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ВВЕДЕНИЕ 
 

Современная образовательная система в России претерпевает карди-
нальные изменения.  

В течение десятилетий общеобразовательные школы, учреждения сред-
него профессионального образования, вузы и система переподготовки кадров 
функционировали независимо друг от друга. Становление рыночной экономи-
ки в России обусловило необходимость комплексного реформирования обра-
зования как единой системы взаимодействия всех ее элементов: дошкольных 
образовательных учреждений, школ, техникумов и колледжей, вузов и органи-
заций послевузовского уровня образования. 

Идея реализации непрерывного образования, вызванная необходимо-
стью приспособления человека к новым быстроизменяющимся технологиям, 
показала несостоятельность прежних систем обучения. Назрела объективная 
необходимость перехода от «обучения профессии» к «обучению учиться», что 
требует изменения всех обучающих технологий, перестройки менталитета пе-
дагогических работников и обучающихся. Этот переход сегодня затронул сис-
темы дошкольного, общего, дополнительного и профессионального образова-
ния. Особую актуальность в этом контексте приобретает система повышения 
квалификации учителей, менеджеров, воспитателей дошкольных образова-
тельных учреждений, профессорско-преподавательского состава и научных 
работников вузов. 

Введение новых Федеральных образовательных стандартов на всех 
уровнях общего и профессионального образования, компетентностный под-
ход, новая система оценивания знаний, умений и компетенций обучающихся, 
академическая мобильность обучающихся и преподавателей, двухуровневая 
система высшего образования – далеко не полный перечень новшеств, осваи-
ваемых российским педагогическим сообществом. Благодаря реформирова-
нию образования по предписаниям Болонского процесса, наша образователь-
ная система максимально приближается к европейской. В то же время, со-
временное российское образование до конца не избавилось от директивности 
и авторитарности в отношениях педагогов к учащимся, пока не преодолены 
барьеры, препятствующие созданию атмосферы взаимоуважения между все-
ми личностями, которые взаимодействуют в различных ситуациях учебно-
воспитательной, развивающей и досуговой совместной деятельности. От то-
го, как организовано это пространство взаимодействия, от гуманизма и высо-
кого профессионализма педагогов во многом зависят успех интеллектуально-
го продвижения и социализации обучающихся. 
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Интенсификация процесса получения знаний, требования к качеству и 
индивидуализации процесса получения образования различными категориями 
обучающихся вызывают настоятельную необходимость разработки и внедре-
ния широкого комплекса образовательных программ, позволяющих каждому 
желающему получить именно то образование, в те сроки и в том месте, кото-
рые представляются для него наиболее приемлемыми, независимо от пола, 
возраста, социального происхождения и способностей. На исследование роли 
образования в данном контексте нацелена инклюзивная педагогика, которая в 
России еще не достигла своего должного развития. Инклюзивная педагогика и 
психология являются научной базой организации инклюзивного образования. 

Инклюзивное образование по праву может считаться прообразом обра-
зования будущего. 

Новый «Закон об образовании в Российской Федерации» от 
29.12.2012 года достаточно четко обозначил инклюзивное образование как 
«обеспечение равного доступа к образованию для всех обучающихся с уче-
том разнообразия особых образовательных потребностей и индивидуаль-
ных возможностей» (ст. 2 пункт 27). 

Статья 5 (пункт 5, подпункты 1, 2) конкретизирует требования к ор-
ганам государственной власти по организации обучения, воспитания и со-
циализации лиц, имеющих особые образовательные потребности, и выдви-
гает идею инклюзивного образования как совместного обучения и воспита-
ния в условиях общеобразовательных организаций.  

В настоящее время в нашей стране превалирует понимание инклю-
зивного образования как обучение инвалидов (людей с ОВЗ) в смешанных 
или коррекционных группах образовательных организаций. Однако мы по-
нимаем инклюзивное образование в более широком контексте. 

Изучение нами документов ООН, ЮНЕСКО и практического опыта 
стран Европы, где инклюзивное образование достигло высокого уровня, 
позволило выявить группы лиц, относящихся к инклюзии: это инвалиды, 
представители этнических меньшинств, люди нетрадиционной сексуальной 
ориентации, лица, содержащиеся в пенитенциарных учреждениях, марги-
нальные слои общества, в том числе ВИЧ-инфицированные, трудовые ми-
гранты, студенты-иностранцы, люди, оказавшиеся в трудной жизненной 
ситуации, одаренные личности, лица с различными интеллектуальными и 
физическими отклонениями и др.  

Уточняя понятийный аппарат инклюзивного образования, необходи-
мо понимать, что оно опирается на философию, концептуальные основы, 
закономерности и принципы общей педагогики. Помимо общих законов и 
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общеизвестных дидактических принципов, инклюзивное образование под-
чиняется специфическим принципам:  

1. Ценность человека зависит не только от его способностей и дости-
жений. Каждый человек уникален! 

2. Каждый человек способен чувствовать и думать! 
3. Каждый человек имеет право на общение и на то, чтобы быть ус-

лышанным. 
4. Подлинное образование может осуществляться только в контексте 

реальных взаимоотношений: все люди нуждаются друг в друге, все люди 
нуждаются в поддержке и дружбе ровесников и наставников. 

5. Для всех обучающихся достижение прогресса скорее может быть в 
том, что они могут делать, чем в том, чего не могут. 

6. Разнообразие усиливает все стороны жизни человека. 
В организации инклюзивного образования в нашей стране еще много про-

тиворечий, отсюда – разные, порою противоречивые подходы к его реализации. 
«Инклюзивное образование» как юридическое понятие в России в на-

стоящее время не конкретизировано, однако в лицензионных требованиях и в 
федеральных образовательных стандартах оно обозначено как одно из необ-
ходимых условий развития современного образовательного учреждения и 
образовательного пространства.  

Инклюзивное образование – это совместное обучение (воспитание), 
включая организацию совместных учебных занятий, досуга, различных видов 
дополнительного образования лиц с ограниченными возможностями здоро-
вья и лиц, не имеющих таких ограничений. Инклюзивное образование не 
отождествляется с обучением в классах (группах) компенсирующего обуче-
ния и специальных (коррекционных) классах (группах), создаваемых в обра-
зовательных учреждениях общего типа. На этой основе в настоящее время 
появилась тенденция рассматривать обучение в указанных классах (группах) 
не как инклюзивное, а интегрированное образование.  

Авторы данного пособия попытались раскрыть фундаментальные ос-
новы инклюзивного образования, опыт реализации отдельных сторон инклю-
зивного подхода в деятельности образовательных организаций России и за-
рубежных стран. 

Данное пособие адресовано бакалаврам, обучающимся по направлению 
«Психолого-педагогическое образование», также оно будет полезным педа-
гогам всех уровней образования, магистрантам и аспирантам, занимающимся 
исследованиями в области педагогики и психологии.  
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РАЗДЕЛ 1  

ОБЩИЕ ОСНОВЫ ИНКЛЮЗИВНОГО ОБРАЗОВАНИЯ 

 
 

ГЛАВА 1. ТЕОРЕТИКО-МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ 
ИНКЛЮЗИВНОГО ОБРАЗОВАНИЯ 

 
 

§ 1. Философские и культурологические аспекты 
инклюзивного образования 

 
Знаковой чертой современности, как считает М.Д. Щелкунов, является 

глобализация, охватывающая собой все стороны человеческой жизнедея-
тельности [10], в том числе, систему образования. Во многом этому способ-
ствует распространение информационно-коммуникативных технологий: они 
изменяют мировидение, культурные и образовательные запросы, ценности 
жизни людей. Более того, «знание, обучение, информация становятся новыми 
видами сырья в международной коммерции, источниками власти, важными 
составными частями индивидуального и корпоративного богатства» [10]. 
В связи с этим современность нередко называют «обществом знания», опи-
рающимся на информационно-коммуникативные технологии, но здесь воз-
никает определенная двойственность ситуации. С одной стороны, «общество, 
основанное на знаниях, означает такой тип общества, который необходим, 
для того, чтобы быть конкурентоспособным и добиваться успеха в изменяю-
щейся экономической и политической динамике современного мира. Оно оз-
начает общество высокообразованное и потому опирающееся на знания сво-
их граждан для стимулирования инноваций, предпринимательства и дина-
мизма экономики этого общества» [2]. С другой стороны, огромное количе-
ство людей в силу тех или иных обстоятельств не имеют доступа к знаниям и 
образованию. Более того, сегодня мы живем в громадном потоке противоре-
чивой информации, затемняющей реальность и истинное положение дел.  
Современные люди живут в быстро изменяющемся мире высоких техноло-
гий и космических скоростей, великих свершений и открытий, мистификаций 
и парадоксальных ситуаций (вспомним метафору «бешеной неподвижности», 
данную виртуальной реальности П. Вирилио). При этом «скорость смены со-
бытий так велика, что смыслы нами не успевают извлекаться, и мы ничего не 
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успеваем понять. Так мы и живем в режиме не извлеченных смыслов и рас-
ширяющихся симулятивных пустот культуры» [3]. Все это ведет к деграда-
ции человеческой личности, скатывающейся в бездушно-гламурную яму. 
Люди ежедневно окунаются в мир безудержного потребления и безумного 
соблазна, не задаваясь вопросами: «Нужно мне это в действительности или 
нет? В чем смысл подобного потребления? К чему это может привести? Дает 
ли мне подобное потребление чувство удовлетворения?». Жизнь человека 
современности полностью переориентировалась на модус «иметь», а общест-
во низвело его до уровня инструмента/машины для достижения определен-
ных целей, в том числе политических, экономических или религиозных. Пы-
таясь успеть за временем и его тенденциями, человек не задумывается о дос-
тойном образовании/самообразовании, самореализации в «искусстве быть», 
все реже обращается к себе, к своему самому сокровенному. Если вспомнить, 
то уже в ХХ веке Й. Хейзинга, анализируя ситуацию современности, вынес 
приговор, что человек утратил «способность суждения» и что это является 
его главной проблемой. Человек в быстро ускользающем бытии потерял веру 
в его ценности, в собственное мнение и перестал обращаться к нравственно-
му чутью. Человека убедили, что необходимо «петь с общего голоса и жить 
чужими, всем навязанными представлениями. Это общественное заблужде-
ние было всеохватывающим, прилипчивым. Все подпало под его влияние» 
[6]. Общественное мнение и желание буквально заковали человека, ограничив 
его свободу. В ХХI веке эту ситуацию усугубляет тотально-навязчивая деятель-
ность СМИ, поставляющая человеку не только разнообразную, но и нередко 
противоречивую информацию. В итоге реальность стала быстро утекающей, а 
противоречивая информация сформировала «ложное сознание» и нарушило ра-
боту человеческой памяти. Ситуацию антропологической катастрофы усугуб-
ляет глобальность огромного количества проблем, в том числе социальных, де-
мографических, экологических, проблем здравоохранения. Природа, отражая 
катастрофичность человеческого бытия, сама пребывает на грани, в состоянии 
пограничности между жизнью и вымиранием, буйным цветением и иссыха-
нием. Все это усиливает неустойчивость и кризисность человеческого сущест-
вования, рождая проблемы, связанные с социализацией и адаптацией, отчужде-
нием человека от общества и даже самого себя. В связи с этим, сегодня челове-
ку необходимо приобрести устойчивость в своем бытии. Одной из ключевых 
сфер, помогающей ему в этом, можно назвать систему образования, цель кото-
рой – формирование самодостаточной личности, обладающей знаниями, соот-
ветствующими данному типу развития общества.  

Глобальные проблемы современности, не решенные до сих пор, под-
вели человечество к такому состоянию, где понятие «нормы» в отношении, 
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например, здоровья, смещается в сторону какой-либо «патологии». В со-
временном обществе огромное число людей имеют проблемы со своим 
психофизическим состоянием, какие-либо отклонения от нормы, группу 
инвалидности (нередко «ребенок-инвалид») и др. В связи с этим в послед-
нее время в философском дискурсе активно обсуждаются концепции, свя-
занные с внедрением и распространением инклюзии: она считается одной 
из важнейших задач государственной политики в области образования. 
Именно инклюзия, благодаря своей гибкой организации образовательного 
процесса, способна предоставить для людей, попавших в трудные жизнен-
ные обстоятельства и имеющих разного рода проблемы, адекватную форму 
обучения. Исходя из этого, инклюзивное образование опирается на соци-
альную модель, в основе которой реализует себя идея включающего обще-
ства, строящего отношения, пытающегося понять и содействовать соци-
альной практике Других (нетипичных), непохожих. Заметим, под  
Другими (нетипичными) подразумевают людей, принадлежащих к куль-
турному, религиозному, этническому, языковому меньшинствам, одарен-
ных, имеющих психофизические, социальные, поведенческие отклонения 
от общепринятых норм либо в положительную, либо в отрицательную сто-
рону и др. 

Обращение к инклюзии в современности неслучайно. Дело в том, что 
традиционная система образования Других (нетипичных) в специальных, 
нередко закрытых, образовательных учреждениях не рождает «социальную 
ситуацию развития» (по Л.С. Выготскому). В таких условиях у Других (не-
типичных) не формируются коммуникативные, познавательные и профес-
сиональные умения, они оказываются изолированными от широких соци-
альных контактов, предъявляя иждивенческие требования к социуму. Это 
не способствует проявлению Другого (нетипичного) как самостоятельной 
личности, что сказывается в итоге на их невостребованности и отчужден-
ности в обществе, дальнейшей изоляции и ощущению безысходности сво-
его бытия.  

В современном мире происходит модернизация всех сфер жизни, в том 
числе, сферы образования. Происходит и изменение отношения к Дру-
гим/нетипичным: люди признают их права на уникальность и уважение. 
Наиболее ярко подобная ситуация заявляет о себе в идеологии инклюзии, 
учитывающей природные задатки, интересы и способности Дру-
гих/нетипичных.  

Инклюзивное образование исходит от того, что каждый обучаемый – 
неповторимая и уникальная Личность со своими интересами, способно-
стями и потребностями, требующая индивидуального подхода в процессе 
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обучения и гибкости в разработке учебных программ, учитывающих эти 
особенности, поэтому индивидуальный подход требует от преподавателя 
высокого профессионализма, включающего в себя такие качества, как 
этичность, гибкость, деликатность, умение услышать и понять Другого. 
Более того, инклюзивное образование формирует свою собственную шка-
лу ценностей (аксиологию), где ключевыми являются следующие прин-
ципы: каждый человек, независимо от способностей и достижений, имеет 
право на образование и поддержание приемлемого уровня знаний, само-
выражение и личный прогресс, общение, дружбу и поддержку. Необхо-
димо подчеркнуть, что инклюзивный тип образования должен внедряться 
не в специализированные учреждения, а в обычные, массовые средние 
школы, ссузы и вузы, что способствует формированию благоприятной 
атмосферы гуманизма, толерантности, добра и милосердия, умению по-
нять и принять Другого/нетипичного, повышает эффективность образова-
тельного процесса, способствует успешной социализации и самореализа-
ции, выступает эффективным средством коммуникации с социумом и 
борьбы с дискриминацией.  

Благодаря инклюзии происходит снижение изоляции и отчуждения 
обучаемого, он становится более активным, перестает чувствовать свою 
«особенность». Внедрение инклюзивного образования способствует реструк-
туризации культуры учебного заведения, захватывая в свой процесс всех: 
преподавательский состав, учащихся и их родителей. Само многообразие, 
непохожесть учащихся друг на друга выступает в качестве мощного потен-
циального ресурса, способствующего развитию и проявлению творческого 
начала. В целом, инклюзивное образование представляет собой уникальный 
процесс доступного образования для каждого, в рамках которого ликвиди-
руются барьеры, связанные с непохожестью обучаемых, и создаются условия 
для самораскрытия потенциалов, заложенных в человеке.  

