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ВЛИЯНИЕ ПОДУШЕВОГО ФИНАНСИРОВАНИЯ ШКОЛ  
НА ОБУЧЕНИЕ ДЕТЕЙ С ОСОБЫМИ  

ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫМИ ПОТРЕБНОСТЯМИ В КАЗАХСТАНЕ

В данной статье рассматривается влияние подушевого финансирования школ в Казахстане 
на улучшение обучения детей с ООП. В статье представлен обширный обзор литературы по 
моделям финансирования инклюзивного образования на международном уровне и интерпретация 
опыта Казахстана в этом контексте. Данные в этой статье получены из анкетирования около 500 
директоров городских общеобразовательных школ в областях Казахстана. 

Статья отвечает на три исследовательских вопроса. Во-первых, чем отличаются городские 
дневные школы с точки зрения присутствия учащихся с ООП? Во-вторых, чем отличаются 
городские дневные школы, в которых обучаются дети с ООП, по отношению к этой группе 
учащихся, и различаются ли они по типу получаемого финансирования? В-третьих, как школы, 
получающие ПФ, оценивают влияние этой модели финансирования на улучшение обучения 
детей с ООП?

Это исследование показало, что факторами, определяющими зачисление учащихся с 
ООП в общеобразовательную школу, являются вступительные экзамены, язык обучения, 
наличие школьной политики в отношении учащихся с ООП и дополнительный персонал, 
нанятый для работы с детьми с ООП. Также в школах, получающих ПФ, дети с ООП учатся в 
общеобразовательных классах в два раза чаще по сравнению со школами, не получающими ПФ. 
Школы, в которых дети с ООП обучаются на дому, с меньшей вероятностью включают этих 
учащихся в общеобразовательные классы. Дальнейшие исследования должны изучить, играют 
ли школы какую-либо роль в том, что дети с ООП остаются на домашнем обучении. Результаты 
этого исследования показывают, что профессиональная компетенция учителей, качество 
школьной инфраструктуры и автономия принятия решений директорами школ составляют 
важную основу эффективности подушевого финансирования школ для обеспечения развития 
инклюзивного образования в Казахстане.

Ключевые слова: подушевое финансирование, финансирование на основе ресурсов, 
финансирование на основе результатов, школьное финансирование, учащиеся с особыми 
потребностями, инклюзивное образование, анализ политики. 
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The initial impact of per-capita school funding on teaching students  
with special educational needs in Kazakhstan

This article examines the impact of per-capita school funding in Kazakhstan on the improvement of 
instruction of students with SEN. It offers an extensive literature review on inclusive education funding 
models internationally and interprets Kazakhstan’s experience in this context. Data in this article comes 
from a survey of almost 500 urban general day school directors in Kazakhstan’s regions. 

The article answers three research questions. First, how do urban day schools differ in terms of pres-
ence of students with SEN? Second, how do urban day schools that teach students with SEN differ in their 
policies and practices towards this group of students, and whether they differ by the type of funding that 
they receive? Third, how do schools that receive PCF assess the impact of this funding on the improve-
ment of instruction of students with SEN? 

This research finds that factors that determine whether students with SEN are enrolled at the school 
are the selectiveness of admission to school, the language of instruction, the presence of school-level 
policy towards students with SEN, and additional staff hired for students with SEN. It shows that schools, 
which receive PCF, controlled for the size of the urban location, are two times more likely to have stu-
dents with SEN in general education classrooms compared to schools that do not receive PCF. Schools 
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that have home-schooled students with SEN are less likely to include these students in general education 
classes. Further research should examine what is the role of schools in maintaining students with SEN in 
homeschooling. Findings in this research indicate that teacher professional capacity, the quality of school 
infrastructure, and the decision-making freedom of school principals form important bases for the effec-
tiveness of per-capita school funding to enable the development of inclusive education in Kazakhstan. 

Key words: Per-capita funding, throughput funding, outcomes-based funding, school finance, stu-
dents with special needs, inclusive education, policy analysis.
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Қазақстанда ерекше білім беру қажеттілігі бар оқушыларды оқытуға  
мектептерді жан басына шаққанда қаржыландырудың бастапқы әсері

Бұл мақалада Қазақстандағы мектепті жан басына шаққандағы қаржыландырудың (ЖБҚ) 
ерекше қажеттіліктері (ЕҚ) бар оқушылардың оқуын жақсартуға әсері қарастырылады. Мақалада 
халықаралық деңгейде инклюзивті білім беруді қаржыландыру үлгілері бойынша әдебиеттерге 
кең шолу және осы контексте Қазақстанның тәжірибесі берілген. Мақаладағы деректер Қазақстан 
өңірлеріндегі қалалық жалпы білім беретін мектептердің 500-ге жуық директоры арасында 
жүргізілген сауалнама нәтижесінде алынды.

Мақала үш зерттеу сұрағына жауап береді. Біріншіден, қалалық мектептер ЕҚ бар 
оқушылардың болуы жағынан қалай ерекшеленеді? Екіншіден, ЕҚ бар балалар оқитын қалалық 
мектептер осы оқушылар тобына қатысты қалай ерекшеленеді және олар алатын қаржыландыру 
түрі бойынша ажыратыла ма? Үшіншіден, ЖБҚ алатын мектептер осы қаржыландыру моделінің 
ЕҚ бар балалардың білімін жақсартуға әсерін қалай бағалайды?

Бұл зерттеу ЕҚ бар оқушыларды мектепке қабылдауды анықтайтын факторлар қабылдау 
емтихандары, оқыту тілі, ЕҚ бар оқушыларға арналған мектеп саясатының болуы және ЕҚ 
бар балалармен жұмыс істеу үшін қосымша жалданатын қызметкерлер екені анықталды. 
Сонымен қатар зерттеу ЖБҚ мектептерінде ЕҚ бар балалардың ЖБҚ алмайтын мектептермен 
салыстырғанда негізгі сыныптарға бару ықтималдығы екі есе жоғары екенін көрсетеді. ЕҚ бар 
балаларды үйде оқытатын мектептерде негізгі сыныптарға қосу ықтималдығы аз. Ары қарай 
зерттеулерде мектептердің ЕҚ бар балаларды үйде оқытуда қандай да бір рөл атқаратынын 
анықтау керек. 

