания контекстного обучения. «Профессиональный контекст» как совокупность задач, организационных, технологических форм и методов деятельности, профессиональных ситуаций не полноценен без рефлексии.

Использование кейс-метода позволяет развивать навыки самоанализа обучающихся на основе анализа реальных или вымышленных ситуаций, включает разбор сущности проблемы, предложение вариантов решения и выбор их них самых результативных. Студенты представляют письменный рефлексивный анализ, перерабатывая информацию, полученную в ходе групповой работы и обсуждения. 

Технологии проектного обучения (Д. Дьюи, В. М. Жураковская, В. М. Симоненко и др.) стимулируют рефлексивность на разных этапах создания проекта: разработки; командного обсуждения процесса создания проекта в интерактиве; самооценки обучающимися выполненных действий. 

Е. А. Раевская и В. В. Денисенко описывают «рефлексивно-инновационные» методы групповой работы (рефлексивный полилог, позициональная дискуссия, рефлексивная психо- и социоимпровизация). Их целью является создание рефлексивной среды для организации творческой деятельности, продуктивной профессиональной коммуникации обучающихся. К достоинствам таких методов относят: ценностно-смысловой уровень в ходе построения стратегических решений всех участников; формирование команды; создание условий для понимания целей инноваций и своей роли в будущих изменениях; осознанное принятие на себя ответственности за их реализацию; стимуляцию творчества для создания оригинальных проектов и решения задач; повышение квалификации; снижение уровня эмоционального «выгорания» педагогов. Развитие рефлексии педагогического и управленческого опыта происходит в два этапа. Первый этап – подготовительный, его итог – таблица, в котором фиксируются формулировки вопросов для обсуждения, формы работы, необходимое оборудование и хронометраж. Второй этап – рефлексивно-инновационные семинары и проекты. Конечным результатом является инновация на основе групповой рефлексии в совместном творческом рефлексивном событии [79].

К современным рефлексивным технологиям, которые используются в высшей школе, относится индивидуальный образовательный маршрут (ИОМ), который Т. В. Неженская определяет как целенаправленную проектируемую дифференцируемую образовательную программу, обеспечивающую слушателю позицию субъекта выбора, разработки и реализации образовательной программы. С. В. Воробьева, Н. А. Лабунская, Ю. Ф. Тимофеева, А. П. Тряпицына считают, что ИОМ возможен при педагогической поддержке студента в саморазвитии преподавателем [63]. Н. В. Кармазина, Е. Н. Федорова, Г. М. Янюшкина предлагают интерактивную организацию ИОМ через двухуровневое построение содержания учебных дисциплин – базисную и вариативную часть. Проектирование базисной части осуществляется преподавателем, а вариативная часть самостоятельно проектируется студентом на основании собственного практического опыта, личных образовательных потребностей, специфики его научно-исследовательской работы. Алгоритм ИОМ таков: диагностика профессионального мастерства; самоопределение педагога; составление на основе результатов ИОМ; реализация ИОМ; рефлексивный анализ [63].

Е. Д. Файзуллаева  и А. А. Майер представляют технологию рефлексивного мониторинга, основанную на самооценке динамики профессионализации личности педагога. Программа саморазвития реализуется поэтапно от низкого уровня рефлексивности или «неосознанной некомпетентности» до высокого уровня рефлексивности педагога, определяемого авторами как «осознанная рефлексивность». Интересен факт, что по мере повышения уровня рефлексивности у педагогов возрастает состояние удовлетворенности от профессиональной деятельности [56]. Рефлексивный мониторинг позволяет выработать педагогу собственную программу развития и контролировать процесс ее реализации. 

Мы попытались охарактеризовать ряд актуальных рефлексивных методов и технологий высшей школы для осмысления значимости и реализации рефлексивного аспекта ИОП как смыслового обогащения обучения, этот список может быть продолжен.
Расширение составляющих профессиональной компетентности дефектолога для освоения инклюзивного формата образования, требует обеспечения его соответствующим методическим сопровождением. Рефлексивные приёмы, методы и технологии обучения формируют ключевую компетенцию современного педагога – умение учиться, как компетенцию, обеспечивающую освоение фактически большинства компетенций [18, 23, 102].
1.3. Моделирование процесса инклюзивно ориентированной подготовки педагогов-дефектологов в вузе на уровне бакалавриата 
Для решения задачи построения модели инклюзивно ориентированной подготовки будущих педагогов-дефектологов на уровне бакалавриата необходимо обратиться к специализированному методу научного исследования – моделированию педагогических явлений, процессов, деятельности. В современной науке термин «модель» понимается как динамическая система и искусственно созданный образец или же аналог социального или природного явления (В. М. Штоф, А. Н. Дахин, В. В. Краевский, В. И. Загвязинский, С. И. Архангельский, В. М. Сафронова, М. В. Горячова, Н. Н. Малафеев и др.). С помощью модели объект изучается поэлементно, а затем на основе знания закономерностей и логического  рассуждения объединяются разрозненные данные в единое целое. Модель помогает увидеть целостную картину, понять и охарактеризовать существенные свойства изучаемого феномена. По мнению В. И. Загвязинского, педагогическая модель отражает в своей структуре «не только реально действующий процесс, но и проектирует «идеальный образ желаемого будущего и тенденции его развития»» [37].

В образовательной практике России представлены немногочисленные модели профессиональной подготовки дефектологов. Кратко их охарактеризуем, акцентируя внимание на двух аспектах: во-первых, на инклюзивной компоненте подготовки и способах её реализации; во-вторых, на актуализации рефлексивного аспекта профессиональной подготовки. 

Е. Н. Жукатинская  /2008/ в диссертационном исследовании «Формирование профессиональной компетентности будущего учителя-логопеда» предлагает структурно-функциональную модель формирования профессиональной компетентности учителя-логопеда. Первый этап направлен на осознание потребности формирования профессиональной компетентности, актуализацию личностного потенциала. На втором этапе у студента развиваются коммуникативно-технологические умения. Третий этап – конструктивно-креативный, его задача: саморазвитие и самореализацию будущего педагога, выработка устойчивых ценностных ориентаций на основе оптимизации учебно-профессиональной деятельности. Критериями сформированности компетенций выступают уровни: адаптивный, репродуктивный, прагматический, интегративный. Нам близко рассмотрение будущего учителя-логопеда как субъекта профессионального развития [35]. Инклюзивная компонента подготовки и рефлексивный её аспект в исследовании не рассматривается.

В диссертационном исследовании «Формирование ценностного отношения к педагогической деятельности студентов дефектологического факультета педагогического вуза» Е. А. Загребельная  /2002/ предлагает модель подготовки педагогов для работы в условиях специальной школы, акцентируя внимание на самовоспитание как фактор процесса формирования профессионально-ценностного отношения к педагогической деятельности профессионалов коррекционной направленности. Автор не рассматривает особенности профессиональной подготовки педагогов-дефектологов к реализации задач инклюзивного образования [38].

Впервые в диссертации И. Н. Хафизуллиной /2008/ «Формирование инклюзивной компетентности будущих учителей в процессе профессиональной подготовки» дано определение инклюзивной компетентности школьных учителей и её структуры [115]. Компоненты инклюзивной компетентности школьных учителей: мотивационная, когнитивная, рефлексивная и ключевые операционные компетенции. Способность к самоанализу учебной, квазипрофессиональной и профессиональной деятельности,  благодаря которому осуществляется сознательный самоконтроль итогов собственных педагогических действий, обозначается автором как рефлексивная компетентность.

Первый этап формирования инклюзивной компетентности направлен на формирование мотивационного и когнитивного компонентов инклюзивной компетентности, на овладение способностью мыслить на основе системы новых знаний для осуществления инклюзивного обучения. Цель второго этапа: приращение практического опыта в условиях, имитирующих квазипрофессиональные ситуации инклюзивного образования с итоговым рефлексивным анализом способов и результатов собственной деятельности. Третий (деятельностный) этап призван на практике развивать инклюзивную компетентность будущих учителей через применение технологии контекстного обучения, повышение мотивации через изучение педагогических дисциплин, в частности, спецкурса «Инклюзивное обучение в общеобразовательной школе» к реализации принципов инклюзивного обучения.

Т. Л. Корженевич /2010/ в диссертации «Формирование у будущего педагога-дефектолога компетентности взаимодействия с ребенком с отклонениями в развитии» выделяет те же компоненты структуры данной компетентности, что и И. Н. Хафизуллина. Рефлексивный компонент видится в способности и умениях осмыслить свою профессиональную деятельность и дать самооценку. Концепция контекстного обучения (А. А. Вербицкого) и проектного образования (Д. Дьюи, У. Х. Килпатрик) стала основой структурно-функциональной модели профессиональной подготовки, состоящей из трех этапов: «мотивационный (развитие самосознания обучающегося как будущего профессионала); когнитивный (обучение взаимодействию с ребенком с отклонениями в развитии и получение базовых теоретических знаний); операционный (трансформация, благодаря которой меняются позиции обучающихся, от теоретических знаний в практические действия); рефлексивный (самоанализ)» [51]. Модель способствуют формированию личностных компетенций специалиста-дефектолога как значимой составляющей компетентности взаимодействия с детьми с ОВЗ. Инклюзивная компонента подготовки в исследовании не рассматривается.

Р. Г. Аслаева /2011/ в докторской диссертации «Стратегия социально-профессиональной подготовки дефектологов в педагогическом вузе» предлагает интегративно-функциональную модель подготовки на основе целостного, системного и компетентностного подходов с такими компонентами, как: «структурно-содержательный, функционально-личностный, организационно-процессуальный, практико-ориентированный, ценностно-мотивационный и интегративный» [8]. Концептуальная идея в основе дефектологической подготовки – организация системы сетевого взаимодействия полифункциональным видам деятельности дефектологов через поликомпонентную программу формирования профессиональных компетенций для исполнения модально-специфических функций на практиках и в научно-исследовательской деятельности. Ключевым показателем профессиональной динамики дефектолога определены профессиональные компетенции, в состав которых входят деятельностно-личностные компоненты. Инклюзивная компонента не рассматривается как составляющая социально-профессиональной подготовки дефектологов в педагогическом вузе [8].

И. А. Филатова /2012/ в исследовании «Деонтологическая подготовка педагогов-дефектологов в условиях современного образования» представляет метауровневую систему становления норм профессионального поведения дефектологов на основе взаимодействия её нормативно-правовых и личностных компонентов. Структурно-функциональная модель системы деонтологической подготовки дефектологов представляет системный, целевой, управленческий, организационный и квалитативный уровни. Деонтологическая подготовка составляет три этапа: первый этап – формирование начальной деонтологической грамотности с актуализацией витагенного опыта деонтологического типа; второй этап – обучение способам профессионального поведения, формирование базы деонтологической культуры, формирование деонтологической компетентности на уровне бакалавриата; третий этап – формирование профессионального мировоззрения (магистратура) [114]. Деонтологическая компетентность педагога как часть непрерывного процесса профессионализации и определяется необходимым  метакомпонентом становления профессионализма. Эффективность реализации модели обусловлена ценностно-смысловым, структурно-организационным, процессуально-деятельностным факторами. Интересен тот факт, что структура модели открыта, субъекты способны взаимовлиять друг на друга, изменяться в рамках ценностей профессиональной деятельности. Показателями являются компетенции, а критериями обозначены уровни их сформированности. Контекст инклюзивного образования и рефлексивный аспект подготовки фактически не затрагивается в исследовании [114].

Е. Е. Маринич /2012/ в диссертационном исследовании на тему: «Формирование профессионально-педагогической компетентности будущего учителя-логопеда в вузе» представил модель из четырех блоков: целевой (государственный стандарт), содержательный (полный цикл профессионального обучения: предметные дисциплины и практики), процессуальный (образовательное пространство как организационные формы формирования профессионально-педагогической компетентности, взаимодействия субъектов образования) и результативно–оценочный. Под профессионально-педагогической компетентностью понимается «способность на высоком уровне осуществлять коррекционно-педагогическую, диагностико-консультативную работу с родителями и педагогическим персоналом» [61].

Эта компетентность состоит из четырех компонентов: мотивационного, когнитивного, деятельностного, рефлексивного. Результат подготовки – практико-ориентированный учитель-логопед, его формирование подразумевает определенные стадии: профессиональную адаптацию, самоактуализацию в профессии и свободное владение профессиональными действиями. Интересно определение характеристик образовательного пространства: вектор на формирование профессионально-педагогической компетентности будущего выпускника как показателя становления в профессии; условия для мотивации обучающихся к формированию компетентности; взаимодействие преподавателей, тьютора, учителя-логопеда и других инклюзивных специалистов; формирование педагогической культуры [61].

По нашему видению, рефлексивный аспект подготовки присутствует в каждой из обозначенных Е. Е. Мариничем составляющих профессионально-педагогической компетентности. Так, деятельностная компонента, включающая «способность будущего учителя-логопеда предвидеть и прогнозировать развитие коррекционно-педагогического процесса» невозможна без развитых рефлексивных способностей, а мотивационная составляющая стимулируется рефлексивностью обучающихся. Показателями результативности подготовки являются компетенции госстандарта, критерии сформированности компетенций заданы тремя уровнями: низкий, средний и высокий. Для нашего исследования были интересны основные направления формирования ценностного отношения к педагогической деятельности: освоение технологий воспитания детей с проблемами в развитии, выполнение усовершенствованных заданий по педагогической практике, проектирование и реализация программы самовоспитания. Причем, не столько технологический аспект, сколько программа саморазвития. Автор исследования обозначает ключевой, на наш взгляд, компонент – осознание ценностей педагогической деятельности, особенностей ее осуществления, как когнитивный. Правомернее было бы отнести его, исходя из определения, к рефлексивному, т. к. когниция традиционно относится к «знанию», «познанию», когнитивный – «познаваемый», а осознание и осмысление созвучнее, по сути, понятию рефлексия. Инклюзивный формат образования и его вызовы к подготовке учителей-логопедов не является предметом исследования Е. Е. Маринича.

В диссертационном исследовании Л. А. Воденниковой «Формирование профессиональных ценностных ориентаций будущих педагогов-дефектологов» /2015/ разработана и внедрена структурно-функциональная модель. Важным организационно-педагогическим условием для формирования значимых профессионально-ценностных ориентаций педагогов-дефектологов, по мнению автора, является использование в образовательном процессе методов обучения и воспитания Ю. К. Бабанского, Т. А. Ильиной и И. Т. Огородникова. «Методы обучения Ю.  К. Бабанского – методы организации и осуществления деятельности (словесные, индуктивные, дедуктивные, репродуктивные и проблемно-поисковые, самостоятельной работы и работы под руководством учителя), стимулирования и мотивации учения, контроля и самоконтроля в обучении. Методы воспитания – это методы убеждения, организации деятельности и стимулирования поведения» [22]. Л. А. Воденникова считает эффективными в контексте профессиональной дефектологической подготовки в педагогическом вузе такие методы, как: шеринг, проблемное обучение, элементы тренинга. Профессиональные ценностные ориентации будущих дефектологов выступают в качестве критериев эффективности модели, перечислим некоторые из них: «толерантность и индивидуальный подход ко всем детям с приятием вариантов их развития; позиция личной ответственности за образование детей с ОВЗ; профессиональная мобильность к работе в условиях специальных и инклюзивных организаций; значимость коррекционно-образовательной среды в развитии ребенка ОВЗ; творческий подход к организации коррекционно-образовательного пространства; активное коммуникативное взаимодействие» [22] и др. Показателями по указанным критериям стали профессиональные компетенции педагогов-дефектологов, продиктованные государственным образовательным стандартом. Мы разделяем ориентир в вузовской дефектологической подготовке на профессиональные ценностные ориентации педагогов-дефектологов, отражающие ключевые принципы инклюзивного образования в России. Рефлексивный аспект подготовки не является предметом изучения.
Т. Н. Бойко /2016/ в кандидатской диссертации «Формирование социально-педагогической компетенции будущих учителей-логопедов в процессе практики» выстраивает модель в процессе педагогической практики, которая складывается из взаимосвязанных элементов: программно-целевого (ориентиры и результат подготовки средствами педагогической практики), теоретико-методологического (подходы и идеи), содержательно-технологического (сущность процесса практики как фактора «формирования социально-личностного, когнитивного, профессионально-деятельностного и аналитико-рефлексивного компонентов» [16]), результативно-оценочного и организационно-педагогического. Нам близка идея диссертанта о переосмыслении и перестройке подготовки дефектологов в связи с переходом образования на инклюзивную основу. Аналитико-рефлексивный компонент предлагаемой модели понимается автором как «способность сознательно контролировать результаты своей деятельности, брать на себя ответственность за принятие нестандартных решений и нацеленность на сотрудничество и сотворчество» [16]. Критериями сформированности социально-педагогической компетентности избраны три уровня: низкий (репродуктивный), средний (частично-поисковый), высокий (креативный). Автора интересует социальная направленность деятельности учителей-логопедов в процессе прохождения практики в педагогическом вузе, инклюзивная компонента не содержится в терминологическом арсенале исследования.

В. В. Хитрюк в докторской диссертации «Формирование инклюзивной готовности будущих педагогов в условиях высшего образования» /2016/ предлагает авторскую дидактическую концепцию на основе изучения теории и практики высшего педагогического образования Республики Беларусь, концепция основывается на идее о новой синтетической нагрузке педагога инклюзивного образования, обусловленной социальным заказом. К инклюзивным педагогам автор относит педагогов дошкольного и среднего общего начального образования. Инклюзивная готовность педагога – совокупность когнитивного, эмоционального, конативного, коммуникативного и рефлексивного компонента. Метапредметная компетентностно-контекстная технология стала способом реализации модели. Нам близка идея не узкой специализации, а направленность на осуществление метапредметности или метапознания в образовательном процессе [116].
Анализ рассмотренных современных моделей дефектологической подготовки в педагогическом вузе позволяет сделать следующие выводы:

1. Общими подходами в исследованиях для разработки и реализации вышеописанных моделей, проектирующих определенные звенья или целостную систему подготовки (докторская диссертация Р. Г. Аслаевой, В. В. Хитрюк), стали компетентностный, системный, деятельностный.

2. Авторы не рассматривают профессиональную подготовку дефектологов как инклюзивно ориентированную в диссертационных исследованиях. 

3. В ряду приведенных исследований, проектирующих разные аспекты дефектологической подготовки преобладают структурно-функциональные модели, в большинстве из них присутствует рефлексивная компонента на оценочно-рефлексивном этапе реализации модели. Рефлексивный аспект не рассматривается как системообразующий элемент подготовки, обеспечивающий функциональную связь её цели и планируемого результата. 

Вместе с тем, содержание госстандарта ориентирует образовательную программу на уровне бакалавриата на подготовку педагога-дефектолога к реализации задач инклюзивного формата. Соответственно теоретическому анализу исследований и законодательных документов, отражающих потребность в изменении вектора дефектологической подготовки, разработала организационно-педагогическая модель ИОП педагогов-дефектологов. 
Рисунок  1 – Организационно-педагогическая модель ИОП на уровне бакалавриата
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Цель инклюзивно ориентированной подготовки (ИОП): подготовка педагогов-дефектологов к работе в условиях инклюзивного образования. Соответственно цели проектируется результат ИОП: инклюзивная компетентность педагога-дефектолога. Методологическими основаниями для организации процесса инклюзивно ориентированной подготовки дефектологов стали, исходя из сущности её характеристик, антропологический, средовой, компетентностный и системно-деятельностный подход в образовании. 

Антропологический подход (В. М. Розин, В. И. Слободчиков, Б. М. Бим-Бад, А. Д. Максаков и др.) отражает современную идею гуманизации образования, такого социального явления с новой педагогической философией «очеловечивания» образовательного процесса, как инклюзивное образование. 

Антропологическая концепция понимания человека как единства общего, особенного и единичного в каждой личности созвучна ключевой идее инклюзии и принципам инклюзивного образования. Для инклюзивной практики важно приятие и сохранение единичного, то есть неповторимости и уникальности, свойственной только данной личности в человеке, и развитие его способностей с учетом, как единичного, так и особенного в человеке как изменчивого или свойственного человеку, принадлежащего определенной эпохе, сообществу, группе или профессии. Антропологическая направленность ИОП вытекает из ключевой идеи инклюзивного образования – признание ценности личности обучающегося, его индивидуальных способностей и возможностей. Толерантно-ценностное принятие каждого участника инклюзивного образования, уважение человеческого достоинства, оптимистическое отношение к возможности позитивного развития лиц с ОВЗ, билингвизмом и другими вариантами развития совместно со сверстниками является стержневой характеристикой специалиста инклюзивного образования. Избавление негативизма по отношению к лицам с особенностями диктует оптимальную для их развития образовательную стратегию. Так, гуманистическая направленность смыслового наполнения содержания образовательных программ ИОП педагогов-дефектологов должна передаваться преподавательским составом студентам в разных формах организации   аудиторной и внеучебной деятельности [107, 88].
Стратегия взаимодействия с любым обучающимся выдвигает требование к педагогам для осуществления неформального подхода к решению задач инклюзивного образования: профессионально-гуманистическая направленность всех специалистов с ценностной ориентацией на принятие любого ребёнка и поиск возможностей его развития.

Интегральным результатом инклюзивно ориентированной подготовки видится ценностно-профессиональная самодетерминация выпускников, выражающаяся в осознанном выборе профессиональной деятельности в сложных условиях инклюзивного образования, что соответствует принципам антропологического подхода. Исследования, посвященные концептуальным основам антропологии образования (В. И. Слободчиков, А. Д. Максаков, Б. М. Бим-Бад и др.), рассматривают современное образование как развивающееся и развивающее, создающее условия для всех своих участников. Инклюзивное образование переживает период становления, являясь, с этой точки зрения, развивающимся, предоставляя возможность профессионального роста педагогам в сложных ситуациях, в то же время, оно является развивающим, так как предполагает создание адаптивной и доступной среды, то есть условия для полноценного развития всех обучающихся. Обучающие и обучающиеся создают образовательную общность, совместно развиваясь в инклюзивном образовательном процессе, приобретая новый опыт и способы действия.

Значимым для нашего исследования является компетентностный подход, диктующий характеристики и параметры образовательного процесса ИОП на уровне ФГОС. В компетентностном подходе актуализировались цели и единицы измерения результатов обучения, в настоящее время компетенции используются для внутренней и внешней оценки качества образования. Компетентностный подход взаимосвязан с антропологическим. Научно-теоретическая основа инклюзивной компетентности педагога-дефектолога создается не только совокупностью знаний о человеке, его развитии в условиях нормы и при особенностях сенсорной, интеллектуальной, физической и иных сторон из области антропологии, но и направлена на создание в практике образования условий для становления целостного человека [96] через актуализацию собственно человеческого потенциала (ОПК-1, ОК -3 и др.).

Мы опирались при рассмотрении компетенций на положения В. И. Байденко о зависимости компетенции от акцентации признаков (когнитивно-ориентированные (способность знать и понимать вопросы теоретического характера в академической сфере), деятельностно-ориентированные (знание и способность, как действовать в конкретных ситуациях) и ценностно-ориентированные (знание как быть, ценности как часть способа восприятия жизни с другими в социуме) [10]). Каким определен состав компетентности педагога-дефектолога в научных исследованиям?

«Компетентность педагога-дефектолога – это проявленные им на практике стремление и способность (готовность) реализовать свой потенциал (знания, умения, опыт, личностные качества и др.) для продуктивной деятельности в профессиональной и социальной сфере в условиях инклюзии, осознавая социальную значимость профессиональной деятельности и личную ответственность за её результаты, понимая необходимость ее постоянного совершенствования в непрерывном образовании» [105].