В современном культурном пространстве, как считает А.Ю. Шеманов, 
сложилось два подхода к проблеме инклюзивного образования. В основе 
первого подхода лежит социальная модель понимания Другого/нетипичного 
и защита его прав, в том числе, от дискриминации. Девизом этого подхода 
можно назвать идею создания инклюзивного общества, в котором всегда 
найдется место для Другого/нетипичного, несмотря на различие культурно-
смысловых миров и их ценностей. К проблеме Другого/нетипичного в этом 
случае подходят с точки зрения методологии социального конструктивизма, 
позволяющего критиковать общество, направленно изменять его и активно 
влиять на социальную государственную политику.  
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Здесь критике подвергается господствующий в обществе дискурс: осо-
бенно идеология правящего класса, неравенство в распределении средств 
производства, исследования «странных» и феминизма и др. Среди критиков 
социально-культурного дискурса можно назвать Мишеля Фуко. Так, он счи-
тает, что власть проявляет себя путем косвенного насилия, навязывая свою 
идеологию. Люди же, осуществляя процесс вхождения в поле культуры, не-
критически усваивают навязанное. М. Фуко противопоставляет понятия «на-
рушения» (impairement) и «неспособности» (disability). Он считает, что пер-
вое понятие олицетворяет физические/психические особенности, присущие 
человеку, а второе – воплощает социальную конструкцию, соответствующую 
парадигмальной установке, принятой в обществе. Когда эта установка пере-
носится на индивида, то все, что связано с какими-либо отклонениями, назы-
вается «дизэйблизмом», т.е. «неспособностью». В связи с этим возникает не-
обходимость критики «дизэйблизма», выступающего как дискриминация 
всего, что не вписывается в общепринятый стандарт. Медицин-
ские/психологические описания Других/нетипичных отражают их реальные 
проблемы и потребности, не являясь следствием дизэйблизма. В связи с этим 
дискурс о Другом/нетипичном имеет значение для нового конструирования 
социальной реальности и ее практик.  

Необходимо подчеркнуть, что социальная модель инклюзии может са-
ма выступать в качестве объекта для критики. Во-первых, не всегда прием-
лема помощь Другим, связанная с их включением в процесс образования (на-
пример, к ним можно отнести людей с серьезными нарушениями зрения, 
слуха, с интеллектуальной недостаточностью). Во-вторых, сама идеология 
инклюзии подразумевает деление людей на «нормальных» и «Дру-
гих»/«нетипичных» (инвалидов, неспособных), что искажает идею общности, 
групповой солидарности и равенства людей.  

В целом в рамках этого подхода культурное различие воспринимается 
как условие дальнейшего развития и взаимодействия. В результате внедрения 
методологии социального конструктивизма само общество и его институты 
благожелательно встречают Другого/нетипичного, адекватно включая его в 
социальное функционирование, тем самым способствуя его росту, развитию 
и самовыражению на равных правах. Ярким примером проявления этого 
подхода исследователи называют австралийский интегративный театр, в ко-
тором принимают участие люди с интеллектуальной недостаточностью 
«Restless Dance Company». Принцип работы этого театра заключается в сле-
дующем: особенности людей с нарушениями становятся источником вдохно-
вения танцевальных композиций, артикулируемых партнерами, не имеющи-
ми нарушений.  
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Во втором подходе в инклюзии изучается процесс становления, форми-
рования и развития человека в рамках определенного культурного ландшафта, 
его социализация и освоение, присущих обществу представлений, норм и цен-
ностей. В результате внедрения этого подхода появились специальная психоло-
гия и педагогика (например, дефектология, олигофрено- и тифлопедагогика). 
В рамках этого подхода дискуссионными темами стали проблемы, связанные с 
разделением на норму и патологию, способность и неспособность. При этом 
здесь речь идет о помощи людям с различными нарушениями, их возможной 
коррекции при адаптации в рамках системы образования.  

На наш взгляд, оба эти подхода на сегодняшний день приемлемы для 
России при внедрении инклюзивного образования как универсального эф-
фективного процесса, способствующего формированию социальной субъект-
ности, адаптации, социализации, самореализации, расширения социально-
познавательного потенциала Другого/нетипичного.  

Для того чтобы инклюзивное образование было эффективным, необхо-
димо менять ментальность всего общества и в первую очередь – преподава-
телей, проводящих в жизнь политику инклюзии, которая должна стать орга-
ничной составляющей их профессионального мышления.  

Именно личность преподавателя становится одной из ключевых про-
блем инклюзивного образования. Педагог должен обладать высокой куль-
турой, моральной устойчивостью и профессиональной компетентностью. 
В свою очередь, «выявление культуры в себе – это вечное учение, образо-
вание» [5]. Здесь необходимо заметить, что в процессе внедрения инклю-
зивного образования происходит взаимообучение, то есть преподаватель 
учит обучаемых, а те, в свою очередь, учат преподавателя, «и лучшим на-
ставником оказывается именно тот, кто лучше всех учится сам» [5]. 
Вспомним в связи с этим Конфуция, призывавшего «на молодежь смотреть 
с уважением» [5]. 

Именно от личности преподавателя и его гибкого стиля руководства 
зависит психоэмоциональная атмосфера внутри обучаемой группы, созда-
ется доступная среда обучения, реализуются принципы благоприятной 
коммуникации, партнерства и сотрудничества. Преподаватель, внедряя 
идеологию инклюзии, должен руководствоваться высокими моральными 
принципами. Он должен проявлять гуманность, толерантность, милосер-
дие, доброту, благопристойность, терпение и уважение к Друго-
му/нетипичному, не теряя чувства меры и самообладания. Педагог инклю-
зивной группы не должен забывать, что именно на нем лежит ответствен-
ность за физическое, интеллектуальное, эмоциональное и духовное здоро-
вье обучаемых, поэтому он содействует благоприятному микроклимату 
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для получения различных знаний. Любая его информация должна быть по-
зитивной, не принижающей личности обучаемых. Он должен быть беспри-
страстным, одинаково доброжелательным и благосклонным ко всем обу-
чаемым, укрепляя их самоуважение и веру в свои силы, показывая им воз-
можности совершенствования. Более того, преподаватель поощряет в сво-
их воспитанниках развитие самостоятельности, желание сотрудничать и 
помогать Другим/нетипичным. Оценивая достижения обучаемых, педагог 
стремится к объективности и справедливости, не завышая и не занижая ис-
кусственно оценки. Педагог должен обладать культурой речи и общения, 
не провоцировать скандалов и не оскорблять никого, даже если оппонент 
не всегда прав. Главная его задача выслушать и понять мнение Друго-
го/нетипичного, выстраивая компромиссную модель поведения. В целом, в 
рамках инклюзивного образования этический облик преподавателя как на-
ставника, старшего товарища очень важен. Он должен сочетать в себе бла-
городство в помыслах, словах и поступках, быть преданным своему делу и 
искренним с обучаемыми.  

В рамках процесса инклюзивного образования для максимального 
принятия Другого/нетипичного преподавателю рекомендуется внедрять и 
сочетать различные подходы, в том числе системный, командный, средо-
вой, кондуктивный, индивидуальный. Так, системный подход подразумева-
ет преемственную, взаимосвязанную цепочку «инклюзивная школа – про-
фессиональное образовательное учреждение – инклюзивная жизнедеятель-
ность». Командный подход акцентирует внимание на взаимодействии спе-
циалистов с семейным окружением нетипичных обучаемых. Средовой под-
ход производит анализ окружающей среды и ее влияние на то, чего достигает 
Другой/нетипичный в процессе обучения. Кондуктивный подход подключает 
семью и ее как положительное, так и отрицательное влияние на степень 
включенности Другого/нетипичного в среду обучения. Одним из главных 
подходов в рамках инклюзии можно назвать индивидуальный подход к Дру-
гому/нетипичному, зависящий от личности преподавателя, выстраивающего 
методику и стратегию прогрессивного обучения. Индивидуальный подход к 
обучаемым исходит из учета их личностных характеристик и знания психо-
логии. В связи с этим вспомним слова Конфуция, сказавшего: «Не печалься, 
что люди не знают тебя. Печалься, что сам не знаешь людей» [5]. В этих сло-
вах сокрыт глубокий смысл: не гонись за славой среди людей, лучше изучай 
их психологию.  

Индивидуально-гибкий подход к личности обучаемого основан на 
творческом подходе. Применение этого подхода создает общность всей 
группы в процессе совместной социокультурной деятельности. Человек все-
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гда решает труднейшую задачу – найти себя, стать и быть самим собой, даже 
когда ему «совсем придется туго» (А. Тарковский), тем самым осуществив 
свое «искусство быть». Именно сфера образования оказывается тем обшир-
ным и плодотворным полем, в рамках которого формируется личность. Сама 
культуротворческая деятельность предполагает создание и преобразование 
человеком самого себя, формирование целей и задач, шкалы приоритетов и 
ценностей, в соответствии с которыми он проявляет себя в окружающем ми-
ре. Каждый человек осуществляет собственное творчество в виде «искусства 
быть», проявив умение продуктивного самосознания, учиться сохранять ста-
бильность, поддерживая гармонию душевного и телесного, чувственного и 
рационального. Благодаря подобному творческому подходу каждый человек 
осуществит саморазвитие и сможет реализовать все свои потенции, став ис-
тинным и полноправным членом общества. Заметим, что эта идея «стара как 
мир»: она будоражила умы во все времена, нередко выходя на первый план 
(вспомним, Античность и Возрождение). Ситуация обращения к прошлому 
сегодня не случайна. Дело в том, что современное культурное пространство 
исследователи нередко называют «неоархаика» [9] или «археоавангард» [3]. 
Умберто Эко справедливо считает, что современность живет под натиском 
прошлого и всего «до-нее-сказанного», от которых невозможно избавиться, и 
они вступают в игру [11] .  

Человек в современном мире должен изменить самого себя путем твор-
ческого подхода ко всему, что его окружает, и, в первую очередь, к самому 
себе. Даже само «искусство быть» подразумевает творческое начало. Именно 
творчество способно вывести человека из состояния инертности, кризиса, 
пессимизма, страха и пр. Оно одновременно мобилизует и организует в чело-
веке эмоции, ум и тело, сознательное, бессознательное и подсознательное. 
Творчество предполагает в человеке открытый и «вдействованный» в окру-
жающую действительность ум, благодаря которому мысль постоянно что-то 
изобретает, конструирует, расширяет границы области поиска, трансформи-
рует, самодостраивает, проявляя собственную оригинальность. 

Само творчество, по Платону, представляет собой рождение бытия из 
небытия, возникновение из ничего нечто. Творчество, трактуемое как про-
цесс создания чего-то нового, ценностного, можно рассматривать предельно 
широко применительно к инклюзивному образованию. Подобное уточнение 
приводит к идее того, что творчество есть 1) среда обучения; 2) процесс со-
единения способности мышления и деятельности; 3) процесс создания чело-
веком самого себя, благодаря чему он преобразуется, изменяется, креативно 
перестраивается, становится иным, обретая новые возможности саморазви-
тия; 4) процесс создания собственного духовного мира ценностей и взглядов 
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на мир, вырастающих из калокагатийной установки; 5) процесс обнаружения 
новых смыслов бытия в результате образования. Исходя из этого, можно ут-
верждать, что творчество имеет онтологический и гносеологический статус, 
связанный с антропологической проблематикой.  

Обращение к творчеству в рамках инклюзивного образования и спосо-
бу духовно-интеллектуального возрождения человека не случайно. Дело в 
том, что «любой продукт человеческого творчества своего рода «послание»; 
он по-своему «говорит», вопрошает и отвечает, несет в себе «весть», которую 
нужно уметь «услышать» и которая, соприкасаясь с другим текстом, вновь и 
вновь актуализируется в целостной жизни культуры» [1]. Как нам кажется, 
именно творчество как продуктивная деятельность представляет ту человече-
скую силу, благодаря которой он постоянно саморазвивается, самосовершен-
ствуется и растет. Более того, творчество связано напрямую с искусством, в 
том числе «искусством быть». 

Сам процесс творчества до сих пор до конца не разгадан и его универ-
сальных рецептов нет: это таинственная «святая святых» человека, несущая в 
себе индивидуальное начало. Творческий процесс захватывает полностью 
всего человека (в нашем случае, педагога и обучаемого), подключая его фан-
тазию, воображение, разум, интуицию, чувства и эмоции. Творчество связано 
с игрой всех этих компонентов, благодаря чему человек осуществляет поиск 
себя и сути бытия. Стадии творческого процесса включают в себя четыре 
этапа: подготовка (возникновение проблемы и попытки ее решения), инкуба-
ция (временное отвлечение от проблемы, но при этом бессознательная посто-
янная работа над ней), озарение (появление интуитивного решения, ключа к 
проблеме), проверка (испытание и/или реализация решения). Продукт твор-
чества, в том числе образовательного, всегда будет оригинальным, уникаль-
ным и необычным, а так же эффективным и действенным. 

Преподаватель, обладая креативным мышлением, имеет открытый ум, 
не боится отступить от стандартного в решении методологических задач, осу-
ществляя инклюзию. Более того, учитывая нетипичность обучаемых, происхо-
дит энактивизм, то есть «вдействование познающего субъекта» (в нашем слу-
чае одновременно и преподавателя, и обучаемого) «в познаваемую им среду, 
их взаимное влияние (циклическую детерминацию), взаимное сотворение и 
возникновение», «в результате чего трансформируется среда и перестраивает-
ся сам ум (и сама личность творца), обретая новые возможности для своего 
развития» [8].  

Именно личность преподавателя задает творческий дух обучаемым, что 
имеет продолжительные последствиях в их жизнедеятельности, служа осно-
вой для социальных инноваций в будущем. Неслучайно Г. Биннинг пишет: 
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человеческое творчество – это «открытие возможностей для новых единиц 
взаимодействия» и «рост некой пирамиды» [12]. В результате внедрения 
креативного начала в процесс обучения расширяется охват разнообразного 
знания, что требует от преподавателя значительной эрудиции и потребности 
в постоянном самообразовании, повышения своей профессиональной компе-
тенции. При этом необходимо заметить, что в результате внедрения творче-
ского компонента даже малейшие изменения на уровне индивида могут впо-
следствии привести к глобальным изменениям на уровне общества. Вспом-
ним, как об этом писал Р.М. Рильке: 

«Все то, что дух из хаоса берет, 
Когда-нибудь живущим пригодится; 
Пусть это будет нашей мысли взлет – 
И та в крови всеобщей растворится, чтоб дальше течь… 
А чувство? Как понять его пути? 
Ведь и ничтожной тяжести прирост, 
Чей след в пространствах мира не найти, 
Меняет суть и направленье звезд» [7]. 

Преподаватель, внедряя креативные практики в процесс инклюзии, дол-
жен руководствоваться принципами В. Зифера, изложенными им в книге 
«Гений во мне»: 

1) не бояться низкого IQ – он не показатель уровня интеллекта; 
2) отбросить предрассудки, существующие в обществе; 
3) применять стратегию маленьких шагов, ведущих к большому успеху; 
4) из слабости возникает сила; 
5) спорт полезен не только для тела, но и для мышления; 
6) необходимо достаточно спать [4]. 
Творческие техники, внедряемые в учебный процесс инклюзивного об-

разования, помогают преодолеть трудности, позволяют быстро усвоить учеб-
ный материал, сопровождаются различного рода переживаниями, в том чис-
ле, этическими и эстетическими. Как заметил Джанни Родари, «если мы хо-
тим научить думать, то прежде должны научить придумывать».  

В целом, инклюзивное образование есть специфическая форма орга-
низации учебно-воспитательного процесса, в котором принимается и по-
нимается любой обучаемый независимо от индивидуальных особенностей. 
Это процесс совместного образования типичных и Других/нетипичных 
обучаемых, в рамках которого реализуется методика индивидуального 
подхода. Инклюзия как своеобразная философия удовлетворяет потребно-
сти в образовании, раскрывает и развивает индивидуальные способности, 
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поддерживает и придает уверенность, способствует хорошей адаптации, 
социализации, самореализации, приобретению опыта (коммуникативного, 
социального, психологического) особенно Других/нетипичных. В рамках 
инклюзии учитываются индивидуальные особенности и интеллектуально-
личностный потенциал, которые развиваются, переводятся в созидательное 
русло и оцениваются в позитивном плане. Все это создает условия для 
дальнейшего проявления и жизнедеятельности Другого/нетипичного в со-
циуме. Итогом внедрения подобного образования является гармонически 
развитая личность, не дистанцирующая себя от общества и не чувствую-
щая отчуждения, способная к самостоятельной и полноправной жизни в 
обществе.  

Еще одной ключевой фигурой инклюзивного образования является 
личность самого педагога. Он должен обладать гибкостью мышления, что 
обеспечивается высокой моральной устойчивостью и креативным подходом 
как к процессу обучения, так и к самим обучаемым, особенно Дру-
гим/нетипичным. 

В связи со всем вышеизложенным, можно сделать вывод о том, что не-
обходимо разрабатывать научно-методические и методологические стратегии 
инклюзивного образования.  
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§ 2. Методологические основы инклюзивного образования 
 

Человек может стать мобильным, обучающимся, адаптирующимся к из-
меняющимся условиям глобального мира, умеющим взаимодействовать с дру-
гими, понимающим и толерантным, самостоятельно мыслящим и действую-
щим в новых для него условиях только в мировой интегрированной системе 
образования. 