Бұл зерттеу Қазақстанда инклюзивті білім беруді дамытуды қамтамасыз ету үшін жан басына 
шаққандағы қаржыландырудың тиімділігінің маңызды негізін мұғалімдердің кәсіби әлеуеті, 
мектеп инфрақұрылымының сапасы және мектеп директорларының шешім қабылдау еркіндігі 
қалыптастыратынын көрсетеді.

Түйін сөздер: жан басына қаржыландыру, ресурстық қаржыландыру, нәтижеге негізделген 
қаржыландыру, мектепті қаржыландыру, ерекше қажеттіліктері бар оқушылар, инклюзивті білім 
беру, саясатты талдау.

Введение

Выделение средств либо стимулирует орга-
низации стремиться к достижению определен-
ных целей, либо нет. В отношении инклюзив-
ного образования, Эберсолд и Мейер (2016) [1] 
ссылаются на выводы исследований, что сохра-
няющееся неравенство в доступе к образованию, 
участии в образовательном процессе и достиже-
ниях, учащихся с особыми образовательными 
потребностями (ООП) связано с стимулами, за-
ложенными в систему финансирования школ. 
Они (Ebersold, 2016: 41) [1] утверждают, что 
«режимы финансирования должны стимулиро-
вать инклюзивные практики, а не препятство-
вать им».

В данной статье исследуется взаимосвязь 
между финансированием школ и предоставле-
нием образования учащимся с ООП в городских 
дневных школах в контексте внедрения подуше-
вого финансирования (ПФ) школ в Казахстане.

В 2013 году в Казахстане в качестве пилот-
ного проекта была запущена модель подуше-
вого финансирования школ. В 2021 году она 
была внедрена в большинстве городских обще-
образовательных школ страны (Ait Si Mhamed, 
2022) [2]. Данная модель финансирования пред-
усматривает предоставление двойного объема 
финансирования для учеников с подтверждён-
ным диагнозом ООП [3]. Этот элемент формулы 
ПФ направлен на обеспечение «вертикальной 
справедливости» (Barrett, 2014: 78] [4], которая 
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признает, что учащимся с ООП может потребо-
ваться дополнительная поддержка, требующая 
дополнительных ресурсов. Это отражает цели 
национальной политики по созданию среды для 
инклюзивного образования в общеобразователь-
ных школах Казахстана [5], [6]. 

Из всех 107 348 учащихся с ООП в Казахста-
не в возрасте от 7 до 18 лет в стране 39% учатся 
в условиях инклюзивного образования, то есть 
в общеобразовательных школах [5]. По данным 
МОН [5] в 2020/2021 гг. 75% государственных 
общеобразовательных школ имели поддерж-
ку для учащихся с ООП со стороны психоло-
го-медико-педагогической комиссии (ПМПК), 
кабинета психолого-педагогической коррекции 
(КППК), а также в виде без барьерных школь-
ных зон, методических материалов, специали-
зированных учебных материалов и вспомога-
тельных средств, соответствующей литературы 
и персонала. По сравнению с 2019\2020 гг. доля 
таких школ увеличилась на десять процентов, 
что свидетельствует о повышении готовности 
государственных общеобразовательных школ 
развивать инклюзивное образование. Однако 
здесь следует уточнить, что вероятно, понима-
ние инклюзивного образования учащихся с ООП 
имеет свои различия в школах и среди учителей 
в Казахстане, поскольку медицинская модель и 
предположение о том, что функциональное на-
рушение можно исправить, по-прежнему оказы-
вает сильное влияние на подходы в отношении 
учащихся с ООП (Helmer, 2020) [7]. 

Ожидается, что общеобразовательные шко-
лы, в которых обучаются дети с ООП несут 
более высокие расходы по сравнению с други-
ми школами, из-за 40-процентного увеличения 
оплаты за учебную нагрузку учителям, обуча-
ющим детей с ООП. По официальным данным, 
почти все общеобразовательные школы – 7 016 
из 7 440 – имеют психолога среди вспомогатель-
ного персонала [6], (IAC, 2021: 27) [8]. С 2020 
года школы могут нанимать помощников для 
учителей обучающих детей с ООП, которые 
учатся в обычном общеобразовательном клас-
се. Также ожидается, что школы будут внедрять 
индивидуальные планы обучения для учащихся 
с ООП. В Концепции развития национального 
образования [6] подчеркивается, что возросла 
ответственность государственных учреждений 
и директоров школ за обеспечение условий ин-
клюзивного образования в школе.

С учетом контекста этой политики, данная 
статья стремится ответить на три исследова-

тельских вопроса. Во-первых, чем отличаются 
городские дневные школы с точки зрения при-
сутствия учащихся с ООП? Во-вторых, чем от-
личаются городские дневные школы, в которых 
обучаются дети с ООП, по отношению к этой 
группе учащихся, и различаются ли они по типу 
получаемого финансирования? В-третьих, как 
школы, получающие ПФ, оценивают влияние 
этой модели финансирования на улучшение об-
учения детей с ООП? Ответы на эти вопросы по-
зволяют сделать выводы о влиянии ПФ школ на 
практики городских дневных школ по отноше-
нию к учащимся с ООП.

Вопрос о взаимосвязи между ПФ и инклю-
зивной школьной практикой актуален, посколь-
ку исследования, проведенные в других странах, 
показывают, что подходы к финансированию, 
при которых учащимся с ООП выделяются уве-
личенные суммы, стимулируют школы к выяв-
лению детей с ООП чаще, чем если бы данное 
финансирование отсутствовало (Goldan, 2022) 
[9].

В этой статье основное внимание уделяет-
ся начальному этапу реализации ПФ школ, что 
способствует пониманию динамики изменений 
политики в сильно забюрократизированных си-
стемах образования (Frost, 2014) [10] которые 
ставят целью развитие большей школьной ав-
тономии (Yakavets, 2017) [11]. Данные в этой 
статье получены из онлайн анкетирования почти 
500 директоров государственных общеобразова-
тельных дневных школ в областях Казахстана, 
проведенного в 2021 году в самом начале рас-
ширения реформы подушевого финансирования 
школ (Ait Si Mhamed, 2022) [2].