Планируемый итог ИОП педагогов-дефектологов – «развитая инклюзивная компетентность как интегративное личностное образование, способность организованно и самостоятельно осуществлять профессиональные функции и оценивать результаты своей деятельности в процессе инклюзивного обучения, создавая условия для развития и включения лиц с нормой и ОВЗ с разными образовательными потребностями в среду общеобразовательного учреждения» [88, 93]. 
В рамках компетентностного подхода приведем основные характеристики идеального образа бакалавра специального (дефектологического) образования: «готов к реализации разных видов профессиональной деятельности: коррекционно-педагогической, диагностико-консультативной, исследовательской, культурно-просветительской» [112] в условиях инклюзивного образования; способен к совершенствованию и анализу собственной деятельности (ПК-4, ПК-6); способен к созданию нового в сфере профессиональной деятельности в условиях инклюзивной практики (ПК-1; ПК-6), при отсутствии в знаниевой базе готовых алгоритмов (профессиональная мобильность ОК-7); «способен осмыслять и анализировать профессионально и личностно значимые социокультурные проблемы, осознавать и выражать собственную мировоззренческую и гражданскую позицию (ОК-3, ОПК-1)»; «готов сознавать социальную значимость своей профессии, обладать мотивацией к проектированию и осуществлению профессиональной деятельности, обладать способностью к самооценке (ОПК-1, ПК-6)»; «способен к реализации знаний для постановки и решения исследовательских задач в профессиональной деятельности (ПК-8)» и др.[113]. На рисунке 2 выделены компетенции как базовые составляющие инклюзивной компетентности.
Рисунок 2 –  Структура инклюзивной компетентности педагогов-дефектологов
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Отметим, что для характеристики были использованы компетенции, в которых актуализирована инклюзивная компонента. Анализ содержания ОК-3, ОК-7, ОПК-1, ПК-1, ПК-4, ПК-6, ПК-8 выявил ориентированность на развитие рефлексивности и субъектности (См. выше параграф 1.1). 

Для выпускника важна мотивационно-ценностная готовность к инклюзивной практике, так, в ОПК-1: «готовность сознавать социальную значимость своей профессии, обладать мотивацией к осуществлению профессиональной деятельности» [112]. Технологическая готовность к новым педагогическим действиям является важной составляющей в инклюзивной компетентности: ПК-1 и ПК-4 объединяет направленность на развитие способности мобильно действовать и депроблематизировать сложные ситуации в инклюзивном образовании. Значимой задачей обучения является формирование инклюзивного педагога способного к исследовательской деятельности (ПК-8), мотивационно-ценностная сущность ОК-3 и ОК-7 ориентирует на саморазвитие и самодетерминацию студента, как личности, гражданина и профессионала [70, 113, 122].

Системно-деятельностный подход рассматривается как объединение системного (Б. Г. Ананьев, Б. Ф. Ломов и др.) и деятельностного подходов (Л. С. Выготский, А. Н. Леонтьев, Д. Б. Эльконин и др.). Системно-деятельностный подход опирается на положения А. Г. Асмолова о нацеленности на результат как системообразующего фактора деятельности; П. К. Анохина и Н. А. Бернштейна о достижении результата с обратной связью; Г. П. Щедровицкого о целевой предопределенности социальных явлений и А. Н. Леонтьева, рассматривающего результат как мотив и ценность деятельности [69]. Суть подхода в результативности деятельности как целенаправленной системы. В контексте нашего исследования на основе системно-деятельностного подхода проектируется инклюзивно ориентированная подготовка педагогов-дефектологов. Актуализация инклюзивной составляющей через обновление содержания и индивидуализацию обучения, использование рефлексивных методов и технологий – цель, новое содержание и способы ИОП, как динамичной системы в профессионально-образовательном пространстве вуза. Мы предполагаем взаимосвязь системно-организованных элементов системы инклюзивно ориентированной подготовки специалистов дефектологического образования: цели, содержания, методического инструментария, результата подготовки (компетентного и конкурентно способного педагога-дефектолога в условиях инклюзивного образования). 

Для нашего исследования значим средовой подход (Г. А. Ковалев, Ю. С. Майнулов, В. И. Слободчиков, В. А. Ясвин и др.), который представляет собой теорию и технологию тонкого опосредованного управления образовательным процессом через среду, что обеспечивает направленность на развитие личности обучающегося. В основу средового подхода легла идея взаимосвязи совокупности влияний и условий образовательной среды с развитием личности обучающегося, его способностей к саморазвитию. Становление педагога-дефектолога как профессионала происходит в целостной локальной образовательной среде вуза, которая является, по В. А. Ясвину, тем функциональным и пространственным объединением субъектов образования, между которыми устанавливаются разноплановые взаимосвязи. Кроме того, есть микросреда профессионального функционирования, организуемая каждым педагогом [128]. Средовой подход в организации инклюзивно ориентированной подготовки бакалавров связан с созданием рефлексивной среды, и реализуется с учетом принципа организации рефлексивной среды, то есть «максимального учета запросов и потребностей всех участников педагогического процесса как основа взаимодействия субъектов между собой и социумом» [102]. Рефлексивная среда педагогического вуза способствует целостности взаимодействия участников профессиональной подготовки и духовных и материальных ценностей окружающей среды (И. А. Стеценко, Л. М. Ильязова) [56, 57]. Она включает в себя: «анализ и соотнесение потребностей студентов и возможностей среды; закономерное возникновение противоречия между потребностями и возможностями; включение механизмов рефлексии как средства преодоления когнитивного диссонанса обучающихся; обеспечение изменения позиции будущего учителя по отношению к среде; выстраивание студентом вокруг себя рефлексивной образовательной среды от осознания себя в среде к преобразованию среды через использование рефлексивных форм деятельности студентов» [41,102]. 

По нашему мнению, важна когерентность процесса организации подготовки или её сущностная взаимосвязь с инклюзивной образовательной средой, в которую будущий педагог-дефектолог погружается и прирастает личным квазипрофессиональным опытом в системе производственных практик в инклюзивных образовательных организациях. 

Особенностью образовательной среды ИОП стало взаимопроникновение локальных сред, включающих образовательную рефлексивную среду вуза и инклюзивную среду инклюзивных образовательных организаций (баз прохождения практик). Студенты знакомятся с основными компонентами структуры инклюзивной образовательной среды для полноценного развития и самореализации каждого её субъекта с учетом индивидуально-типологических особенностей психофизического развития, перечислим их: «пространственно-предметный (доступная безбарьерная среда); содержательно-методический (индивидуальные адаптированные программы развития, вариативность и гибкость коррекционно-развивающего инструментария); коммуникативно-организационный компонент (личностно-профессиональная готовность педагогов к работе в инклюзивной практике, комфортная психологическая атмосфера в коллективе, реализация комплексного подхода к обучению командой специалистов, объединенных общими целями и принципами)» [139].

 Так, принципы инклюзивного образования обусловили определение принципов модели ИОП бакалавров специального образования. Охарактеризуем наиболее значимые для нашего исследования специфические принципы для успешной реализации ИОП, которые были сформулированы на основе теоретического анализа ценностей, целей и требований, обеспечивающих реализацию задач инклюзивного образования.
1. Принцип гуманизации образования (А. И. Щербаков, А. Г. Асмолов, А. Г. Бондаревская, Ш. А. Амонашвили, Е. Н. Шиянова, В. В. Давыдов, Б. Д. Эльконин и др.) отражает следующие закономерности: необходимость формирования положительного отношения ко всем участникам образования. Основным требованием для реализации данного принципа вступают: создание условий в разных формах обучения (аудиторная работа, прохождение практик, волонтерство, олимпиады, социальные проекты и др.). Прежде всего, толерантные установки преподавателей вуза и студентов к активному эмоциональному принятию каждого обучающегося с его индивидуальными особенностями, соответственно принципам инклюзии и задачам инклюзивно ориентированной подготовки педагогов-дефектологов, с целью получения проектируемого результата ИОП – психологической готовности бакалавра к мобильному решению проблем инклюзивного образования [3, 22, 88, 90].

2.  Принцип индивидуализацией образования предполагает новый подход к образованию, при котором обучающийся выступает в субъектной позиции, реализуя право выбора индивидуального пути в образовании, адекватное его глубокой личной заинтересованности. В перспективе, будучи субъектом образовательного движения, студент становится хозяином своей жизни, самостоятельно определяется в траекторию развития в профессии [45, 48, 83].
3. Принцип полисубъектности при организации образовательного взаимодействия в процессе ИОП (М. М. Бахтин, В. С. Библер, А. В. Петровский, Г. С. Трофимова и др.). Закономерности, лежащие в основе принципа, отражают зависимость повышения результативности образовательных программ ИОП от степени сформированности позиции субъектов образовательного взаимодействия, прежде всего, актуализации субъектной позиции преподавателя. Требованием, обеспечивающим реализацию данного принципа, выступает профессиональная мобильность преподавателя в выборе актуальной позиции в зависимости от образовательного события – быть консультантом, лидером или фасилитатором в обучении. Нам близко определение А. Г. Асмолова педагога как мотиватора, навигатора и коммуникатора образования. Для развития профессиональной мобильности преподавательский состав повышать квалификацию (не реже одного раза в три-пять лет), а при необходимости в связи с изменяющимися вызовами инклюзивного образования постоянно использовать ресурсы сетевых или профессиональных цифровых сообществ, в том числе неформальных.


Субъектная профессиональная позиция преподавателя, способного к рефлексии и самоанализу способствует профессиональному становлению студентов. В основе перевоплощения объекта в субъекта лежит способность к рефлексии, направленной на себя [23, 40]. Фасилитаторская позиция педагога, потенциального работодателя, курирующего практиканта, способствует к выведению студента из пассивной позиции («меня должны научить») в состояние активного включения в процесс постановки целей и деятельности для их достижения, способности к рефлексии сделанного, в результате которых возрастает продуктивность обучения и развитие субъектов процесса обучения. Действенный алгоритм формирования фасилитативного поведения педагога разработали А. А. Майер и Е. Д. Файзуллаева [56]: возникновение проблемы, её определение, восприятие проблемы, диспозиция участников проблемы, содействие, закрепление успеха. Действия педагога: помощь субъекту в осознание и осмысление происходящее, констатация происходящего, четкая расстановка акцентов в проблеме, апелляция к самосознанию субъекта, предоставление возможность объяснить происшедшее, помощь в защите от негативных внешних воздействий, создание неожиданного педагогического решения. Педагог-дефектолог как субъект педагогической деятельности должен быть способным моделировать варианты возможных последствий действий и взаимоотношений всех участников инклюзии: детей, коллег, родителей, а также профилактики конфликтов (ОПК-1, ОК-7, ПК-1, ПК-4) [8, 14]. Способность к вариативному проектированию индивидуального маршрута развития ребенка и выбору форм, средств и образовательно-воспитательных методик специалистом является содержательно-методическим компонентом инклюзивной образовательной среды, поэтому преподаватель должен быть погруженным в неё, работать в инклюзивных образовательных организациях или работать с лицами с особенностями в иных условиях.

3. Принцип рефлексивности реализуется через актуализацию рефлексивного аспекта ИОП, направленного на создание рефлексивной среды для стимулирования осознанного формирования совокупности ценностно-когнитивно-деятельностных способностей, входящих в структуру инклюзивной компетентности будущего педагога-дефектолога. Исследователи связывают феномен рефлексивности с понятиями: осмысленность, осознанность, самопознание, самосознание, понимание [111]. Рефлексивность влечет переход человека в «новое качество» с появлением определённых личностных новообразований, условием для этого является рефлексивная среда[102]. По нашему мнению, чтобы создать алгоритм рефлексивной среды, нужно актуализировать вышеперечисленные принципы образования: выбор участниками образования (преподавателями, студентами, потенциальными работодателями на практике) личных смыслов обучения; осознанный выбор способа деятельности и проектирование предполагаемых результатов на основе рефлексивно-ценностного анализа собственного социального опыта; «воспроизведение действий, понятий, позиций, их реконструирование, соотнесение, аргументирование» [29, 30].

Применение рефлексивных методов позволяет студенту оценивать собственный образовательный и профессиональный потенциал. Сформированные рефлексивные действия открывают возможности для реализации содержательно-методического и коммуникативно-организационного компонентов инклюзивной образовательной среды.
4. Принцип активизации когнитивного диссонанса в образовательном процессе. Когнитивный диссонанс (Леон Фестингер, /1957/) понимается как состояние психического дискомфорта индивида, вызванное столкновением в его сознании конфликтующих представлений, убеждений: идей, верований, ценностей, эмоциональных реакций. Исследователи утверждают, что в ситуации поиска решения и выбора в условиях известного или нового социального окружения часто человек испытывает состояние когнитивного диссонанса. Л. Фестингер видел разные пути выхода из этого состояния, одним из вариантов таков: индивид при возникновении диссонанса стремиться снизить степень несоответствия между двумя своими установками или представлениями, прикладывая максимум усилий, чтобы достичь консонанса. Педагог-дефектолог для успешной работы в инклюзивном образовании должен обладать психологической готовностью к разным видам совместной деятельности для включения в неоднородную образовательную среду лиц с ОВЗ и другими особенностями. Иначе возникнет когнитивный диссонанс между стремлением помочь и неготовностью к полному приятию особенностей разных категорий обучающихся (слюнотечение при дизартрии, гнусавость голоса при ринолалии, судороги при заикании и др.). В профессиональной подготовке необходим акцент на формирование ценностных ориентиров и адекватных эмоциональных реакций обучающегося для успешной профессиональной коммуникации, которая входит в коммуникативно-организационный компонент инклюзивной образовательной среды. Так как ценностные дефициты у студентов индивидуальны, желательно, чтобы каждый студент мог определить способы преодоления когнитивного диссонанса для формирования личностной готовности к работе в инклюзивном образовании. Требованием для реализации данного принципа вступает включение рефлексивных методов обучения в содержание ИОП, создающих ситуацию когнитивного диссонанса и поиска способа его положительного разрешения.
По нашему мнению, учет вышеперечисленных специфических принципов поможет дополнить совокупность общепедагогических принципов современной практики профессионального дефектологического образования, таких как: целевая и содержательная направленность и др. 

К организационно-педагогическим условиям реализации модели относится актуализация инклюзивной компоненты субъектами ИОП педагогов-дефектологов. Особое место занимает преподаватель, постоянно совершенствующийся в профессии. В модель включены основные формы систематического образования преподавательского состава (семинары, курсы дополнительного образования, курсы переподготовки и др.), необходимые для развития профессионализма и соответствия требованиям современной образовательной политики и практики. Ориентированность на постоянное обновление собственных компетенций преподавателя значима для реализации ИОП. Преподаватель и обучающиеся в процессе взаимодействия образовывают рефлексивную среду вуза, благодаря которой стимулируется личностное развитие, внутренний мотивационно-ценностный фактор к профессиональной и исследовательской деятельности. 
Реализация модели ИОП предполагает три этапа: 1. Установочно-констатирующий: выявление компетентностных и мотивационно-ценностных дефицитов обучающихся для реализации задач инклюзивного образования; 2. Формирующий: формирование компонентов инклюзивной готовности студентов (внутренняя мотивация к саморазвитию в области инклюзивной профессиональной практики; направленность научно-исследовательского интереса к проблемам инклюзии; технологическая готовность к профессиональной деятельности в инклюзивном образовании); 3. Контрольный: исследование результативности ИОП по трем критериям.
На формирующем этапе важной составляющей становится обогащение содержания образовательной программы ИОП обновление модулей, включающих практико-ориентированные дисциплины: «Проблемы инклюзивного образования» и «Практикум по решению профессиональных задач». На данном этапе проектируется включение комплекса рефлексивных методов и технологий: «Сталкер» - педагогические ситуации – эссе – синквейн – «Список» в разделы модулей, дисциплин для формирования толерантно-ценностного мышления, отношения, поведения; субъектности и рефлексивности будущих педагогов-дефектологов. Формы и виды деятельности студентов на формирующем этапе: аудиторные занятия и самостоятельная работа; практика; внеучебная деятельность: фестиваль жестовой песни, профессиональные олимпиады и соревнования, волонтерство, мюзиклы и др. Контрольный этап опытно-экспериментальной работы направлен на проверку результативности модели вузовской ИОП на уровне бакалавриата.
Следовательно, новизна представленной нами модели ИОП состоит в актуализации инклюзивной компоненты дефектологической бакалаврской подготовки с активизированным рефлексивным аспектом. Инклюзивная компонента вносит новые качественные акценты в содержание образования будущих педагогов-дефектологов и новые деятельностно-технологических форматы для формирования готовности к новым профессиональным действиям в инклюзивном образовании. 
В вышеописанных моделях профессиональной подготовки педагогов-дефектологов не был рассмотрен рефлексивный аспект как ключевой системообразующий элемент на целевом, содержательном и деятельностном её уровнях, способствующий формированию рефлексивности всех субъектов образования на её этапах, а также индивидуализации обучения, реализации принципов полисубъектности, гуманизации образования и активизации когнитивного диссонанса обучающихся через способы организации инклюзивно ориентированной подготовки. 
Нами разработаны критерии результативности ИОП по итогам анализа содержания совокупности компетенций ФГОС ВО дефектологической направленности такие, как: внутренняя мотивация к саморазвитию в области инклюзивной профессиональной практики, направленность научно-исследовательского интереса к проблемам инклюзии, технологическая готовность будущих педагогов-дефектологов к профессиональной деятельности в инклюзивном образовании. Предложенные критерии результативности подготовки не были ранее представлены в моделях профессиональной дефектологической подготовки в вузе на уровне бакалавриата.
Выводы по первой главе
Теоретический анализ исследований, позволяет сделать выводы:

1. Социальный заказ на равноправность обучающихся в получении образования без сегрегации в специальном учреждении  созвучен современным антропологическим идеям образования, он актуализирует инклюзивную компоненту подготовки педагогов-дефектологов. Под инклюзивной компонентой понимается новая составляющая профессиональной подготовки бакалавров, предназначение которой состоит в трансформации ценностно-смысловых и целевых установок, новых качественных характеристик и акцентов содержания образования, новых его деятельностно-технологических форматов, в результате которых формируется инклюзивная компетентность. Ключевым системообразующим элементом, обеспечивающим функциональные связи цели и результата инклюзивно ориентированной подготовки педагогов-дефектологов в вузе, стал актуализированный рефлексивный аспект, направленный на развитие способности к самоанализу, прогнозированию, самооценке и самоконтролю. 

2. Структура профессиональной деятельности дефектолога расширилась в условиях инклюзивного образования. Выпускники педагогических вузов должны быть, прежде всего, мотивационно-психологически готовы реализовать принципы инклюзивного образования, актуализируя «собственно человеческий» потенциал, а затем технологически способны к решению задач инклюзивного образования, обладать инклюзивной компетентностью.

3. Потребности инклюзивной практики актуализируют принципы гуманизации, индивидуализации образования и рефлексивности педагога, так как образовательная среда специфична и неоднородна, и требует нестандартных подходов к включению в неё лиц с индивидуальными возможностями и особенностями [109]. Развитие рефлексивной образовательной среды рассматривается как пусковой механизм переосмысления стереотипов педагогического сознания, поведения, общения и мышления [86]. 

4. Актуализация инклюзивной компоненты профессиональной подготовки направлена на формирование готовности к решению проблем инклюзивного образования будущими педагогами-дефектологами.

ГЛАВА 2. АПРОБАЦИЯ ОРГАНИЗАЦИОННО-ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ МОДЕЛИ ИНКЛЮЗИВНО ОРИЕНТИРОВАННОЙ ПОДГОТОВКИ педагогов-дефектологов НА УРОВНЕ БАКАЛАВРИАТА
2.1. Исследования готовности будущих педагогов-дефектологов к профессиональной деятельности в условиях инклюзивного образования

Для апробации модели инклюзивно ориентированной подготовки педагогов-дефектологов в вузе на уровне бакалавриата проводилась опытно-экспериментальная работа в период с 2012 по 2017 гг. на базе педагогического факультета Томского педагогического государственного университета. В процесс опытно-экспериментальной работы было включено 132 студента очного и заочного отделения, обучающихся по бакалаврской программе, направления подготовки 44.03.03 Специальное (дефектологическое) образование по профилю «Логопедия». Были сформированы контрольная (КГ) и экспериментальная (ЭГ) группы. Средний возраст участников экспериментальной работы – 30,5 года. ЭГ ‑ 64 обучающихся с 2012‒2016 уч. год, КГ – 68 обучающихся с 2013‒2017 уч. год. Студенты КГ проходили бакалаврскую подготовку традиционно, без актуализации инклюзивной компоненты профессиональной подготовки на уровне бакалавриата. Студенты ЭГ обучались по образовательной программе профессиональной подготовки с актуализированной инклюзивной компонентной (См. 2.2).

В соответствии с содержанием модели был сформирован критериально-диагностический аппарат исследования с критериями и показателями его результативности. Критерий – признак, на основании которого формируется оценка качества объекта, процесса или её эталон, а показатель ‑ это основание для суждения о наличии признака [129]. Для исследования результативности модели определены критерии: внутренняя мотивация к саморазвитию в области инклюзивной профессиональной практики; направленность научно-исследовательского интереса к проблемам инклюзии; технологическая готовность к профессиональной деятельности в инклюзивном образовании. В таблице 5 приведены критерии, показатели и методы оценки результативности работы.
Таблица 5 –Критерии оценки результативности инклюзивно ориентированной подготовки педагогов-дефектологов в вузе

	Критерии результативности модели
	Показатели результативности модели
	Методы оценки

	1. Внутренняя мотивация к саморазвитию в области инклюзивной профессиональной практики.


	- Повышение рефлексивности обучающихся;
- Готовность к саморазвитию, поиску способов устранения

профессионально-

образовательных дефицитов, связанных с решением задач инклюзивного образования;
- готовность к самореализации во внеучебной деятельности в решении профессиональных задач. 
	Опросник для оценки рефлексивности

(А. В. Карпов).

 Критерий хи-квадрат.

Оценка способности педагога к саморазвитию (Т. В. Морозова).
Контент-анализ.

Участие в профессиональных конкурсах и олимпиадах 
инклюзивной тематики.

	2. Направленность научно-исследовательского интереса к проблемам инклюзии.
	- Наличие публикаций и докладов по результатам научно-исследовательской деятельности по проблематике инклюзивного образования;
- Готовность к постановке и решению исследовательских задач в профессиональной деятельности в области инклюзии.
	Учет количества курсовых работ и выпускных квалификационных работ по инклюзивной тематике защитившихся на высокую оценку;

участие в научно-практических конференция (доклады и статьи студентов).

	3. Технологическая готовность к профессиональной деятельности в инклюзивном образовании.


	- Сформированность общекультурных и профессиональных компетенций;

- Сформированность личностной профессиональной

позиции, отражающей ценности инклюзивного образования.
	Самоанализ деятельности по итогам практики

Методика незаконченных предложений по изучению педагогического сознания 

(С. В. Пазухина).

Метод анкетирования,

экспертных оценок, контент-анализ.