В современном социально-философском смысле интеграция понимает-
ся как форма совместного бытия всех людей – обычных людей и людей с ог-
раниченными возможностями жизнедеятельности. Интеграция в образовании 
рассматривается как право выбора каждого учащегося места, способа и языка 
обучения. Для учащихся с особыми образовательными потребностями в слу-
чае их выбора в качестве места обучения учреждения общего назначения ин-
теграция предполагает создание условий, адекватных качеству специальных 
образовательных услуг, и полное включение в образовательный процесс мас-
сового образовательного учреждения (инклюзия). Для обычных учащихся 
образовательная интеграция (инклюзия) означает свободу выбора между 
инклюзивным и обычным классом и обеспечение качества и темпа обучения, 
предусмотренных образовательным стандартом. 

Указанные выше представления об образовательной интеграции и ее 
достаточно успешная реализация должны быть обеспечены конкретными 
философскими позициями, соответствующими научными теориями и мето-
дологическими подходами. Следовательно, необходима новая, отвечающая 
цивилизационным вызовам, система образования. Такой системой выступила 
система инклюзивного образования, позволяющая каждому человеку вклю-
читься в образовательный процесс в любой момент по мере возникающей у 
него необходимости и учиться в силу своих образовательных возможностей 
и потребностей.  

Именно инклюзия, понимаемая в широком смысле как вовлечение 
всех детей в общеобразовательный процесс независимо от возраста, пола, 
этнической и религиозной принадлежности, прежних учебных достижений, 
отставания в развитии или социально-экономического статуса, является од-
ним из главных направлений методологии развития системы современного 
образования. 

Инклюзия – относительно новая для образовательной практики России 
форма обучения, в которой реализуется принцип «научения жить вместе», 
построенный на гуманистических началах. Согласно этому инклюзивному 
подходу, все учащиеся обучаются в общеобразовательной школе, где созда-
ется комфортное адаптивное образовательное пространство, отвечающее по-
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требностям всех без исключения детей. В целом, инклюзивный подход пред-
полагает: принятие философии инклюзии всеми участниками образователь-
ного процесса; понимание различных образовательных потребностей детей и 
предоставление услуг в соответствии с этими потребностями через более 
полное участие в образовательном процессе, привлечение общественности и 
устранение дискриминации в образовании. 

Среди основных направлений методологии развития инклюзивного об-
разования чаще всего называются: 

– подготовка общества к принятию статуса равноправия детей незави-
симо от их особенностей; более широкое освещение целей, задач и основных 
направлений инклюзивного образования в средствах массовой информации и 
на веб-сайтах образовательных учреждений стран-участниц; 

– переход от дефектоориентированного подхода к поддержке развития 
потенциала каждого ребенка; 

– диверсификация содержания школьного образования с целью удовле-
творения образовательных интересов и потребностей всех категорий учащихся; 

– использование информационных технологий и развитие дистанцион-
ного образования для обеспечения равного доступа каждого к получению ка-
чественного образования; 

– подготовка педагогических кадров к работе в условиях инклюзивного 
образования [1, с. 70]. 

Наряду с данными декларируемыми философскими принципами, от-
сутствие методологии инклюзивного образования рождает множество вопро-
сов, связанных с недоверием и критикой относительно самой идеи. К сожа-
лению, государственная образовательная политика современной России во-
влечена в процессы глобализации, не имея отчетливого философско-
культурологического обоснования необходимых перемен. Она строится в 
усеченном контексте политико-экономической «рыночной» глобалистики, в 
идеологии технократической модернизации, не учитывая специфики образо-
вания как особой сферы гуманитарной практики, традиций и культуры. 
Именно эта ситуация отчетливо представлена в современных образова-
тельных стандартах, где обучающимся в средней и высшей педагогической 
школе предлагается россыпь отдельных и самостоятельных дисциплин. 
Можно с уверенностью утверждать, что таким способом формируется и 
соответствующая структура сознания, где отсутствует иерархия и субор-
динация ценностных смыслов, где исключается сама возможность адек-
ватного конструирования образа мира, где конкретное не обусловлено об-
щим, а специальные, частные технологии важнее причинно-следственных 
обоснований их применения. 
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Сегодня становится очевидным, что развитие отечественного инклю-
зивного образования неэффективно, если действовать только методом экст-
раполяции (аналогично процессов глобализации) – формального переноса 
наиболее удачных зарубежных моделей образовательной интеграции в неиз-
меняемые условия обучения и воспитания отечественных образовательных 
учреждений общего назначения, без осмысления ее философии и теории.  

Соотнесение реалий и практики отечественной инклюзии с теоретико-
методологическими основаниями мировой образовательной интеграции 
должно помочь корректировке отечественных интеграционных процессов, 
преодолению сделанных ошибок и их предупреждению в перспективе. Этому 
будет способствовать и дальнейшая разработка философских и теоретико-
методологических оснований образовательной интеграции. 

Для философии как одной из форм общественного сознания значима 
разработка мировоззренческого фундамента образовательной интеграции как 
новой социокультурной реальности и выработка методологических основ по-
знания закономерностей внедрения и развития инклюзивных процессов. 

Социальные условия и условия образования должны быть, таким обра-
зом, направлены на то, чтобы бытие человека с ограниченными возможно-
стями стало максимально самостоятельным, независимым, а сам человек, за-
нимая активную и ответственную жизненную позицию, стал равноправным 
членом общества, реализуя себя в этом обществе. Концепция самостоятель-
ного и независимого образа жизни лиц с ограниченными возможностями оп-
ределяет сегодня подходы к формированию целей и содержания инклюзив-
ного образования.  

Различные философские дисциплины дают возможность мировоззрен-
ческого изучения проблем инклюзивного образования. Так, с позиций фило-
софской и педагогической антропологии исследователи могут подойти к изу-
чению антропологических аспектов проблемы обучения и развития человека 
с ограниченными возможностями в условиях инклюзивного образования, ис-
ходя из того положения, что человек с ограниченными возможностями жиз-
недеятельности в большей мере, чем любое человеческое существо, нуждает-
ся в образовании. Это обеспечивается только в диалогическом процессе по-
стоянного и активного взаимодействия человека с социокультурным окруже-
нием на протяжении его жизни и деятельности в условиях определенного ис-
торического времени. 

Аксиологические позиции некоторых современных философских на-
правлений помогают анализировать проблемы ценностного отношения к са-
мому феномену инклюзивного образования и человека с ограниченными 
возможностями в условиях этого образования; результаты осмысления могут 
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быть применимы при решении онтологических проблем, таких, например, 
как проблема качества бытия человека с ограниченными возможностями при 
наличии и отсутствии инклюзивного обучения. Характер решения этих про-
блем определяет особенности социально-философского осмысления жизне-
деятельности и, в первую очередь, образования, социализации и выживания 
человека с ограниченными возможностями в современном мире. 

Исследование философских проблем инклюзии не может обойти вни-
манием вопросы этики – норм и правил человеческого поведения, обязанно-
стей людей по отношению друг к другу в условиях совместного обучения, 
проблему формирования этноса инклюзивной образовательной среды под 
влиянием гуманистической этики [2, с. 7–9].  

С точки зрения гуманистической образовательной парадигмы, цен-
тральным ядром инклюзивного образования становится не ОБУЧАЕМЫЙ, 
усваивающий фрагменты социального опыта, а ЧЕЛОВЕК, «учащий и воспи-
тывающий себя». Такое видение совершенно меняет стратегию и тактику об-
разовательного процесса. В этом случае развитие образовательного процесса 
предусматривает сначала прогнозирование, а затем планирование его в на-
правлении развития личности, взращивающий в себе ЧЕЛОВЕЧЕСКОЕ – гу-
манистическое. Ведь в широком понимании смысла слова образование – это 
способ воспроизводства человека, его образа жизни, накопление им жизнен-
ного ресурса. Человек – это главная производительная сила общества.  

Сказанное говорит о том, что: 
– методологическим основанием построения образовательных систем 

должна служить единая система фундаментальных и нравственных законов 
развития единого пространства жизни Человека, Общества, Природы и его 
подпространств; 

– инклюзивное образование должно начинаться с социальной, профес-
сиональной и индивидуально-личностной диагностики человека, раскры-
вающей его родословную, историю и жизненный путь; 

– ключевым звеном преобразования человека, изменения его образа 
жизни, включения в социум является уяснение его собственных свойств, ка-
честв, познание самого себя; 

– в условиях инклюзивного образования имеющийся даже отрицательный 
опыт человека и общества (свой и чужой), будучи осмысленным и осознанным, 
будет выступать в качестве ограничителя – меры устойчивости процессов жиз-
недеятельности. И тем самым он начинает играть положительную роль.  

Инклюзия как демократическая форма «социального подхода к инва-
лидности» вызвана необходимостью изменения общей системы, исключаю-
щей существующие в ней барьеры, чтобы позволить каждому инвалиду быть 
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полноправным участником академической и социальной жизни профессио-
нального образовательного учреждения.  

Одним из таких барьеров инклюзивного образования, существующих в 
нашем обществе, является отсутствие государственных (специализирован-
ных) образовательных стандартов (Г(С)ОС), которые должны представлять 
собой образовательные нормативы, определяемые с учетом физических 
и/или психических недостатков обучающегося. Г(С)ОС должны быть на-
правлены на создание адекватных условий обучения и социальной реабили-
тации, предусматривая, помимо прочего, лечебно-профилактическую и оздо-
ровительную работу, коррекцию недостатков развития. 

Причинами, определяющими потребность разработки Г(С)ОС, являются: 
– изменения взглядов в обществе на людей с ограниченными возмож-

ностями здоровья; стремление в полной мере реализовать их право на полно-
ценную социальную интеграцию, реабилитацию и независимую жизнь; 

– положительная динамика численности инвалидов в РФ, становление 
самосознания и самоопределения лиц с особенностями развития, которые 
становятся значительной социальной и политической силой в обществе; 

– широкая диверсификация типов и видов начального и среднего про-
фессионального образования, а отсюда и необходимость регламентации усло-
вий, обеспечивающих качественную реализацию профессиональных, образо-
вательных и индивидуальных программ реабилитации людей с нарушениями 
здоровья; 

– активное реформирование и модернизация всей системы специально-
го (коррекционного) образования в России и мире [1, с. 103]. 

К основным характеристикам системы специального профессионально-
го образования нового типа исследователи включают:  

– свободу выбора форм организации образования и типа учебного заве-
дения;  

– создание образовательных учреждений комбинированного типа, где 
дети с особенностями развития разной этиологии могут обучаться совместно, 
в том числе и с нормально развивающимися сверстниками;  

– новый механизм взаимодействия специального и массового образо-
вания, обеспечивающий проницаемость границ между специальным и обыч-
ным образованием. Эти условия должны найти свое отражение в Г(С)ОС.  

Обобщение теоретико-философских основ инклюзивного образования 
позволяет сформулировать следующие методологические принципы разви-
тия инклюзивного образования: 

– научность (разработка теоретико-методологических основ инклюзив-
ного обучения, программно-методического инструментария, анализ и мони-
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торинг результатов внедрения инклюзивного обучения, оценка эффективно-
сти технологий, используемых для достижения положительного результата, 
проведение независимой экспертизы);  

– системность (обеспечение равного доступа к качественному образо-
ванию детей с особыми образовательными потребностями, преемственности 
между уровнями образования: ранняя помощь – дошкольное образование – 
общее среднее образование);  

– вариативность, коррекционная направленность (организация лично-
стно ориентированного учебного процесса в комплексе с коррекционно-
развивающей работы для удовлетворения социально-образовательных по-
требностей, создание условий для социально-трудовой реабилитации, инте-
грации в общество детей с нарушениями психофизического развития, в том 
числе детей-инвалидов);  

– гуманизация (осуществление личностно ориентированного, индиви-
дуального, дифференцированного, гуманистического подходов;  

– социальная ответственность семьи (воспитание, обучение и развитие 
ребенка, создание надлежащих условий для развития его природных способ-
ностей, участие в учебно-реабилитационном процессе);  

– межведомственная интеграция и социальное партнерство (координа-
ция действий различных ведомств, социальных институтов, служб с целью 
оптимизации процесса образовательной интеграции детей с особыми образо-
вательными потребностями) [5].  

Обобщая сказанное, сделаем методологический вывод о том, что 
инклюзивное образование – это, по сути, процесс развития общего образо-
вания, который подразумевает реализацию гуманистического принципа 
доступности образования для всех, в плане приспособления к различным 
нуждам всех детей. Такой методологический подход обеспечивает доступ 
к образованию и для детей с особыми потребностями. Инклюзивное обра-
зование стремится развить методологию, направленную на детей и при-
знающую, что все дети – индивидуумы с различными потребностями в 
обучении. Инклюзивное образование старается разработать гуманистиче-
ский подход к преподаванию и обучению, который будет более гибким для 
удовлетворения различных потребностей в обучении. Если преподавание и 
обучение станут более эффективными в результате изменений, которые 
внедряет инклюзивное образование, тогда выиграют все дети, а не только 
дети с особыми потребностями. 
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§ 3. Гуманистическое содержание инклюзивного образования 
 

Проблемы образования всегда входили и входят в число наиболее ак-
туальных общечеловеческих проблем, рассматриваемых, обсуждаемых и ре-
шаемых на международном уровне. Сегодня мы обсуждаем проблему реали-
зации одного из наиболее гуманных и неотъемлемых прав человека – права 
доступа к получению образования. Одним из основных гуманистических 
принципов, на которых основывается государственная политика в области 
образования, является общедоступность образования, адаптивность системы 
образования к уровням и особенностям развития и подготовки обучающихся. 
Особое внимание уделяется вопросам обеспечения государственных гаран-
тий права на образование несовершеннолетних граждан.  

Современное общество не может считаться полноценным, если в от-
ношении какой-либо группы людей существует дискриминация. Инклюзив-
ное образование – это результат развития идей гуманизма, основывающихся 
на исключительной ценности человеческой личности, ее уникальности, праве 
на достойную жизнь, какими бы ни были ее физическое или умственное со-
стояние, праве на обладание всеми ценностями современной цивилизации. 
Тем не менее в сегодняшних условиях государство не способно обеспечить 
равноправное участие и равные возможности в получении качественного об-
разования для социально незащищенного населения и людей с ограниченны-
ми возможностями.  

Инклюзивное образование в большинстве европейских стран и в Рос-
сии – один из первых примеров борьбы родителей за образовательные пра-
ва собственных детей, прецедент поведения родителей как подлинных 
субъектов образовательного процесса. Например, в Испании в 80-е годы 
ХХ столетия эта борьба приняла формы открытого протеста общественно-
сти против специальных школ-интернатов [2, с. 30]. При этом мы наблю-
даем достаточно затянувшееся «самоопределение» субъектов образова-
тельной политики и управленческой практики в отношении полезности, 
целесообразности и, наконец, востребованности инклюзивного образова-
ния для существующей образовательной среды. Дискуссии на страницах 
научных и профессиональных журналов не стихают, споры в залах науч-
ных конференций становятся все более напряженными, надежды на сис-
темное и стратегически корректное внедрение этого непростого дела ста-
новятся все более зыбкими. 

В государственных, научных и общественных кругах до сих пор не су-
ществует единого и четкого представления о принципах и стратегии инклю-
зивного обучения, не подготовлены педагогические кадры, отвечающие тре-
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бованиям социальной инклюзии. Серьезным препятствием на пути введения 
инклюзивного образования является неготовность общества принимать каж-
дого своего члена таким, какой он есть, что в корне противоречит идеологии 
инклюзивного образования. Подлинная инклюзия – это равноправное и от-
крытое участие всех людей в учебном процессе, исключающее любую дис-
криминацию, основанное на равном отношении ко всем людям, при этом 
создающее особые условия для детей, имеющих специальные образователь-
ные потребности. Только такое образование отвечает целям устойчивого раз-
вития и принципам «Образования для всех». 

О вещах естественных, которые «вдруг» оказываются в сфере нашего 
активного внимания уже после того, как они когда-то были утрачены, гово-
рить трудно. Это относится и к инклюзии. Хотя как научное понятие она 
появилась относительно недавно, но ведь инклюзивная модель получения 
образования – это воплощение извечной гуманистической мечты человечест-
ва о справедливом мире, где никакая группа людей не изолирована от ос-
тальных, и интересы никакой части людей не угнетены интересами и потреб-
ностями других. 