Статья продолжается обзором литературы, 
описывающей различные подходы к финансиро-
ванию инклюзивного образования, их преиму-
щества и недостатки. Описание методологии, 
примененной в данной статье, результаты иссле-
дования и их обсуждение завершают статью.

Обзор литературы

Связь между формулой финансирования 
школ и инклюзивным образованием детей с ООП

Глобальный политический контекст, 
сформированный Саламанским соглашением 
UNESCO (UNESCO, 1994) [12] и Конвенцией 
Организации Объединенных Наций (ООН) о 
правах людей с ограниченными возможностя-
ми (UN, 2006) [13], вынудил страны сделать 
свои системы образования инклюзивными, а 
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также гарантировать, что все дети, в независи-
мости от их особых потребностей имеют доступ 
к образованию в общеобразовательных школах. 
Различия между данными практиками в разных 
странах сохраняются. В некоторых странах бо-
лее трех четвертей учащихся, получивших офи-
циальную справку о наличии ООП, обучаются 
в общеобразовательных школах (EC, 2018) [14]. 
В других странах по-прежнему действует двой-
ная структура инклюзивных и специальных 
школ. 

Подход к школьному финансированию вли-
яет на перевод учащихся с ООП из специальной 
образовательной среды в инклюзивную, что на-
зывается размещением учащихся, а также на 
выявление учащихся в общеобразовательных 
условиях как имеющих ООП. Например, ис-
следования, проведенные в США, показывают, 
что, несмотря на то, что федеральное регулиро-
вание образования лиц с ограниченными воз-
можностями одинаковое, в некоторых штатах 
по сравнению с другими обучается в два раза 
больше учащихся с ООП; существуют также 
различия в размещении учащихся в условиях 
специального или инклюзивного образования 
(Mahitivanichcha, 2005) [15]. Вопрос заключает-
ся в том, в какой степени формула финансиро-
вания может повлиять на принятие решений на 
местном уровне о выявлении учащихся с ООП и 
их размещении. 

Мейер (1999) [16] разделяет подходы к фи-
нансированию инклюзивного образования на 
три типа. Одним из них является модель поду-
шевого финансирования, в которой финансиро-
вание распределяется на одного учащегося или 
душу населения и следует за учащимся (Chubb, 
1990) [17]. Модель из расчета на душу населения 
обычно использует весовой коэффициент в фор-
муле для увеличения финансирования учащихся 
с ООП. Вторая – это модель на основе ресур-
сов или «сквозная» модель, при которой деньги 
переводятся непосредственно местным органам 
власти, акиматам или школам в виде блочных 
грантов. Здесь объем финансирования не связан 
с конкретными индивидуальными характеристи-
ками учеников. Он основан на некоторых зара-
нее определенных критериях, характеризующих 
ученический состав в целом; этот подход, также 
называется «финансирование на основе пере-
писи» (Mahitivanichcha, 2005) [15]. Эта модель 
часто применяется в странах с хорошо развитой 
системой инклюзивного образования (Goldan, 
2019) [18]. Третья модель – это модель, на осно-

ве результатов, в которой финансирование рас-
пределяется на основе заранее определенного 
результата, такого как успеваемость учеников 
(Barrett, 2014) [4], . Однако финансирование на 
основе результатов не осуществляется в чистом 
виде (Fletcher-Campbell, 2002) [19]. Каждый из 
трех подходов к финансированию имеет свои 
преимущества и недостатки при установлении 
стимулов для включения учащихся с ООП в об-
щеобразовательные школы.

Модель подушевого финансирования школы
Модель из расчета на душу населения, так-

же известная как финансирование по запросу 
(Mitchell, 2015) [20], подушевое или категори-
альное финансирование (EA, 2016) [21], (Ferrier, 
2007) [22], напрямую ориентирована на потреб-
ности учащихся. Сумма финансирования для 
учащихся с ООП часто дифференцируется в за-
висимости от тяжести и типа их потребностей 
(Meijer, 1999) [16], (Sharma, 2019) [23], (Mitchell, 
2015) [20], (EA, 2016) [21]. Общая сумма денег, 
выделенная для этой группы учащихся, свя-
зана с количеством учащихся с ООП в школе, 
населенном пункте или регионе (Meijer, 1999) 
[16]. Дополнительные критерии характеристик 
учеников, такие как доля учащихся из неблаго-
получных семей или детей-мигрантов, могут 
применяться при определении общей суммы фи-
нансирования.

Модель подушевого финансирования школ 
может применяться в качестве подхода на ос-
нове переписи или внепереписного подхода. То 
есть в модели на основе переписи учитывают-
ся все ученики, и предполагается, что в разных 
регионах обучается одинаковая доля учеников 
с ООП (UNESCO, 2014) [24]. Эта модель по-
зволяет охватить учащихся, у которых может 
не быть формального диагноза ООП, но кото-
рые все же нуждаются в дополнительной обра-
зовательной поддержке. В этом преимущество 
данного подхода. Недостатком ПФ на основе 
переписи является то, что оно может привести 
к недофинансированию учащихся с ООП, если 
потребности этих учащихся выше в одном из 
регионов. 

Альтернативой является подход, не связан-
ный с переписью (Mahitivanichcha, 2005) [15], 
в котором применяется взвешенная формула 
учащихся (ВФУ), учитывающая характеристи-
ки контингента учеников при распределении 
средств между школами (Petko, 2005) [25]. При 
таком подходе учащимся с ООП обычно выде-
ляется увеличенное финансирование на одного 
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ученика, и эти средства следуют за учащимися. 
У школ есть право использовать деньги так, как 
они считают наиболее целесообразным (Meijer, 
1999) [16], (Ladd, 2011) [26]. Преимущество 
подхода к финансированию, не связанного с 
переписью, в том, что финансирование целевое 
и предоставляется непосредственно учащим-
ся подходящим по критериям (Pijl, 2014) [27]. 
Таким образом, учащиеся с ООП, начиная об-
учение в общеобразовательных школах, несут 
с собой средства, необходимые для получения 
дополнительной образовательной поддержки 
(Johnstone, 2018) [28]. 