Цель установочно-констатирующего этапа: исследование готовности будущих педагогов-дефектологов к профессиональной деятельности в плоскости инклюзивного образования по трем критериям. 
В эксперименте использовались две разных по объему выборки (ЭГ – 64 чел. и КГ – 68 чел.) для достоверности результатов выборки необходимо выявить имеются ли статистические различия между выборками. Для этого мы использовали t-критерий Стьюдента для несвязанных совокупностей. Расчеты показали эмпирическое значение t-критерия Стьюдента = 0,13. Критическое значение t-критерия Стьюдента = 1,98 при уровне значимости 0,05 и числе степеней свободы = 130. Так, эмпирическое значение меньше критического значения, что позволяет сделать вывод о статистической незначимости различий выборки [55]. На констатирующем этапе 132 обучающихся ЭГ и КГ прошли анкетирование для выявления представлений о рефлексивных способностях, рефлексивных методах обучения, рефлексивности и её роли в профессиональной деятельности педагога-дефектолога. Рефлексивность (В. Д. Шадриков) – качество личности, способствующее успешному выполнению любой деятельности, направляет мыслительный процесс, организуя его и управляя им [120]. С. В. Алёхина как методолог и автор проектов в области организации инклюзивного образования в России считает основой работы в инклюзивном образовании рефлексивность, которая обуславливает трудовое поведение педагога. 
Приводим вопросы анкеты:
1. Что такое рефлексия, рефлексивность, рефлексивные способности?

2. Как Вы считаете, как влияет рефлексивность на качество работы дефектолога в условиях инклюзивного образования?
3. Какие приемы, методы и технологии, по Вашему мнению, способствуют развитию рефлексивных способностей студентов в вузе?
Анализ результатов анкетирования позволяет сделать выводы:

1. Из 132 – 8 респондентов (6%) не ответили. 84 (64 %) – верно определили рефлексивность. 4 (3%) респондента привели неверные определения, например: «рефлексия – это расслабление после упражнений …». 
2. 86 % респондентов подтверждают значимость рефлексивности педагога в решении задач инклюзивного формата. 48 респондентов (36 %) не смогли аргументировать ответ на вопрос, как влияет способность к рефлексии на профессиональную деятельность педагога-дефектолога, учителя-логопеда в условиях инклюзивного образования. 16 респондентов (12 %) не ответили.

3. Приемы, методы и технологии обучения рефлексии: дебаты (15 % – 20;); эссе (33 % – 44); «задания типа «Понравилось - не понравилось. Интересно – скучно.»» (3 % – 4); итоговая рефлексия на итоговом этапе занятия (42 % –55); анализ статей (45 % – 59); анализ различных методических пособий (6 %–8); графики, цветные коллажи, творческие задания для выражения собственного видения проблемы по изученному материалу (3 %–4); дискуссия по просмотренным фильмам (9%–12); анализ результатов деятельности (18%-24); написание курсовых и дипломных работ (24 % – 32) Ответ: «Не знаю» у 6% – 8 респондентов из 132.

5. Известные приемы, методы и технологии обучения рефлексии для респондентов обеих групп: анализ статей (45 % –59), итоговая рефлексия в завершении занятия (42 % –55), эссе (33 % –44).

6. Респонденты отметили редкость применения рефлексивных методов в вузе. Их цель 18 % – 24 респондента видят: « научиться рассуждать, не бояться высказывать свое мнение». 42 % – 55: «для проверки знаний». 51 (39 %) обучающихся не ответили. 

Итак, 36 % респондентов ЭГ и 39 % КГ не имеют четкого представления о рефлексии, рефлексивности и рефлексивных способностях. Параллельно с анкетированием студентов был проведен опрос преподавателей педагогического факультета ТГПУ (в составе 12 человек), были предложены вопросы:

1. Как Вы считаете, необходима ли рефлексивность в работе педагога-дефектолога в условиях инклюзивного образования? 
2. По Вашему мнению, в какой степени выражены рефлексивные способности у обучающихся?

3.  Как проявляется несформированность рефлексивных способностей обучающихся?

4.  Какие приемы, методы, технологии, по Вашему мнению, способствуют развитию рефлексивности будущих педагогов-дефектологов в вузе? 
5. В какой период обучения, по Вашему мнению, целесообразно включать способствующие развитию рефлексивности студентов методы и технологии? 
Анализ результатов опроса показал определенное мнение преподавателей:

1.  100 % обозначили рефлексивные способности как ключевые для профессионального развития любого педагога. Проиллюстрируем: «В любом случае неспособность к осознанию и оценке мотивов, мыслительного процесса, эмоций, результатов деятельности сделает невозможным формирование сколько-нибудь продуктивного специалиста, независимо от профессиональной ниши им занимаемой». «Рефлексивность – это один из компонентов инклюзивной компетентности, необходимость формирования которой обусловлена разнообразием способностей всех детей, с которыми мы работаем»;
2. 89 % преподавателей отметили низкий уровень развитости рефлексивных способностей студентов, 16 % считают их дефицит характерным именно для начальных курсов. 

3. Указаны дефициты рефлексивных способностей у будущих педагогов-дефектологов: неосознанность последствия своих действий (89 %); неспособность к адекватной самооценке результативности собственной деятельности (80 %);отсутствие самоконтроля и самоорганизации в учебной и квазипрофессиональной деятельности (72%); немотивированность к самообразованию (48 %); неумение использовать имеющиеся знания в новых ситуациях (48%); неразвитость коммуникативной и интеллектуальной рефлексии (40% ); замена рефлексии принятием социальных догм (8 % ).
4. Выбор методов обучения рефлексии варьируется, по мнению преподавателей, в зависимости от целей деятельности и конкретных обстоятельств: решение педагогических ситуаций указали (100 %); разные виды эссе (72 %); решение кейсов (16 %), рефлексивные приемы, направленные на планирование деятельности (56 %); интерактивные методики (дебаты, социально-педагогические проекты и волонтерство) (32 %); графические технологии для обучения рефлексивному анализу (40 %).

5. Общее мнение высказано о необходимости перманентного развития рефлексивных способностей обучающихся. 16 % респондентов отмечают необходимость преемственности обучения рефлексии в школе и в вузе. 
Данные анкетирования актуализировали проблемы нашего исследования. 

По ключевому первому критерию – внутренняя мотивация к саморазвитию в области инклюзивной профессиональной практики был предложен опросник для оценки рефлексивности А. В. Карпова. Цель: определение уровня выраженности рефлексивности как свойства личности: способности человека к самовосприятию содержания собственной психики и его анализу (интерпсихическая рефлексия) и способности к пониманию психики других людей (интрапсихическая рефлексия). В опроснике – 27 утверждений. Например: «Приступая к трудному заданию, я стараюсь не думать о предстоящих сложностях». При определении уровня выраженности рефлексивности как свойства личности необходимо сопоставить результаты, полученные в ходе проведения диагностики, с ключом [44]. 
Таблица 6 – Уровень рефлексивности на начальном этапе эксперимента

	Уровень рефлексивности
	ЭГ
	КГ

	Низкий (< 4 стенов)
	50 % (32 чел.)
	50 % (34 чел.)

	Средний (4 – 7 стенов)
	37,5 % (24 чел.)
	33,8 % (22 чел.)

	Высокий (>=7 стенов)
	12,5 % (8 чел.)
	17,2 % (12 чел.)


Результаты применения опросника в таблице 6 позволяют сказать о преобладании низкого уровня рефлексивности у студентов (ЭГ – 50 % и КГ– 50 %). Высокий уровень рефлексивности выявлен всего у 12,5% – ЭГ (8 чел.) и 17,2 % – КГ (12 чел.), что свидетельствует о его дефиците. Сложными для испытуемых обеих групп были утверждения опросника А. В. Карпова (ответ «не знаю»):

«1. Приступая к трудному заданию, я стараюсь не думать о предстоящих сложностях. 

2. Я стараюсь не задумываться над тем, какие мысли и чувства вызывают в других людях мои слова и поступки.

3. Я предпочитаю действовать, а не размышлять над причинами своих неудач»[44].

Ответ «не знаю» демонстрирует неспособность студента к самоанализу и пониманию психики других людей. Так, в рефлексивном эссе «Самоанализ видов деятельности» по практике во 2 семестре у 48% ЭГ и 50 % КГ была лишь констатация выполненных заданий. Например: «Я посетила за две недели учебной практики 6 логопедических занятий, выступления педагога-психолога на родительском собрании, индивидуальную консультацию …» Анализ видов профессиональной деятельности в ходе практики, самоанализ приращений и образовательно-профессиональных дефицитов отсутствует. У 10 % ЭГ и 12 % КГ – высокий уровень самоанализа в итоговом эссе. Всего 8 в ЭГ и  12 в КГ студентов показали способности устанавливать причинно-следственные связи и корреляционные зависимости, сознание собственной позиции. Приведем фрагмент из итогового эссе «Самоанализ видов деятельности»: «Думаю, что эта практика была полезной для понимания того, как сложно мне общаться с разными специалистами и находить с ними общий язык». 

Кроме того, по первому критерию исследование проводилось по методике «Оценка способности педагога к саморазвитию» Т. В. Морозова. Предлагалась анкета из 15 утверждений с инструкцией по присвоению баллов соответственно личной позиции анкетируемого: «5 – если данное утверждение полностью соответствует действительности; 4 – скорее соответствует, чем нет; 3 – и да, и нет; 2 – скорее не соответствует; 1 – не соответствует». Например: «Я рефлексирую свою деятельность, выделяя для этого специальное время».
Таблица 7 – Оценка готовности к саморазвитию у будущих педагогов-дефектологов (второй показатель по первому критерию)

	№
	Стадии готовности к саморазвитию
	ЭГ
	КГ

	1
	Стадия остановившегося саморазвития
	_
	_

	2
	Стадия бессистемного саморазвития
	25% 

(16 чел.)
	24%
(16 чел.)

	3
	Стадия активной реализации потребностей саморазвития
	75% 

(48 чел.)
	76 %
(52 чел.)


Данные самооценки готовности к саморазвитию показали, что приблизительно 25% ЭГ и КГ пребывают на стадии бессистемного саморазвития, около 75% считают, что находятся на высокой стадии. Анализ результатов выявил противоречия между определенным студентами высоким уровнем саморазвития и содержанием ответов. Так, на утверждения № 2: «Я оставляю время для развития, как бы не был занят делами» или утверждение №5: «Я рефлексирую свою деятельность, выделяя для этого специальное время», № 6: «Я анализирую свои чувства и опыт», были даны ответы: «и да, и нет» (3 б.), которые свидетельствует о неопределенности мнения студентов о саморазвитии. Утверждение № 2, оцененное в 5 б., что соответствует утвердительному положительному ответу, в ряде случаях противоречит 3 б. («и да, и нет») оценки утверждения «Я анализирую свои чувства и опыт». 

Третий показатель первого критерия – готовность к профессиональной самореализации во внеучебной деятельности. Первокурсники обычно не принимают участие в профессиональных конкурсах, они участвуют в олимпиадах и КВН. На констатирующем этапе только 8 студентов активно участвовали в олимпиадах и КВН на базе нашего вуза из ЭГ и 12 обучающихся из КГ, что свидетельствует о несформировавшейся готовности к профессиональной самореализации во внеучебной деятельности. 

Анализ результатов свидетельствует о недостаточной сформированности внутренней мотивации к саморазвитию в обеих группах.

Второй критерий – направленность научно-исследовательского интереса к проблемам инклюзии, показатель данного критерия – наличие публикаций и докладов по результатам научно-исследовательской деятельности по проблематике инклюзивного образования. Согласно учебному плану бакалавров студент выполняют 2 курсовых исследования. На втором курсе планируется написание и защита первого курсового исследования. Студентам предлагался список примерных тем курсовых работ по актуальным вопросам коррекционной педагогики с возможностью их свободного выбора. 

Таблица 8 – Направленность научно-исследовательского интереса к проблемам инклюзии на начало эксперимента

	№ п./п.
	Показатель
	ЭГ, %
	КГ, %

	1.
	Наличие курсовых работ по инклюзивной тематике на втором курсе обучения на уровне бакалавриата.
	19%
	12 %

	2.
	Наличие публикаций и докладов по результатам научно-исследовательской деятельности по проблематике инклюзивного образования.
	8
	7


Из 64 были написаны по инклюзивной проблематике 12 курсовых работ в ЭГ (19 %). Примеры выбранных тем: «Особенности развития ребёнка с ранним детским аутизмом в ресурсном классе», «Коррекция дизартрии у детей с детским церебральным параличом в инклюзивной школе». В КГ – 8 из 68 студентов выбрали инклюзивную тематику. Доклады и публикации по результатам научно-исследовательской деятельности в рамках курсовых исследований с проблематикой инклюзивного образования на научно-практической конференции «Современные аспекты логопедической теории и практики» сделаны 8 обучающимися из ЭГ, 7 из КГ. Это обусловлено недостаточностью осознания важности и мотивации к научно-исследовательской деятельности в поле инклюзивного образования для будущей профессии. 

По третьему критерию для выявления динамики развития сформированности личностной профессиональной позиции, способности осознавать профессионально-образовательные дефициты выбран контент-анализ (А. Г. Здравомыслов) – научно-обоснованный метод чтения между строк [130]. Н. А. Алмаев и Г. Ю. Малкова считают текст одним из ключевых носителей информации о личности [5]. Предметом контент-анализа стали тексты синквейнов, эссе по теме «Я – учитель-логопед», рефлексивного эссе «Самоанализ видов деятельности» по итогам производственной практики, «Сталкера». Тексты объединяет профессионально значимая тематика и ориентированность на развитость рефлексивности, поэтому текст был их индикатором. 

Были выделены категории анализа, под «категорией» понимается совокупность понятий, которыми описывают развитие сформированности личностной профессиональной позиции, способности осознавать профессионально-образовательные дефициты, готовность к саморазвитию, то есть способности будущих педагогов-дефектологов, формирующие инклюзивную компетентность, и связанные с ними проявления. Так: «Самоанализ – метод осмысления собственных действий, слов, чувств и отношений, разложение их на взаимосвязанные элементы с целью определения «слабых» мест, требующих корректировки... Без владения самоанализом невозможно ни духовно-нравственное становление личности, ни профессиональный рост, ни в любых формах познавательная деятельность» [130]. 
Категории анализа соотносятся с компетенциями во ФГОС: «самоанализ» (ОК-3)/ «неразвитость самоанализа»; «самоорганизация» / «отсутствие самоорганизации»; «направленность на самообразование» (ОК-7) / «отсутствие направленности на самообразовании»; «профессиональная мобильность» (ОК-7)/ «отсутствие профессиональной мобильности»; «самоконтроль» / «отсутствие самоконтроля».

Индикаторы категорий анализа: A: самоанализ (профессиональный и личностный); B: неразвитость самоанализа (профессионального и личностного) (нежелание посмотреть на себя и свою деятельность со стороны); C: самоорганизация (умение и владение приемами четкого регулирования собственного времени, планирования, дисциплинированность, ответственность и обязательность, целеустремленность); D: отсутствие самоорганизации (неумение регулировать собственное время и планировать собственную деятельность, неорганизованность и т. д.); E: направленность на самообразование (целенаправленная познавательная деятельность, понимание и осмысление профессиональных дефицитов, умение находить, перерабатывать и использовать на практике информацию из различных источников и пр.); F: отсутствие направленности на самообразовании (несамостоятельность в обучении, отсутствие мотива к осмыслению профессиональных дефицитов и т. д.); G: профессиональная мобильность (умение быстро настраиваться на новое в профессии, актуализировать ресурсы для достижения поставленных профессиональных задач в соответствии с принципами инклюзивного образования); H: отсутствие профессиональной мобильности (неумение быстро настраиваться на новое в профессии и т. д.); I: самоконтроль (владение приемами мониторинга достижения планируемых результатов образовательно-коррекционной работы, самоконтроль за эмоциями).

J: отсутствие самоконтроля (незнание приемов мониторинга достижения планируемых результатов образовательно-коррекционной работы). Кодировочная инструкция включает десять таблиц, в которых названия и кодировка категорий А, В, С, D, E, F, G, H, I, J и 24 семантических единицы анализа. Качественный анализ текстов позволяет создать более полную картину исследуемого феномена. Для контент-анализа использовалось на каждого студента ЭГ и КГ не менее 3 текстов. В таблицу 9 помещены результаты контент-анализа.
Таблица 9 – Кодировочная таблица категорий контент-анализа по критериям: внутренняя мотивация к саморазвитию в области инклюзивной профессиональной практики и технологическая готовность к профессиональной деятельности в инклюзивном образовании
	Кодировочный индекс семантических единиц категории 

(КИСЕК)

А
самоанализ 
	Содержание семантических единиц категории А
	Примеры текстов

	1
	2
	3

	А 1
	понимание, осмысление своих личностных проблем, поступков и переживаний – переосмысление интересов и возможностей развития.
	«Я немного боюсь, что сделаю что-то неправильно в работе, поэтому надо самой разбираться в лекциях».

«Мне кажется, что надо быть терпеливее, а меня раздражает, когда слюни изо рта текут, или долго ребёнок не понимает, что надо сделать».

	А 2
	понимание, осмысление и анализ профессиональных

проблем 
	 «Я не знаю, помогает библиотерапия всем заикающимся, буду смотреть литературу по этой проблеме.».

«Детей с ринолалией никогда не видела, они редко встречаются, а этапы коррекции теоретически представляю. Я понимаю, что практики не хватает».

	В неразвитость самоанализа 
	Содержание семантических единиц категории В
	Примеры текстов

	В 1
	отсутствие направленности на осмысление и анализ личностных проблем - нежелание посмотреть на себя и свою деятельность со стороны.
	«Тяжело ответить на вопрос, что надо сделать, чтобы развиваться в профессии. Не могу ничего придумать.»

 «Я не уверена, что я пойду работать логопедом, может еще стану получать второе высшее образование, поэтому я пока себя, как будущего логопеда и не представляю вообще как бы…»

	В 2
	отсутствие направленности на осмысление и анализ профессиональных проблем
	«Мне страшно, что не справлюсь с детьми с дизартрией. Лучше буду заниматься с теми, у кого простые дефекты речи». «Мне просто нравиться играть с маленькими детьми, с ними как-то весело и интересно…А работать не всегда легко думаю будет».

	КИСЕК 

C: самоорганизация 
	Содержание семантических единиц категории С
	Примеры текстов

	С 1
	умение и владение приемами четкого регулирования собственного времени, планирования
	«Я готовлюсь к каждому занятию, чтобы вызвать желание посещать кабинет логопеда у каждого ребенка».

«Я выбрала профессию, о которой мечтала с детства. Я буду учителем, который не только исправит речь, но и поселит надежду и уверенность в своих силах».

	С 2
	дисциплинированность, ответственность и обязательность.
	«Нужно быть кропотливым, грамотным и ответственным, не всегда всё с первого раза получается». «На каждой лекции я понимаю, что нужно постоянно учиться, ведь именно тот, кто учиться, способен научить других»

	С 3
	целеустремленность
	«Я сделаю все возможное, чтобы они смогли говорить, читать, пойду до конца! Чтобы их принимали в обществе»

«Хочу быть профессионалом в своем деле»

	КИСЕК D: отсутствие самоорганизации
	
	Примеры текстов

	D1
	неумение регулировать собственное время и планировать собственную деятельность, неорганизованность.
	«Учусь я, конечно, не фонтан…Учеба дается сложно, ведь логопедия еще та наука…»

«Скорее всего, идти учиться на логопеда, был спонтанный и необдуманный шаг»

	D2
	безответственность, необязательность
	«Иногда пропускаю, сплю долго утром…Я на лекции совсем не могу включиться в работу. Логопедом для меня работать будет сложно». «Не могу побороть свою большую лень…всё настолько трудно, что для меня было сюрпризом…»

	D 3
	отсутствие целей
	«Я часто задумываюсь, а туда ли я пошла, куда следует, что меня ожидает.»

«Все мои мечты о будущем канули в Лету уже в период первой сессии, профессия не так проста, как я думала» 

	E: направленность на самообразование 
	
	Примеры текстов

	E1
	целенаправленная познавательная деятельность
	«Хочется учиться, чтобы стать квалифицированным специалистом. У меня есть удивительная возможность – помочь людям!» «Кто знает, может именно моя фамилия, будет звучать в пособиях по логопедии, мне все больше нравиться учиться, хотя надо освоить много трудных дисциплин».

	E2
	осмысление профессиональных дефицитов
	«Мой ум постоянно занимают вопросы воспитания и обучения детей с РАС, много проблем надо понять, чтобы им помочь быть понятыми другими».

	E3
	умение находить, перерабатывать и использовать на практике информацию из различных источников
	«Стараюсь овладеть новыми методиками, чтобы сочетать в себе логопеда, педагога, психолога, актера». «Во многом успех в работе логопеда определяется творческой инициативой, я внимательно отношусь к разной информации по профессии».

	F: отсутствие направленности на самообразование 
	
	Примеры текстов

	F1
	несамостоятельность в обучении
	«Мне страшно представить себя на работе». «Пока я сама не могу сориентироваться в учебнике без лекций»

	F2
	отсутствие мотива к осмыслению профессиональных дефицитов
	«Не уверена, что буду работать после окончания вуза, не хочу думать про это.»

«Моя цель – получить высшее образование, а потом найти то, что мне ближе по душе».

	F3
	неумение находить, перерабатывать и использовать на практике информацию из различных источников
	«Надо уйму времени, чтобы подготовиться самостоятельно и научить ребенка да еще особенного…Для меня это трудно.»

 «Из-за недостатка знаний и опыта, я боюсь сделать что-то не то.»

	G: профессиональная мобильность 
	
	Примеры текстов

	G1
	умение быстро настраиваться на новое в профессии
	«Основными составляющими моей педагогической философии являются вера и уважение к ребенку, оказание поддержки его и его семьи, освоение новых методов коррекции».

	G2
	актуализировать ресурсы для достижения поставленных профессиональных задач в соответствии с принципами инклюзивного образования
	 «Я считаю, что лучший подход к ребенку – индивидуальный, надо подобрать методики работы, грамотно поставить задачи, это помогает добиться положительных результатов».

«Мне интересны дети с РАС, с сенсорными нарушениями, с интеллектуальной недостаточностью. Главное в работе с детьми с ОВЗ – принимать их со всеми особенностями и знать структуру дефекта».

«У меня младший брат с ДЦП, меня интересует эта категория детей и взрослых. Я много всего читаю, чтобы помочь брату, а потом и всем, с кем буду работать. Хочу, чтобы их не дразнили, а понимали все сверстники».

	H: отсутствие профессиональной мобильности 
	
	Примеры текстов

	Н 1
	неумение быстро настраиваться на новое в профессии
	«Мне хочется работать только с нормой». «Я бы хотела работать со школьниками, но не с умственными отклонениями. С ними очень сложно…» 

	Н 2
	неумение определять и актуализировать ресурсы для достижения профессиональных задач в соответствии с принципами инклюзивного образования
	«Профессия не из легких…нужно знать анатомию, педагогику, психологию и много других наук. А много ли она радости даст мне? «Я не знаю, то делать с детьми с РАС или с ДЦП, не понимаю, каких включить в группу. Вроде слушала лекции, а не вижу себя дефектологом».

«Я люблю детей, играть с ними, делать им подарки, но взаимодействие с разными людьми с ОВЗ меня просто пугает»…

	I: самоконтроль 
	
	Примеры текстов

	I 1
	владение приемами мониторинга достижения планируемых результатов образовательно-коррекционной работы
	 «В будущей профессии надо задумываться о результатах».

«Я понимаю, что каждый день от меня будут ждать чего-то нового в развитии, проявления развития мы можем отслеживать постоянно».

	I 2
	Способность к самооценке результативности собственной деятельности
	«Я хочу выполнить задание так, чтобы я сама знала, что лучше не могу... Например, на практике я старалась так составить занятие, чтобы цель и задачи были выполнены. Не все получилось, особенно сложно увлечь всех детей в подгруппе…Они все разные».

	I 3

	самоконтроль за эмоциями 
	«Смогу ли я каждый день вне зависимости от настроения встречать всех улыбкой?

Думаю, что справлюсь с этим!»

«Важно, вызывать положительные эмоции, желание приходить на занятия».