О человеческом бытие размышляли еще в античной Греции, именно 
там зародилось представление о человеке как о гуманном и думающем су-
ществе. Сократ говорил о диалоге как об искреннем и доверительном об-
мене мнениями между людьми, когда отношения определяются не вла-
стью, а равноправным взаимовлиянием. Важно взглянуть на человека с 
очень разных точек зрения. Такой путь познания полезно пройти тем педа-
гогам, которые сталкиваются в работе с детьми разных потребностей и 
культур. Как учителя и воспитатели слушают детей? Чутко ли восприни-
мают их невербальные сообщения? Мало просто спросить: «Как у тебя де-
ла?» и выслушать ответ. Диалог – это непременно налаживание контакта. 
Процесс диалога ведет к уважению другого человека, в нашем случае ре-
бенка. В процессе искреннего диалога мы осознаем его ценность и будем 
встречать ребенка, у которого есть черты аутичного поведения, а не аутич-
ного ребенка. Именно так рассуждает ученый из Финляндии Т. Соломяки 
[1, с. 45–46].  

Инклюзивная модель получения образования – это процесс, кото-
рый, если (был бы) будет правильно организован, поведет (повел бы) нас 
в направлении идеального (а на самом деле – совершенно нормального и 
естественного) состояния общества, потому что инклюзивное образова-
ние – это нормальное образование, т.е. такое, какое должно быть в чело-
веческом обществе. Инклюзия – это не перемешивание и не вживление 
кого-то «ненормального» во что-то «нормальное». Я верю, что придет 
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день, когда мы вообще не будем называть слово «инклюзия», а будем 
произносить просто образование, подразумевая, что туда уже интегриро-
валась и инклюзия.  

Процесс инклюзивного образования – это процесс, в рамках которого 
данное сообщество обеспечивает гуманные образовательные условия для 
реализации максимального социального потенциала каждого индивида этого 
сообщества. Задача инклюзивного образования не может быть решена сна-
ружи, эта задача может решаться только изнутри самим сообществом. Шаг 
навстречу тому, кто в беде, кто очень зависим от окружающих, потому что 
ему не выжить без них, – это и есть суть инклюзии. Это взаимная адаптация 
индивида и общества друг к другу. Это такой образовательный процесс, в 
ходе которого не только индивид адаптируется к сообществу одноклассников 
или сокурсников, но и само сообщество делает необходимые шаги для того, 
чтобы приспособиться к этому индивиду. 

Таким образом, инклюзия – это процесс развития предельно доступ-
ного образования для каждого в доступных школах и образовательных уч-
реждениях, формирование процессов обучения с постановкой адекватных 
целей всех учеников, процесс ликвидации различных барьеров для наи-
большей поддержки каждого учащегося и максимального раскрытия его 
потенциала [5].  

Наиболее распространенная интегративная (инклюзивная) ситуация – 
когда заботу о каком-либо «нуждающемся» члене сообщества берет на себя 
человек, в нашем случае это педагог, который и воплощает эти шаги сообще-
ства, шаги сообщества навстречу нуждающемуся субъекту. Все вместе люди 
еще могут что-то сделать, чтобы преодолеть разрушительное действие дезин-
теграции. Дезинтеграция (от лат. de – прочь и integer – цельный) – это рас-
щепление, рассеивание, противоположность интеграции.  

К сожалению, довольно часто в наших школах так и получается. Школа 
умудряется погасить радость естественного стремления ребенка к познанию 
и учебе. Вместо возможности научиться чему-то новому она предлагает обу-
чение, сосредоточенное на запоминание различных структур, классификации 
явлений, формулировок понятий, не имеющих ни запаха, ни вкуса. Хоть зде-
си и использовано выражение «школа умудряется», но мы понимаем, что 
первопричиной тому является отнюдь не школа. Она только реализует учеб-
ные планы и образовательные программы, спущенные сверху, «благодаря» 
которым изучению и исследованию процессов, совместному поиску инфор-
мации, развитию навыков в многообразной среде внимания уделяется все 
меньше. Многие школьники очень быстро теряют интерес к учебе, отстают 
по предметам, а затем им вовсе не нравится ходить в школу.  
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Т. Саломяки (Финляндия) утверждает, для школьного обучения стало 
типичным, что явления дробятся и классифицируются на факты, не согласо-
вываясь и не складываясь в процессы, учеников тоже разбивают на классы и 
категории. «В самых маленьких людях мы ищем критерии, которыми они от-
личаются от остальных. Почему мы ищем это слабое звено и выбрасываем 
его из цепи? Где же тогда богатство и многообразие жизни?» – спрашивает 
она [1, с. 45].  

В условиях инклюзивного образования по-настоящему бесценен тот 
учитель, который компетентен в педагогике и психологии, медицинской нау-
ке и физиологии, имеет пылкий и любознательный ум исследователя, высо-
кую культуру, любит свой предмет и мастерски владеет его тонкостями и, 
конечно же, любит детей, какими бы они ни были разными по уму, состоя-
нию здоровья, характеру. Сочетание таких качеств помогает учителю выпол-
нять свою основную миссию: формировать интеллектуальный и духовный 
мир человека третьего тысячелетия. Выполнить такую высокую миссию 
Учителя, наставника «разумного, вечного и доброго», сможет лишь тот, кто 
сам является разумной и гуманной личностью.  

Следовательно, какой большой и обширный круг знаний из разных об-
ластей наук и какой богатый социальный опыт взаимодействия с окружаю-
щей действительностью необходимо иметь учителю, чтобы удовлетворить 
все интеллектуальные, нравственные, культурологические и здоровьесбере-
гающие потребности формируемого им человека, чтобы быть в состоянии 
оказывать постоянную и разностороннюю помощь в его адаптации к усло-
виям жизни!  

А в условиях инклюзивного образования главное даже не в этом. Глав-
ное в том, что ему необходимо осознать истину о том, что не объем знаний, 
усвоенных его учениками, и не овладение ими всевозможной информацией 
составляют конечный продукт его педагогического труда. Конечный про-
дукт – сам Человек, его более совершенные личностные качества и его спо-
собность к гуманистическому социальному взаимодействию. В этой связи, 
нам думается, важнейшей целью инклюзивного образования является после-
довательное обеспечение приоритета интересов человека, гуманизация всей 
системы образования. Ведущие направления и принципы государственной 
политики в области инклюзивного образования связаны именно с реализа-
цией этого приоритета.  

Действительно, именно от учителя, по праву являющегося централь-
ным звеном системы образования, во многом зависит решение важнейшей 
задачи формирования нового поколения профессиональных кадров как ос-
новного ресурса прогрессивного развития страны. Актуализация проблем че-
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ловека в современном мире, гуманистическая переориентация общественно-
го сознания и одновременная критика авторитаризма в инклюзивном образо-
вании выдвинули на первый план проблему формирования гуманного учите-
ля. Разберемся в некоторых терминах. 

Гуманизм, как известно, имеет много аспектов, поэтому является 
широкой философской, социологической, психологической, педагогиче-
ской категорией. Для обозначения специфики нравственного проявления 
гуманизма следует употреблять термин гуманность. Выделение этого тер-
мина как нравственного качества показывает, что в морали существуют и 
формируются особые специфические признаки гуманизма, реализующиеся 
в отношениях личности (к обществу, к природе, к людям, к самому себе) 
[6, с. 35–45].  

В педагогическом отношении наиболее адекватным, на наш взгляд, яв-
ляется термин гуманное воспитание (обучение), имеющее в своей основе 
принцип гуманизма, когда речь идет о характере самых доброжелательных 
отношений субъекта воспитания (педагога, родителя) к объекту (ученику, ре-
бенку), общества к учебно-воспитательным учреждениям в целом. 

Родовым понятием данной парадигмы является понятие гуманотворче-
ства – особого способа самоактуализации личности путем гуманотворческой 
деятельности, т.е. деятельности, обладающей выраженным гуманистическим 
смыслом, направленной на творение блага другим людям и основанной на 
последовательной реализации творческого потенциала личности. Такая дея-
тельность, является отражением как гуманистического, так и творческого на-
чала личности и способствует проявлению и обогащению всего ее многооб-
разного человеческого ресурса. Именно такая деятельность обладает, на наш 
взгляд, наиболее значительным образовательным и воспитательным потен-
циалом в формировании личности будущего учителя. 

Гуманотворческая парадигма профессионального педагогического об-
разования неизбежно приобретает характер деятельности, направленной на 
воспитание качеств гуманотворческой личности. В соответствии с этим на-
ми была разработана концепция гуманотворческого воспитания студентов, 
обучающихся на педагогическом отделении университета. Она провозгла-
шает в качестве интегративной воспитательной цели (и результата) воспи-
тание гуманотворческой личности будущего учителя, под которой мы по-
нимаем личность, обладающую направленностью на сопереживание, содей-
ствие и оказание помощи людям (прежде всего детям) и всем живым суще-
ствам; готовностью творить добро во благо окружающих – к гуманотворче-
ской деятельности. 
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Совершенно очевидным является то, что сам характер подготовки 
педагога должен быть принципиально изменен как с точки зрения интел-
лектуально-знаниевой (извините за каламбур), так и с точки зрения нрав-
ственно-культурологической. Сегодня ориентированность педвузов на 
подготовку учителя вообще, не учитывающую потребности различных ти-
пов школ с различным контингентом учащихся, отдалила его от изначаль-
ной цели высшего образования – от развития интеллигентной, высококуль-
турной и гуманной личности с высокими мыслительными и умственными 
способностями.  

Основным средством воспитания гуманотворческой личности будуще-
го учителя мы считаем организацию и создание воспитательного пространст-
ва вуза как гуманотворческой среды. Уже в ходе опытно-экспериментальной 
исследовательской работы по реализации данной концепции студенты поня-
ли, что не методами суровых наказаний можно вернуть утерянную духов-
ность и воспитать человечность у детей, особенно у тех, которые обучаются 
в инклюзивной школе, а, прежде всего, творческим использованием гумани-
стических по сути и содержанию форм, методов и вузовских воспитательных 
традиций.  

Дальнейшие научные поиски позволили предоставить гуманизм как 
основополагающий принцип педагогики. Разрабатывались исходные, мето-
дологические, концептуальные идеи, которые получили признание и оценку 
и в студенческой среде, и в преподавательском коллективе.  

Эти исследовательские изыскания не были самоцелью, они были нуж-
ны, чтобы стать своеобразным трамплином для изменения стиля работы со 
студентами, с преподавателями. Исходя из генеральной научной идеи – гу-
манизации и гуманитаризации всего процесса подготовки будущего педаго-
га – нами были сделаны не безуспешные попытки перестроить блоки ФГОС 
ВПО по направлениям подготовки 050100 – Педагогическое образование: 
«Общекультурные компетенции» и «Общепрофессиональные компетен-
ции» – усилить гуманистическую направленность учебных дисциплин.  
Методика их преподавания также потребовала изменения в сторону гумани-
зации [7, с. 14–19]. 

В процессе становления инклюзивного образования ценности, пред-
ставления о человеке и уважение другой личности создают основу, на кото-
рой зиждется и совершенствуется поведение, поэтому педагогам инклюзив-
ной школы нужно не отрицать, а, наоборот, укреплять коллективизм, чтобы в 
самобытности и необычности они видели не порок, а богатство. Чтобы детей 
с особенностями развития не отправляли в специальные классы, а всем дава-
ли возможность учиться вместе со своими сверстниками. 
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Ученые, занимающиеся проблемами инклюзивного образования, от-
мечают, что обычные дети, как правило, с легкостью помогают своим 
сверстникам с особыми потребностями стать неотъемлемыми участниками 
жизни группы, кружка или класса, зачастую без помощи взрослых. Роди-
тели детей, которые посещают инклюзивные заведения, неоднократно за-
мечали, что их дети даже понятия не имеют, что они обучаются вместе с 
«иными» учениками. Дети рассказывают родителям, что у них в классе 
есть ребята, которые умеют говорить руками (язык жестов) или говорить 
картинками (система общения с помощью обмена изображениями), но ни-
кто ни разу не слышал, чтобы ребенок завил об отставании в развитии сво-
их одноклассников. Инклюзивная педагогика – это поистине гуманная  
педагогика.  

Необходимо также сказать, что существование инклюзивных школ 
позитивно сказывается на типично развивающихся детях, а не только на 
учениках с инвалидностью. Помогая сверстникам с ограниченными воз-
можностями активно участвовать в образовательной и социальной дея-
тельности, обычные дети, незаметно для себя, получают важнейшие жиз-
ненные уроки гуманности. Этот положительный опыт заключается в росте 
социальной сознательности, в осознании отсутствия различий между 
людьми, в развитии самосознания и самооценки, в становлении собствен-
ных принципов, и последнее, но не менее важное, – способствует искрен-
ней заботе и дружбе. 

Реализация системы инклюзивного образования в современной России 
станет возможной при решении сложной и комплексной задачи повышения 
духовности общества. По сути дела, утверждают исследователи этой пробле-
мы, речь идет о серьезной трансформации взглядов в обществе на систему 
воспитания по всей цепочке от семьи, детского сада, школы до системы об-
щественных взаимоотношений, работы средств массовой информации, изме-
нения образовательных программ и законодательства. 

Без решения проблемы гуманизации массового сознания не решить ни 
проблему инвалидов, ни проблему инклюзивного образования. Можно ска-
зать, что в проблеме инклюзивного образования сфокусировались болевые 
точки российского общества. Решение ее, разумеется, должно быть ком-
плексным. Развивающие гуманизм школьные программы будут неэффектив-
ны, если в обыденной жизни ребенок будет сталкиваться с бессердечием, 
жестокостью, смакованием жестоких сцен, равнодушием к соседу [1, c. 48]. 
Инклюзивное образование – это проблема всего общества.  

Цель инклюзивного образования, как мы выяснили, – образование для 
всех и его гуманизация, а вытекающие из нее новые гуманистические подхо-
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ды знаменуют переход от обучения детей с ограниченными возможностями 
здоровья в специальных учреждениях закрытого типа к интегрированному 
образованию (инклюзии). В связи с этим качество интегрированного образо-
вания рассматривается нами как проблема, включающая широкий круг во-
просов, действий и инициатив.  

Поскольку проблема инклюзивного образования и связанные с ней 
проблемы законодательно-правового, научно-методического, кадрового, ма-
териально-технического обеспечения требуют объединения усилий всех за-
интересованных сторон, то мы приглашаем государственные, педагогиче-
ские, медицинские и другие высшие учебные заведения, институты развития 
образования и повышения квалификации, научные организации, а также на-
ших зарубежных коллег к сотрудничеству в сфере воспитания, образования 
всех детей, в том числе детей, находящихся в трудной жизненной ситуации, 
и выражаем нашу готовность совместного рассмотрения любых конструк-
тивных предложений. 
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ГЛАВА 2. ТЕНДЕНЦИИ РАЗВИТИЯ ИНКЛЮЗИВНОГО  
ОБРАЗОВАНИЯ В РОССИИ И ЗА РУБЕЖОМ 

 
 

§ 1. Интеграционные процессы как предпосылки и тенденции 
развития инклюзивного образования 

 
Идея расширения образовательного пространства, включения в него 

всех детей вне зависимости от разницы в способностях и возможностях, от 
их культурного и социального положения, все смелее входит в человеческое 
сознание. Известно, что первые специализированные школы для детей с на-
рушениями зрения и слуха были открыты еще в XVIII веке, но мы ограни-
чимся рассмотрением относительно недавнего периода их развития. Ученые 
и специалисты, занимающиеся изучением проблем обучения детей с особен-
ностями развития, историю современного периода их развития условно делят 
на следующие этапы: 

– начало XX века – середина 60-х годов – «медицинская модель» → 
сегрегация; 

– середина 1960-х – середина 1980-х годов – «модель нормализа-
ции» → интеграция; 

– середина 1980-х годов – настоящее время – «модель включения» → 
включение [3, с. 52]. 

Реальные перемены в идеологии и практике стали происходить в связи 
с ликвидацией закрытых интернатов и психиатрических больниц, в которых 
содержались люди с отклонениями в развитии. Этот гуманистический по 
своей сути процесс начался в середине 60-х годов XX века. Изолированность 
обитателей этих учреждений от мира, отсутствие условий, стимулирующих 
развитие, отсутствие любви и просто жестокое обращение были свидетельст-
вами грубейшего нарушения прав человека. Стало очевидно, что в условиях 
закрытого учреждения способности человека атрофируются, круг общения 
сужается, самооценка падает, закрывается дорога к полноценной жизни.  