Критика подхода вне переписи, касается его 
акцента на «инвалидности» (Sharma, 2019) [23], 
Mitchell, 2015) [20]. Исследования показывают, 
что на практике эта модель обеспечивает дефи-
цитный подход, когда учащиеся рассматривают-
ся как причина проблемы, что приводит к наве-
шиванию ярлыков на учащихся с ООП (Sharma, 
2019) [23], (Pijl, 2014) [27]. Дополнительное 
финансирование, связанное с каждым учащим-
ся с ООП, стимулирует выявление и приня-
тие в школу большего количество учащихся с 
ООП (Greene, 2002) [29], (Gubbels, 2017) [30]. 
Поскольку модель финансирования вне пере-
писи требует формального выявления особых 
потребностей среди учащихся, значительный 
объем финансирования может быть потрачен на 
бюрократические процедуры, такие как диагно-
стика, и подача заявления, а не на образователь-
ные процессы как таковые (Meijer, 1999) [16], 
(Riddell, 2006) [31].

Несмотря на эту критику, исследование 
Махитиваничча и Пэрриш (2005) [15] не на-
ходит убедительных доказательств того, что 
более высокая доля учащихся с ООП связана 
с финансированием школы вне переписи. Ав-
торы приходят к выводу, что различия между 
системами образования могут быть связаны не 
только с отсутствием или присутствием пере-
писного подхода к распределению финансиро-
вания среди учащихся с ООП, сколько с тем, 
что исторические факторы, участие заинтере-
сованных сторон в особенности родителей мо-
гут оказывать большое влияние на подходы к 
образованию. Так, Махитиваничча и Пэрриш 
(2005) [15] утверждают, что стимулы, установ-
ленные формулами финансирования для обу-
чения учащихся с ООП, необходимо понимать 
и интерпретировать в их историческом и те-
кущем контексте политики и практики обра-
зования.

Модель школьного финансирования на осно-
ве ресурсов 

В то время как при подушевом финансирова-
нии школы количество детей и их потребности 
являются главным фокусом при распределении 
средств, финансирование на основе ресурсов 
фокусируется на предоставляемых школой услу-
гах и программах (Meijer, 1999) [16], (Pijl, 2014) 
[27] В «сквозной» модели, или финансировани-
ем на основе ресурсов (EA, 2016) [21], средства 
переводятся с центрального на региональный 
или местный уровни единовременно. Размер 
финансирования, выделяемого каждому регио-
ну, определяется центральным правительством 
с использованием стабильных показателей, та-
ких как количество учеников или социальный 
индекс в регионе. Решения о том, как распре-
делять ресурсы для поддержки отдельных уча-
щихся, децентрализованы на региональный или 
местный уровни (Pijl, 2014) [27]. Исследования 
показывают (Ebersold, 2016) [1], (EA, 2016) [21], 
(Ahtiainen, 2021) [32], (Pulkkinen, 2019) [33], что 
компетентность и автономия органов местных 
исполнительных органов и школ имеют важное 
значение для перехода систем образования с 
сквозным финансированием школ к включению 
учащихся с ООП в общеобразовательный учеб-
ный процесс. 

Эберсолд (2016) [1] подчеркивает, что мо-
дель «сквозного» финансирования школы мо-
жет быть особенно полезной для поддержки тех 
учащихся, у кого отсутствует справка, но учите-
ля заметили ООП. Это те учащиеся, у которых 
нет формального диагноза ООП, но у которых 
есть трудности в обучении из-за социальных, а 
не только функциональных причин. Еще одним 
преимуществом «сквозной» модели является ее 
гибкость в направлении ресурсов на наиболее 
важные потребности для поддержки учащихся с 
ООП (Pijl, 2014) [27]. 

Критика модели «сквозного» финансирова-
ния школ для учащихся с ООП касается инерции 
на разных уровнях исполнительных органов, 
поскольку бюджет предоставляется независи-
мо от успеваемости или достижений учащихся 
(Fletcher, 2002) [19]. Еще одним ограничени-
ем является риск того, что ресурсы на местном 
уровне могут быть перераспределены таким об-
разом, что это не пойдет на пользу включению 
учащихся с ООП (Pijl, 2014) [27], (Gubbels, 2017) 
[30]. Джонстон и др. (2018) [28] предупреждают, 
что при отсутствии прозрачности бюджет может 
быть использован неравномерно для поддержки 
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уже привилегированных учащихся, игнорируя 
маргинализованных учеников в системе. Таким 
образом, прозрачность и подотчетность на мест-
ном уровне необходимы для того, чтобы модель 
сквозного финансирования не усиливала нера-
венство.

Достаточность финансирования, выделяе-
мого в «сквозной» модели, является еще одной 
проблемой, которая может непреднамеренно по-
мешать школам продвигать инклюзивность (EA, 
2016) [21]. Также неожиданные или быстрые из-
менения в демографической ситуации учащихся, 
такие как внезапное увеличение числа учащих-
ся с ООП, могут привести к нехватке бюджета, 
что повлияет на поддержку этих учащихся (Pijl, 
2014) [27]. При этом школьные системы с хоро-
шо развитой автономией, подотчетностью и про-
зрачностью распределения финансирования мо-
гут извлечь выгоду из этого подхода, поскольку 
он обеспечивает большую гибкость на местном 
уровне в распределении ресурсов с учетом мест-
ных особенностей по сравнению с подушевым 
финансированием для учащихся с ООП. 

Модель финансирования школы на основе ре-
зультатов

Распространение культуры школьной подот-
четности во всем мире было связано с усилением 
внимания к успеваемости учащихся и связанно-
му с этим финансированием (Figlio, 2011) [34]. 
Модель финансирования на основе результатов 
помещается в этот контекст и использует кри-
терии финансирования, которые напрямую свя-
заны с уровнем успеваемости школы. В рамках 
этой модели школы получают финансовое возна-
граждение за достижение определенных резуль-
татов и «наказываются» за их невыполнение. В 
настоящее время элементы модели финансиро-
вания школ на основе результатов, влияющие на 
развитие инклюзивного образования для детей с 
ООП, присутствуют не только в Северной Аме-
рике (Barett, 2014) [4], (Figlio, 2011) [34], но и в 
Европе (Banks, 2021) [35], но по сравнению с по-
душевым и «сквозным» финансированием для 
учащихся с ООП этот подход используется реже 
(Sharma, 2019) [23]. 