	J: отсутствие самоконтроля 
	
	Примеры текстов

	J 1
	незнание приемов мониторинга достижения планируемых результатов образовательно-коррекционной работы
	«Я не могу оценить, как я выполнила задание по практике, для меня это сложно.

Лучше пусть со стороны преподаватель или учитель-логопед, который нам все показывал и рассказывал, как работать надо с этими детьми, поставит мне оценку, так лучше будет»

	J 2
	Неспособность к самооценке результативности собственной деятельности
	«Я не знаю, каким я буду логопедом. Когда пойду работать, может мое отношение, возможно, измениться…»
«Есть преподаватель, вот и пусть оценивает меня, а я не могу»

	J 3
	Неразвитость

самоконтроля за эмоциями 
	«Я не знаю смогу ли сдержать слезы, если надо будет работать с детьми с ОВЗ, не уверена, что смогу сдерживаться…»

«Мне не нравиться, что теперь логопеды работают со всякими разными детьми и взрослыми с ОВЗ есть же психологи, врачи, в конце концов!»


Выводы, полученные в результате качественного анализа текстов:

Выявилась неразвитость самоанализа в текстах студентов ЭГ и КГ. Самым частотным предложением было: «…боюсь, что не сумею работать с лицами с ОВЗ и инклюзировать их в группу/класс». Понимание личностных проблем и возможностей развития встретилось в единичных текстах. Самокритичное отношение к себе – приблизительно в 65 % тестов, авторы осознают дефициты самоорганизации: «сложно самостоятельно готовиться», «просматривать видео-уроки», «посещать курсы по специальности», «самостоятельно читать дополнительную литературу». Примерно 40 % высказываний в обеих группах показали отсутствие субъектной позиции (см. В1, В2, В3): «Надо больше нас водить на практику», «давать нам побольше наглядных материалов». Вместо самоанализа указывается в одном из эссе прием развития речи: «На практике были проблемы со словарным запасом детей. Решением может быть ведение детьми словарей». Самоанализ (А 4) в большинстве текстов заменялся констатацией личных дефицитов без выявления причин и способов их устранения, например: «Не усвоила строение речевого аппарата, какая часть мозга за что отвечает…».
В 24 текстах ЭГ и 36 КГ демонстрировался высокий уровень самоорганизации (категория С): «Мне самой надо постоянно повышать уровень знаний о специфике нарушений речи, анализировать речь детей для лучшего понимания и выбора приёмов коррекции». 
Категория D: Неумение регулировать собственное время и планировать собственную деятельность и т. д. Анализ содержания ответов позволил выделить три варианта: отказ от рефлексии и нежелание преодолевать проблемы («не знаю», «не хочу даже думать о будущей работе», «не буду работать со сложными дефектами»); понимание невозможности самореализации в будущей профессии (« я зря послушалась родителей и пошла сюда учиться»); критическое отношение к профессии («низкая зарплата», «работа с лицами с ОВЗ» и «конфликты с семьями лиц с ОВЗ, коллегами»).


Категория G – профессиональная мобильность (ОК-7). Примерно 65% –70 % текстов студентов обеих групп отмечается желание осваивать новое в профессии в связи с задачами инклюзивного образования (См. G1, G2, G3).

По третьему критерию «Методика незаконченных предложений» (С. В. Пазухина) использовалась для исследования личностной профессиональной позиции, отражающей ценности инклюзивного образования. 30 предложений в ней разделены на 5 групп [68]. Мы заменяли в незаконченных предложениях слово «педагог» на «педагог-дефектолог» для акцентации на специфику будущей профессиональной деятельности.
Таблица 10 – Результаты исследования личностной профессиональной позиции, отражающей ценности инклюзивного образования на начальном этапе эксперимента 
	№ п./п.
	Группы предложений
	ЭГ
	КГ

	
	
	баллы

	1
	Профессиональные цели, мотивы
	136
	144

	2
	Социальная ценность профессии педагога-дефектолога
	84
	92

	3
	Представление об идеальном педагоге-дефектологе
	296
	312

	4
	Отношение к детям, образ ребенка в сознании педагога-дефектолога
	252
	268

	5
	Отношение к различным сторонам педагогической деятельности
	144
	156


Согласно полученным данным, слабое звено в педагогическом сознании испытуемых КГ и ЭГ – социальная ценность профессии педагога-дефектолога (ОПК - 1). Полученные ответы условно разделили на три группы: формальные и безличные; неоконченные предложения; аргументированные ответы. Первая группа содержала формальные и шаблонные ответы. Приведем примеры, в которых курсивом выделяется окончание предложения № 8, написанное студентом: «Социальная значимость профессии педагога-дефектолога неотъемлемая часть в современном мире»; «на первом месте»; «SOS – низка». 50% студентов, как в ЭГ, так и в КГ кратко ответили «важна», «очень высока», «очень важна», без логического обоснования. 48 % из ЭГ, 52 % из КГ не смогли закончить предложение № 8. 25 % студентов ЭГ и КГ обосновали социальную значимость профессии педагога-дефектолога. Анализ ответов выявил три интересных позиции: 

1. Миссия профессии видится в помощи людям «велика значимость, помощь детям и взрослым»; «помощь другим». 

2. Педагог-дефектолог как второй человек по значимости после семьи в развитии ребенка: «один из первых людей после родителей, с которым сталкивается ребенок и черпает знания». 

3. Низкооплачиваемая и недостаточно уважаемая обществом профессия: «SOS», «совсем не ценится». 
Завершение предложение № 27 градировалось по трем позициям: отсутствие мнения; отрицательное мнение; позитивное мнение. «Профессию педагога-дефектолога необходимо…» вызвало затруднение у 8 испытуемых КГ и 12 ЭГ, не было дано ответа. Негативное высказывание было у 12 студентов КГ и 8 из ЭГ. Вот примеры негативной системы отношений: «в настоящее время с образованностью педагогов-дефектологов все грустно», «очень низкая зарплата и много времени работать». Позитивное мнение у 75 % ЭГ и 72 % КГ: «нужно ценить», «нужно развивать методы, приёмы и совершенствовать»; «приравнять к героям»; «ценить и уважать» и др. Ответы не были полными и доказательными у 52 из 68 студентов КГ и 48 из 64 в ЭГ.

Анализ предложений группы «Профессиональные цели и мотивы» выявил несколько видов ответов: осознанный выбор профессии с целью помогать людям и понимание необходимости саморазвития: «необходимо читать дополнительную литературу и саморазвиваться»; «возможность помогать разным людям» – 22 % в КГ и 24% в ЭГ; выбор профессии обусловлен возможностью работать с детьми: «дети всегда дарят радость»; «это работа с детьми» 70 % в ЭГ и 75% КГ; неосознанный выбор – не дано ответа или «не знаю» (10 % в ЭГ и 12 % в КГ).

В группе предложений, характеризующих «Представление об идеальном педагоге-дефектологе» преобладает положительная система отношений. Так, окончание фразы № 5 «Главным в педагогической деятельности…» и № 19 «Главным для педагога-дефектолога…»:  «любить работу», «желание принести пользу»; «творческий подход»; «оптимизм», «любовь к людям», «принятие всех».

Анализ завершения предложений группы «Отношение к детям, образ ребенка в сознании педагога-дефектолога» выявил положительное отношение: «Я хотел (а) бы, чтобы мои воспитанники были...»: «успешными», «разными», «заинтересованно приходили ко мне на занятия», «любознательными» и др. Самые частотные завершения предложения: «Педагог-дефектолог должен развивать в ребенке…»: «личность» (50 % в ЭГ и 55% в КГ), «ВПФ», «интеллект», «все стороны речи, познавательную деятельность». Осознанное представление о возможных проблемах в ответах к группе «Отношение к различным сторонам педагогической деятельности»: «Некоторые педагоги-дефектологи хотят сменить работу, потому что…»: «происходит профессиональное выгорание», «усталость от педагогической деятельности» или заключением: «зарплата очень низкая при нервной работе». 
Анализ окончания предложения №14: «Молодому педагогу-дефектологу трудно…» выявил, что обучающиеся осознают сложности работы в инклюзивном образовании: «находить контакт с родителями», «найти индивидуальный подход к каждому». По их мнению, самыми трудными будут первые два года в профессиональном поле. Сложности возникли при формулировке определений (№ 24, № 29, № 16, № 30): «талантливый педагог-дефектолог – », «педагог-профессионал – », «одаренные дети – », частотным завершением фразы было «не знаю» в обеих группах. Отметим, что ответы демонстрируют недостаточную развитость таких способностей, как: установление причинно-следственных связей и корреляционных зависимостей, понимание закономерностей профессионально и личностно значимых социокультурных проблем (дефициты ОПК-1 и ОК-3). 
Соответственно третьему критерию была поставлена задача: определение исходного уровня сформированности ключевых компетенций, составляющих инклюзивную компетентность у студентов. 
Таблица 11– Уровни сформированности (развитости) ключевых компетенций, составляющих инклюзивную компетентность

	Шифр/ акцентации компетенций
	нулевой
	низкий
	средний
	высокий

	
	ЭГ
	КГ
	ЭГ
	КГ
	ЭГ
	КГ
	ЭГ
	КГ

	ОК-3; 
	4%
	2%
	63%
	64%
	33%
	34%
	 -
	 -

	ОК-7; 
	-
	-
	52%
	54%
	36%
	32%
	12%
	14%

	ПК-1; 
	6%
	7%
	65%
	67%
	29%
	26%
	-
	-

	ПК-4; 
	4%
	5%
	46%
	43%
	43%
	43%
	7%
	9%

	ПК-6; 
	-
	-
	36%
	32%
	56%
	58%
	8%
	10%

	ПК-8; 
	-
	-
	82%
	88%
	18%
	12%
	-
	-


Приведенные данные в таблице 11 свидетельствуют о преобладании низкого уровня сформированности компетенций ОК-3, ОК-7, ПК-1, ПК-8 для всех групп, что выявляет недостаточную сформированность способностей к анализу социокультурных проблем, профессиональной мобильности, самообразованию, к инклюзивному подходу к образованию и решению исследовательских задач в профессиональной деятельности. Средний уровень сформированности ПК-6 способности «к осуществлению мониторинга достижения планируемых результатов образовательно-коррекционной работы»[112] наблюдается у 56%ЭГ и 58% КГ. Высокому уровню ЭГ 12% и КГ 14% соответствует способность к самообразованию и социально-профессиональной мобильности. Интересен тот факт, что уровень сформированности компетенций, может быть соотнесен с уровнями активности познавательной деятельности обучающихся (См. Приложение 6.). Так, низкий уровень (воспроизводящий) свидетельствует только о готовности копировать или воспроизводить по шаблону профессиональные действия. Высокий уровень развитости компетенций характерен для обучающегося с самостоятельным профессиональным мышлением или с субъектным уровнем познавательной активности (В. В. Юдин, Л. В. Байбородова) [124]. Этот уровень в большей степени, чем остальные соответствует вызовам инклюзивного образования: неопределенности, сложности, разнообразию и ответственности.
2.2. Реализация инклюзивно ориентированной подготовки педагогов-дефектологов в вузе на уровне бакалавриата
Параграф 2.2 посвящен формирующему эксперименту, который включал подготовительный (2.1) и формирующий (2.2) этапы. Рассмотрим характеристики образовательной программы инклюзивно ориентированной подготовки педагогов-дефектологов на уровне бакалавриата  в сравнении с традиционной ОП, они приведены в таблице 12
Таблица 12 – Сравнение дидактических характеристик традиционных ОП и ОП ИОП
	Характеристики ОП 
	Традиционные ОП
	ОП инклюзивно ориентированной

подготовки

	Целеполагание
	Субъекты целеполагания и планирования образовательных результатов

	
	Преподаватель
	Преподаватели, педагоги-практики, (стажеры) потенциальные работодатели, обучающиеся. 

	Результаты
	Форма образовательных результатов

	
	Компетенции
	Инклюзивная компетентность как результат ИОП – готовность к работе в инклюзивном образовании. 

	Особенности
организации образовательного процесса
	 Содержание образовательного процесса 

	
	 Блочно-модульное структурирование содержания
образования (модуль обеспечивает формирование определенных компетенций).
	Блочно-модульное структурирование содержания образования с преобразованием учебных дисциплин через включение материала, ориентированного на ценности и принципы инклюзивного образования (формирование социальной 
толерантности, готовности к вариативности и нестандартности профессиональной деятельности 
и т.д.) и использование комплекса рефлексивных методов обучения. 

	
	Методы и технологии обучения

	
	Традиционные формы, методы и технологии обучения.
	Помимо традиционных форм, методов и технологий актуализация рефлексивных приемов, методов обучения («Сталкер», педагогические ситуации, эссе, синквейн, «Список» и др.)

	
	Субъекты педагогической деятельности

	
	Преподаватель
	Преподаватели, студенты, потенциальные работодатели, руководители практик от организации (внешние эксперты)

	Оценка результатов
	Субъекты оценки образовательных результатов

	
	Преподаватель,
потенциальные работодатели. 
	Обучающиеся, преподаватели, потенциальные работодатели; педагоги-практики

	
	Методы оценки образовательных результатов

	
	В приоритете традиционные формализованные методы
	Метод экспертных оценок; актуализация ситуационных педагогических задач, контент-анализа результатов деятельности.



Из таблицы 12 видно, что преобразование процесса ИОП коснулось всех этапов. Постановка целей, планирование результатов, проектирование содержания происходило с учетом ценностей и принципов инклюзивного образования. На начальном этапе актуализировали ресурсы обучающихся для формирования новых смысловых установок и мотивации к освоению профессиональных действий в инклюзивном образовании через осознание собственных аналитико-рефлексивных способностей. После самоанализа студент заполнял графу «самооценка», соответственно индивидуальным возможностям и дефицитам: «+» – низкий уровень (осознаю дефицит и возможность развития); «++» – средний (незначительные дефициты); «+++» – высокий уровень.
Таблица 13 – Самоанализ аналитико-рефлексивных способностей для формирования готовности к работе в инклюзивном образовании 

	№


	Аналитико-рефлексивные способности
	Самооценка

	
	
	КГ
	ЭГ

	
	Уровни развития 
	н
	с
	в
	н
	с
	в

	1
	Умение разлагать целое на части и наоборот
	r
	34,2
	65,8
	
	43,4
	55,8

	2
	Умение устанавливать причинно-следственные связи и корреляционные зависимости
	23,2
	46,4
	29
	37,2
	43,4
	18,6

	3
	Умение быстро настраиваться на новое в профессии
	46,4
	34,8
	11,6
	37,2
	443,4
	18,6

	4
	Владение приемами самоорганизации и самомобилизации
	46,4
	52,2
	5,8
	31
	55,8
	12,4

	5
	Понимание собственных профессиональных дефицитов
	
	11,6
	87
	
	24,8
	74,4

	6
	Владение приемами мониторинга достижения планируемых результатов образовательно-коррекционной работы 
	46,4
	52,2
	11,6
	37,2
	43,4
	18,6

	7
	Умение самооценки результативности собственной деятельности
	
	11,6
	87
	
	24,8
	74,4

	8
	Умение определять и актуализировать ресурсы для достижения поставленных задач
	34,5
	52,2
	11,6
	31
	49,6
	18,6

	9


	Понимание сущности, принципов исследовательской деятельности и

умение использовать знания и исследовательские приемы в постановке и решении задач в профессиональной деятельности.
	72
	38
	
	74
	26
	

	10
	Внутренняя мотивация к осознанию результатов собственной учебной и квазипрофессиональной деятельности.
	11,6
	17,4
	69,6
	12,4
	18,6
	68,2

	11
	Умение осознать собственную позицию, (являюсь субъектом или объектом), в разных видах деятельности в процессе профессиональной подготовки
	29
	58
	11,6
	18,6
	12,4
	68,2


Обработка результатов позволяет сделать вывод, что студенты ЭГ (56%) в составе 64 человек, КГ (66%) в составе 68 человек считают, что у них высокий уровень умения разлагать целое на части и наоборот, способности критично оценивать собственное поведение и результаты деятельности, осознавать собственную позицию в разных видах деятельности. Около 70 % в КГ и ЭГ полагают, что обладают высоким уровнем внутренней мотивации к глубокому осознанию результатов собственной учебной и профессиональной деятельности. Низкий уровень присвоен способностям, связанным с научно-исследовательской деятельностью (КГ – 72 , ЭГ– 74%). 
Проводилось интервьюирование в форме неструктурированной беседы с вопросами закрытого типа. Экспертами выступили преподаватели кафедры дефектологии и потенциальные работодатели с целью выяснения позиции субъектов ИОП относительно трансформации направлений подготовки обучающихся. В ходе беседы предлагались актуальные вопросы:

1.  Какие содержательные и процессуально-технологические компоненты образовательной программы следует модернизировать для трансформации профессиональной подготовки направления «Специальное (дефектологическое) образование»?

2. Есть ли потребность у преподавательского состава в индивидуальном профессиональном развитии для реализации инклюзивно ориентированной подготовки студентов?

Анализ материалов интервьюирования выявил позиции для трансформации дефектологической подготовки, по мнению 95 % экспертов:

1. Обучение и саморазвитие преподавательского состава для профессионального роста в области инклюзивного образования.
2. Участие преподавательского состава во внеучебных мероприятиях инклюзивной направленности с целью повышения мотивации обучающихся к работе в инклюзивном образовании.
3. Введение новых дисциплин с инклюзивной компонентой, акцентирование в читаемых дисциплинах содержания на проблемы инклюзивного образования.

4. Запрос на обучение альтернативным способам взаимодействия с детьми в инклюзивной практике, составлению АООП при проведении практик для руководителей в инклюзивных организациях. 
5. Фасилитаторская позиция преподавателя как навигатора и мотиватора обучения.

6. Использование в образовательном процессе рефлексивных приёмов, методов и технологий обучения с целью формирования рефлексивности выпускника, осознающего ответственность и специфику работы в инклюзивном образовании.
7. Усиление проблематики инклюзивного образования в тематике курсовых и выпускных квалификационных работ.

Исходя из представленных позиций, ключевое условие реализации ИОП – актуализация повышения уровня профессионализма преподавателя для подготовки студентов к работе в условиях инклюзивной практики. Поэтому, в период с 2013 по 2018 год преподаватели прошли курсы профессиональной переподготовки на базе ТГПУ (510 часов), обучение в московском Учебном центре «Логопед Мастер» по актуальным проблемам инклюзивного образования. Для интеграции профессионального опыта из смежных областей дефектологии пройдены краткосрочные курсы от 18 до 36 часов по технологиям обучения: сурдоперевод, нейропсихологическое сопровождение лиц с ОВЗ; сенсорная интеграция; чтение по Брайлю; орфопедагогика и др. Использовались сетевые и цифровые ресурсы профсообществ, в том числе неформальных: портал МГППУ «Образование без границ», «Консультационный центр инклюзивного образования», «ЛОГОПЕДия», логопедический клуб «Лого-Эксперт» и т. д.
Ресурсное обеспечение ИОП осуществлялось по алгоритму:

1.
Методическая разработка обновления содержания рабочих программ дисциплин проблематикой инклюзивного образования.
2.
Выбор актуальной тематики инклюзивного образования для написания рефлексивного эссе, синквейна, метода «Список», решения педагогических ситуаций соответственно изучаемым дисциплинам ОП. 
3.
Разработка инклюзивно ориентированных мероприятий внеучебной деятельности для формирования инклюзивной компетентности.
Должностные обязанности субъектов представлены в таблице 14
Таблица 14 – Должностные обязанности субъектов ИОП педагогов-дефектологов
	Субъекты

ИОП
	Виды деятельности

	Зав.кафедрой дефектологии
	Общее руководство и контроль за организацию ИОП: 
-выбор инклюзивных организаций для прохождения практик, проведения разных видов квазипрофессиональной деятельности и анализа её результатов;

-разрабатывает совместно с преподавателями программы дисциплин и ФОСы с обогащением их содержания ценностями и принципами инклюзивного образования;

-разрабатывает, утверждает инклюзивную тематику курсовых и выпускных квалификационных работ, докладов и статей для научно-исследовательской работы;

-разрабатывает и реализует инклюзивно-ориентированные формы внеучебной деятельности (волонтерство, альтернативный жестовый театр). 

	Преподаватели, реализующие ОП в

инклюзивно ориентированной
подготовке будущих 
педагогов-дефектологов
	- прохождение курсов повышения квалификации, обучающих семинаров, профессиональных вебинаров, курсов дополнительного образования и переподготовки, сетевые и цифровые ресурсы профсообществ для профессионального развития и обновления профессиональных компетенций в области инклюзивного образования;

- составление рабочих программ дисциплин и ФОСов с актуализацией инклюзивной компоненты;

- выборка рефлексивных методов для реализации задач ОП с ориентацией на инклюзивную тематику;

- осуществление контроля и оценки образовательных достижений обучающихся, осваивающих (освоивших) программу дисциплины с инклюзивной компонентой.

	Групповой руководитель

практики (преподаватель кафедры с опытом 
работы)
	- составляет рабочую программу практики в инклюзивной организации;

- распределяет студентов по базам инклюзивной практики, 
- контролирует ведение документации по прохождению практики и выполнению типовых заданий; подготавливает и проводит совместно с другими субъектами образовательные события (экзамен в форме защиты отчета практики);

- готовит аналитические материалы по результатам практики.

	Научные руководители,

направляющие при

написании курсовой работы и выпускной

квалификационной.
	- направляют научно-исследовательский интерес обучающихся к проблемам инклюзивного образования;

- оказывают
помощь
и
сопровождение
при составлении индивидуальной программы опытно-экспериментальной работы в рамках курсового исследования и других работ; 

	Руководители производственной практики,

работники 

инклюзивных

ОО баз практики (потенциальные работодатели, педагоги-практики).
	- знакомят студентов с необходимой документацией для работы в условиях инклюзивного образования;

- осуществляют практическую помощь в подготовке заданий;

- консультируют студентов в составлении АООП и занятий;

- анализируют работу, заполняют отзыв/характеристику на студента;

- участвуют в мероприятиях по планированию программы практики и подведении её итогов.

- участвует в реализации совместных коррекционно-педагогических программ, проектов, научных исследований в инклюзивной практике; 
- представляет заявки о направлении студентов и выпускников ТГПУ на вакантные должности в образовательную организацию.

	 Обучающиеся по направлению подготовки 44.03.03
	- самостоятельный выбор тем научного исследования и инклюзивных организаций для прохождения практики;

- выбор и участие во внеучебных мероприятиях инклюзивной тематики (волонтерство, жестовый театр для слабослышащих и др.)


Для организации ИОП педагогов-дефектологов были проанализированы учебные планы направления подготовки: 44.03.03. Специальное (дефектологическое) образование, график учебного процесса: перечень модулей и дисциплин базовой (4 модуля) и вариативной части с обязательными дисциплинами и дисциплинами по выбору, формы контроля, трудоемкость в зачетных единицах, распределение по семестрам и пр. В плане учебного процесса выделили вариативную часть с обязательными дисциплинами, три ключевых модуля для реализации профессиональной подготовки: «Логопедия», «Логопедические технологии», «Логопедические практикумы». В ходе формирующего эксперимента трансформировалась образовательная программа. Были внедрены дисциплины с инклюзивной компонентой: «Практикум по решению профессиональных задач» (36 аудиторных часов) с целью формирования технологической готовности к деятельности в инклюзии; «Проблемы инклюзивного образования» (33 аудиторных часа) с целью мотивации к саморазвитию в области инклюзивной практики. Формирование научно-исследовательского интереса к проблемам инклюзивного образования реализовывалось через актуализацию проблематики инклюзивного образования в курсовых и выпускных квалификационных исследованиях обучающихся, в подготовке статей и докладов на научных конференциях вуза.