Именно тогда появились сомнения в правомерности сегрегации – «ме-
дицинской модели», которая просуществовала до 1965 года. Эта модель 
предполагает, что человек с особенностями развития – больной, ему необхо-
дим долговременный уход и лечение, которые лучше всего осуществлять в 
специальном учреждении. В ответ на отмеченное положение вещей стали 
раздаваться голоса с призывом реформировать всю систему, сделать ее более 
гуманной. В результате учреждений типа российских домов ребенка, в кото-
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рые помещаются младенцы, оставленные родителями сразу после появления 
на свет, на Западе практически не осталось. Например, в Англии более 90% 
семей, в которых рождаются дети с отклонениями в развитии, воспитывают 
детей дома, остальных младенцев либо усыновляют, либо помещают в патро-
натные семьи.  

В 1970-х годах в Скандинавии появилось понятие «нормализация» как 
альтернатива «медицинской модели». Концепция нормализации заключала в 
себе новое, открывающее широкие перспективы представление о ребенке с 
особенностями развития и делала упор на воспитание его в духе культурных 
норм, принятых в том обществе, в котором он живет. Это понятие было приня-
то в США и Канаде и стало катализатором формирования «паттернов культур-
но нормативной жизни» тех, кто ранее был исключен из общества. С этим пе-
риодом связан процесс интеграции детей с особенностями развития в среду 
обычных сверстников. Интеграция в этом контексте обычно рассматривалась 
как процесс ассимиляции, требующий от человека принять нормы, характерные 
для доминирующей культуры и следовать им в своем поведении.  

Поскольку внедрение модели «нормализации» приводит к давлению на 
общество с целью изменения его отношения, хотя это и делается в рамках 
защиты прав и интересов детей, а также к давлению на самого ребенка, что-
бы побудить его учиться и мобилизовать силы, то постепенно эта концепция 
стала тоже представляться не вполне совершенной. Она по существу предпо-
лагала, что ребенок должен быть готов для принятия его школой и общест-
вом. Однако меняться быстро общество неспособно, и при таких условиях 
можно говорить только о физической составляющей интеграции и отсутст-
вии социальной составляющей. Кроме того, как подчеркивают некоторые ис-
следователи, нормализация не предполагает учета широкого спектра индиви-
дуальных отличий, существующих в обществе. К тому же, неизбежно возни-
кает вопрос, что есть «норма», и какова ценность программ, обеспечивающих 
согласованность по отношению к некоторым заранее определенным нормам 
поведения.  

Включение, напротив, предполагает сохранение относительной авто-
номии каждой группы. Тогда представления и стиль поведения, свойствен-
ные традиционно доминирующей группе, должны модифицироваться таким 
образом, чтобы допускать плюрализм обычаев и мнений. 

В основе «модели включения» лежит следующее положение: человек 
не обязан быть «готовым» (т.е. его надо готовить), для того чтобы участво-
вать в жизни семьи, учиться в школе, работать. 

Внедрение этой модели предполагает: развитие способностей ребенка; 
признание того, что нормальное развитие не является «нормой»; компенса-
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ция особых потребностей; создание системы поддержки; функциональный 
подход к лечению и обучению; участие родителей в лечении и обучении их 
детей [3, с. 53].  

В англоязычных странах термин «инклюзия-включение» постепенно 
стал заменять термин «интеграция». Термины «интеграция и «инклюзия» – 
близкие по значению понятия, потому что и интеграция (от англ. integrate) 
означает процесс, имеющий своим результатом целостность, объединение в 
единое целое, и инклюзия (фр. Inclusif – включающий в себя, лат. Include – 
включать, иметь в своем составе, англ. inclusion – включение) означает ана-
логичный процесс развития объекта, в нашем случае образования, в целост-
ности: доступность образования для всех, в плане приспособления к различ-
ным нуждам всех детей, в том числе, и для детей с особыми потребностями. 
Такая замена, по-видимому, кажется естественной жителям этих стран, если 
понимать этимологический смысл этих слов. Тогда слово «inclusion» пред-
ставляется термином, в большей степени отражающим новый взгляд не толь-
ко на образование, но и на место человека в обществе. 

Процессы, имеющие отношение к образовательной интеграции, стали 
отражением социально-экономических преобразований и в России. Интегра-
ционные процессы приобрели признаки устойчивой тенденции в начале 
1990-х годов. Это связано с начавшимися в стране тенденциями реформиро-
вания политических институтов, а также с демократическими преобразова-
ниями в обществе. Первые инклюзивные образовательные учреждения поя-
вились в нашей стране в конце 80-х – начале 90-х годов XX века. В Москве в 
1990 году по инициативе московского Центра лечебной педагогики и роди-
тельской общественной организации появилась школа инклюзивного образо-
вания «Ковчег» (№1321). Свое название школа получила от европейской об-
щественной организации «Ковчег», оказывающей помощь людям с ограни-
ченными возможностями. Изначально классы школы состояли из десяти че-
ловек, среди которых был один ребенок с проблемами развития. Позднее в 
школу стали принимать детей с достаточно серьезными заболеваниями: ау-
тизм, шизофрения, синдром Дауна, ДЦП, нарушение слуха. В 1996 году при 
поддержке Комитета образования Москвы и префектуры Юго-Восточного 
округа школа получила новое здание. Школа также располагает участком 
земли в Тверской области, где устроен летний лагерь.  

В Санкт-Петербурге с 2006 года на базе школы № 593 Невского района 
реализуется программа инклюзивного образования. Школа является победи-
телем Национального приоритетного президентского проекта «Образование» 
2006. Центр инклюзивного образования «Я слышу мир!» открылся в гимна-
зии №56 Петроградского района Санкт-Петербурга. На базе школы № 232 
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Адмиралтейского района реализуется социальный проект «Подари свет». 
В рамках проекта проводятся еженедельные совместные творческие занятия 
для учащихся школы и слабовидящих детей [5].  

Знакомство с зарубежными версиями интеграции, пришедшей на Запад 
более 20 лет тому назад, сразу позволило увидеть ряд внешне притягатель-
ных черт такого подхода к образованию детей с психофизическими наруше-
ниями. Интеграция привлекла, прежде всего, родителей проблемных детей. 
Именно родители инициировали первые опыты обучения своих детей в мас-
совых детских садах и школах.  

Если на Западе обсуждение проблем специального обучения и интегра-
ции ведется в рамках принятых там законодательных положений, то в России 
такого рода обсуждения не имеют под собой законодательной базы. На Запа-
де давно существуют богатые традиции благотворительности, широкая сеть 
негосударственных специальных учреждений, финансовые льготы для фи-
лантропов. В России же традиция благотворительности была прервана еще в 
1917 году, да и в настоящее время это еще слабое общественное движение, не 
стимулируемое финансовым законодательством. В странах Запада, благодаря 
постоянно проводимой государством через СМИ политике, в общественном 
сознании укоренилась идея равенства аномального человека с остальными 
членами социума, а в России, где для СМИ существовало негласное табу на 
проблемы инвалидов, только сейчас намечается перелом в общественном 
сознании. На Западе идеи образовательной интеграции возникают в контек-
сте противостояния дискриминации по расовому, половому, национальному, 
политическому, религиозному, этническому и другим признакам. В России 
интеграция декларируется как необходимость гуманного отношения к инва-
лидам в ситуации резкого ухудшения жизни разных слоев и социальных 
групп населения, в обстановке перманентных национальных конфликтов 
[3, с. 42]. 

В нашей стране интеграция детей с отклонениями в развитии в мас-
совые образовательные учреждения предусматривает специализированную 
коррекционную помощь и психологическую поддержку, задачами которых 
являются контроль за развитием ребенка, успешностью его обучения, ока-
зание помощи в решении проблем адаптации в среде здоровых сверстни-
ков. Следовательно, в образовательном пространстве страны должна 
функционировать четко организованная и хорошо отлаженная инфра-
структура специализированной коррекционной и психологической помощи 
детям с отклонениями в развитии, интегрированным в общеобразователь-
ные учреждения.  
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Являясь ведущей тенденцией современного этапа развития системы 
специального образования, интеграция, как утверждают многие исследовате-
ли этого феномена, не должна подменять собой всю образовательную систе-
му в целом. Это лишь один из подходов, которому предстоит существовать 
не монопольно, а наряду с другими – традиционными и инновационными. 
Интеграция не противопоставляется системе специального образования, а 
выступает как одна из альтернативных форм внутри системы. Интеграция – 
«детище» специальной педагогики, так как интегрированный в общеобразо-
вательную среду ребенок остается под ее патронатом: он либо учится в спе-
циальном классе (группе) при массовом учреждении, либо обязательно полу-
чает коррекционную помощь, учась в обычном классе (группе). Можно счи-
тать, что интеграция сближает две образовательные системы – общую и спе-
циальную, делая проницаемыми границы между ними. 

В последнее десятилетие Институт коррекционной педагогики РАО про-
вел ряд исследований, направленных на разработку и экспериментальную апро-
бацию различных вариативных моделей интегрированного обучения детей с 
отклонениями в развитии (с нарушениями слуха, зрения, опорно-двигательного 
аппарата) в ряде массовых дошкольных и школьных учреждений Москвы и 
Московской области. В них показано, что наиболее адекватными условиями для 
проведения целенаправленной работы по интеграции детей с отклонениями в 
развитии располагают комбинированные образовательные учреждения, т.е. уч-
реждения, имеющие как обычные, так и специальные группы дошкольников – 
в детских садах и специальные классы – в школах.  

Имеется множество отличающихся друг от друга эффективных моде-
лей интеграции. Существуют различия в подходах к организации интеграци-
онного обучения, способах формирования классного сообщества, методах 
преподавания, ролях помогающего персонала, принципах занятий ассистен-
тов с учащимися с особыми потребностями, способах модификации про-
грамм обучения, подходах к коррекции и профилактике нежелательного по-
ведения. Очевидно, что эффективно осуществлять интеграцию детей в этих 
условиях возможно только с учетом уровня развития каждого ребенка, выби-
рая полезную и возможную для него «долю» интеграции. Для этого и суще-
ствуют различные модели интеграции: комбинированная интеграция, час-
тичная интеграция, временная интеграция, полная интеграция [3, с. 44]. 

В России образование для людей с ограниченными физическими воз-
можностями многие десятилетия существовало (продолжает существовать и 
поныне) как специальное. В педагогических университетах России работают 
специальные научные школы коррекционной педагогики. В настоящее время, 
когда, во-первых, негативные экологические и социальные условия жизни 
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приводят к возрастанию количества детей, требующих особых условий и 
технологий обучения, а, во-вторых, отечественное образование неуклонно 
коммерциализируется, превращается в сферу образовательных услуг и стано-
вится доступным отнюдь не для всех слоев населения, необходимо подумать 
о том, каким образом этот демократический принцип равноправия граждан в 
сфере образования может быть реализован. 

В современных процессах модернизации, которые развернулись в оте-
чественной школе, акцентируются идеи информатизации, стандартизации и, 
в частности, введение достаточно формализованного Единого государствен-
ного экзамена. Следует признать, что они ориентированы на задачу обеспе-
чения равенства в образовании для всех, особенно для выпускников перифе-
рийных, сельских школ. Однако очевидна и негативная сторона этих мер: ус-
реднение качества образования за счет снижения традиционно высокой 
планки, задаваемой средней и высшей школой России. 

Смысл современного понятия «инклюзивное образование», как извест-
но, состоит в идее совместного обучения здоровых детей и инвалидов. Для ее 
реализация необходима толерантность особого рода, которая может быть 
достигнута лишь планомерной системой нравственного воспитания подрас-
тающего поколения. Такая система может быть реализована профессиона-
лом, образованным современным учителем, владеющим не только медицин-
ским и педагогическим инструментарием, но еще и обладающим широким 
спектром собственно гуманитарной образованности. 

Мы рассматриваем развитие интегрированного образования как одно 
из наиболее важных и перспективных направлений совершенствования сис-
темы образования детей с ограниченными возможностями здоровья. Орга-
низация обучения таких детей в образовательных учреждениях общего ти-
па, расположенных, как правило, по месту жительства ребенка и его роди-
телей, позволяет избежать помещения детей на длительный срок в интер-
натное учреждение (правда, их становится все меньше и меньше), создать 
условия для их проживания и воспитания в семье, обеспечить их постоян-
ное общение с нормально развивающимися детьми и, таким образом, спо-
собствует эффективному решению проблем их социальной адаптации и ин-
теграции в общество. 

Отечественной наукой создаются достаточно оригинальные концепции 
интегрированного обучения детей с отклонениями в развитии, разрабатываются 
вариативные модели интеграции. Одновременно выявлено и то, что интегриро-
ванное обучение эффективно лишь для части детей с отклонениями в развитии, 
показана необходимость оперативной разработки правовой базы процесса инте-
грации, целенаправленной подготовки и переподготовки кадров специалистов. 
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Признание интеграции как одной из ведущих тенденций современного этапа в 
развитии отечественной системы специального образования ни в коей мере не 
означает, подчеркивают и ученые, и практики, необходимость свертывания сис-
темы дифференцированного обучения разных категорий детей. Исследования 
показали, что эффективная интеграция возможна лишь в условиях постоянного 
совершенствования систем массового и специального образования.  

Оптимальным вариантом является сохранение и совершенствование 
существующей сети коррекционных образовательных учреждений с па-
раллельным развитием интегрированного образования. При этом коррек-
ционные учреждения могут выполнять функции учебно-методических цен-
тров, оказывающих методическую помощь педагогическим работникам 
образовательных учреждений общего типа, психолого-педагогическую по-
мощь обучающимся и их родителям. Важными аспектами деятельности по 
обучению и социализации детей с недостатками в физическом и психиче-
ском развитии являются также формирование в обществе толерантного от-
ношения к детям этой категории, популяризация идей обеспечения равных 
прав этих детей на получение образования, развития интегрированного об-
разования. 
 
 

§ 2. Развитие инклюзивного образования в России  
 

Термин «Инклюзивное образование» не свойственен русской традиции 
по ряду причин. В самом широком и прямом смысле он означает «образова-
ние для всех», и этот подход в советской школе был принят в качестве поли-
тико-идеологического принципа, обозначенного известным тогда словом 
«всеобуч», который обеспечивался единой государственной школой, всеоб-
щим бесплатным и обязательным средним и высшим образованием. 

В современном евро-американском варианте, понятие «инклюзивное 
образование» предполагает акцент на особенностях гуманистической образо-
вательной политики и означает образование для тех социальных групп насе-
ления, которые оказались в зоне образовательной дискриминации: инвалиды, 
заключенные, бедные, эмигранты и т.д. 

Почему инклюзивные процессы вдруг (может быть, не вдруг) стали 
развиваться и в России? Здесь следует говорить не об одном, а о совокупно-
сти факторов. Первым из них является стремление общества к гуманистиче-
скому развитию и появление по этой причине международных Конвенций и 
Актов, посвященных инклюзии как процессу цивилизационных изменений в 
образовании. Без ориентации нашего государства и института образования на 
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данные мировые ценности инклюзивное образование вряд ли вышло бы из 
стадии отдельных точечных инноваций и практик. Сюда же как фактор мож-
но отнести и родительские движения, общее повышение правовой грамотно-
сти родителей детей с ОВЗ. Следовательно, развитие международного зако-
нодательства и, соответственно, отечественной нормативно-правовой базы 
явились «двигателем» продвижения инклюзивных процессов.  

Изучение предпосылок развития инклюзивного образования показало, 
что в ранних инициативах, направленных на обеспечение образования для 
всех, удовлетворение специальных потребностей выглядело, скорее, как сим-
воличный принцип. Однако со временем инклюзивный подход стал рассмат-
риваться как основополагающий принцип всего движения за образование для 
всех. Таким образом, вместо концепции интеграции, т.е. создания специаль-
ных условий для детей с особыми потребностями в рамках существующей 
системы, без изменения самой системы, мы видим зарождение концепции 
инклюзивного образования, основной целью которой является реструктури-
зация школ в соответствии с потребностями всех учеников.  

Безусловно, существуют определенные категории граждан, требующие 
особого внимания в контексте реализации их права на получение образова-
ния. Это, в частности, лица с ограниченными возможностями здоровья, инва-
лиды, а также другие категории граждан, находящихся в трудной жизненной 
ситуации (дети, оставшиеся без попечения родителей; дети с отклонениями в 
поведении; дети из семей мигрантов; граждане, в том числе несовершенно-
летние, отбывающие наказание в виде лишения свободы, и другие). Отдель-
ную категорию обучающихся составляют одаренные дети и молодые люди, 
обучение которых также имеет свою выраженную специфику. 