Концептуально подход к финансированию 
школ на основе результатов рассматривается 
как стимулирование школ к достижению луч-
ших результатов для своих учеников. При целе-
направленном финансировании поддержки уча-
щихся с ООП модель финансирования на основе 
результатов может использовать долю неуспе-
вающих учащихся или количество индивидуаль-

ных образовательных планов для определения 
потребностей школы, которые нуждаются в до-
полнительном финансировании (Sharma, 2019) 
[23]. Таким образом, учащиеся могут получить 
поддержку даже в тех случаях, когда у них нет 
официального диагноза ООП. Модель финанси-
рования на основе результатов может предви-
деть полное финансирование учащихся с ООП 
предполагая, что особые потребности не позво-
ляют им добиваться более высоких результатов. 
В то время другие учащиеся без ООП финанси-
руются на основе освоенной программы (Barrett, 
2014: 88) [4]. 

Данные из США свидетельствуют о том, что 
финансирование школ, основанное на резуль-
татах, несет в себе риск того, что на учащихся 
будут чаще вешаться ярлыки и они будут диа-
гностироваться как имеющие ООП и это в свою 
очередь ослабит усилия школ по поддержке этих 
учащихся (Figlio, 2011) [34]. То есть в системах, 
где финансирование школ зависит от результа-
тов тестов, школы, как правило, классифициру-
ют слабоуспевающих учащихся как имеющих 
ООП, потому что результаты учащихся, кото-
рым сложно обучаться, исключаются из резуль-
татов общей успеваемости школы, влияющей на 
финансирование школы. Поскольку достижения 
учащихся с ООП не являются частью финанси-
рования, связанного с подотчетностью, у школ 
мало стимулов предпринимать шаги для улуч-
шения образования этой группы учащихся. 

Фиглио и Леб (2011) [34] указывают, что 
школы могут быть заинтересованы в поддержке 
учащихся с ООП, когда финансирование, осно-
ванное на результатах, поощряет положительное 
для учащихся развитие школы. Финансирование 
школ, основанное на результатах, используется 
в комбинации с другими подходами к финан-
сированию для поддержки ответственности за 
результаты образования одновременно с под-
держкой детей с ООП (Shaddock, 2009) [36]. 
Подобные комбинированные модели применя-
ются в Ирландии и Соединенном Королевстве 
(Sharma, 2019) [23], (Banks, 2015) [37]. Такой 
подход признан выгодным, поскольку одна мо-
дель финансирования школы может компенси-
ровать недостатки другой (Pijl, 2014) [27].

Как и в случае с подушевой и «сквозной» мо-
делями, итоги модели на основе результатов для 
учащихся с ООП в общеобразовательных шко-
лах, необходимо рассматривать в их местных 
контекстах. Фиглио и Леб (2011) [34] признают, 
что школьный персонал реагирует на давление 
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по поводу подотчетности как положительным, 
так и отрицательным образом. В результате 
школьные системы, полагающиеся на финан-
сирование школ на основе результатов, должны 
проходить тщательный мониторинг, для предот-
вращения неэффективных результатов.

Материалы и методы

Выборка
Чтобы изучить влияние ПФ на предоставле-

ние образования учащимся с ООП в городских 
дневных школах, в этой статье используются 
данные полученные посредством онлайн анке-
тирования, собранные осенью 2021 года по Ка-
захстану. Данные, проанализированные в этой 
статье, представляют собой ответы, директоров 
дневных школ в местностях с населением 3000 
и более человек. Используемый набор данных 
включает ответы 498 директоров городских 
дневных школ, за исключением городов респу-
бликанского значения Астана, Алматы и Шым-
кент. Различия в общем количестве ответов на 
разные вопросы связаны с отсутствием ответа на 
вопрос. Для сбора данных была распространена 
ссылка через областные управления образова-
ния (Облоно) на опрос Qualtrics, позволяющая 
заполнить анкету на казахском, русском или 
английском языках. Исследовательская группа 
направила письмо с просьбой распространить 
ссылку на опрос среди директоров государствен-
ных городских дневных общеобразовательных 
школ областей.

Что касается физических характеристик школ 
в выборке, 70% (n = 348) школ были построены 
с 1941 по 1990 год. В национальном масштабе 
69% школьных зданий были построены с 1930 
по 1990 год (IAC, 2021) [8]. Большинство школ 
выборки работали в две смены (84,4%, n = 383). 
В национальном масштабе 72,6 % школ работа-
ют в две смены (ИАЦ 2021). Доля трехсменных 
школ по стране достигла 2,3 % (IAC, 2021) [8] и 
4,6 % (n = 21) в выборке данного исследования.

По языку обучения большинство школ вы-
борки (43,2 %, n = 214) с казахским языком об-
учения, 19,6 % (n = 97) с русским языком обу-
чения, 34,9 % (n = 173) с казахским и русским 
языком обучения. В национальном масштабе в 
стране 53,7 % казахских, 16,7 % русских и 29,4 
% смешанных школ (IAC, 2021) [8].

Две переменные особенно важны в контек-
сте данной статьи: получает ли школа ПФ и при-

ем учащихся с особыми образовательными по-
требностями. Среди директоров городских школ 
из областей Казахстана, опрошенных в рамках 
данного исследования, 215 (60,2%) указали, что 
их школа получает ПФ. В 2020 г. 1 584 государ-
ственных дневных школы получили ПФ на на-
циональном уровне (IAC, 2021) [8]. Что касается 
учащихся с ООП, то 80,6 % (n = 333) директоров 
выборки указали, что в их школе есть учащиеся 
с заключением об ООП.

Более половины школ (56,9%, n = 189) в вы-
борке имели до 10 учащихся с ООП. В других 
школах было более 11 учеников с ООП (n = 143). 
По форме обучения 70,1 % (n = 232) школ обу-
чали учащихся с ООП на дому, 61,3 % (n = 203) 
имели учащихся с ООП в общеобразовательных 
классах, 11,2 % (n = 37) директоров сообщили, 
что учащиеся с ООП учится в специальных клас-
сах при школе.