В содержание ИОП включались актуальные для современной науки и инклюзивного образования достижения нейропсихологических исследований, научно-теоретические основы нейропсихологии и нейропсихологические способы диагностики, развития неречевых процессов и речи. Интеграция нейропсихологического подхода в ИОП обусловлена тем, что его применение является универсальным, метапредметным (Л. С. Цветкова, А. В. Семенович и др.), соответствует принципам инклюзивного образования (принцип междисциплинарного, индивидуального подхода и поддержки самостоятельной активности ребенка). Нейропсихологический подход предполагает построение коррекционно-развивающей работы с ребенком с учетом его индивидуально-типологических особенностей, сильных и слабых сторон развития высших психических функций. Так, в дисциплины «Дизартрия», «Нарушение письменной речи», «Афазия» и др. были введены разделы «Нейропсихологический подход к устранению нарушений», что отражало интеграцию междисциплинарных знаний для работы (ПК-8, ОПК-2).
Рефлексивный аспект подготовки реализовывался через внедрение в структуру аудиторных занятий (лекций, семинаров, практикумов и др.) комплекса рефлексивных приёмов и методов обучения, выстроенных в определенной логике: «Сталкер», педагогические ситуации, эссе, синквейн, «Список». Обоснуем логику в комплексе рефлексивных методов. Применение «Сталкера» направлено на развитие рефлексивного самоанализа; педагогические ситуации применялись как проба новых педагогических действий; эссе развивало способность самостоятельно выражать и обосновывать собственное мнение; лаконичный синквейн развивал способность оформлять итог рефлексивного анализа предлагаемой ценностно-личностной или иной проблемы в поле инклюзивного образования. Рефлексивные методы комплексно включались в структуру ИОП на начальном и итоговом этапе по освоению раздела учебной дисциплины в аудиторные часы; на установочной и итоговой конференции по практике; рефлексивный итог после профессионально-ориентированных внеаудиторных мероприятий (конкурсы, олимпиады, форумы и др.).
Охарактеризуем рефлексивные методы, включенные в ИОП, и обоснуем их выбор. Универсальным стал метод М. В. Голубевой «Сталкер». Составленная технологическая карта по образцу, предложенному в ЯГПУ им. К.Д. Ушинского В.В. Юдиным, на рисунке 3
Рисунок 3 – Технологическая карта рефлексивного метода «Сталкер»

Технологическая карта рефлексивного метода «Сталкер»

Цель: обучение рефлексивному анализу деятельности.

Результат: способность к самоанализу и саморазвитию обучающегося. 
Материальная база: графическая схема «Сталкер»
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Идея: Обучение рефлексивному анализу как стимул саморазвития. 
Принципы: субъектная позиция обучающихся и фасилитаторская преподавателя (ответственность или осознание смыслов, по А. Г. Асмолову); вариативность: любое содержания учебного материала (метапредметность); универсальность применения для любой формы обучения студентов и деятельности: очная /заочная /дистантная форма обучения, аудиторные часы, самостоятельная внеаудиторная работа, НИРС, производственная практика и др. (разнообразие, по А. Г. Асмолову, во 2 и 3 принципе).
Рассмотрим алгоритм применения метода «Сталкер» в таблице 15
Таблица 15 – Алгоритм действий по графической схеме «Сталкер»
	Название этапа
	Задачи этапа
	Действия педагога
	Действия

обучающихся

	1 этап (установочно–рефлексивный).

Способность

к организации, совершенствованию и анализу собственной образовательно-коррекционной деятельности (ПК-4);
	Обучить рефлексивному 
анализу результатов собственной учебной деятельности для самооценки знаний,

выявления индивидуальных

дефицитов в рамках темы, раздела или дисциплины.
	Объясняет цель и 
способы работы:

осознание, фиксация пробелов в усвоении терминов,

теоретических

положений,

практических

приёмов и методов в рамках

темы / раздела дисциплины;

- обучающиеся

определяют время выполнения
	Рефлексивный анализ результатов обучения.

Результат – ответы на вопросы: «Что я знаю?»; «Что я умею?».
Заполнение графы «зона понимания», т.е. область усвоенного знания.

 Затем фиксирует в графе «зона непонимания» – неусвоенные термины, теоретические

положения,

практические

приёмы и методы и др.

	2 этап (поисково-рефлексивный).

Способность к самообразованию и социально-профессиональной мобильности (ОК-7);
	Сформировать готовность к проектированию способов самостоятельного устранения образовательных дефицитов.
	Акцентирует внимание обучающихся на самостоятельном выборе способов деятельности для устранения проблем. 
	Рефлексивный анализ («как самостоятельно решить проблему, какими эффективными способами?») и заполнение графа «Путь» самостоятельно выбранными обучающимся способами  устранения пробелов. 

	3 этап (оценочно–рефлексивный).

Способность к осуществлению мониторинга достижения планируемых результатов образовательно-коррекционной работы (ПК-6);
	Развить самоконтроль за уровнем усвоения содержания обучения.
	Инициирует и активизирует индивидуальную рефлексию через осознание значимости умения самостоятельно оценивать результаты учебной деятельности для саморазвития.
	Рефлексивный самоанализ результатов работы по устранению пробелов обучения.

«Как я добился положительных результатов?», «Какие пробелы мною устранены?», «Какие способы наиболее эффективные?» Перенос содержания в графу «зона понимания», по мере усвоения учебного материала и анализ эффективности выбранных способов устранения пробелов.


Пример применения метода «Сталкер» см. в Приложении 2. Выбор метода «Сталкер» для формирования инклюзивной компетентности будущих педагогов-дефектологов обоснован анализом компетенций ФГОС ВО 2015 года, который выявил вектор на развитую субъектность педагога, способного гибко проектировать профессиональную деятельность [112]. 
Изучение аналогичных методов позволяет сделать вывод, что в «Сталкере» создана продуктивная форма для развития рефлексивности. Например, прием самоанализа актуального уровня знания З. П. Горбенко, стимулирующий осмысление позиции педагога в таблице 16:

 Таблица 16 – «Самоанализ актуального уровня знаний» [28]
	Я знаю
	Я не уверен
	Я хочу знать


Разделы схемы «зона непонимания» и «зона понимания» метода «Сталкер» соотносятся с графами  З. П. Горбенко «Я знаю» и «Я не уверен» [28], а части схем «Знаю — Узнал — Хочу узнать», «Понял — Не понял — Интересно» в других приёмах отражают состояние зоны актуального развития студента. 
Выявлен метакогнитивный потенциал метода «Сталкер»: актуализация образовательных дефицитов и поиск способов их восполнения через рефлексивный анализ, индивидуальная рефлексия на этапе самоконтроля и самоосознания перспектив учебной и квазипрофессиональной деятельности обучающимся. Результатом применения метода «Сталкер» является рефлексивность как основа стимулирования саморазвития и саморегуляции любого вида деятельности. Анализ опроса преподавателей педагогического факультета ТГПУ в 2015 году выявил мнение педагогов о продуктивности метода «Сталкер» для развития рефлексивности будущих педагогов [86].

Вторым методом ИОП стало эссе (из фр. essai «попытка, проба, очерк») – вид творческой работы, представленной в форме аргументированного рассуждения и отражающей субъективную авторскую позицию по отношению к общественно значимой проблеме социального, морально-этического, научного, культурно-исторического плана [131]. Анализ литературы выявил функции эссе в вузовском обучении: стимуляция рефлексии учебного и квазипрофессионального опыта студента; интроспекция личности обучающегося; средство выражения культурной, профессиональной исследовательской позиции студента; форма обратной связи в образовательном процессе; средство развития самостоятельного мышления [32]. Кроме того, эссе развивает речевую культуру (ОК-2). 

Выбор эссе подтверждается тем, что его систематическое написание развивает самостоятельность мышления, способствует саморазвитию, становлению субъектности обучающегося, шлифует письменную речь [131]. Пример эссе обучающихся (см. Приложение 3), тематика эссе в ИОП представлена в Приложении 6. 
Рефлексивное эссе «Самоанализ видов деятельности на практике» было итоговым заданием практики по получению профессиональных умений и опыта профессиональной деятельности (4 курс) после погружения в профессиональный контекст: организация обследования учащихся, проектирования индивидуальных адаптированных основных общеобразовательных программ с ориентацией на продвижение и развитие способностей обучающихся в инклюзивной практике и др. Практика проходила в инклюзивных организациях. Результатом эссе стал рефлексивный анализ профессионально-личностных приращений и дефицитов, осознание результатов деятельности инклюзивных педагогов, обосновывались достоинства и проблемы в организации практики. На итоговой конференции обсуждались значение практики для формирования новых педагогических действий в инклюзивной среде при участии потенциальных работодателей. В образовательной программе по профилю «Логопедия» учебный план на уровне бакалавриата включает 5 практик в профильных образовательных организациях. Процесс ИОП педагогов-дефектологов реализует принцип полисубъектности с привлечением инклюзивных образовательных организаций: ОГБОУ «Школа-интернат для обучающихся с нарушениями слуха»; ОГКОУ «Школа-интернат для обучающихся с нарушениями зрения»; МБОУОО школа-интернат для учащихся с ОВЗ № 22 г. Томска; Начальная общеобразовательная школа для учащихся с ОВЗ № 59; МАДОУ детский сад комбинированного вида № 53 г. Томска; МАДОУ детский сад № 54 г. Томска и др.
В комплекс рефлексивных приёмов вошел синквейн, имеющий жесткую структуру в форме пяти нерифмованных строк. Каждая строка синтезирует информацию и лаконично представляет авторскую позицию по заявленной теме, которая обозначается в первой строке. Вторая строка синквейна состоит из двух прилагательных или причастий, кратко описывая тему. Три глагола в третьей строке раскрывают действия, которые могут совершаться соответственно теме (предмету) синквейна. Авторская позиция по отношению к теме фокусируется в четвертой строке, а пятая строка представляет одну словесную ассоциацию, выражающую собственное отношение к теме синквейна. 
Нетрадиционная форма синквейна более интересна для нашего исследования, так как для полноты самовыражения мнения обучающихся, предполагает целый ряд словесных ассоциаций. Ж. К. Дандарова относит синквейн к метапредметным технологиям, способствующим развитию критического мышления и способности к самооценке собственных профессиональных возможностей [87,100]. В научной литературе нет четкого определения синквейна как дидактического феномена, однако, большинство авторов относит синквейн к приёмам обучения.

 Ю. И. Тарханова считает, что с помощью синквейна происходит не только рефлексия и синтез содержания пройденного материала у обучающихся, но и развитие творческих задатков [87,100]. Выполнение синквейна занимает минимальное время (7-10 мин.) в структуре занятия, развивает рефлексивность [33]. И. Г. Купершлаг и А. И. Сергеева рассмотрели возможности применения приёма синквейна «в контексте вузовского образования: приём для понимания особенностей личностной мотивации обучающихся к профессиональной деятельности; приём стимуляции развития критического и творческого мышления и его языкового оформления; рефлексивный способ организации интеракционной беседы на завершающем этапе решения педагогической задачи» [87]. Для нашего исследования важен его потенциал в развитии рефлексивности в минимум времени. В начале формирующего эксперимента предлагали написать эссе: «Каким Вы представляете идеального учителя-логопеда?» и составить синквейн по теме: «Я - Учитель-логопед». Примеры синквейнов см. Приложении 4. 
Приведем синквейны неклассической формы:

«Я – Учитель-логопед»

1.Учитель-логопед,

Классный, добрый,

Играет, занимается, развлекает,

Я хочу играть с маленькими детьми в детском саду!

Мяч, игрушки, кубики, шпателя, ребятишки. 
2.Учитель-логопед,

Внимательный, образованный,

Развивает, обучает, поддерживает,

Мне очень нравиться моя будущая профессия!

Помощь, самообразование, позитив, общение, технологии, радость!

В тексте синквейна отражается противоположная по рефлексивной зрелости ценностно-личностная позиция к профессии обучающихся. 
В содержание ИОП включались ситуационные педагогические задачи. Их относят как к педагогическим технологиям, так и к методам, и к формам обучения. Педагогическая задача – это осмысление педагогической ситуации с целью преобразования действительности, и принятие на этой основе решений и планов необходимых действий. Продуктивный вариант решения задачи стимулирует самоанализ, саморегуляцию и инициативу. «Важно заметить, что для одной и той же педагогической задачи всегда может быть найдено не одно, а множество решений в зависимости от личной Я – концепции педагога» [95]. 
Решение педагогических ситуаций на практике является формой профессиональной пробы. Л. Г. Смышляева, Л. С. Демина, Г. Ю. Титова определяют профессиональную пробу «как специально организованное испытание (имитационная ситуация), моделирующее элементы конкретного вида профессиональной деятельности, максимально приближенное к профессиональной реальности» [31,99], переход от теории к практике [31]. Педагогическая ситуация в ИОП – проблема, требующая осознания и решения в профессиональной деятельности дефектолога. 
Перечислим этапы развития любой педагогической ситуации: уяснение в деталях ситуации (характеристика педагогических условий: возраста и социального статуса участников, влияния окружающего социума на ребёнка, индивидуальные особенности и потребности); вычленение проблемы и её истоков (участники, причины конфликта или проблемы, мотивы поступков); формулирование социально-педагогических задач и градирование их по значимости; теоретическая и практическая подготовка оптимального способа из ряда вариантов решения; выбор способа решения; самооценка действий и рефлексия участников [95]. 
Педагогические ситуации в ИОП объединялись целями: формирование толерантно-ценностного отношения к другому человеку, освоение новых педагогических действий в инклюзивной практике. По способу возникновения ситуации относились к специально спроектированным и  стихийным. Место возникновения педагогических ситуаций: практика в инклюзивной организации, практические аудиторные занятия с моделированием ситуаций. Межличностная коммуникация варьировались в ситуациях, субъекты взаимодействия менялись: ребенок – группа детей; дефектолог – ребёнок; дефектолог – родители или члены семьи; дефектолог – специалисты. Форма педагогических ситуаций, погружающая в профессиональный контекст: фрагмент занятия, беседа, консультация, характеристика, описание опыта педагогов. 

Были  проанализированы конфликтные ситуации в инклюзивной практике и включены в канву ИОП при освоении учебных дисциплин. Изучение раздела «Логопедическая работа с детьми с детским церебральным параличом» дисциплины «Дизартрия», предварялась ситуацией, которую дефектологи могут применять для подготовки обучающихся с нормальным развитием к инклюзии детей с нарушениями опорно-двигательного аппарата (НОДА) в группу или класс. Здоровые ровесники не понимают состояние детей с НОДА, почему они не могут прыгать, бегать и писать, как все остальные, невнятно говорят, поэтому могут обижать их. Цель ситуации: формирование понимания и приятия особенностей детей с НОДА, воспитание толерантности на основе переживания личного чувственного опыта (по методике Д. Вернера). 
Пример 1. Каждому студенту предлагалось выполнить ряд заданий: пройти с завязанными ногами, написать предложение с рукавицей на правой руке, прошагать с насыпанными камнями в обуви и пр. 
Вопросы к ситуации: Какие ощущения Вы испытывали, выполняя задания? Какие проблемы переживают дети с НОДА в повседневной жизни?

Что необходимо детям с особенностями двигательной сферы – жалость или поддержка? Чем мы можем помочь детям с НОДА? Какой воспитательный эффект вызовет выполнение упражнений в инклюзивном классе? Итоговая рефлексия выявила эффект проживания специфических состояний – изменение отношения к людям с особенностями развития, появление желания помочь.
Пример 2. Отрывок из беседы учащихся 2-го класса об их однокласснике с заиканием. Сережа рассказывает Паше, что Андрей не смог рассказать стихотворение у доски: «Ну, этот все тормозил и тормозил на одном месте, как дятел: Ды-ды-ды!» Сережа с Пашей стали передразнивать Андрея. Паша предложил называть Андрея «тормозом». Во время их беседы Андрей отсутствовал. Учитель-логопед предупредила детей, что если услышит, как они обзывают Андрея, то вызовет их родителей. Мальчики притихли.
Вопросы к ситуации: О чем свидетельствует поведение мальчиков? Какие последствия повлечет неразрешенность данной ситуации для каждого её участника? Ваши рекомендации для предотвращения конфликтной ситуации.
Эмоциональный отклик у студентов вызвали педагогические ситуаций в форме консультаций родителей ребенка по актуальным проблемам инклюзивного образования. Бакалавр должен быть готов к диагностико-консультативной деятельности. Решение педагогических ситуаций использовалось как оценочное средство для проведения зачета в интерактивной форме. Совместно со студентами были приняты правила обсуждения ситуаций: корректность при формулировке достоинств и недостатков консультации, соблюдение этических норм; обоснованность рекомендаций. Преподаватель-фасилитатор мотивировал студентов вопросами: «Как бы Вы поступили в этом случае?», «Укажите, по Вашему мнению, достоинства и слабые стороны консультации?». Критериями оценки решения педагогических ситуационных задач выступали: 
1. Конструктивность выбранного способа решения. 0 баллов – вариант решения отсутствует или является антипедагогическим. Неполное приятие лиц с ОВЗ (равнодушный, агрессивный, снисходительный стиль общения; некорректность формулировок и т. д.). 1 балл – вариант решения задачи нейтрального типа. Обучающий и воспитательный эффект были минимальны. Решение формально, внешняя мотивация к оказанию помощи. 2 балла – конструктивный вариант решения задачи. Демонстрация знаний, способов действия, способность к продуктивной коммуникации со всеми субъектами инклюзивной среды. Внутренняя мотивация педагога.

2. Обоснованность выбранного способа решения. 0 баллов – обоснование отсутствует или является антипедагогическим. Не осознает причины и следствия действий. Формальный подход к решению ситуации. Конфликтогены в коммуникации («должен», «обязаны».). 1 балл – обоснование неубедительно, не подкреплено знаниями. Не способен к продуктивной коммуникации. 2 балла – обоснование включает анализ, учтены возможные варианты действий участников. Конфликтогены не употребляются в коммуникации.
Педагогические задачи, воспроизводящие ситуации инклюзивной практики, позволяют интегрировать теоретические основы и осваивать новые виды профессиональных действий, полученные при освоении модулей «Основы общей и специальной педагогики», «Медико-биологические основы дефектологии», «Филологические основы дефектологического образования», «Логопедия», «Логопедические технологии», формировать в пробных действиях ПК-1; ПК-6, ОК-2; ОК-6, ОПК-1, ОК-7 [106]. 
Следующей технологией, развивающей субъектность через интеграцию знаний с личным опытом обучающегося, стала технология О. Е. Галицких «Список». Список состоит из 10 пунктов. Условия реализации технологии «Список»: а) наличие у каждого участника трех листов бумаги формата А4, ручки и цветного карандаша; б) принцип взаимопомощи для социализации участников; в) динамически переход от одного списка к другому в краткий временной отрезок для интеллектуального форсажа; г) активная позиция каждого. Алгоритм выполнения технологии Е. О. Галицких «Список»:

1 этап – в центре листа пишутся имя и фамилия, оформляются цветным карандашом в круг или другую фигуру (по желанию). Предлагается вокруг своей фамилии составить списки: «1. Список того, что каждый имеет. 2. Список того, что я умею. 3. Список мест, в которых я бывал (а). 4. Список «мечт» (перспектив развития или творчества)»[26]. Заголовок выделяется цветным карандашом, пункты нумеруются. Педагог направляет обучающегося и задает ритм работы, не контролируя. На 2 этапе обучающиеся сами предлагают темы списков. Каждый озвучивает интересные для него темы, они фиксируются на другой стороне листа. Обучающиеся разбиваются по подгруппам по принципу свободного выбора темы для составления одного списка в подгруппе. 3 этап нацелен на развитие аналитических способностей. На вопрос педагога: «Что с этими списками можно делать?» записывается список: «ранжировать, продолжать, воплощать в жизнь...» и т.д. Затем составляется итоговый список: «Какие всемирно известные списки вы можете назвать?» [26] (список чудес света и др.). Завершающий этап – рефлексивная оценка деятельности каждого, осознание отношение к ней средствами одного слова, жеста или предложения. 

Студенты самостоятельно актуализировали знания, предлагая составить списки по сложным и дискуссионным темам. После изучения дисциплины «Проблемы инклюзивного образования» студентами были предложены темы, для составления списков: преимущества инклюзивного образования; принципы инклюзивного образования; трудности реализации инклюзивного образования и др. В диалоге обучающихся и педагога в фасилитаторской позиции происходит развитие аналитико-рефлексивных способностей к систематизации и обобщении в нетривиальной форме освоенных понятий и способов действия [26].
Потенциал технологии «Список» состоит в следующем: информация активизируется в памяти и обобщается; творческий процесс в составлении тем из разных сфер знаний; самооценка; снятие эмоционального напряжения в командной работе; самопознание представлений о себе самом как личности; развитие самоорганизации; актуализация ресурсов самообразования, вскрытие проблем и перспектив каждого обучающегося.