Некоторые из вышеперечисленных лиц в силу медицинских показаний 
или по социальным, социально-педагогическим показаниям должны полу-
чать образование в специализированных образовательных учреждениях. 
В частности, дети, нуждающиеся в длительном лечении, обучаются в оздоро-
вительных образовательных учреждениях санаторного типа. Другой при-
мер – лица, отбывающие наказание в учреждениях уголовно-исполнительной 
системы, обучение которых организуется по месту их пребывания. 

Вместе с тем подавляющее большинство обучающихся, включая де-
тей, оставшихся без попечения родителей, детей мигрантов, а также боль-
шей части детей с ограниченными возможностями здоровья, может быть в 
той или иной степени интегрировано в обычную образовательную среду и 
обучаться в условиях массовой школы, профессионального училища, выс-
шего учебного заведения. Представляется, что данный подход в полной 
мере отвечает основным принципам интегрированного, или инклюзивного, 
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образования, содержащимся в международных документах по данной  
проблематике.  

Необходимо отметить и концептуальное положение о том, что понятие 
«инклюзия» имеет не только образовательный, но и глубокий общественный 
смысл [1, с. 31]. По сути, это социальная связь между государством и каж-
дым индивидуумом, осуществляемая посредством образования. На наш 
взгляд, инклюзивное образование является показателем гуманности общества 
и непременным условием его устойчивого развития. Ведь самое гуманное и 
фундаментальное право любого человека – это право на образование, и этого 
права нельзя лишать никого. Образование – это самое первичное средство, 
необходимое для дальнейшего развития, благодаря которому дети могут по-
кончить с нищетой и стать полноценными членами общества. Человек не в 
состоянии пользоваться ни одним из гражданских, политических, экономиче-
ских и социальных прав, если не имеет образования. Образовательная систе-
ма должна удовлетворять потребности каждого учащегося, чтобы он знал 
свои права, учился и развивался.  

Возможности, цели, содержание и значения инклюзивного образования 
требуют расширения, так как модели интеграции еще не являются удовле-
творительными, чтобы отвечать потребностям учеников. Различные формы и 
по разным причинам исключения учащихся из школ подвергают сомнению 
способность образовательных систем обеспечивать эффективное обучение. 
Как утверждает заместитель генерального директора ЮНЕСКО Чьян Танг, 
«качество инклюзии – это не только обеспечение доступа, но и обеспечение 
успеха каждого человека в образовательном процессе с раннего детства до 
взрослой жизни при качественном образовании и твердом фундаменте для 
дальнейшего образования. ЮНЕСКО утверждает, что продвижение систем 
инклюзивного образования – ключ к тому, чтобы помочь всем тем, кто ис-
ключен из образовательной системы» [1, с. 9]. 

Следовательно, концепция инклюзивного образования является  
неотъемлемой частью фундаментального гуманистического принципа ра-
венства образовательных возможностей людей. Концепция инклюзии – это 
целостный подход к решению многих из человеческих проблем. Все идет 
от убеждения, что все дети должны посещать школы, независимо от их 
культурного и социального уровня, от их способностей и возможностей. 
Мы должны сосредоточиться на обеспечении равного формального досту-
па ко всем типам образования. ЮНЕСКО определяет инклюзию как «про-
цесс обращения и реагирования на разнообразие потребностей всех обу-
чающихся через увеличение участия в обучении, культурах и сообществах 
и сокращении отказа от поступления в школы и исключении из них». «Это 



 40

приведет к изменениям и модификации подхода, к структуре в содержа-
нии, к общему видению, которое коснется всех детей определенного воз-
раста, и к убеждению, что это является ответственностью системы обучать 
всех детей» [1, с. 9].  

Целью концепции является: создание условий для совершенствова-
ния системы образования и социальной реабилитации детей с особыми об-
разовательными потребностями, в том числе, с инвалидностью, путем вне-
дрения инновационных технологий, в частности, инклюзивного обучения; 
формирование новой философии общества относительно позитивного от-
ношения к детям и лиц с нарушениями психофизического развития и инва-
лидностью. 

В качестве основных задач можно отметить следующие:  
– совершенствование нормативно-правового, научно-методического, 

финансово-экономического обеспечения, ориентированного на внедрение 
инклюзивного обучения; внедрение инновационных образовательных техно-
логий в контексте форм инклюзивного подхода и моделей предоставления 
специальных образовательных услуг для детей с особыми образовательными 
потребностями;  

– формирование образовательно-развивающей среды для детей с осо-
быми образовательными потребностями путем обеспечения психолого-
педагогического, медико-социального сопровождения;  

– внедрение инклюзивной модели обучения в общеобразовательных 
учебных заведениях с учетом потребности общества;  

– обеспечение доступа к социальной среде в учебных помещениях, раз-
работка и использование специального учебно-дидактического обеспечения, 
реабилитационных средств обучения;  

– совершенствование системы подготовки и переподготовки педагоги-
ческих кадров, работающих в условиях инклюзивного обучения;  

– привлечение родителей детей с особыми образовательными потреб-
ностями к участию в учебно-реабилитационном процессе с целью повыше-
ния его эффективности. 

Поставленные задачи реализуются в нескольких направлениях. В пер-
вую очередь, инклюзивное образование может быть получено в образова-
тельном учреждении общего типа, создавшем специальные условия для обу-
чения детей с особыми потребностями. Также дети с ограниченными воз-
можностями здоровья могут обучаться по индивидуальным учебным планам 
в специализированных классах общеобразовательных школ или в условиях 
надомного обучения, которое определяется в зависимости от состояния здо-
ровья ребенка. Для детей с тяжелой интеллектуальной недостаточностью и 
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множественными нарушениями здоровья возможно обучение в коррекцион-
но-развивающих реабилитационных центрах. 

Объективной является дифференциация инклюзивного образования, 
которое различно по содержанию, направленности, целям и методикам обу-
чения в зависимости от особенностей развития детей, состояния их здоровья 
и вытекающих из них разноуровневых образовательных потребностей. 
Как видим, инклюзивное образование предполагает применение разнообраз-
ных подходов, разработку и использование соответствующих учебных пла-
нов и образовательных программ, но его цели – качество и результат – дости-
гаются, прежде всего, путем создания общей гуманистической образователь-
ной атмосферы, необходимых условий всем детям без исключения, включая 
детей с ОВЗ. При этом обучаться эти дети должны не изолированно, а интег-
рируясь в обществе (именно во включенности личности в социум – главный 
смысл инклюзии).  

Если обратиться к опыту прошлого, то можно вспомнить, что одним из 
негативных факторов практиковавшейся в советский период системы специ-
альных заведений закрытого типа (школы-интернаты) являлось как раз от-
сутствие социального опыта в интеграции, т.е. взаимодействия с внешней 
средой. Социальное развитие ребенка в таких условиях не благоприятствова-
ло овладению им новыми общественными связями и подготовке к самостоя-
тельному образу жизни.  

При вариативности различных подходов к обучению детей с особыми по-
требностями, безусловно, ведущей является тенденция к интеграции. Приори-
тетность интегрированного обучения определяется конкретными особенностя-
ми развития детей, их возможностями и интересами. Право выбора формы по-
лучения образования принадлежит родителям, при этом психолого-
педагогический коррекционный персонал выступает в качестве квалифициро-
ванных консультантов, непосредственно ведущих образовательный процесс. 

Инклюзивное обучение предполагает создание специальных условий, 
основными из них, кроме уже отмеченных, являются: малочисленная напол-
няемость класса; наличие дополнительных педагогических кадров, в том 
числе, со специальным образованием; разработка комплекса индивидуальных 
учебных программ, планов, методических материалов, литературы; создание 
необходимого уровня комфортности, включая специализированные средства 
передвижения и организацию адаптивных учебных мест; использование ин-
новационных методов обучения и воспитания, информационно-коммуни-
кационных образовательных технологий и др.  

Успешность образовательной интеграции в значительной степени дости-
гается организационными формами и, в первую очередь, состоянием и усло-
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виями учебно-воспитательного процесса. Оптимальный расклад обучения пред-
ставляется таковым: в инклюзивном классе должно быть не более 15 человек, 
из них не более трех детей – с тяжелыми нарушениями здоровья и не более пя-
ти – с менее тяжелыми отклонениями. Причем комплектация класса зависит 
также от однородности заболеваний – недостатки зрения, слуха, двигательных 
функций, интеллекта и др. Детей с неоднородными нарушениями здоровья мо-
жет быть в классе не более двух. Учитель-дефектолог, сопровождающий ребен-
ка, должен иметь специализацию, соответствующую его заболеванию.  

Концепция инклюзивного образования предполагает организацию благо-
приятного коррекционно-развивающего учебного процесса, наличие квалифи-
цированных специалистов и их совместной деятельности с учителем класса. Ра-
бота одного учителя заменяется командной работой. Команда, работающая с 
ребенком, состоит из координатора, учителя общего образования, специального 
педагога, социального работника и родителя. Родители становятся активными 
членами команды и работают наравне с преподавательским составом над со-
ставлением, осуществлением и мониторингом индивидуального образователь-
ного траектория ребенка. Одной из важнейших форм такой командной работы в 
инклюзивном образовании становится предложенный еще Ю.К. Бабанским 
психолого-педагогический консилиум, целью которого является приведение в 
соответствие с потребностями каждого ребенка различных видов и темпов обу-
чения, а также обеспечение качественного образования для всех путем разра-
ботки надлежащих учебных планов, принятия организационных мер, разработ-
ки стратегии преподавания, использования ресурсов и партнерских связей 
внутри и вне образовательной системы. 

В широком смысле инклюзивное образование подразумевает обучение 
детей с ровесниками, которые чем-то отличаются от них. Это могут быть не 
только дети-инвалиды, но и дети другой национальности, верующие и неве-
рующие дети и т.д. В этом смысле философия и принципы инклюзивного об-
разования должны стать достоянием каждого учителя, готового к созданию в 
школе такого сообщества, которое открыто «иному», в котором достоинство 
человека ценится независимо от его способностей и достижений, в котором, 
и это, пожалуй, самое главное – удовлетворяется право каждого ребенка быть 
услышанным, понятым, принятым. 

Выбор стратегии инклюзии предполагает формирование компетенций 
учащихся с учетом указанного выше их индивидуального своеобразия, ори-
ентацию на раскрытие внутреннего потенциала личности в деятельности, 
востребованной обществом. В таком подходе инвалидность, физические и 
иные ограничения понимаются не как аномалии, нарушения, ведущие к не-
полноценности и зависимости, а как один из вариативных стилей жизни, ос-
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нованный на разнообразии человеческих проявлений. Включение людей с 
особыми потребностями в единую образовательную среду создает условия 
для дальнейшей социализации, расширяет возможности построения собст-
венной карьеры, что позволяет каждому человеку вносить свой уникальный 
вклад в развитие общества.  

Безусловно, переход к инклюзии требует объединения усилий различ-
ных государственных и общественных структур, совершенствования матери-
ально-технической и законодательной базы. Значимым направлением разви-
тия инклюзивного образования выступает повышение готовности общества к 
включению инвалидов в совместное обучение. Это связано с изменением 
общественного сознания – осознанным принятием гуманистических ценно-
стей, снижением социально-психологических барьеров во взаимодействии 
инвалидов и людей без выраженных физических ограничений, формировани-
ем толерантности как базового принципа социального взаимодействия на ос-
нове принятия многообразия способов жизни, диалогического согласия.  

Следующей концептуальной идеей является то, что инклюзивное образо-
вание – это не есть какое-то совершенно новое течение в сфере образования, а 
процесс развития общего образования, который подразумевает доступность об-
разования для всех в плане приспособления системы к различным нуждам де-
тей, в том числе, детей с особыми потребностями. Достижение этого связано с 
обеспечением соответствия образовательной среды, технологий образователь-
ного процесса потребностям социального развития конкретного ребенка на той 
или иной стадии развития. Чтобы добиться такого соответствия, необходима 
ансамблевая, комплексная работа целого ряда специалистов. Только такая со-
вместная работа учителя, воспитателя с психологом, логопедом, дефектологом, 
социальным педагогом, психофизиологом, медицинскими работниками, роди-
телями обеспечит успешное и эффективное ее решение [1, с. 81].  

Из концепции явствует, что решение широкого круга новых задач инк-
люзивного образования требует перестройки, изменения и всей системы под-
готовки специалистов для сферы образования. Словом, инклюзия (интегра-
ция) – это целый комплекс серьезных изменений: изменений во всей школь-
ной системе, в ценностных установках, в понимании роли учителя, родителей 
и в педагогике вообще. Необходимость быстрой, гибкой, тонкой настройки и 
реагирования в межличностном взаимодействии предъявляет новые высокие 
требования к личностным характеристикам специалиста инклюзивного обра-
зования и его компетентности. Он должен обладать высокими показателями 
профессиональной социальной адаптированности, личностной мобильности, 
эмпатийности, рефлексивности; коммуникативными и организаторскими 
способностями; быть носителем гуманистических ценностей и идеалов. 
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Идея инклюзивного образования займет свое место в образовательном 
процессе только в том случае, если она овладеет умами учителей, станет со-
ставной частью их профессионального мышления. Опыт внедрения инклю-
зивного образования показывает, что учителя и другие специалисты не сразу 
начинают соответствовать тем профессиональным ролям, которые требуются 
для данной формы обучения. Они проходят несколько стадий: начинают с 
сопротивления, переходят к пассивному, а затем и к активному принятию 
происходящего. Учителя испытывают страх: «Смогу ли я сделать это?» Они 
боятся не справиться и из-за этого потерять работу, боятся ответственности, 
боятся, что не в состоянии будут полностью контролировать происходящее.  

Советы, которые дают в таких случаях, просты: нужно делать свое де-
ло, несмотря ни на что. Следует посмотреть в лицо своим страхам и продол-
жать работать. «Выжившие» после проведения реформ педагоги рассказыва-
ют, что в течение нескольких недель они испытывали страх, а затем он про-
ходил. Слова «Не волнуйся. Не бойся» произносить бессмысленно. Включе-
ние (инклюзия) – это перемена. Перемены пугают всех. Так устроен наш ор-
ганизм. Но в данном случае речь идет о правах человека, и мы должны идти 
навстречу гуманистическим переменам в любом случае [3, с. 60]. 

От родителей детей, развивающихся традиционным, достаточно ти-
пичным образом, приходится услышать опасение, что развитие их ребенка 
может задерживаться присутствием тех, кто требует значительной под-
держки. Однако опыт показывает, что успеваемость таких детей не стано-
вится хуже, а часто их показатели оказываются выше в интеграционных 
условиях, чем в простом классе массовой школы. Что же касается отноше-
ния сверстников, то тут твердая позиция взрослых и общий климат в клас-
се играют первостепенную роль. По наблюдениям американских специа-
листов, учащиеся, которые до школы посещали детские сады вместе с 
детьми с особенностями развития, гораздо спокойнее и с большим пони-
манием относились к таким детям, чем учителя, впервые принявшие их в 
свой класс. В этом контексте основной задачей специалистов является соз-
дание той социальной среды, в которой ребенок может раскрыться без по-
мех, где он может ощутить чувство внутренней связи с этим миром, а так-
же понять значимость себя для него. 

Новые ожидания предполагают и новые требования к управлению и 
функционированию педагогических кадров, делегируя им новые полномочия 
и новый уровень ответственности, то есть перестройку всей системы внут-
ренних и внешних отношений. Преобразование образования в инклюзивное 
образование требует коллективного мышления и действия в отношении со-
циальной справедливости с учетом потенциала обучения каждого учащегося, 
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поэтому необходимо разработать новые гуманитарные технологии взаимо-
действия, которые научили бы слушать и принимать различные позиции раз-
ных по профилю специалистов, действовать согласованно и эффективно в 
интересах ребенка не разово, а долговременно, быть ответственными и со-
гласованными в отстаивании интересов учащихся, освоить новые принципы 
профессиональной коммуникации. 

К основным принципам построения нового типа социального партнерства 
специалисты относят: гуманистичность и детоцентричность; культуросообраз-
ность и открытость; преемственность традиций и инноваций; системность и 
комплексность; компетентность и научность; оптимизм и ориентацию на дол-
говременность; вариативность и мобильность; толерантность и согласован-
ность; технологичность и эффективность; ориентацию на превентивные и про-
филактические меры и др. «Новые принципы инклюзивного образования, – 
пишет С.А. Котова, – требуют встраивания в программы подготовки и перепод-
готовки специалистов новых образовательных модулей, включающих специ-
альные дисциплины, обеспечивающие готовность к широкому партнерскому 
взаимодействию и творческому сотрудничеству не только в профессиональном 
сообществе, но и в широкой образовательной среде» [1, с. 82].  