Анализ данных
Анализ данных для ответа на исследователь-

ские вопросы, лежащие в основе этой статьи, 
проводился с использованием программного 
обеспечения SPSS и состоял из трех этапов. Би-
нарная логистическая регрессия использовалась 
для ответа на первый исследовательский во-
прос: чем отличаются городские дневные шко-
лы с точки зрения наличия учащихся с ООП? В 
этот анализ были включены все городские днев-
ные школы областей Казахстана в выборке, N = 
498. Целью анализа было установить факторы, 
определяющие наличие детей с ООП в школе. 
Параметрами, включенными в анализ, были: (1) 
тип школы (общеобразовательная или лицей или 
гимназия), (2) прием в школу на основе тестиро-
вания (да или нет), (3) язык обучения (казахский 
или русский, русский и казахский), (4) присут-
ствие школьной политика развития инклюзив-
ного образования (да или нет), (5) план работы 
с детьми с ООП (да или нет), (6) вид финансиро-
вания (ПФ или постатейное бюджетирование). 
), (7) потребность в дополнительном финанси-
ровании для учащихся с ООП (да или нет) и (8) 
наем дополнительного персонала для учащихся 
с ООП (да или нет).

На втором этапе анализа изучалось, как го-
родские дневные школы, в которых обучаются 
учащиеся с ООП, отличаются своей политикой и 
практикой в отношении этой группы учащихся, 
и различаются ли они по типу своего финанси-
рования? Для этого анализа была отобрана под-
выборка школ, в которые зачисляются учащиеся 
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с ООП, n = 333. Модель бинарной логистической 
регрессии с шестью параметрами использова-
лась для изучения вероятности того, что учащи-
еся с ООП включены в обычные классы вместе 
с другими учащимися. Параметрами в модели 
были: (1) тип финансирования (ПФ или поста-
тейное бюджетирование), (2) размер городской 
местности, (3) количество детей с ООП, (4) уча-
щиеся с ООП на домашнем обучении (да или 
нет), (5) учащиеся с ООП в специальных классах 
(да или нет) и (6) наем дополнительного персо-
нала для учащихся с ООП (да или нет). 

Чтобы ответить на третий вопрос исследо-
вания о том, как школы, получающие ПФ, оце-
нивают влияние этой модели финансирования 
на улучшение обучения учащихся с ООП, была 
проведена множественная линейная регрессия с 
использованием подвыборки школ, получающих 
ПФ, n = 215. Зависимая переменная измеряла со-
гласие директоров школ с утверждением о том, 
что ПФ эффективно для улучшения обучения де-
тей с ООП. Параметрами в модели были: (1) со-
гласие директоров школ с утверждением о том, 
что ПФ эффективно для финансирования повы-
шения квалификации учителей (интервальная 
переменная), (2) согласие с утверждением, что 
ПФ эффективен для модернизации школьных 
помещений множественная линейная регрессия, 
(3) согласие с тем, что ПФ дает больше свобо-
ды в распределении финансирования школы (да 
или нет), (4) наличие школьного плана инклю-
зивного образования (да или нет) и (5) найм до-
полнительного персонала для детей с ООП (да 
или нет).

Результаты

Наличие учащихся с ООП в городских обще-
образовательных школах

Модель бинарной логистической регрессии с 
восемью предикторами позволила оценить веро-
ятность наличия учащихся с ООП в городских 
дневных школах, X2(8, N = 291) = 71,65, p < 0,05. 
Модель правильно классифицировала 83,80% 
случаев. Это объясняет от 22% (формула Cox и 
Snell) до 35% (Negelkerke R2) вариативности в 
зависимой переменной.

Логистический регрессионный анализ под-
выборки городских населенных пунктов числен-
ностью 3000 человек и выше, за исключением 

Астаны, Алматы и Шымкента, показал, что тип 
финансирования – ПФ или постатейное бюдже-
тирование – не влияет на то, зачисляются ли в 
школу учащиеся с ООП или нет. Точно так же 
все директора школ, независимо от того, зачис-
ляются ли в их школу учащиеся с ООП или нет, 
согласились с необходимостью предоставления 
дополнительного финансирования для обуче-
ния учащихся с ООП. Наличие или отсутствие 
школьного плана инклюзивного образования не 
повлияло на зачисление учащихся с ООП. Ста-
тистически значимой разницы между школами 
по их статусу, такими как лицей или гимназия, 
или общеобразовательная школа, в приеме уча-
щихся с ООП не было.

Факторами, которые влияют на то прини-
мают ли школы учащихся с ООП или нет были: 
прием в школу на основе тестирования, язык об-
учения, наличие школьной политики в отноше-
нии учащихся с ООП и дополнительный персо-
нал, нанятый для учащихся с ООП.

Школы, которые отбирают учащихся на ос-
нове тестирования, с меньшей вероятностью 
зачисляют учащихся с ООП, b = -2,18, p <0,05, 
OR = 0,11 (95% CI: 0,04, 0,37). Школы с русским 
языком обучения, в том числе смешанные шко-
лы, в три раза чаще принимают учащихся с ООП 
по сравнению со школами с казахским языком 
обучения, b = 1,21, p < 0,05. , ОR = 3,36 (95% 
CI: 1,60, 7,07). Школы, имеющие политику в 
отношении учащихся с ООП, в шесть раз чаще 
представляют эту группу учащихся, b = 1,80, p 
<0,05, OR = 6,02 (95% CI: 2,63, 13,78). Точно так 
же школы с дополнительным персоналом для 
учащихся с ООП чаще имеют учащихся с ООП, 
b = 1,74, p <0,05, OR = 5,67 (95% CI: 1,24, 25,84).