Условием успешной инклюзии является готовность общества к изменениям навстречу другому человеку, она не развивается спонтанно и должна воспитываться [4], поэтому проводились внеурочные мероприятия с актуализацией инклюзивной компоненты. Цель: формирование ценностно-смысловых установок на толерантность (проксимальность) к лицам с ОВЗ здоровыми сверстниками и будущими специалистами. Для достижения цели использовались разные формы и виды внеучебной деятельности, в том числе, ресурс мюзикла. Он обладает глубокого эмоциональным воздействием на личность исполнителя и зрителя, способствует воспитанию умения понимать другого человека, а зрелищность мюзикла мотивирует участие студентов. Сценарий мюзикла обсуждается преподавателем и студентами. По инициативе кафедры дефектологии ТГПУ поставлен мюзикл «Дюймовочка» /2016/ и показан на научно-практических конференциях и Дне Дефектологии в НГПУ. Процесс подготовки к постановке был направлен на формирование ключевой ценностно-смысловой компетенции – осознания значимости для социума профессии педагога-дефектолога и, соответственно, повышения мотивации к овладению необходимыми компетенциями для будущей профессиональной деятельности. Мюзикл объединил 23 студентов, обучающихся по направлениям «Специальное (дефектологическое) образование» и «Педагогика и психология девиантного поведения». В 2018 году поставлен мюзикл «Братец Иванушка» преподавателем и 18 студентами кафедры дефектологии. 
Мотивационно-ценностные установки будущих дефектологов формирует городской фестиваль жестовой песни «Любовь на кончиках пальцев» (организатор – Н. А. Медова). В фестивале участвуют будущие дефектологи и студенты других факультативов ТГПУ, преподаватели. Дети с нарушениями слуха и их сверстники являются зрителями и членами жюри. С 2015 года студенты кафедры дефектологии осуществляли волонтерскую деятельность в инклюзивных организациях, проводили праздники и соревнования. В ОГБОУ «Школа-интернат для обучающихся с нарушениями слуха» поставлен студентами и преподавателями кафедры дефектологии цикл сказок с использованием жестовой речи («Снежная Королева» и др.). 
По нашему видению, обогащение содержания подготовки инклюзивной тематикой в освоении модулей, актуализация рефлексивного аспекта и нейропсихологического подхода, способствует развитию полисубъектной позиции и самодетерминации будущих бакалавров – осмысленного выбора профессии в инклюзивном поле, а не обусловленного социальными требованиями извне.
2.3. Результаты опытно-экспериментальной проверки 

организационно-педагогической модели 

инклюзивно ориентированной подготовки педагогов-дефектологов
на уровне бакалавриата

Задача параграфа 2.3 – описание контрольного этапа эксперимента, посвященного оценке результативности инклюзивно ориентированной подготовки педагогов-дефектологов на уровне бакалавриата. Диагностика проводилась по определенным ранее трем критериям: внутренняя мотивация к саморазвитию в области инклюзивной профессиональной практики; направленность научно-исследовательского интереса к проблемам инклюзии; технологическая готовность к профессиональной деятельности в инклюзивном образовании (см. параграф 2.1). Студенты ЭГ и КГ на контрольном этапе  сделали самоанализ уровня аналитико-рефлексивных способностей, результаты оформлены в таблице 17 
Таблица 17 – Самоанализ аналитико-рефлексивных способностей для формирования готовности к работе в инклюзивном образовании 

	№
	Аналитико-рефлексивные способности
	Моя оценка

	
	
	КГ
	ЭГ

	
	Уровни развития рефлексивных способностей
	н
	с
	в
	н
	с
	в

	1
	Умение разлагать целое на части и наоборот
	
	18
	82
	
	7
	93

	2
	Умение устанавливать причинно-следственные связи и корреляционные зависимости
	
	31
	69
	
	14
	86

	3
	Умение быстро настраиваться на новое в профессии
	18
	46
	35
	12
	226
	662

	4
	Владение приемами самоорганизации и самомобилизации
	17
	46
	37
	12
	25
	63

	5
	Понимание собственных профессиональных дефицитов
	
	23
	75
	
	6
	93

	6
	Владение приемами мониторинга достижения планируемых результатов образовательно-коррекционной работы 
	10
	36
	54
	12
	25
	63

	7
	Умение самооценки результативности собственной деятельности
	
	11
	87
	
	12
	87

	8
	Умение определять и актуализировать ресурсы для достижения поставленных задач
	24
	64
	12
	12
	62
	26

	9
	Понимание сущности, принципов исследовательской деятельности и

умение использовать знания и исследовательские приемы в постановке и решении задач в профессиональной деятельности.
	23
	41
	39
	12
	31
	56

	10
	Внутренняя мотивация к осознанию результатов собственной учебной и профессиональной деятельности.
	20
	46
	34
	6
	34
	62

	11
	Умение осознать собственную позицию, (являюсь субъектом или объектом), в разных видах деятельности в процессе профессиональной подготовки 
	12
	52
	36
	
	38
	62


Данные, представленные в таблице 17, демонстрируют развитие аналитико-рефлексивных способностей для формирования готовности к работе в инклюзивном образовании преимущественно у студентов ЭГ. Значительная разница данных в самооценке аналитико-рефлексивных способностей выявилась в более высоком уровне в профессиональной мобильности, во владении приемами самоорганизации и самомобилизации, понимании собственных профессиональных дефицитов и способности их восполнить. Повысилась внутренняя мотивация к осознанию результатов собственной учебной и профессиональной деятельности у ЭГ, в умении осознать собственную позицию в разных видах деятельности в процессе профессиональной подготовки. Результаты КГ демонстрируют определенную динамику в развитии аналитико-рефлексивных способностей, но в меньшей степени. Первым и ключевым критерием оценки результативности инклюзивно ориентированной подготовки была внутренняя мотивация к саморазвитию в области инклюзивной практики, так как без мотивации невозможна любая продуктивная деятельность. По опроснику А. В. Карпова [44] оценивалось состояние рефлексивности обучающихся с целью выявления эффективности проведенной инклюзивно ориентированной подготовки. Для определения достоверности различий экспериментальных данных ЭГ и КГ использовался критерий хи-квадрат 2 [66]. Результаты для наглядности представим в виде таблиц 18, 19, 20
Таблица 18 – Значения  уровня рефлексивности КГ и ЭГ на начальном этапе
 эксперимента (ДО)
	Уровень рефлексивности
	ЭГ
	КГ

	Низкий (< 4 стенов)
	50 % (32 чел.)
	46,4 % (34 чел.)

	Средний (4 – 7 стенов)
	37,5 % (24 чел.)
	34,8 % (22 чел.)

	Высокий (>=7 стенов)
	12,5 % (8 чел.)
	17,4 % (12 чел.)


Таблица 19 – Значения   уровня рефлексивности КГ и ЭГ на контрольном этапе эксперимента (ПОСЛЕ)
	Уровень рефлексивности
	ЭГ
	КГ

	Низкий (< 4 стенов)
	11 % (7 чел.)
	49 % (33 чел.)

	Средний (4 – 7 стенов)
	 50 % (32 чел.)
	34 % (23 чел.)

	Высокий (>=7 стенов)
	39 % (25 чел.)
	17 % (12 чел.)


Таблица 20 – Таблица возможных сравнений
	
	К до
	Э до
	К п
	Э п

	К до
	0
	0.827
	0,037
	24,101

	Э до
	0,827
	0
	0,716
	25,926

	К п
	0,037
	0,716
	0
	22,840

	Э п
	24,101
	25,926
	22,840
	0


Ячейки в таблице 20 содержат значения критерия хи-квадрата эмпирического[66]. Анализ таблицы выявляет, что по состоянию до эксперимента между группами ЭГ и КГ нет различия, т. к. значения хи-квадрата эмпирического меньше, чем значение хи-квадрата критического, следовательно, группы одинаковы. После проведения эксперимента значение хи-квадрата эмпирического по данным ЭГ больше (22,840), чем значение хи-квадрата критического для уровня значимости 0,05 (L–1=2, что соответствует 5,99). Следовательно, связь между состоянием рефлексивности ЭГ после пройденной инклюзивно ориентированной подготовки доказывает эффективность предложенной методики. Так как рефлексивный аспект являлся системообразующим элементом инклюзивно ориентированной подготовки педагогов-дефектологов в вузе, мы можем полученные статистические данные на основе методики А. В. Карпова экстраполировать на другие результаты исследования.
Интересен факт, что сложные утверждения (интерпсихическая рефлексия) для студентов ЭГ, которые на начальном этапе не получили ответа: «не знаю» (4 б.), получили на контрольном этапе четкую оценку: «совершенно верно» (7 б.), «неверно» (2 б.). Так, утверждение «Для меня важно в деталях представить ход предстоящей работы» оценивалось «скорее верно», «верно», на контрольном этапе. На контрольном этапе студентов ЭГ четко определились в оценивании фраз опросника: «Мне было бы трудно написать серьезное письмо, если бы я заранее не составил план»[44]. Процитируем: «Как правило, что-то задумав, я прокручиваю в голове свои замыслы, уточняя детали, рассматривая все варианты»; «Прежде чем принять решение, я всегда старюсь все тщательно обдумать и взвесить» [44]. Это свидетельствует о развитии интерпсихической рефлексии – способности к восприятию содержания собственной психики и его анализу у будущих педагогов-дефектологов в процессе профессиональной подготовки. Положительная динамика выявилась и в развитии уровня интрапсихической рефлексии, что особенно важно для командной работы выпускников в инклюзивном образовании. На следующие утверждения опросника: «Если происходит конфликт, то, размышляя над тем, кто в нем виноват, я в первую очередь начинаю с себя»; «Бывает, что, обдумывая разговор с другим человеком, я как бы мысленно веду с ним диалог»; 
«Прежде чем сделать замечание другому человеку, я обязательно подумаю, какими словами это лучше сделать, чтобы его не обидеть»[44] были даны четкие варианты ответов: «верно», «совершенно верно», преимущественно в составе ЭГ. 

Студенты ЭГ стали в большей степени понимать ответственность за свое поведение в отношении других людей, что крайне важно для педагога-дефектолога (ОПК-1). По А. Г. Асмолову, ответом на вызовы современности является ответственность как осознание смыслов, ценностей и мотивов образования. Обработка результатов бланков ответов позволяет сделать вывод, что у студентов обеих групп повысился уровень интерпсихической и интрапсихической рефлексивности. Можно констатировать превалирование у студентов ЭГ повышения уровня развития способности к пониманию психики других людей. Выбор ответов демонстрирует рост самосознания, способности к самовосприятию и самоанализу и развитость эмпатии, тех профессиональных характеристик, которые необходимы специалисту инклюзивного образования. Например, оценка утверждения: «Я часто ставлю себя на место другого человека» [44] изменилась, в большинстве случаев, с «не знаю» (4 б.) на «верно» (6 б.). Более высокий уровень показателей у студентов ЭГ свидетельствует об эффективности модели инклюзивно ориентированной подготовки. 

По первому критерию определялась внутренняя мотивация к саморазвитию в области инклюзивной профессиональной практики по методике «Оценка способности педагога к саморазвитию» (Т. В. Морозова). Результаты на контрольном этапе даны в таблице 21
Таблица 21 – Оценка готовности к саморазвитию у будущих педагогов-дефектологов на контрольном этапе эксперимента
	№
	Стадии готовности к саморазвитию
	ЭГ
	КГ

	1
	Стадия остановившегося саморазвития
	_
	_

	2
	Стадия бессистемного саморазвития
	7 % (4 чел.)
	18 % (12 чел.)

	3
	Стадия активной реализации потребностей саморазвития
	93 % (60 чел.)
	82 % (56 чел.)


Из таблицы 21 следует, что студенты ЭГ и КГ считают, что они находятся преимущественно на высокой стадии саморазвития. Доля студентов ЭГ в процентном соотношении превосходит данные КГ. Показательно увеличение количества баллов (с 2 «скорее не соответствует» и 3 «и да, и нет» до 4 «скорее соответствует, чем нет» и 5 «данное утверждение полностью соответствует действительности»), присвоенных мнениям анкеты, которые на установочно-констатирующем этапе были значительно меньше, нумерация соответствует расположению предложений в анкете Т. В. Морозовой:

1.
Я стремлюсь изучить себя.

5.
Я рефлексирую свою деятельность, выделяя для этого специальное время.

6.
Я анализирую свои чувства и опыт.

8.
Я широко дискутирую по интересующим меня вопросам.

12.
 Я управляю своим профессиональным развитием и получаю положительные результаты.

13.
 Я получаю удовольствие от освоения нового[130].

Качественный анализ показал отсутствие противоречий в ответах на контрольном этапе эксперимента, в отличие от установочно-констатирующего этапа, у студентов ЭГ. Результаты анкетирования свидетельствует о более низком уровне внутренней мотивации к саморазвитию в области инклюзивной профессиональной практики в КГ. Стадия активной реализации потребностей саморазвития (93%) четко выражена в ЭГ, что обусловлено системно-организованным включением комплекса рефлексивных методов в разные формы и виды деятельности ИОП бакалавров. 

Рассмотрим результаты опытно-экспериментальной работы по второму критерию ‑ наличие публикаций и докладов по результатам научно-исследовательской деятельности по проблематике инклюзивного образования. Сравним ЭГ и КГ по показателю – готовность к постановке и решению исследовательских задач в профессиональной деятельности в области инклюзии по количеству выпускных квалификационных работ, получивших высокую положительную оценку. Результаты – в таблице 22
Таблица 22 – Направленность научно-исследовательского интереса к проблемам инклюзии на контрольном этапе эксперимента

	№ п./п.
	Показатель
	ЭГ, %
	КГ, %

	1.
	Количеству выпускных квалификационных работ (ВКР) по инклюзивной тематике, получивших высокую положительную оценку.
	31 %
	17 %

	2.
	Наличие публикаций и докладов по результатам научно-исследовательской деятельности по проблематике инклюзивного образования.
	31 % 
(20 человек)
	17 % 
(12 человек)


Из 64 были выбраны и защищены по инклюзивной тематике 20 ВКР студентами ЭГ (31 %), например: «Игровая терапия как метод работы по формированию речи у детей с аутизмом в ресурсном классе» и др. 20 из 64 студентов ЭГ получили «отлично» на защите выпускных квалификационных работ. Их доклады были положительно отмечены потенциальными работодателями. В КГ 12 из 68 (17,4 %), предпочли проблематику инклюзивного образования и защитили ВКР на «отлично», например, исследование по теме: «Формирование словообразования у детей младшего школьного возраста с нарушением зрения средствами художественного творчества в инклюзивном классе». 

Увеличилось количество докладов и публикаций по результатам научно-исследовательской деятельности, связанных с проблематикой инклюзивного образования, у студентов ЭГ и КГ. Так, на научно-практической конференции «Современные аспекты логопедической теории и практики» были сделаны 12 докладов обучающимися КГ и 20 – ЭГ. Это обусловлено тем, что для ЭГ были созданы условия через актуализацию инклюзивной составляющей ИОП для формирования научно-исследовательского интереса к проблематике инклюзивного образования.

Рассмотрим показатель – готовность к профессиональной самореализации во внеучебной инклюзивно ориентированной деятельности. Ключевой задачей внеучебной деятельности является подготовка к самореализации будущих педагогов в инклюзивном образовании. В ТГПУ систематически вовлекаются студенты направления «Специальное (дефектологическое) образование» в различные мероприятия: конкурс профессионального педагогического мастерства и творчества студентов ТГПУ «Педагогический дебют», Всероссийская олимпиада по логопедии, олимпиада по логопедии, конкурсы студенческих проектов, КВНы и «Мастер-классы» по профилю. На контрольном этапе опытно-экспериментальной работы 24 (37 %) студента ЭГ активно участвовали в олимпиадах и КВН на базе нашего вуза и 12 обучающихся из КГ (17 %), что свидетельствует о разнице в готовности к профессиональной самореализации во внеучебной инклюзивно ориентированной деятельности. 

По третьему критерию на контрольном этапе использовалось анкетирование «Методика незаконченных предложений» С. В. Пазухиной [71] выявлялось состояние личностной профессиональной позиции, отражающей ценности инклюзивного образования. Результаты анализа анкетных данных представлены в таблице 23
Таблица 23 – Результаты исследования личностной профессиональной позиции, отражающей ценности инклюзивного образования на контрольном этапе эксперимента у будущих педагогов ЭГ и КГ

	№ п./п.
	Группы предложений
	ЭГ
	КГ

	
	
	баллы

	1
	Профессиональные цели, мотивы
	208
	156

	2
	Социальная ценность профессии педагога-дефектолога
	168
	136

	3
	Представление об идеальном педагоге-дефектолога
	З68
	370

	4
	Отношение к детям, образ ребенка в сознании педагога-дефектолога
	348
	336

	5
	Отношение к различным сторонам педагогической деятельности
	192
	184


Данные таблицы отражают положительную динамику развития педагогического сознания у студентов КГ и ЭГ, но с преимуществом ЭГ по первой, второй и пятой позиции. Прокомментируем кратко каждую позицию по группам предложений. Результаты по 3, 4 позиции показывают приблизительно одинаковое по баллам (увеличение баллов примерно в 1,5 раза), то есть, позитивное изменение представлений об идеальном педагоге-дефектологе, отношения к детям и процесса формирование образа ребенка в педагогическом сознании испытуемых КГ и ЭГ. В отличие от результатов установочно-констатирующего этапа, значительное уменьшилось количество баллов, высвечивающих негативное мнение по исследуемой тематике педагогического сознания студентов. Система отношений будущих педагогов-дефектологов по темам 3, 4 и 5 групп предложений характеризуется как положительная на контрольном этапе эксперимента. 

Значительно больше баллов студенты ЭГ поставили группам предложений, в которых определяется личное мнение каждого испытуемого о профессиональных целях, мотивах и социальной ценности профессии педагога-дефектолога (ОПК-1, ОК-7 – личностно- и деятельностно-ориентированные компетенции). Содержание предложений о социальной значимости избранной профессии изменилось, формальные и неопределенные высказывания сменились, в большинстве случаев, позитивным мнением с четко сформулированной аргументацией. Приведем курсивом цитаты окончания предложения № 8 студентами ЭГ:

«Социальная значимость профессии педагога в том, что от его компетентности и ответственности зависит успешность ребенка в будущем, при обучении в школе, даже в выборе профессии». Формальные и неаргументированные варианты продолжения в ЭГ были минимальны, а в КГ более частотны. Например: «в том, что молодому поколению без него не обойтись» или «помочь узнать мир». Отметим, что положительным моментом стало отсутствие неоконченных предложений у студентов ЭГ.
Завершение предложения № 27: «Профессию педагога-дефектолога необходимо..» можно отнести к  положительному мнению и градировать на группы:  профессия, заслуживающая уважения: «уважать, так как педагог и врач – самые важные профессии для обеспечения здоровья и успеха в жизни каждого человека»; профессия, «помогающая» развиваться и устранять разные недостатки: «необходимо ценить, т. к. учитель-логопед способен устранить речевые нарушения и расширить кругозор в целом»; профессия педагога-дефектолога – тяжелый труд: «ценить, так это – тяжелый труд с постоянным самообразованием и стрессами». 
 Значительно разнится результат ЭГ и КГ в баллах при завершении группы предложений «Профессиональные цели, мотивы». Анализ завершенных студентами предложений группы «Профессиональные цели и мотивы» выявил рост количества ответов, демонстрирующих осознанный выбор профессии в ЭГ. Примеры завершения предложения «Считаю, что студентам, обучающимся в педвузе, необходимо»: «заниматься своим саморазвитием, быть пытливым к разным знаниям, полезным для будущей работы»; «самостоятельно разбираться в материалах лекций и понимать, что от правильного распределения времени на занятия зависит его будущее». 
На наш взгляд, более высокие результаты студентов ЭГ по темам «Профессиональные цели, мотивы» и «Социальная ценность профессии педагога» объясняется ориентированностью на трансформацию мотивационно-целевых установок, принципов, содержания образовательной среды, формирование новых педагогических действий в сфере инклюзивного образования в ИОП. 

По третьему критерию для выявления динамики развития личностной профессиональной позиции в инклюзивном образовании будущих педагогов-дефектологов на контрольном этапе использовался метод контент-анализа. Предметом анализа стали тексты синквейнов «Утрата речи» (Дисциплина «Афазия») и эссе по теме: «Каким должен (а) быть я, как учитель-логопед, чтобы помочь при восстановлении коммуникативных способностей при афазии?») и тексты «Сталкер» (Дисциплина «Афазия» 4 курс). Выборка примеров из текстов студентов ЭГ и КГ демонстрирует наличие семантических единиц, определенных на установочно-констатирующем этапе опытно-экспериментальной работы в таблице 24. Стилистика и орфография сохранена в авторском оригинале.
Таблица 24 – Кодировочная таблица категорий контент-анализа по критериям: внутренняя мотивация к саморазвитию в области инклюзивной профессиональной практики и технологическая готовность к профессиональной деятельности в инклюзивном образовании
	Кодировочный индекс семантических единиц категории А

самоанализ 
	Содержание семантических единиц категории А
	Примеры текстов

	1
	2
	3

	А 1
	понимание, осмысление своих личностных проблем, поступков и переживаний – переосмысление интересов и возможностей развития.
	«Выйдя из больницы, я долго пребывала в странном состоянии. С одной стороны, мне страшно, грустно и непонятно, как все это может происходить с людьми, а, с другой, радостно, что даже с такими трудными ситуациями можно справиться и помогает в этом логопед – человек благородной профессии. Скоро и я смогу работать с людьми, которые нуждаются в моей помощи...».

«Фильм «Скафандр и бабочка» произвел на меня большое впечатление. Даже сложно представить, что было бы со мной, попав я в такую ситуацию. Нам сложно представить, что чувствует человек, который может лишь моргать одним глазом… Я увидела, каким должен быть специалист, работающий с такими людьми. Ведь именно он помог герою не упасть духом и написать книгу о себе. Мы должны дать надежду и желание жить своим пациентам. А также дать им возможность выражать свои мысли».

	А 2
	понимание, осмысление и анализ профессиональных

проблем 
	«Я понимаю, что ответственность, коммуникабельность, сострадание и терпение – все эти личностные качества не помогут, если дефектолог не будет иметь за плечами огромнейший багаж знаний».

«Думаю, что наиболее трудным при афазии

является нахождение альтернативного средства коммуникации»

	А 3
	анализ собственной образовательно-коррекционной деятельности - определение слабых мест, требующих корректировки
	 «Я понимаю, что надо уметь находить подход к близким, к семье тех, с кем буду работать, чтобы давать им доступные рекомендации. Это будет для меня непросто».

«На практике я убедилась, что уверенность вселяет оптимизм в родных и самого человека. Работа проходит эффективнее и быстрее. Смогу ли я вселять позитивные эмоции?» 

	 В

неразвитость самоанализа 
	Содержание семантических единиц категории В
	Примеры текстов

	В 1
	отсутствие направленности на осмысление и анализ личностных проблем - нежелание посмотреть на себя и свою деятельность со стороны.
	«Сложно мне себя представить на месте дефектолога, который восстанавливает речь после инсульта. Мало положительных моментов в этой работе и страшно даже мне смотреть на них».

«Как известно идеальных людей не бывает, и у каждого из нас имеется хоть и небольшой, но недостаток. Не хочется думать о своих недостатках, тем более в учебе или про работу». 

	В 2
	отсутствие направленности на осмысление и анализ профессиональных проблем
	«Главное, быть добрым, понимающим к окружающим. А остальное приложиться».
«А что должна мастерски уметь я?

Такая мысль проскользнула в голове. Не знаю, стоит ли вообще идти работать с людьми после инсульта, даже смотреть на некоторых страшно, хотя так жалко их …»«Если мне будет трудно в работе, то я сразу обращусь к нашим педагогам за помощью, они скажут, что делать».

	 C: самоорганизация
	Содержание семантических единиц категории С
	Примеры текстов

	С 1
	умение и владение приемами четкого регулирования собственного времени, планирования
	«Коррекционная работа – это длительный и трудоемкий процесс, мы должны это понимать, донести это до близкого окружения человека с ОВЗ».
«Я знаю, что буду стараться помогать людям, я планировала стать логопедом еще в школе, и я не разочарована после четырех лет обучения!» 

	С 2
	дисциплинированность, ответственность и обязательность,
	«Специалист должен глубоко владеть своей профессией, качественно исполнять свое дело».

«Для продуктивной деятельности дефектолога при афазии нужно иметь серьезный профессиональный уровень».

	С 3
	целеустремленность
	 «Чтобы добиться результатов в работе, нужно быть целеустремленным!»

«На мой взгляд, именно логопед, как никто другой, должен понимать пациентов, знать его, вести к цели, несмотря на все трудности, которые будут встречаться на его пути»

	 D: отсутствие самоорганизации
	Содержание семантических единиц категории D
	Примеры текстов

	D1
	неумение регулировать собственное время и планировать собственную деятельность, неорганизованность.
	«Иногда я опаздываю, потому то не могу рано заставить себя лечь спать»

«Бывает, что забываю сделать домашнее задание. Но ведь не только я она так делаю, правда? С кем не бывает!»

	D2
	безответственность, необязательность
	«Надо же иметь ангельское терпение и железную выдержку. Занятия могут длиться несколько лет. Не знаю точно, что это моё..»

	D 3
	отсутствие целей
	«Я часто задумываюсь, а туда ли я пошла, куда следует, что меня ожидает.»

«Все мои мечты о будущем канули в Лету уже в период первой сессии, профессия не так проста, как я думала» 

	 E: направленность на самообразование
	Содержание семантических единиц категории E 
	Примеры текстов


	E1
	целенаправленная познавательная деятельность
	«Я считаю, что должна учиться постоянно и обладать такими качествами, как коммуникабельность, настойчивость, терпимость, умение сотрудничать. Это самый минимум, необходимый для продуктивной деятельности».

	E2
	осмысление профессиональных дефицитов
	«Не совсем мне понятно, как строится учебный процесс со школьниками с заиканием»
«Логопед должен быть в хорошем расположении духа, домашние и личные проблемы должны оставаться за порогом палаты, где уже не совсем положительная аура. Этому мне надо еще учиться»

	E3
	умение находить, перерабатывать и использовать на практике информацию из различных источников
	«Стараюсь овладеть новыми методиками,

чтобы сочетать в себе несколько профессий – логопеда, педагога, психолога, актера».