Что касается реальных барьеров, встающих на пути практического во-
площения инклюзии, то их можно свести к некоторым самым важным. Призна-
вая идею о том, что инклюзивному образованию нет альтернативы, приходится 
вместе с тем признать, что инклюзия, способствующая налаживанию социаль-
ного взаимодействия нормально развивающихся и проблемных детей, в какой-
то мере осложняет достижение нормально развивающимися детьми верхних 
границ их обучения. Правда, специалисты утверждают, что происходит это в 
случаях неразумно построенной инклюзии. К примеру, в США, по данным 
Г. Клейнерта, директора Института развития человека (Университет Кентукки), 
несмотря на закон США об образовании лиц с нарушениями в условиях инте-
грации, достаточно высокий процент детей с умственной отсталостью и ком-
плексными нарушениями продолжают обучаться в особых условиях (вне клас-
са) или вне общеобразовательной школы. Опыт Великобритании показал, что в 
исходные оптимистические ожидания англичан в отношении инклюзивного 
обучения были внесены существенные коррективы: ряд графств, идя по пути 
тотальной интеграции, разрушили инфраструктуру специального образования, 
что повлекло за собой потерю для ряда категорий детей возможности получе-
ния адекватного образования, а следовательно, нанесло непоправимый ущерб 
их социокультурному развитию [1, с. 85].  

Таким образом, когда в основу важных решений ложится аргумент, 
принимающий в расчет соображения меньшей затратности, то гуманный, 
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по сути, тезис о целесообразности инклюзивного обучения становится не 
только простой декларацией, но и дает горькие плоды. Чтобы понять 
сложность практического воплощения инклюзии и всю глубину противо-
речий, которые встают на путях решения реальных задач инклюзии, уме-
стно напомнить мысль о том, что человек, даже если и испытывает по-
требность жить в согласии с нравственным императивом, признающим 
равное право всех людей на получение образования и недискриминацион-
ное проживание этих людей в социуме, он не видит, как на практике реа-
лизовать это право, не затрагивая базовых интересов других людей, не по-
пирая при этом своих собственных. 

Важным барьером выступает проблема границ инклюзии: следует ли, на-
пример, стремиться инклюзировать всех умственно отсталых детей, включая 
детей с грубо выраженной интеллектуальной недостаточностью, осложненной 
моторными и поведенческими нарушениями? Отсутствие профессионалов, спо-
собных одинаково успешно работать с нормально развивающимися и проблем-
ными детьми, также является серьезным барьером инклюзивного обучения. 
В перечне барьеров не последнее место занимает и задача на долгую перспек-
тиву – формирование общественного мнения, способного принять постулат о 
равенстве прав всех без исключения детей на реализацию их образовательных 
возможностей и терпимое сосуществование в социуме [1, с. 85–86]. 

Как видно из содержания данной концепции, она предполагает необхо-
димость комплексного решения всех задач, связанных и с нормативно-
правовым, и с материально-техническим, и с научно-методическим, а также с 
кадровым обеспечением инклюзивного образования. 

 
 

§ 3. Зарубежный опыт инклюзивного образования 
 

В настоящее время многие страны, как развитые, так и развивающиеся, 
обеспокоены проблемой инклюзивного образования. Власти этих стран нача-
ли предпринимать определенные шаги на пути решения проблем обучения 
людей с особыми образовательными потребностями и возможностями. Без-
условно, есть те страны, которые активно проводят государственную поли-
тику в области инклюзивного образования.  

Обратимся, например, к Соединенным Штатам Америки. Одной из миссий 
Департамента США, образованного Конгрессом США в 1980 году, является 
обеспечение доступа к равным образовательным возможностям для каждого че-
ловека. В 2002 году в США был принят важный закон под названием «No Child 
Left Behind Act, 2001» (NCLB). В этом законе рассматриваются основные права 



 47

на образование для всех детей, проживающих в США. В 2004 году Конгресс 
США продлил Акт под названием «Individuals with Disabilities Education Act» 
(IDEA). Этот Акт гарантирует основные права детей с ограниченными возмож-
ностями на образование и то, что они получат бесплатное и соответствующее го-
сударственное образование. Данный Акт требует, чтобы дети с ограниченными 
возможностями обучались в той обстановке, которая необходима для удовлетво-
рения их потребностей. В акте говорится о необходимости создания среды «least 
restrictive environment», что в переводе с английского языка означает «наименее 
ограничивающая среда». Это означает, что место обучения ребенка в классе 
должно быть наиболее приближено к домашней обстановке. 

В США проводится большое число исследований, посвященных про-
блемам инклюзивного образования. Результаты данных исследований пока-
зывают, насколько важна роль педагога в повышении знаний учащихся с ог-
раниченными возможностями. В США большое внимание уделяется не толь-
ко процессу интеграции детей с ограниченными возможностями в систему 
образования, но и подготовке и повышению квалификации педагогов. Кон-
гресс США всесторонне поддерживает и развивает систему подготовки и 
профессионального развития педагогов, работающих с детьми с особыми по-
требностями и возможностями.  

Отметим, однако, что политика и практическая реализация мер, на-
правленных на подготовку специальных педагогов, отличается в разных шта-
тах. Большинство преподавателей получают основную подготовку в коллед-
жах и университетах. Значительное количество штатов разработало альтер-
нативные сертификационные программы для подготовки будущих педагогов. 
Закон «No Child Left Behind Act, 2001» утверждает определенные требования 
к педагогам. Каждый штат осуществляет руководство процессом сдачи сер-
тификационного экзамена учителем. Учителя, прошедшие сертификацию в 
одном штате, не всегда допущены к осуществлению педагогической деятель-
ности в другом, если между штатами не подписано взаимное соглашение. 

Большое внимание власти США уделяют проблеме трудоустройства 
людей с ограниченными возможностями. Акт о реабилитации «Rehabilitation 
Act» 1973 года является законодательной основой для реализации мероприя-
тий и программ, направленных на оказание помощи людям с ограниченными 
возможностями в трудоустройстве и интеграции в общественную жизнь. За 
реализацию данных мероприятий отвечает Администрация реабилитацион-
ных услуг и Национальный институт исследований проблем нетрудоспособ-
ности и реабилитации [10].  

Можно сделать вывод о том, что политика США в сфере образования 
направлена на обеспечение качественного образования для каждого челове-
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ка. На федеральном уровне финансируются различные грантовые программы 
и поддерживаются инициативы по подготовке высококвалифицированных 
педагогов, работающих с детьми с особыми потребностями.  

Обратимся к опыту реализации идей инклюзивного образования в Скан-
динавских странах. Так, например, политика в области образования в Финлян-
дии направлена на повышение уровня образования и компетенций среди насе-
ления, на повышение эффективности системы образования, на предотвращение 
«эксклюзии» среди детей и молодежи. Термин «эксклюзия» (на англ. exclusion) 
означает отчуждение людей с различными физиологическими и умственными 
отклонениями не только из системы образования, но порой и из общества.  

Следует отметить то, что в финских школах обеспечена индивидуаль-
ная поддержка учащихся с особыми потребностями. Школьные консультан-
ты поддерживают учащихся старших классов в процессе их обучения и в вы-
боре ими дальнейшего образования.  

Особое внимание в Финляндии уделяется подготовке преподавателей. 
Требованием для преподавания в Финляндии является наличие степени ма-
гистра. Кроме того, в процессе обучения на профессию педагога необходимо 
пройти практику преподавания. Каждый учитель должен обладать навыками, 
необходимыми для оказания поддержки всем учащимся.  

Законодательной основой для реализации инклюзивного образования в 
стране стал Акт под названием Basic Education Act 2011. Кроме того, система 
образования в Финляндии является достаточно гибкой и основана на прин-
ципе «централизованное управление – локальная реализация». Данный прин-
цип означает то, что централизованное управление осуществляется через за-
коны, государственное планирование. При этом муниципалитеты несут от-
ветственность за обеспечение и реализацию образования на местах. Школы и 
учителя пользуются большой автономией [7]. Также следует отметить, что 
огромную поддержку развитию инклюзивного образования в Финляндии 
оказывают органы государственной и муниципальной власти.  

Огромное внимание в Финляндии уделяется проблеме обучения детей с 
расстройством аутического спектра. «Людей, страдающих аутизмом, обуча-
ют социальным и коммуникативным навыкам, способностям справляться с 
трудностями, обучаться в группе. Одним словом, преодолевать барьер путем 
включения в процесс обучения в группе» [2]. В Финляндии также созданы 
центры, где организовано обучение детей с физическими, умственными, сен-
сорными и психическими отклонениями. 

Достижения в области инклюзивного образования в Финляндии осно-
ваны на исследованиях, проводимых различными центрами и образователь-
ными учреждениями. Подобные исследования проводит отделение педагоги-
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ческого образования Университета г. Хельсинки и другие образовательные 
учреждения и исследовательские центры Финляндии.  

Инклюзивный подход предполагает не только включение в процесс обу-
чения инвалидов и людей с ограниченными возможностями. Это и предостав-
ление образовательных услуг в соответствии с потребностями и способностями 
для людей любого возраста и физического состояния. Такой опыт уже реализо-
ван в Норвегии. Здесь создано Агентство по непрерывному образованию VOX 
при Министерстве образования и науки Норвегии, основным направлением 
деятельности которого является организация обучения взрослых. В связи с тем, 
что около 10% населения Норвегии не обладает достаточными навыками для 
работы на предприятиях, повышение работоспособности граждан за счет обу-
чения их непосредственно на предприятиях является одним из направлений 
реализации инклюзивного образования в стране. Обучение на местах – основ-
ной подход в организации процесса обучения взрослых в Норвегии с целью 
приобретения соответствующих навыков [9]. Именно данный подход позволит 
взрослым приобрести компетенции, необходимые для работы на данном пред-
приятии. Также Агентство VOX проводит исследования в области социальной 
инклюзии, реализует национальные программы в области образования взрос-
лых, международные проекты в сфере непрерывного образования.  

В Эстонии также действует Ассоциация, миссией которой является 
создание для жителей Эстонии предпосылок для учёбы в течение всей жизни, 
привлечение целевых групп к формированию учебной среды, мотивирование 
учащихся в учебном процессе. Это Ассоциация образования взрослых «Анд-
рас», которая была основана в 1991 году. Ассоциация активно участвует в 
формировании образовательной политики, в распространении концепции 
учёбы в течение всей жизни, в формировании учебной среды и пропаганде 
образования взрослых в Эстонии, участвует в зарубежных проектах и во вне-
дрении проектов Социального фонда Евросоюза. Центр развития народной 
культуры и обучения при Ассоциации организует курсы для работников 
культуры местных самоуправлений, библиотек и музеев, руководителей те-
атров самодеятельности.  

Во многих Скандинавских странах созданы Высшие народные школы, 
которые также являются частью системы инклюзивного образования. Дат-
ский философ Николай Ф.С. Грюндвиг впервые предложил идею создания 
школ для всех, независимо от возраста, социального статуса, профессии. Су-
ществует термин «неформальное образование взрослых», применяемый в 
высших народных школах этих стран. В датских народных школах обучение 
характеризуется высоким профессионализмом. Занятия построены на основе 
диалога и взаимного обучения между преподавателями и студентами. Основ-
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ным направлением деятельности высших народных школ в Скандинавских 
странах является выявление и укрепление уникального умения каждого сту-
дента, проявляемое в сложной социальной атмосфере. Здесь отсутствуют 
академические требования для допуска и нет экзаменов, но выпускники по-
лучают диплом как доказательство посещения занятий. 

В Скандинавских странах, как и во многих других, огромная роль в 
инклюзивном образовании отводится самому преподавателю. Ведь именно 
он обучает человека с ограниченными возможностями (инвалида, ребенка, 
страдающего аутическим спектральным расстройством, глухонемого или 
слепого человека), поэтому подготовка таких педагогов – одна из важнейших 
задач, стоящих перед вузами Скандинавских стран. Например, таких педаго-
гов готовят в отделении специальной педагогики Университета г. Стокгольм. 
Отделение закрепило свои позиции в научных исследованиях в различных 
областях, представляющих интерес, начиная от демократии и фундаменталь-
ных ценностей до обучения лиц с ограниченными возможностями. Здесь ор-
ганизовано обучение по программам специального образования. 

Особый интерес представляет реализация идей инклюзивного образо-
вания в государствах Латинской Америки.  

В Боливии существует несколько подходов к понятию «инклюзивное 
образование». Это и специальное образование, образование взрослых, аль-
тернативное образование и др. Изначально в Боливии инклюзивное образо-
вание рассматривалось как специальное образование для детей с особыми 
потребностями. В настоящее время в Боливии под инклюзивным образовани-
ем подразумевают, прежде всего, социальную инклюзию. Это связано с тем, 
что здесь очень остро стоит проблема «социального отторжения», поэтому 
инклюзивное образование в Боливии стало средством противодействия соци-
альной изоляции путем обращения внимания к наиболее уязвимым социаль-
ным группам. Государство Боливии стремится внести вклад в построение бо-
лее справедливого общества путем решения проблемы бедности, социальной, 
экономической и культурной изоляции, содействовать более полному осуще-
ствлению прав граждан страны.  

В Бразилии также существуют различные подходы к понятию инклюзив-
ное образование. Один из них – это образовательная интеграция лиц с ограни-
ченными возможностями в общую систему образования. Второй подход заклю-
чается в обеспечении права всех детей на бесплатное и обязательное образова-
ние. Инклюзивное образование в Бразилии предполагает изменения в системе 
образования, создание механизмов, которые усилят участие всех заинтересован-
ных сторон в образовании (студентов, учителей, общества). Инклюзивное обра-
зование связано с концепцией открытого общества. Понятие 
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«Republicanización» в системе преподавания Бразилии означает баланс между 
универсализмом и дифференциацией при сохранении этнического, культурного 
и регионального разнообразия и интеграции с универсальными аспектами.  

Сферу инклюзивного образования в Бразилии регулируют такие зако-
нодательные акты, как Положение о детях и подростках «Statute of the Child 
and Adolescent», Закон № 7853/89, регулирующий интеграцию лиц с ограни-
ченными возможностями в социум. В 2007 году был запущен План развития 
образования (Plano de Desenvolvimento da Educação, PDE). 

Под инклюзивным образованием в Перу подразумевается в основном рав-
ный доступ к возможностям, включая создание соответствующих материальных 
условий для обучения и равноправного развития. Инклюзивное образование рас-
сматривается в качестве включения уязвимых социальных групп в общую систе-
му образования. К такой группе относится население, проживающее в сельских, 
отдаленных районах, дети с разными способностями и характеристиками, инва-
лиды, бедные слои населения. Инклюзивное образование предполагает, что каж-
дый человек вносит свой вклад в образовательные и социальные процессы. Це-
лью инклюзивного образования в Перу является обеспечение доступа для каждо-
го ребенка к образованию в соответствии с его характеристиками. Концепция 
инклюзивного образования в Перу тесно связана со специальным образованием и 
процессом интеграции детей-инвалидов в обычные школы [5].  

В Азиатско-Тихоокеанском регионе также активно проводится полити-
ка в области инклюзивного образования. Приоритетные направления в об-
ласти инклюзивного образования определяются, прежде всего, особенностя-
ми региона. Как известно, в данном регионе проживают тысячи этнических 
языковых групп, чей родной язык не всегда является официальным языком 
страны, в которой они живут. Язык здесь иногда становится основным пре-
пятствием к получению качественного образования. При подготовке доклада 
ЮНЕСКО по проблемам инклюзивного образования государств Азиатско-
Тихоокеанского региона были определены следующие стратегии в области 
инклюзивного образования: 

1. Должны быть созданы условия для включения официальных, нацио-
нальных и / или международных языков наряду с родным языком. 

2. Для того чтобы избежать дискриминации со стороны других детей, 
учителей и родителей, в школах должна быть проведена соответствующая ра-
бота по информированию и просвещению по проблеме вынужденной миграции. 

3. Нелегальный статус детей не должен влиять на их права на образование. 
4. Необходимо ввести практику обучения на родном языке в начале года.  
5. Необходимо обеспечить доступ к качественному образованию для 

детей, пострадавших от войн, гражданских волнений и стихийных бедствий. 
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6. Система образования должна быть построена на межкультурном и 
межрелигиозном диалоге. 

В Азиатско-Тихоокеанском регионе число людей, живущих с ВИЧ, со-
ставляет около 8,2 млн человек – это второй по численности ВИЧ-
инфицированный регион после Африки к югу от Сахары, поэтому политика 
государств данного региона направлена также на предотвращение дискрими-
нации и исключения из образования детей, инфицированных ВИЧ [4]. 