Уместно признать, что в первую очередь 
наличие школьной политики в отношении уча-
щихся с ООП и дополнительного персонала 
может являться результатом зачисления уча-
щихся с ООП в школу. То есть школы, которые 
принимают учащихся с ООП, принимают меры 
для поддержки этих учащихся. Вступительный 
экзамен в школу является явным барьером для 
учащихся с ООП при поступлении в обычную 
школу. Необходимо провести дальнейший 
анализ причин, по которым школы с русским 
языком обучения чаще принимают учащихся 
с ООП по сравнению со школами с казахским 
языком обучения.
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Таблица 1 – Результаты бинарной логистической регрессии по присутствию учащихся с ООП в городских дневных школах

b Exp(b) 95% CI

Тип школы
(лицей или гимназия 1, общеобразовательная 0) .36(.45) 1.48 [.60, 3.45]

Прием в школу на основе тестирования***
(да 1, нет 0) -2.18 (.61) .11 [.04, .37]

Язык обучения***
(русский, русский/казахский 1, казахский 0) 1.21 (.38) 3.36 [1.60, 7.07]

Школьная политика в отношении инклюзивного 
образования***
(да 1, нет 0)

1.76 (.42) 6.02 [2.63, 13.78]

Наличие плана для детей с ООП
(да 1, нет 0) .16 (.36) 1.18 [.58, 2.38]

Тип финансирования
(ПФ 1, постатейное 0) 0.06 (.36) .95 [.47, 1.92]

Дополнительное финансирование для учащихся с ООП
(да 1, нет 0) .10 (.36) 1.11 [.54, 2.26]

Дополнительный персонал для учащихся с ООП**
(да 1, нет 0) 1.74 (.77) 5.67 [1.24, 25.84]

Постоянная .10 (.43) 1.10 -
Процент правильно классифицированных случаев 83.80%
Соотвествие X2(8, N = 291) = 71.65, p < .05
Псевдо R2 значения Cox & Snell: .22, Nagelkerke: .35

Зависимая переменная: учащиеся с ООП 1, отсутствие учащихся с ООП 0
Стандартные ошибки в скобках
***p < 0.01; 

**p < 0.05

Предоставление образования учащимся с 
ООП в городских общеобразовательных школах

Чтобы получить лучшее представление о 
предоставлении образования учащимся с ООП 
и о том, имеет ли тип получаемого ими финан-
сирования какое-либо влияние, мы исследовали 
только школы, в которых обучаются учащиеся 

с ООП. Данные, предоставленные директорами 
школ о размещении учащихся, показали, что в 
большинстве школ учащиеся с ООП обучаются 
в обычных классах (61%, n = 203) или на домаш-
нем обучении (70%, n = 232). Наименее распро-
страненным было помещение учащихся в специ-
альные классы (11%, n = 37).

Таблица 2 – Результаты бинарной логистической регрессии по подходу школ к обучению учащихся с ООП

B Exp(b) 95% CI

Дополнительный персонал для учащихся с ООП
(да, нет 0) -.72 (.37) 2.48 [1.39, 4.41]

Учащиеся с ООП в специальных классах
(да 1, нет 0) -.72 (.47) .49 [.20, 1.21]

Ученики с ООП, обучающиеся на дому***
(да 1, нет 0) -1.83 (.39) .16 [.07, .35]
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B Exp(b) 95% CI

Тип финансирования***
(ПФ 1, постатейное 0) .91 (.29) 2.48 [1.39, 4.41]

Количество детей с ООП*** .52(.16) 1.69 [1.24, 2.29]
Размер городской локации .14(.17) 1.15 [.83, 1.61]
постоянная .03 (.65) 1.03 -
Процент правильно классифицированных случаев 71.40%
Соотвествие X2(6, N = 269) = 53.52, p < .05
Псевдо R2 значения Cox & Snell: .18, Nagelkerke: .25

Зависимая переменная: учащиеся с ООП в общеобразовательных классах 1, нет учащихся с ООП в общеобразователь-
ных классах 0

Стандартные ошибки в скобках
***p <0.01; 
**p < 0.05

Продолжение таблицы

Регрессионный анализ выявил несколько 
статистически значимых параметров для уча-
щихся с ООП в общеобразовательных классах, 
X2(6, N = 269) = 53,52, p < 0,05. Модель пра-
вильно классифицировала 71,4% случаев. Она 
объяснила от 18% (формула Cox & Snell) до 25% 
(Negelkerke R2) вариативности зависимой пере-
менной. Анализ показал, что в школах, получаю-
щих ПФ, с учетом размера городской местности 
в два раза выше вероятность наличия учащихся с 
ООП в общеобразовательных классах по сравне-
нию со школами, не получающими ПФ, b = 0,91, 
p < 0,05. , OR = 2,48 (95% CI: 1,39, 4,41).

Вероятность того, что учащиеся с ООП об-
учаются в общеобразовательных классах, увели-
чивается в школах, где больше учащихся с ООП, 
b = 0,52, p < 0,05, OR = 1,69 (95% CI: 1,24, 2,29). 
В то же время присутствие учащихся с ООП в 
общеобразовательных классах снижается при 

обучении учащихся с ООП на дому, b = -1,83, 
p < 0,05, OR = 0,16 (95% CI: 0,07, 0,35). Наем 
дополнительного персонала для работы с деть-
ми с ООП, размещение учащихся в специальных 
классах и размер городского сообщества не по-
влияли на размещение учащихся с ООП в обще-
образовательных классах. 

Эффективность ПФ в улучшении обучения 
учащихся с ООП 

Множественная линейная регрессия с пятью 
параметрами выявила несколько факторов, влия-
ющих на то, как директора городских общеобра-
зовательных школ, получающих ПФ, оценивают 
влияние этой формы финансирования на способ-
ность школы улучшать обучение детей с ООП. 
Эта модель объяснила 46% дисперсии уровня 
согласия с утверждением, что ПФ эффективно 
для улучшения обучения детей с ООП, скоррек-
тированный R2 = 0,46, F (5, 148) = 27,27, p < 0,05.

Таблица 3 – Результаты множественной линейной регрессии эффективности ПФ

B β 95% CI

Эффективность ПФ для ППР учителей *** .38 (.06) .41 [.26, .50]
Эффективность ПФ для модернизации школы *** .37 (.07) .36 [.23, .50]
Больше свободы в распределении финансирования школ** 
(да 1, нет 0) 9.30 (4.23) 2.18 [.94, 17.67]

Школьный план инклюзивного образования
(да 1, нет 0) 7.09 (4.07) .10 [-.93, 15.13]

Дополнительный персонал для учащихся с ООП
(да, нет 0) -2.68 (6.29) -.03 [-15.11, 9.75]
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B β 95% CI

Постоянная 2.32 (5.83) - -
Соответствие: скорректировано R2=.46, F (5, 148) = 27.27, p < .05.