«Во многом успех в работе логопеда определяется творческой инициативой,

я внимательно отношусь к разной информации по профессии».

	 F: отсутствие направленности на самообразование
	Содержание семантических единиц категории F
	Примеры текстов

	F1
	несамостоятельность в обучении
	«Надо нас чаще выводить на практику, такой путь решения моих проблем в обучении».
«В школе нам подробнее все объясняли и медленно диктовали, а тут много требуют, просто ужас!»

	F2
	отсутствие мотива к осмыслению профессиональных дефицитов
	«Мама хотела, чтобы я получила образование. Я получу диплом, и маме будет приятно»

«Мне больше нравиться флористика, а логопедия так, для получения высшего образования».

	F3
	неумение находить, перерабатывать и использовать на практике информацию из различных источников
	«Надо, чтобы нам больше сбрасывали литературы в электронном виде, чтобы долго самим не искать»

«В библиотеке не всегда мне хотят помочь, а по теме курсовой надо выбрать не менее 20 источников. Все переписывают друг у друга, зачем такой большой список придумали?»

	 G профессиональная мобильность
	Содержание семантических единиц категории G
	Примеры текстов

	G1
	умение быстро настраиваться на новое в профессии
	«У логопеда много работы, в том числе, над собой. Постоянные изучения новых технологий обследований, методик, новых аппаратов, которые способствуют развитию речи, все эти новые знания надо постигать, и совершенствоваться самой» 

	G2
	определять и актуализировать ресурсы для достижения поставленных профессиональных задач
	 «Потеря речи – тяжелая трагедия, которая может полностью исключить из привычной жизни. Раньше большинство инсультников с афазией считались безнадежными. Нейропсихология разрешает сложные задачи, сейчас уже есть методы восстановления речи, я могу их изучать и применять на практике».

 «Нельзя сдаваться негативизму в восстановлении речи, надо положительным настроем мотивировать к обучению и общаться на разные темы, заинтересовывать больного».

	H: отсутствие профессиональной мобильности
	Содержание семантических единиц категории H
	Примеры текстов

	Н 1
	неумение быстро настраиваться на новое в профессии
	«Инновации всех пугают, надо сначала основы логопедической работы постигнуть с обычными детьми, а тут инсультники...» 

	Н 2
	неумение определять и актуализировать ресурсы для достижения поставленных профессиональных задач
	«Раньше не надо было логопеду заниматься с аутистами, теперь их стало много, а там совсем непростые методы работы»
«Не знаю еще, какие у меня ресурсы, пойду работать, и там посмотрим» «Нейрофизиология очень сложная наука, как будто в медуниверситете учусь»…

	 I: самоконтроль
	Содержание семантических единиц категории
I
	Примеры текстов

	I 1
	владение приемами мониторинга достижения планируемых результатов образовательно-коррекционной работы
	«Логопеду как дефектологу необходимо найти подход, наметить план работы и создать мотивацию у больного. Умение отследить победы и неудачи, а потом подумать, что надо изменить и перевести неудачи в положительные эмоции и успехи. Хороший пример показан в фильме «Скафандр и бабочка», где речевой терапевт постепенно усложняет занятия, помогает адаптироваться к положению, в котором больной находиться».
«Надо терпеливо наблюдать за ребенком или взрослым, чтобы видеть продвижение ли проблемы в развитии»

	I 2
	способность к самооценке результативности собственной деятельности
	«Я проводила обследование речи у дошкольников по известной методике Т.Б. Филичевой, мне не все удалось сделать, так как положено».
«Я развивала связную речь у дошкольников с общим недоразвитием речи, эффективной технологией оказалась куклотерапия»

	I 3

	самоконтроль за эмоциями 
	«Улыбка, постоянные слова похвалы и настрой на положительный результат, должны присутствовать на каждом занятии с человеком, который перенес инсульт и потерял речь».
«Я должна выработать стрессоустойчивость, так как специалист должен быть всегда готов к разным жизненным ситуациям».

	 J: отсутствие самоконтроля
	Содержание семантических единиц категории
J
	Примеры текстов

	J 1
	незнание приемов мониторинга достижения планируемых результатов образовательно-коррекционной работы
	«Не знаю, что и написать. Сложно о себе и своей работе писать. Лучше это пусть сделает преподаватель или логопед, куда нас на практику водили».

	J 2
	Неспособность к самооценке результативности собственной деятельности
	«Я не люблю эти разные творчески задания на рефлексивный самоанализ. Зачем это надо? Лучше бы читали лекции, а я бы записывала»

«Не знаю, что и писать про себя в эссе, «Сталкер» заполнять тоже не хочу» 

	J 3
	Неразвитость

самоконтроля за эмоциями 
	«Я чувствую жалость к людям с ОВЗ. Еще не умею её сдерживать, хотя понимаю, что она не помогает, а наоборот расстраивает многих»

«На протяжении нашего пребывания в больнице логопед с энтузиазмом и знанием своего дела побуждала пациентов к диалогу. Не знаю, смогу ли работать с афазиками. Человек становиться апатичным или агрессивным…» 


Качественный анализ речевого материала текстов студентов ЭГ и КГ позволил выявить положительную динамику развития способности осознавать профессионально-образовательные дефициты и готовность к саморазвитию, поиску способов устранения профессионально-образовательных дефицитов. При контент-анализе текстовых массивов эссе, синквейна и «Сталкера» преимущественно у студентов ЭГ присутствовал развернутый самоанализ, осмысление проблем профессиональной деятельности и личностного прироста. Отметим появление уверенности в возможности саморазвития (См. Примеры текстов А1), превалирующие у студентов ЭГ. 

Следует отнести к положительным изменениям становление субъектной позиции обучающихся, осознанием образовательно-профессиональных эффектов активной личной позиции в обучении и при прохождении практики. У обучающихся ЭГ повысилось качество анализа собственной образовательно-коррекционной деятельности (Индикатор А3), появился краткий анализ факторов и причин, способствующих появлению и устранению у образовательно-профессиональных дефицитов. Более полно и грамотно студенты обосновывали свои суждения, уместно употребляя научную терминологию, анализируя личные образовательные дефициты, самокритично рассматривая профессиональные проблемы в перспективе, фиксируя их в графе «Зона непонимания» технологии «Сталкер». Контент-анализ исследуемых текстов выявил повышение уровня самоорганизации (Содержание семантических единиц категории С), умение структурировать и классифицировать информацию. Семантические единицы категории D: неумение регулировать собственное время и планировать собственную деятельность, неорганизованность, безответственность, необязательность, отсутствие целей значительно уменьшились в текстах ЭГ. И реже проявляются в текстах «Сталкера» по теме: «Утрата речи» (графы «Непонимание» и «Путь») и эссе по теме: «Каким должен (а) быть я, как учитель-логопед, чтобы помочь при восстановлении коммуникативных способностей при афазии?». 

Заметно снизилось количество семантических единиц, отражающих:

- отказ от рефлексивной позиции и нежелание преодолевать проблемы; 

- понимание невозможности самореализации в будущей профессиональной деятельности;

- критическое отношение к учебе и будущей профессиональной деятельности в разных ракурсах.

 В текстах отсутствовали семантические единицы J 1
, обозначающие незнание приемов мониторинга достижения планируемых результатов образовательно-коррекционной работы респондентов КГ и ЭГ.
Увеличилось количество семантических единиц в текстах, относящихся к категории G – профессиональная мобильность (ОК-7). Примерно в 93 % текстов студентов ЭГ и 75 % КГ отмечается осознание необходимости осваивать новые подходы и технологии в профессии в связи с задачами инклюзивного образования (См. G1, G2 в таблице) и углубление знаний особых адаптивных потребностей лиц с ОВЗ и другими вариантами развития.

Разница в качественных и количественных показателях результатов контент-анализа текстов ЭГ и КГ обусловлена инклюзивной направленностью содержания ИОП и включением в неё комплекса рефлексивных методов и технологий для становления профессиональной позиции и субъектности будущих дефектологов. 

Соответственно третьему критерию была поставлена задача: определение исходного уровня сформированности ключевых компетенций, составляющих инклюзивную компетентность у студентов. Рассмотрим динамику технологической готовности к инклюзии – сформированность ОК и ПК. 
После прохождения производственной практики был применен метод экспертных оценок потенциальных работодателей и анализ текста эссе «Самоанализ видов деятельности». Охарактеризуем задачи и содержание производственной практики для понимания её значимости в контексте ИОП. Производственная практика объемом 12 зачетных единиц, 8 недель на 4 курсе проходит в профильной инклюзивной организации, включает типовые задания, выполнение которых основано на освоении 4 модулей-дисциплин базовой части учебного плана и большинства обязательных дисциплин учебного плана. К 7 семестру изучены основные обязательные дисциплины модулей «Логопедия», «Логопедические технологии» и «Логопедические практикумы». 
Целью практики является получение профессиональных умений и опыта профессиональной деятельности, что соотносится с планируемыми результатами-компетенциями в области коррекционно-педагогической деятельности: «готовность к планированию образовательно-коррекционной работы с учетом структуры нарушения, актуального состояния и потенциальных возможностей лиц с ОВЗ (ПК-3); способность к организации, совершенствованию и анализу собственной образовательно-коррекционной деятельности (ПК-4). В области исследовательской деятельности: способность к реализации дефектологических, педагогических, психологических, лингвистических, медико-биологических знаний для постановки и решения исследовательских задач в профессиональной деятельности (ПК-8); способность использовать методы психолого-педагогического исследования, основы математической обработки информации, формулировать выводы, представлять результаты исследования (ПК-9)» [112].
В таблице 25 даны результаты анализа отзывов потенциальных работодателей и эссе «Самоанализ деятельности по практике», определившие технологическую готовность к профессиональной деятельности в инклюзивном образовании.
Таблица 25 – Технологической готовность к профессиональной деятельности в инклюзивном образовании, %

	№ п./п.
	Показатель
	ЭГ
	КГ

	1.
	Наличие положительных отзывов-характеристик в результате выполнения типовых заданий производственной практики обучающихся потенциальных работодателей (руководителей практик от инклюзивной образовательной организации). 
	81%

(52 студентов)
	58%

(40 студентов)

	2.
	Повышение качества самоанализа выполненных видов деятельности в отчетах студентов по практике
	75%

(48 студентов)
	64%

(44 студентов)


Данные в таблице иллюстрируют в большей степени положительную динамику технологической готовности к инклюзивному образованию в ЭГ. Так, руководители практик от образовательных организаций, реализующих инклюзивное образование, в отзывах отметили повышение инклюзивной компетентности по следующим параметрам, измеряемым компетенциями: высокий уровень теоретической подготовки, владение основными современными технологиями обследования и коррекции неречевых и речевых нарушений у школьников с ОВЗ (ПК-3, ПК-9); знание нормативной базы планирования образовательно-коррекционной работы с учетом структуры нарушения, актуального состояния и потенциальных возможностей лиц с ОВЗ [65 и др.]; умение выстраивать коммуникацию с педагогическим коллективом, родителями и школьниками с ОВЗ (ПК-4); неформальная заинтересованность в подготовке к самостоятельному проведению коррекционно-педагогических занятий, разработке консультаций и информационно-просветительских материалов для родителей; наличие внутренней мотивации к профессиональной деятельности в инклюзивной практике (ОК-7; ОПК-1). Это подтверждается тем, что потенциальные работодатели рекомендовали оценить квазипрофессиональную деятельность 52 студентов ЭГ на «отлично», отмечали такие профессиональные качества, как ответственность, личную заинтересованность в результатах выполняемой деятельности, самокритичность и стремление к профессиональному росту. На наш взгляд, доля студентов в ЭГ, получивших высокую оценку несколько выше потому, что инклюзивно ориентированная подготовка будущих специалистов осуществлялась с актуализацией инклюзивной компоненты подготовки для формирования инклюзивной компетентности. Так перед прохождением производственной практики обучающимся предложили заполнить «Сталкер» для осознания дефицитов, связанных с будущей профессиональной деятельностью, с целью их устранения в ходе практики, а на итоговом этапе написать рефлексивное эссе.
Наличие положительных изменений в качестве самоанализа деятельности в отчетах студентов по практике в процессе ИОП у 75 % (48 студентов) ЭГ выявилось в развитости способности устанавливать причинно-следственные связи и корреляционные зависимости. В самоанализе собственной деятельности на практике студенты показали целеустремленность и самокритичность, понимание профессиональных и значимых социокультурных проблем, заинтересованность в результативности коррекционно-логопедической работы с учащимися с ОВЗ с различными расстройствами (расстройства аутистического спектра, нарушения опорно-двигательного аппарата, снижение интеллекта и пр.) в условиях инклюзивного пространства. Проиллюстрируем фрагментом из студенческого эссе: «Какой можно сделать вывод? Во-первых, логопед как коррекционный педагог или педагог-дефектолог - профессия не из легких, со стороны может показаться легко, но на самом деле энергоемкость у этой профессии колоссальная. Во-вторых, чтобы помочь людям максимально, надо развиваться, быть на волне не только в профессиональной сфере! В-третьих, нужно работать над собой, как над личностью, стать примером для своих подопечных, быть заразительным и тянуть людей за собой. В-четвертых, могу точно сказать, что я ни разу не пожалела, что четыре года назад я пришла и подала документы на логопедию. Я не представляла, как это интересно и развивает на самом деле!». Это демонстрирует динамику по второму показателю первого критерия – развитость личностной профессиональной позиции (ОК-3, ОК-7,ОПК-1).

Таблица 26 – Уровни сформированности (развитости) ключевых компетенций, составляющих инклюзивную компетентность
	Шифр/ акцентации компетенций
	нулевой
	низкий
	средний
	высокий

	
	ЭГ
	КГ
	ЭГ
	КГ
	ЭГ
	КГ
	ЭГ
	КГ

	ОК-3; 
	-
	-
	12%
	46%
	76%
	48%
	12%
	6%

	ОК-7; 
	-
	-
	-
	12%
	46%
	56%
	54%
	32%

	ПК-1; 
	-
	2%
	6%
	29%
	62%
	51%
	32%
	18%

	ПК-4; 
	-
	2%
	8%
	28%
	48%
	38%
	44%
	32%

	ПК-6; 
	-
	-
	6%
	22%
	50%
	48%
	44%
	30%

	ПК-8; 
	-
	-
	10%
	40%
	59%
	43%
	31%
	17%


Данные таблицы 26 показывают значительную динамику результатов ЭГ, и низкий уровень (воспроизводящий), свидетельствующий о готовности воспроизводить по шаблону профессиональные действия, соотносится в большей степени с показателями контрольной группы. Высокий уровень развитости компетенций выявляется в результатах обучающихся экспериментальной группы.

Итог проведенной опытно-экспериментальной работы с актуализацией инклюзивной компоненты на всех этапах профессиональной инклюзивно ориентированной подготовки будущих педагогов-дефектологов свидетельствует о готовности нестандартно решать сложные задачи инклюзивной практики  в большей степени у студентов ЭГ, чем у студентов КГ. Этот результат показывает сформированность инклюзивной компетентности: способности к организации, совершенствованию и анализу собственной образовательно-коррекционной деятельности, к социально-профессиональной мобильности, готовности осознавать собственную мировоззренческую и гражданскую позицию, способности к интеграции междисциплинарных знаний для постановки и решения исследовательских профессиональной деятельности в инклюзивной практике.
На рисунке 4 представлены в виде гистограммы положительные изменения  результатах  обучающихся.
Рисунок 4 – Динамика сформированности ключевых компетенций на начальном и контрольном этапах эксперимента[image: image1.png]



Данные гистограммы свидетельствуют о положительной динамике формирования компетенций, составляющих ядро инклюзивной компетентности у студентов экспериментальной группы. 
Выводы по второй главе
1. Изучение философской, психолого-педагогической литературы и законодательных документов подтверждает, что «термин «инклюзивно ориентированная подготовка» обусловлен становлением инклюзивно ориентированного образования, изменением вызовов социума к профессиональной подготовке педагога-дефектолога, появлением нового её формата, включающим формирование инклюзивной компетентности, что подводит к необходимости использования новых образовательных методов и технологий, в том числе, актуализации рефлексивных методов обучения»[88].

 2. Самым частым запросом на курсах переподготовки педагогов-дефектологов в педагогическом вузе и в институте повышения квалификации являются новые коррекционные технологии работы с детьми с разными группами ОВЗ. Но инклюзивная практика показывает, что круг проблем не исчерпывается только технологическим аспектом реализации задач инклюзивного образования. Поэтому, профессиональная подготовка в вузах начинается с формирования ценностно-смысловой профессиональной позиции будущих педагогов-дефектологов с ориентацией на принципы инклюзивного образования, которые изменяют представления  педагогов о будущей профессиональной деятельности [104]. Поэтому при осмыслении и разработке модели профессиональной бакалаврской дефектологической подготовки в вузе в её целостности мы учли важность этого положения.
Во второй главе охарактеризовано содержание модели инклюзивно ориентированной подготовки педагогов-дефектологов в вузе на уровне бакалавриата и описание этапов опытно-экспериментального исследования, определены её ключевые принципы: гуманизация образования, индивидуализация и полисубъектность, рефлексивность, активизация когнитивного диссонанса. 

2. Результат инклюзивно ориентированной подготовки выпускника представлен в совокупности компетенций, в содержании которых присутствует инклюзивная компонента. Под инклюзивной компонентой понимается новая составляющая профессиональной подготовки бакалавров, предназначение которой состоит в трансформации ценностно-смысловых и целевых установок, новых качественных характеристик и акцентов содержания образования, новых его деятельностно-технологических форматов, в результате которых формируется инклюзивная компетентность. Ключевым системообразующим элементом, обеспечивающим функциональные связи цели и результата инклюзивно ориентированной подготовки педагогов-дефектологов в вузе, стал актуализированный рефлексивный аспект. Он направлен  на развитие у будущих педагогов-дефектологов способности к самоанализу, прогнозированию, самооценке и самоконтролю, в результате которых формируется «осознанность и осмысленность учебной, квазипрофессиональной и профессиональной деятельности обучающегося на всех её этапах: от постановки и выбора действий для решения профессиональных задач до саморегуляции собственной деятельности»[88] для решения задач инклюзивного образования. По нашему мнению, рефлексивный аспект подготовки позволяет избежать формально-воспроизводящего типа педагогического процесса, стимулирует перевод обучающегося в осознанную субъектную позицию.

3. Значимость инклюзивной компоненты в осуществлении осознанной профессиональной деятельности педагогов-дефектологов в инклюзивном образовании объясняет актуальность выбора средств и определения условий для её формирования. Обогащение содержания инклюзивной тематикой, постоянное профессиональное развитие и саморазвитие преподавателей, применение рефлексивных методов и технологий для создания рефлексивной среды обучения, по нашему видению, выступают как организационно-педагогические условия инклюзивно ориентированной профессиональной подготовки педагогов-дефектологов, а антропологический, средовой, системно-деятельностный и компетентностный подход как необходимые методологические подходы. 

3. Для исследования готовности будущих педагогов-дефектологов к профессиональной деятельности в инклюзивном образовании определены критерии: внутренняя мотивация к саморазвитию в области инклюзивной профессиональной практики; технологическая готовность к профессиональной деятельности в инклюзивном образовании; направленность научно-исследовательского интереса к проблемам инклюзии. По каждому критерию обозначены соответствующие показатели и методы оценки.

4. Проведенный сравнительный анализ результатов на установочно-констатирующем и контрольном этапах эксперимента выявил целесообразность применения предлагаемой нами модели инклюзивно ориентированной подготовки педагогов-дефектологов в вузе на уровне бакалавриата.
Заключение

Система специального дефектологического образования представляет собой масштабный институт в России со своими традициями и достижениями. Одной из основных причин актуализации инклюзивно ориентированной подготовки специалистов дефектологического профиля стало инклюзивное образование, фактором становления которого является увеличение числа лиц разного возраста с ОВЗ, инвалидностью, билингвизмом и другими вариантами развития и значимость включения их в образовательное пространство на равных правах с другими субъектами образования. 

Трансформация мотивационно-целевых установок, принципов, содержания образовательной среды на всех уровнях образования со становлением инклюзивного образования коснулось и дефектологической подготовки. Образование становится индустрией возможностей для каждого обучающегося, происходит трансляция смыслов, мотивов, которые превращаются в новые педагогические действия (С. Б. Куликов). Решающее значение в системе инклюзивного образования имеет профессиональная подготовка педагогических кадров, к которым относятся учителя-логопеды, для реализации задач инклюзивного образования. Потребность в инклюзивно ориентированной подготовке компетентных педагогов-дефектологов становится значимой задачей вузовского образования по мере развития инклюзивного образования в России.

Анализ и интерпретация данных нашего исследования позволили сделать ряд выводов:

1. Были охарактеризованы научно-теоретические направления развития практики профессиональной дефектологической подготовки согласно современным вызовам развивающегося инклюзивного образования.

2. Введены и содержательно определены понятия «инклюзивно ориентированная подготовка» педагогов-дефектологов и «инклюзивная компонента».

3. Теоретически обоснована целесообразность актуализации инклюзивной компоненты инклюзивно ориентированной подготовки педагогов-дефектологов в вузе на уровне бакалавриата.

4. Разработана организационно-педагогическая модель процесса инклюзивно ориентированной подготовки педагогов-дефектологов в вузе по программе бакалавриата, состоящая из следующих компонентов: методологический, организационно-процессуальный, результативный.

5. Создано организационно-педагогическое сопровождение, обеспечивающее процесс ИОП в вузовской практике на уровне бакалавриата;

6. Данные опытно-экспериментальной проверки модели инклюзивно ориентированной подготовки педагогов-дефектологов в вузе доказали эффективность её методологических оснований и организационно-методического инструментария. 
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Приложения

Приложение 1

Таблица 1 – Сравнительный анализ ФГОС ВПО (2010 г.) и ФГОС ВО (2015 г.): содержания видов деятельности и компетенций

	Характеристика видов деятельности в ФГОС ВПО 2010 года
	Характеристика видов деятельности в ФГОС ВО 2015 года
	Выводы

	Область коррекционно-педагогической деятельности:

	 компенсация и коррекция нарушений в развитии в условиях личностно-ориентированного подхода к образованию и развитию лиц с ограниченными возможностями здоровья(далее – ОВЗ); 
	коррекция нарушений развития в условиях личностно-ориентированного подхода к образованию и развитию лиц с ОВЗ;
	В определении сокращено понятие «компенсация», т. к. коррекция учитывает компенсаторные возможности каждого обучающегося.

	изучение, образование, развитие, абилитация, реабилитация и социальная адаптация лиц с ограниченными возможностями здоровья как в специальных (коррекционных) дошкольных и школьных образовательных учреждениях, так и в условиях структур здравоохранения, социальных структур, в том числе и в образовательных учреждениях, реализующих программы совместного (интегрированного) обучения детей с ограниченными возможностями здоровья и нормально развивающихся детей;
	изучение, образование, развитие, абилитация, реабилитация и социальная адаптация лиц с ограниченными возможностями здоровья в образовательных организациях, а также в организациях здравоохранения и социальной защиты;
	Заменено указание на сегрегацию в названии учреждений «специальные (коррекционные)» термином «образовательная организация», что соответствует задачам инклюзивной среды –объединение лиц с ОВЗ и типично развивающихся и создание комфортных условий для их развития. Родители могут выбрать специальное или инклюзивное образование для своего ребенка с ОВЗ.