Зависимая переменная: согласие с утверждением «ПФ эффективно для улучшения обучения детей с ООП»
Стандартные ошибки в скобках
***p < 0.01; 
**p < 0.05

Продолжение таблицы

Согласие директоров школ с утверждением, 
что ПФ эффективно для улучшения обучения 
учащихся с ООП, увеличилось, когда директо-
ра согласились с тем, что ПФ эффективно для 
оплаты профессионального развития учителей, 
β = 0,41, p < 0,05, 95% CI : 0,26, 0,50, и что это 
финансирование школы эффективно для модер-
низации школы, β = 0,36, p < 0,05, 95% CI: 0,23, 
0,50.

Также директора школ, согласившиеся с 
тем, что у них больше свободы в распределении 
финансирования на нужды школы, были более 
позитивно настроены в отношении эффективно-
сти ПФ в улучшении обучения детей с ООП, β 
= 0,13, p < 0,05, 95% CI : 0,94, 17,63. Наличие 
школьного плана инклюзивного образования и 
найм дополнительного персонала для детей с 
ООП никак не повлияли на удовлетворенность 
директоров школ эффективностью ПФ в улуч-
шении обучения учащихся с ООП.

Заключение

Модель ПФ в Казахстане представляет под-
ход, где финансирование привязано к количе-
ству детей в школе. На каждого ребенка с ООП 
выделяется двойная сумма финансирования. 
Модель ПФ в Казахстане не дифференцирует по 
типу особых потребностей учащегося. В мире 
существуют разные подходы: в некоторых стра-
нах финансирование дифференцировано в зави-
симости от типа особых потребностей учащего-
ся, в других – нет (например, в США и Канаде 
представлены разные подходы).

В Казахстане применяется внепереписная 
модель ПФ. В этой модели увеличение финан-
сирования связано с точным количеством уча-
щихся с ООП в каждой общеобразовательной 
дневной школе. Преимущество этого подхода 
заключается в том, что финансирование пред-
назначено и предоставляется школам для непо-

средственного улучшения образования выяв-
ленных учащихся с ООП. Недостатком такого 
подхода к финансированию является то, что он 
не учитывает учащихся, которые могут иметь 
особые образовательные потребности, но офи-
циально не идентифицированы в системе как 
имеющие ООП.

Таким образом, возникает вопрос, в какой 
степени внепереписное ПФ в Казахстане, по-
зволяет школам получать ресурсы для поддерж-
ки этих официально не идентифицированных 
учащихся с ООП и их учителей. Модель ПФ, 
которая связывает увеличение финансирования 
на одного учащегося с числом учащихся, офици-
ально диагностированных с ООП в школе, также 
подвергается критике за стимулирование школ к 
тому, чтобы большее число учащихся иденти-
фицировались как имеющие ООП (Greene, 2002) 
[29], (Gubbels, 2017) [30]. Однако в Казахстане 
пока такой тенденции не наблюдается.

Наше исследование влияния ПФ школ в Ка-
захстане показывает, что наличие учащихся с 
ООП в дневных общеобразовательных школах в 
местностях с численностью более 3000 человек 
в областях Казахстана (исключая Астану, Ал-
маты и Шымкент) больше всего страдает из-за 
правил по приему в школу на основе тестиро-
вания. Вступительный экзамен в школу пред-
ставляет собой барьер для учащихся с ООП при 
поступлении в школу. Это означает, что более 
избирательные и, следовательно, конкуренто-
способные общеобразовательные школы менее 
доступны для учащихся с ООП.

Еще один вопрос, который следует рассмо-
треть, – это доступ учащихся с ООП к школам с 
казахским языком обучения. Это исследование 
показало, что учащиеся с ООП чаще встреча-
ются среди учащихся школ, где русский язык 
является хотя бы одним из языков обучения. 
Причины этого различия следует изучить до-
полнительно.
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Анализ размещения учащихся с ООП в об-
щеобразовательных дневных школах показыва-
ет, что при наличии детей с ООП, обучающихся 
на дому, вероятность того, что дети с ООП бу-
дут обучаться в общеобразовательных классах, 
снижается. Следует изучить играют ли школы 
какую-либо роль в том, что дети с ООП остают-
ся на домашнем обучении. Интересно, что шко-
лы, получающие ПФ, с большей вероятностью 
будут включать учащихся с ООП в общеобразо-
вательные классы, чем в школы с постатейным 
бюджетом.

Учитывая короткий период внедрения ПФ в 
городских районах областей Казахстана, мало-
вероятно, что более широкое включение уча-
щихся с ООП является прямым результатом 
финансирования ПФ, доступного для этих школ. 
Более весомой причиной являются некоторые 
исторические факторы, связанные со школьным 
сообществом, которые привели к такому резуль-
тату. Махитиваничча и Пэрриш (2005) [15] от-
мечают, что фискальные стимулы, создаваемые 
формулами финансирования, следует понимать 
в сочетании с другими факторами, такими как 
история школы, влияние групп по защите инте-
ресов, организационная структура школы и про-
фессионализм школьной администрации.

Тем не менее, ранний опыт внедрения ПФ 
в школах Казахстана позволяет провести пер-
вичную оценку эффективности данного подхо-
да финансирования применительно к обучению 

детей с ООП в общеобразовательных дневных 
школах. Это исследование показывает, что ди-
ректора школ, которые считают, что такой под-
ход к финансированию эффективен для обеспе-
чения профессионального развития учителей 
и модернизации школы, более согласны с тем, 
что ПФ эффективен для улучшения обучения 
учащихся с ООП. Также более оптимистично 
настроены в отношении положительного влия-
ния ПФ на обучение учащихся с ООП директора 
школ, которые считают, что эта модель финан-
сирования дала им больше самостоятельности в 
распределении средств на нужды школы. Это го-
ворит о том, что профессиональный потенциал 
учителей, качество школьной инфраструктуры 
и свобода принятия решений директорами школ 
составляют важную основу эффективности ПФ 
для развития инклюзивного образования в Ка-
захстане.
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