	построение и корректировка индивидуальной программы развития, образования и коррекционной работы на основе психолого-педагогической диагностики лиц с ограниченными возможностями здоровья; 
	разработка индивидуальной образовательно-коррекционной программы, планирование коррекционно-развивающей работы на основе результатов психолого- педагогической диагностики лиц с ограниченными возможностями здоровья, выбор и создание учебно-методического обеспечения;
	В стандарте 2015 г. поставлен акцент на готовность к самостоятельному проектированию коррекционной программы (адаптированной образовательной программы (АОП) и АООП для школьников), развитость способности самостоятельно систематизировать и разрабатывать учебно- методическое обеспечение, осмыслив результаты диагностики. Поставлены ранее отсутствующие акценты в новом ФГОС на профессиональную мобильность и способность к осуществлению разных видов профессиональной деятельности.

	Область диагностико-консультативной деятельности:

	психолого-педагогическое изучение особенностей психофизического развития и образовательных возможностей лиц с ограниченными возможностями здоровья;
	психолого-педагогическое изучение особенностей психофизического развития, образовательных возможностей, потребностей и достижений лиц с ограниченными возможностями здоровья;
	Внесено в новый ФГОС значимое уточнение: «изучение… потребностей и достижений», демонстрирующее признание индивидуальности каждого участника инклюзивного пространства и его прав на реализацию личностных потребностей, ориентир на формирования не стандартных академических, а жизненных компетенций в работе с лицами с ОВЗ. 

	консультирование лиц с ограниченными возможностями здоровья, членов их семей и педагогов по проблемам образования, развития и профессионального самоопределения на основе комплексного подхода к реабилитационному процессу; 
	консультирование лиц с ограниченными возможностями здоровья, членов их семей и представителей заинтересованного окружения по вопросам образования, развития, семейного воспитания и социальной адаптации; 
	Внесено: «представителей заинтересованного окружения», данное понятие различных специалистов: социальных педагогов, тьюторов, педагогов-психологов, учителей-логопедов, реабилитологов и т.д.. Сокращено положение «на основе комплексного подхода к реабилитационному процессу», т.к. данный подход считается основным и общепринятым в инклюзивной практике.

	Область исследовательской деятельности:

	сбор, анализ и систематизация информации в сфере профессиональной деятельности;
	Постановка и решение исследовательских задач, сбор, анализ и систематизация информации в сфере профессиональной деятельности;
	Внесено «решение исследовательских задач», что свидетельствует об актуализации исследовательской позиции дефектолога для решения задач инклюзивной практики.

	выбор и обоснование образовательной программы, учебно-методического обеспечения; 
	проектирование содержания образовательных программ с учетом особенностей индивидуальных особенностей ребенка с ограниченными возможностями здоровья;
	Пункты 2 и 3 из ФГОС ВПО 2010 года объединены в стандарте 2015 года. Акцент на развитость способности к самостоятельному проектированию образовательных программ для разных категорий детей.

	Отсутствует
	обобщение и презентация результатов исследовательской деятельности; 
	Новый пункт оготовностик исследовательской деятельности и способности к обработке, анализу и представлению её результатов , которая невозможна без рефлексии. 

	Область культурно-просветительской деятельности:

	организация культурного пространства образовательного учреждения;
	реализация просветительских программ, способствующих формированию в обществе толерантного отношения к лицам с ограниченными возможностями здоровья.
	Акцент на актуальную для инклюзии цель - изменение сознания общества для принятия лиц с проблемами. 

	требования к результатам освоения основных образовательных программ бакалавриата

	Общекультурные компетенции (ОК):

	способен к социальному взаимодействию, сотрудничеству и разрешению конфликтов в социальной и профессиональной сферах, к толерантности, социальной мобильности (ОК-1);
	способностью к социальному взаимодействию и сотрудничеству в социальной и профессиональной сферах с соблюдением этических и социальных норм (ОК-6); способностью к самообразованию и социально-профессиональной мобильности (ОК-7);
	Актуализирована рефлексивная компонента, добавлен акцент на профессиональную мобильность и способность к самообразованию.

	способен понимать и анализировать мировоззренческие, социально и личностно значимые философские проблемы, политические события и тенденции, использовать социологическое знание в профессиональной и общественной деятельности; понимать движущие силы и закономерности исторического процесса, место человека в нем (ОК-2);
	способностью анализировать закономерности исторического процесса, осмыслять и анализировать профессионально и личностно значимые социокультурные проблемы, осознавать и выражать собственную мировоззренческую и гражданскую позицию (ОК-3);
	В ОК -3 также присутствует рефлексивная компонента, появляется в контексте компетенции глагол «осмыслять» и «осознавать и выражать собственную мировоззренческую и гражданскую позицию» .

	способность понимать и анализировать экономические проблемы и общественные процессы (в том числе в сфере образования), быть активным субъектом экономической деятельности (ОК-3);
	способностью использовать базовые экономические и правовые знания в социальной и профессиональной сферах (ОК-4);
	Выявляется практико-ориентированный вектор в изучении основ экономики и права для применения в сферах социальной и профессиональной деятельности.

	способен использовать знания о современной естественнонаучной картине мира в образовательной и профессиональной деятельности, применять методы математической обработки информации, теоретического и экспериментального исследования, способен к овладению основными методами, способами и средствами получения, хранения, переработки информации, навыками работы с компьютером (ОК-4);
	способностью использовать философские, социогуманитарные, естественнонаучные знания для формирования научного мировоззрения и ориентирования в современном информационном пространстве (ОК-1);
	В ОК -1 внесены помимо естественнонаучных социогуманитарные знания, то есть интеграция знаний в сфере познания человека и человеческих отношений, что особо значимо для работы в инклюзивном образовании. 

	способен к письменной и устной коммуникации на государственном языке; владеет одним из иностранных языков в рамках профессионального общения, готов к использованию навыков публичной речи, ведения дискуссии (ОК-5);
	 готовностью совершенствовать свою речевую культуру (ОК-2); способностью к коммуникации в устной и письменной формах на русском и иностранном языке для решения задач профессионального общения, межличностного и межкультурного взаимодействия (ОК-5);
	В ОК-5 подчеркнуто наличие мотивации к саморазвитию обучающихся для решения профессиональных задач и необходимость межличностного и межкультурного взаимодействия, появляется новый акцент – равноправное взаимодействие возможно только между субъектами образования.

	Общепрофессиональные компетенции (ОПК)

	способен осознавать социальную значимость своей будущей профессии, обладает мотивацией к выполнению профессиональной деятельности, способностью к эмпатии, корректному и адекватному восприятию лиц с ОВЗ (ОПК-1);
	готовностью сознавать социальную значимость своей профессии, мотивацией к осуществлению профессиональной деятельности (ОПК-1);
	Замена глагола «способен» на существительное «готовность».

	
	способностью осуществлять образовательно-коррекционный процесс с учетом психофизических, возрастных особенностей и индивидуальных образовательных потребностей обучающихся (ОПК-3);
	Поставлен акцент на учет индивидуальных образовательных потребностей обучающихся при образовании и коррекции, то есть реализацию ключевого принципа инклюзивного образования.

	
	готовностью к осуществлению психолого-педагогического сопровождения образовательного процесса, социализации и профессионального самоопределения обучающихся, в том числе лиц с ограниченными возможностями здоровья (ОПК-4).
	В ФГОС ВПО 2010 года ОПК – 4 отсутствовала. В новом стандарте включена готовность к осуществлению психолого-педагогического сопровождения, в том числе лиц с ОВЗ, что соответствует тенденциям инклюзивного образования.

	Профессиональные компетенции (ПК)

	готов к организации коррекционно-развивающей среды, ее методическому обеспечению и проведению коррекционно-компенсаторной работы в сферах образования, здравоохранения и социальной защиты с целью успешной социализации лиц с ОВЗ (ПК-2);
	готовностью к организации коррекционно-развивающей образовательной среды, выбору и использованию методического и технического обеспечения, осуществлению коррекционно-педагогической деятельности в организациях образования, здравоохранения и социальной защиты (ПК-2);
	Расширено содержание ПК: помимо выбора и использования методического обеспечения, указано техническое обеспечение, соответствующее современным требованиям организации образования.

	способен к осуществлению коррекционно-педагогической деятельности в условиях как специальных (коррекционных), так и общеобразовательных учреждений с целью реализации интегративных моделей образования (ПК-3);
	способностью к организации, совершенствованию и анализу собственной образовательно-коррекционной деятельности (ПК-4);
	Внесена рефлексивная компонента: «способность…. совершенствованию и анализу собственной образовательно-коррекционной деятельности».

	готов к взаимодействию с общественными организациями, семьями лиц с ограниченными возможностями здоровья, к осуществлению психолого-педагогического сопровождения процессов социализации и профессионального самоопределения лиц с ограниченными возможностями здоровья (ПК-4);
	способностью к взаимодействию с общественными и социальными организациями, учреждениями образования, здравоохранения, культуры, с целью формирования и укрепления толерантного сознания и поведения по отношению к лицам с ограниченные возможности здоровья (ПК-11).
	Введена социогуманитарная компонента, указывающая на значимость изменение отношения к людям с ОВЗ в социуме: «с целью формирования и укрепления толерантного сознания и поведения по отношению к лицам с ограниченные возможности здоровья» (ПК-11) 

	способен организовывать и осуществлять психолого-педагогическое обследование лиц с ОВЗ с целью уточнения структуры нарушения для выбора индивидуальной образовательной траектории (ПК-5); 
	способностью использовать методы психолого-педагогического исследования, основы математической обработки информации, формулировать выводы, представлять результаты исследования (ПК-9);
	Обогащено содержание способности использовать: «основы математической обработки информации, формулировать выводы, представлять результаты исследования», инициирующие рефлексивную компоненту в формировании исследователя-дефектолога. 

	способен к планированию, организации и совершенствованию собственной коррекционно-педагогической деятельности (ПК-10);
	готовностью к планированию образовательно-коррекционной работы с учетом структуры нарушения, актуального состояния и потенциальных возможностей лиц с ограниченными возможностями здоровья (ПК-3);
	Внесены в ПК-3 важные уточнения: работы с учетом структуры нарушения, актуального состояния и потенциальных возможностей лиц с ограниченными возможностями здоровья, соответственно принципам инклюзии.

	готов к использованию знаний в области современного русского литературного языка в профессиональной деятельности, к лингвистическому анализу (ПК-11);

способен использовать данные медицинской документации в процессе организации и осуществления коррекционно-педагогической работы с лицами с ОВЗ (ПК-12);
	способностью к реализации дефектологических, педагогических, психологических, лингвистических, медико-биологических знаний для постановки и решения исследовательских задач в профессиональной деятельности (ПК-8);
	Актуализация рефлексивной компоненты в акценте на самостоятельность мышления и умение видеть проблемное поле «для постановки и решения исследовательских задач в профессиональной деятельности». 

	готов к формированию общей культуры лиц с ограниченными возможностями здоровья и к взаимодействию с учреждениями культуры по реализации просветительской работы с лицами с ОВЗ и их семьями (ПК-13);
	способностью проводить работу по духовно-нравственному, эстетическому развитию лиц с ограниченные возможности здоровья, приобщению их к историческим ценностям и достижениям отечественной и мировой культуры (ПК-10);
	Обогащено и расширено содержание ПК -10. Определены направления развития лиц с ОВЗ: духовно-нравственное, эстетическое, культурно-ценностное . 


Приложение 2

Пример применения метода «Сталкер» после изучения дисциплины «Дизартрия».

 
Чтение лекций,просмотр

Просмотр видео на ютубе.
Анализ статей по теме
Приложение 3

Примеры эссе

«Милосердие…О моей тезке»

Ж. Эльвира 

Свой короткий рассказ мне хотелось бы изложить не по одной из предложенных тем для эссе, а по той теме, которая волнует меня, но точно так же касается проблем афазии и других постинсультных состояний, проблемы милосердия.

Начать стоит с того, что однажды в своей жизни я встретила одну замечательную женщину по имени Эльвира. Она служила в ВДВ и прошла через Афганистан, при этом в жизни ей это не помешало остаться добрейшим человеком. На момент нашего знакомства она жила в Омске и у нее была совсем обычная жизнь, как у всех пенсионеров. Не так давно наша связь внезапно прервалась, но через несколько месяцев Эльвира нашла меня в соцсетях, рассказала, как круто перевернулась ее жизнь. Она вышла замуж за немца, и уехала с ним в Германию. Именно там она открыла в себе активистскую «жилку», активно участвует в общественной жизни, путешествует по Европе.

Но совсем недавно в 20-х числах октября, Эльвира рассказала мне, что прошла волонтерские курсы, на которых готовят людей, помогающих гражданам, пострадавшим от инсульта. Конкретно ее профиль – помощь в реабилитации при постинсультных депрессиях. По сути, как сказала Эльвира, это практически не касается медицины, но почти как работа аниматора: она разговаривает, гуляет с подопечными, пьет с ними кофе, делают поделки руками для развития пострадавшей мелкой моторики.

Эльвира описывала свои ощущения от работы: «…Меня так радует и умиляет каждый шаг, твёрдо сделанный моей фрау Терезией. Обычно она спит в кресле-кровати специальной, семья к моему приходу уже приготавливает кофе, а я подкатываю роллер к ней, она берётся за этот роллер и мы идём в кухню, пить кофе. Однажды я в очередной раз пришла к ней, разбудила её, хотела роллер подкатить, а она мне говорит: "Подожди, сегодня я сама это сделаю." Ты представляешь, у меня прямо где-то в солнечном сплетении такое тепло разлилось от радости за неё! Вот тогда я поняла-что это МОЁ!!! Что я занимаюсь правильным делом... Хотя, поначалу пошла на эти курсы, не имея представления чёткого, о чём там речь будет. Пошла просто, чтобы практиковаться в разговорной речи, а сейчас так рада!»
После ее слов, если честно, тепло по сердцу разлилось и у меня. Это действительно очень здорово помогать людям и видеть отдачу. Я спросила у нее: «А есть ли люди, которые совсем потеряли надежду и не соглашаются ни на какие занятия?». Она ответила, таких людей нет; бывают замкнутые, но со временем при правильной работе специалистов они раскрываются и практически приходят в норму. 

«…Раньше мне казалось: "ой, как я буду, она же всегда недовольная и безразличная ко всему..." Но вот потихоньку, постепенно мы пришли к тому, что скучаем друг по другу (и заметь, она не одинокая, у неё есть муж, два сына, невестки, восемь (!!) внуков) Но здесь такая методика – для вывода из депрессии должен быть именно сторонний человек (как дополнение к ЛФК, логопеду и мед.специалистам).»

Но им вместе с фрау Терезией удалось преодолеть многие трудности, это еще больше внушает надежду на скорое выздоровление.

Также Эльвира упоминала, как проходила практику после курсов. Она говорила, что в Германии есть пансионы, своего рода «детские сады», только для пожилых людей. Так как дети на работе, внуки на занятиях, то дедушек и бабушек на день оставляют там, а вечером забирают домой. В пансионах о них заботятся, оказывают (если нужно) медицинскую, психологическую помощь, гуляют с ними, проводят мероприятия. Честно говоря, я читала ее сообщение, и не могла поверить глазам, ведь такое ощущение возникло, что мы-женщины с одинаковыми именами, живем в разных мирах. 

И основная проблема, которую мне хотелось бы затронуть, именно в этом: почему в нашей российской действительности такого нет и вряд ли появится в ближайшее время? Ведь разве не здорово, что в сложной ситуации тебе помогут и шансы на восстановление после инсульта повышаются в разы? И почему люди сами не хотят помогать другим? Жить на свете было бы намного веселее и проще. Но скорее всего, вопрос так и останется открытым, или приобретет риторический характер.

Наверное, этот переход от рассказа к выводам будет слишком резким, но выводы напрашиваются и довольно болезненные. Мы видим дыры и несовершенства нашего общества, сравнивая себя с другими странами. Думаю, в нашем обществе нужно менять установки, чтобы человек, требуя от общества, в него тоже что-то вкладывал от себя, и не относился к среде потребительски. Возможно, после этого у нас появятся и пансионы, и волонтеры, работающие с афазией в том числе.

Я всем желаю найти свое место в жизни, и приносить пользу миру, в котором мы живем.

(Авторская стилистика и орфография сохранена).

Приложение 4

Примеры синквейнов обучающихся

Инклюзия

Инклюзия,

Объединяющая, всех поддерживающая,

Понимает, не осуждает, принимает….

Я позитивно отношусь к инклюзии, надо всех стараться принять,

Равноправие, принятие всех, открытое сердце, человечность!
Детский церебральный паралич(ДЦП)

Детский церебральный паралич,

Обездвиживающий, ограничивающий,

Заковывает, ослабляет, изолирует,

Мы – это специалисты, которые могут помочь детям с ДЦП!

Лечение, массаж, движение, преодоление, речь, социализация…
Приложение 5

Таблица 2 – Соотношение сформированности компетенций с уровнем активности познавательной деятельности обучающихся и типом педагогического процесса
	Уровень сформированности (развитости) компетенций с рефлексивной компонентой
	Уровень активности познавательной деятельности

обучающихся

(В.В. Юдин)
	Тип

педагогического

процесса/

технологий

(Е.В. Кудрявцева)



	нулевой
	нейтральный
	догматический

	низкий
	воспроизводящий
	формально-репродуктивный

	средний
	интерпретирующий
	сущностно-репродуктивный

	высокий
	творческий
	продуктивный

	очень высокий
	субъектный
	субъектно-ориентированный


Приложение 6

Примерная тематика эссе

	№
	Тема эссе
	Дисциплина
	Компетенции с рефлексивной компонентой в составе инклюзивной компетенстности

	1.
	Каким Вы представляете идеального педагога-дефектолога, учителя-логопеда? 
	«Теоретические и методические основы логопедии»,1 курс, 1 семестр
	ОПК -1;

ПК -4;

ОК -2

	2. 
	Я – учитель-логопед. 
	«Теоретические и методические основы логопедии»,1 курс, 1 семестр
	ОПК -1

ОК -2

	3. 
	Инклюзивное образование: перспективы и проблемы. 
	«Теоретические и методические основы логопедии»,

1 курс, 1 семестр
	ОПК -1

ОК -2

	4. 
	Командная работа педагога-дефектолога.
	«Теоретические и методические основы логопедии»,

1 курс, 1 семестр
	ОПК -1;

ПК -4

ОК -2

	5. 
	Составляющие успеха профессиональной деятельности педагога-дефектолога.
	«Теоретические и методические основы логопедии»,1 курс, 1 семестр
	ОПК -1;

ПК -4;

ОК -2

	6. 
	Мой голос: достоинства и недостатки.
	«Нарушения голоса», 1 курс, 
1 семестр
	ОК -2;ОПК -1; ОК -7, ПК -4

	7. 
	Идеальный голос. 
	«Нарушения голоса», 1 курс, 
1 семестр
	ОПК -1; ОК -7, ПК -4; ОК -2

	8. 
	Голос при речевых нарушениях.
	«Нарушения голоса», 1 курс, 1 семестр
	ОПК -1; ОК -7, ПК -4

	9. 
	Почему дефектологу нужно совершенствовать свою речевую культуру?
	«Основы речевой культуры дефектолога», 
2 курс, 3 семестр
	ОПК -1; 
ОК-2

	10. 
	Интонации: онтогенез и многообразие взаимосвязанных компонентов (Видео «Два мозга» - Анохин Константин и Татьяна Черниговская – [131]).
	«Технология формирования интонационной стороны речи», 3курс, 5 семестр
	ОПК -1;

ПК -4;

ОК -2

	11. 
	Сила духа (х/ ф о людях с НОДА «Внутри себя я танцую»).
	«Дизартрия», 
3 семестр, 2 курс
	ОПК -1; ОК -7,

ПК-4; ОК -2

	12. 
	Как я могу помочь развитию инклюзивного пространства в России? (Фильм «Антон тут рядом»).
	«Дизартрия»,

3 семестр, 2 курс
	ОПК -1; ОК -7, ПК -4; ОК -2

	13. 
	Как можно сделать счастливее ребенка с ДЦП?
	«Дизартрия», 
3 семестр, 2 курс
	ОПК -1; ОК -7, ПК -4; ОК -2;

	14. 
	 Дифференциация дизартрии и дислалии: проблемы диагностики и коррекции.
	«Дизартрия», 3 семестр. 2 курс
	ОПК -1; ОК -7, ПК -4; ОК -2

	15. 
	Причины логофобии при заикании (Видеозапись Л.З. Арутюнян, руководитель РЦ «Арлилия» (интервью сайту Stuttering.su)).
	«Заикание», 7семестр,4 курс
	ОПК -1; ОК -7, ПК-4; ОК -2

	16. 
	Как победить заикание?

( Видео «Человек может все 2»). 
	«Заикание», 7семестр,4 курс
	ОПК -1; ОК -7, ПК -4; ОК -2

	17. 
	Роль семьи в устранении заикания ( Видео «Человек может все» (1986) / метод

Ю.Б. Некрасовой).
	«Заикание», 7семестр,4 курс
	ОПК -1; ОК -7, ПК -4; ОК -2

	18. 
	Невротическая форма

заикания –  заикание как социальная проблема

 ( Х/ф «Король говорит»).
	«Заикание», 7семестр,4 курс
	ОПК -1; ОК -7, ПК -4; ОК -2

	19. 
	Изменения личности при

афазии.
	«Афазия», 
7 семестр, 4 курс
	ОПК -1; ОК -7, ПК -4; ОК -2

	20. 
	Тайны головного мозга и восстановление речи (видео «Гость Татьяна Черниговская. Познер. Выпуск от 11.04.2016. Личность и мозг» [130].
	«Афазия»,

7 семестр, 4 курс
	ПК -4 ;ОК -2

	21. 
	Качества дефектолога, способствующие
восстановлению коммуникативных способностей при афазии 
(Х/ф «Бабочка и скафандр»).
	«Афазия», 
7 семестр, 4 курс
	ПК -4

	22. 
	Нейропсихология и логопедия.
	«Афазия», 
7 семестр, 4 курс
	ОПК -1; ОК -7, ПК -4

	23. 
	Роль открытий А.Р. Лурии в дефектологии.
	«Афазия», 
7 семестр, 4 курс
	ОПК -1; ОК -7, ПК -4

	24. 
	Восстановление и развитие речи: общее и различия.
	«Афазия»,

7 семестр, 4 курс
	ОПК -1; ОК -7, ПК -4

	25. 
	Работа с детьми с ОВЗ: плюсы и трудности. 
(Х/ ф «Мой ангел-хранитель».).
	Производственная практика, 
7 семестр, 4 курс
	ОПК -1; ОК -7, ПК -4

	26. 
	Как сделать практику в школе продуктивнее?
	Производственная практика, 
7 семестр, 4 курс
	ПК -4; ОК -2;

ОК -7

	27. 
	Идеальная модель школы для учеников с ОВЗ.
	Производственная практика, 
7семестр, 4 курс
	ОПК -1; ОК -7, ПК -4; ОК -2;

	28. 
	Различия логопедической работы в школе и детском саду.
	Производственная практика, 
7 семестр, 4 курс
	ОПК -1; ОК -7, ПК -4; ОК -2;

	29. 
	Что такое милосердие?
	Производственная практика,

7 семестр, 4 курс
	ОПК -1; ОК -7, ПК -4; ОК -2;

	30. 
	Моя реализация в будущей профессии.
	Производственная практика, 
7 семестр, 4 курс
	ОПК -1; ОК -7, ПК -4; ОК -2;


Методы устранения корковой формы дизартрии;


Различие дизартрии  от моторных форм афазии








Формы дизартрии по классификации О.В. Правдиной;


Формы ДЦП по К.А. Семеновой;


Девиация языка, атетоз….


Понимание сформировалось после анализа видеозанятий.





Зона непонимания		СТАЛКЕР			Зона понимания


Путь
