Примером государства в Юго-восточной Азии, реализующего инклю-
зивное образование, является Индонезия. Термин «инклюзивное образова-
ние» начал набирать силу в этой стране в 2001 году, когда Управление по во-
просам специального образования Индонезии инициировало создание пилот-
ного проекта по инклюзивному образованию на базе школы в городе Воноса-
ри, провинция Джокъякарта. В 2001 году Министр национального образова-
ния Индонезии издал указ “Об инклюзивном образовании для детей с умст-
венными и физическими отклонениями в состоянии здоровья”. Однако в на-
стоящее время небольшое количество школ в Индонезии готово принять де-
тей с ограниченными возможностями здоровья в обычную школу [8].  

Большое внимание развитию инклюзивного образования уделяет прави-
тельство Индии. Так, уже во многих школах Индии создана “Доступная сре-
да” для детей с ограниченными возможностями здоровья. Учебная обстанов-
ка в классах является безопасной, и дети с ограниченными возможностями 
здоровья не подвергаются дискриминации со стороны одноклассников и учи-
телей. Учителя проявляют понимание и уважение по отношению к детям с 
особыми образовательными потребностями. Многие учителя уже обладают 
навыками обучения детей с нарушениями зрения, слуха, детей с умственной 
отсталостью слабой степени. Однако не все педагоги могут работать в инк-
люзивных классах, где есть дети со множественными нарушениями в разви-
тии [3].  

В настоящее время следует выделить также несколько стран, которые 
проводят активную государственную политику в области инклюзивного об-
разования: Албания, Армения, Азербайджан, Македония, Косово и Сербия. 
Строительству инклюзивных школ уделяют внимание такие страны, как 
Азербайджан, Грузия и Молдова. Широкомасштабные усилия по подготовке 
учителей для инклюзивного образования проводит правительство Сербии. 
Здесь была создана сеть инклюзивного образования, которая объединила 
представителей правительства, учителей, школьных психологов, педагогов и 
членов национального гражданского общества. Деятельность данной сети 
помогает отслеживать прогресс в области ликвидации неравенства в сфере 
образования.  
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Среди африканских стран активно проводит политику в области инк-
люзивного образования ЮАР. Департаментом образования ЮАР в июле 
2001 года был подготовлен документ под названием «White Paper 6». Данный 
документ дает определенную установку действиям новой системы образова-
ния, которая направлена на обеспечение равных возможностей для всех гра-
ждан. Политика ЮАР в области образования направлена на обеспечение об-
разования для всех и на развитие инклюзивного образования, которое позво-
лило бы всем учащимся активно участвовать в учебном процессе, развивать и 
расширять свой потенциал и участвовать в качестве равноправных членов 
общества. На сегодняшний день правительство ЮАР стремится защитить 
права учащихся, предоставить всем равный доступ к образованию, устранить 
неравенство в образовании [6]. 

Политика, проводимая правительствами государств в области инклю-
зивного образования, во многом определяется теми социальными и экономи-
ческими проблемами, которые существуют в этих государствах.  

25-28 ноября 2008 года в Женеве состоялась Международная конфе-
ренция ЮНЕСКО по образованию. Все государства-члены ООН призваны 
при планировании, реализации, мониторинге и оценке политики в области 
образования использовать инклюзивный подход как путь дальнейшего уско-
рения достижения целей «Образование для всех» и содействия построению 
более инклюзивного общества [1]. 
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ГЛАВА 3. ПЕДАГОГИКА ИНКЛЮЗИВНОГО ОБРАЗОВАНИЯ 
 
 

§ 1. Общие основы педагогики инклюзивного образования 
 
Педагогическая наука определяется как наука о законах образования и 

воспитания детей и взрослых [5]. Ее основной задачей является выявление 
закономерностей в областях воспитания, образования, обучения, управления 
образовательными и воспитательными системами. Цель данной главы – рас-
крыть суть педагогики инклюзивного образования как особой области педа-
гогического знания, построенного на идеях инклюзии.  

Актуальной тенденцией развития современного образования 
становится переход к системе непрерывного предельно доступного 
образования для каждого в доступных школах и образовательных 
учреждениях. Формирование процессов обучения с постановкой адекватных 
целей всех обучающихся, процесс ликвидации различных барьеров для 
наибольшей поддержки каждого и максимального раскрытия его 
потенциала – важнейшая задача учреждений образования. Инклюзия 
рассматривается как полное включение детей, подростков, молодых людей с 
разными возможностями во все позитивные аспекты жизни образовательного 
учреждения, которые доступны их обычным сверстникам. Понятие инклюзии 
(включения) было введено в теорию и политику современного образования 
благодаря работам г-жи Мадлен Уилл, экс-ассистента госсекретаря 
департамента образования США. 

Появление идеи безбарьерного, доступного всем образования в 
российском педагогическом сообществе и их преломление в педагогической 
практике влекут за собой преднамеренные и объективные изменения связей 
внутри образовательных систем, вследствие чего рождается новая объектная 
область исследования.  

Инклюзивное образование – новый социальный феномен развития 
образовательной системы. В узком смысловом значении инклюзивное 
образование – это включение человека с особыми возможностями в 
общеобразовательный процесс вместе другими для освоения социального 
опыта и существующей системы общественных отношений. В широком смысле 
инклюзивное образование можно рассматривать с опорой на значение данного 
термина на французском языке (от франц. inclusif  –  включающий в себя). По 
определению профессора Манчестерского университета Питера Миттлера, 
«включающее образование – это первый шаг на пути достижения конечной 
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цели – создания включающего общества, которое позволит всем детям и 
взрослым независимо от пола, возраста, этнической принадлежности, 
способностей, наличия или отсутствия нарушений развития и ВИЧ-инфекции 
полноценно участвовать в жизни общества и вносить в нее свой вклад» [12]. 
Идеи включающего (инклюзивного) образования получают развитие в 
российском обществе, что свидетельствует о его демократизации. Процессы 
демократизации, гуманизации общественной жизни находят преломление в 
ряде международных, правовых актов, которыми были заложены основные 
принципы и подходы к реализации идей инклюзивного образования в мировом 
образовательном пространстве.  

Правовая сторона развития идей инклюзивного образования тесным 
образом связана с международными актами и резолюциями. Так, в марте 
1990 года в Джомтьене (Тайланд) на конференции «Образование для всех» 
была принята Джомтьенская декларация по обеспечению базового образования 
для всех детей, молодежи и взрослых. В документе «Всемирная декларация 
об образовании для всех» установлены четкие направления действий и меры по 
достижению целей Образования для всех (ОДВ). К ключевым аспектам и 
принципам джомтьенской декларации относят: всеобщий доступ к обучению; 
содействие обеспечению равенства; особое внимание к учебным результатам; 
расширение средств и масштабов базового образования; улучшения условий 
для образования и укрепления партнерских связей. 

В настоящее время в нашей стране превалирует трактовка инклюзивно-
го образования только как обучение инвалидов в смешанных или коррекци-
онных группах образовательных учреждений. Для уточнения сути инклю-
зивного образования обратимся к материалам ЮНЕСКО.  

7–10 июня 1994 года в г. Саламанка (Испания) состоялась Всемирная 
конференция по образованию лиц с особыми потребностями в целях содей-
ствия достижению целей образования для всех и рассмотрения тех измене-
ний, которые необходимо осуществить в области основных направлений по-
литики, требуемых для поощрения подхода, заключающегося в инклюзивном 
образовании, а именно: обеспечения того, чтобы школы могли быть откры-
тыми для всех детей, особенно детей с особыми образовательными потреб-
ностями. Делегаты Всемирной конференции, представляющие 92 правитель-
ства и 25 международных организаций, подтвердили свою приверженность 
образованию для всех, признали необходимость и безотлагательность обес-
печения образования для детей, молодежи и взрослых с особыми образова-
тельными потребностями в рамках обычной системы образования и таким 
образом одобрили Рамки действий по образованию лиц с особыми потребно-
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стями, которыми правительства и организации могут руководствоваться в 
духе их положений и рекомендаций [7]. 

Наибольшую значимость в развитии инклюзивной педагогики имеют 
«Выводы и рекомендации 48-й сессии Международной конференции по об-
разованию» (Женева, 25–28 ноября 2008 года). Участниками конференции 
явились министры образования, главы делегаций и делегаты 153 государств-
членов вместе с представителями 20 межправительственных организаций, 
25 НПО, фондов и других учреждений гражданского общества. Все они при-
няли участие в конструктивных дискуссиях на тему «Инклюзивное образова-
ние: путь в будущее». Участники напомнили о статье 26 Декларации прав че-
ловека Организации Объединенных Наций, которая провозглашает право 
каждого человека на образование и подтвердили то, что качественное инклю-
зивное образование играет основополагающую роль в достижении гумани-
тарного, социального и экономического развития. 

Представители государств отметили то, что глобальный финансовый 
кризис имеет диспропорциональные последствия для неимущих – для тех, кто 
менее всего виновен в происходящем. В этом контексте участники подтверди-
ли значение инклюзивного образования для уменьшения масштабов нищеты, 
улучшения здоровья, доходов и средств существования. Невзирая на нынеш-
ний глобальный и финансовый кризис, участники подчеркнули, что финанси-
рование образования должно быть высшим приоритетом и что финансовый 
кризис не должен служить оправданием для сокращения ассигнований на об-
разование как на национальном, так и на международном уровнях. 

Опираясь на результаты девяти подготовительных совещаний и четырех 
региональных конференций по инклюзивному образованию, организованных 
Международным бюро просвещения ЮНЕСКО, и исходя из результатов пле-
нарных сессий и дискуссий на семинарах в ходе настоящей Конференции, госу-
дарства-члены при планировании, реализации, мониторинге и оценке политики 
в области образования договорились использовать инклюзивный подход как 
путь дальнейшего ускорения достижения целей «Образование для всех» и со-
действия построению более инклюзивного общества. В связи с этим более ши-
рокое понимание инклюзивного образования можно рассматривать в качестве 
руководящего принципа поддержки образования в целях устойчивого развития, 
обучения на протяжении всей жизни и предоставления равных образовательных 
возможностей для всех слоев общества. 

Государствам-членам ООН было рекомендовано: 
1. Признать, что инклюзивное образование является непрерывным про-

цессом, направленным на предоставление качественного образования для 
всех, при уважении к разнообразию и различным потребностям и способно-
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стям, характеристикам учащихся и общества в области образования, устра-
нении всех форм дискриминации. 

2. Уделять внимание в приоритетном порядке проблемам социального 
неравенства и бедности, так как они являются основными препятствиями на 
пути к осуществлению политики и стратегии инклюзивного образования, 
решая эти проблемы в рамках политики межсекторного взаимодействия. 

3. Содействовать формированию школьной культуры и климата, кото-
рые благоприятны для ребенка, способствуют эффективному обучению и 
обеспечивают инклюзию всех детей, поддерживают здоровье детей и защи-
щают их, обладают гендерной чувствительностью, поощряют активную роль 
и участие самих учащихся, их семей и местных сообществ. 

В области государственной политики было принято решение рас-
сматривать лингвистическое и культурное разнообразие в классе как цен-
ный ресурс и способствовать использованию родного языка в течение пер-
вых лет обучения. Было рекомендовано укреплять использование инфо-
коммуникационных технологий с тем, чтобы предоставлять более широкий 
доступ к образовательным возможностям, в частности, в сельских, отда-
ленных и слаборазвитых районах, создавать качественные возможности 
для неформального образования, что открывает возможности для фор-
мального признания компетенций, приобретенных в сфере неформального 
образования. Была обозначена необходимость готовить учителей, обеспе-
чивая их необходимыми навыками и материалами, необходимыми для ра-
боты с различными группами и категориями учащихся и удовлетворения 
их разнообразных образовательных потребностей; осуществлять работу с 
учителями в процессе их профессионального развития в школе, изучения 
вопросов инклюзивного образования в ходе дослужебной подготовки, пре-
подавания, учитывающего уровень развития и сильные стороны каждого 
обучаемого. Государствам-членам ООН было также рекомендовано поощ-
рять инновационные исследования в области процессов преподавания и 
обучения, касающихся инклюзивного образования, обучать школьных ру-
ководителей умениям эффективно реагировать на различные нужды всех 
учащихся и способствовать инклюзивному образованию в своих школах. 

Также на международной конференции обсуждались некоторые осо-
бенности инклюзивного образования. Было отмечено, что не следует смеши-
вать понятия инклюзивного образования с ассимиляцией, но при этом, необ-
ходимо включать способы интеграции культурного, политического, расового, 
этнического, полового и языкового разнообразия, а также самоопределение 
коренных народов. 
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Много внимания уделялось уязвимым слоям общества, а именно людям 
с особыми потребностями, коренным народам и лицам, проживающим в 
сельской местности. Была подчеркнута необходимость расширить понятие и 
сферы инклюзивного образования для того, чтобы уважать и признавать раз-
нообразие других уязвимых слоев населения. 

Ключевым аспектом была обозначена необходимость оказания государ-
ствами-членами ЮНЕСКО помощи странам, наиболее нуждающимся в под-
держке инклюзивного образования, имея в виду тот важный факт, что Африка 
является одним из приоритетов ЮНЕСКО. В связи с этим необходимо усилить 
международное сотрудничество между странами-членами ООН [3]. 

Изучение нами документов ООН, ЮНЕСКО и практического опыта 
стран Европы, где инклюзивное образование достигло высокого уровня, по-
зволило нам выявить группы лиц, относящихся к инклюзии: это инвалиды, 
представители этнических меньшинств, люди нетрадиционной сексуальной 
ориентации, лица, содержащиеся в пенитенциарных учреждениях, марги-
нальные слои общества, в том числе ВИЧ-инфицированные, трудовые ми-
гранты, студенты-иностранцы, люди, оказавшиеся в трудной жизненной си-
туации, одаренные личности, лица с различными интеллектуальными и фи-
зическими отклонениями и др.  

Указанные нормативные акты положили основу для нововведений в 
системе образования многих стран мира. В Италии, например, 
законодательство поддерживает включающее образование с 1971 года. 
В Нидерландах дети с синдромом Дауна принимаются в начальные классы 
обычных школ. Самые радикальные перемены наблюдаются в беднейших 
странах мира (Уганда, Лесото, Вьетнам и др.). В арабских странах 
происходит процесс интеграции девочек в массовые школы.  

Изменения в законодательных нормах, регламентирующих 
образовательные процессы в странах мира, и вытекающие из них перемены в 
системах образования диктуют необходимость выделения инклюзивной 
педагогики как самостоятельной объектной области внутри педагогической 
реальности. Сравнительный анализ развития инклюзии в образовании в 
различных странах мира становится актуальной проблемой научного 
исследования. 

Необходимость осмысления зарубежного опыта и его актуализации в 
педагогической теории и практике современной России определяется тем 
фактом, что в нашей стране к категории детей с ограниченными возможно-
стями относятся около 700 тысяч человек.  

Детский фонд ООН (ЮНИСЕФ) оказывает активное содействие про-
грамме по обеспечению социальной интеграции детей с ограниченными воз-
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можностями здоровья в России. К настоящему времени во многих регионах 
нашей страны уже накоплен определенный опыт работы государственных и 
общественных организаций в этом направлении. Изучение настоящего опы-
та, как и опыта зарубежных стран, становится одним из перспективных на-
правлений педагогического исследования.  

Инклюзивное образование в России является одним из стратегических 
направлений реализации права каждого человека на образование, что закреплено 
в документах организации ООН, подписанных Российской Федерацией. Так, в 
2008 году Россией была подписана Конвенция о правах инвалидов. Особое место 
отводится инклюзивному образованию в Национальной образовательной 
инициативе «Наша новая школа», где формулировка «Новая школа – это школа 
для всех» обозначает роль инклюзивного подхода к образованию. Поиск путей 
развития новой школы такой, в которой дети с ограниченными возможностями 
здоровья, инвалидностью смогли бы реализовать свое право обучаться по месту 
жительства, наравне со своими сверстниками, в условиях, которые учитывают их 
особые образовательные потребности – это еще одна причина, по которой 
необходимо выделить инклюзивную педагогику в качестве объектной области 
научного исследования. 

Педагогика как наука представляет собой совокупность знаний, кото-
рые лежат в основе описания, анализа, организации, проектирования и про-
гнозирования путей совершенствования педагогического процесса, а также 
поиска эффективных педагогических систем для развития и подготовки че-
ловека к жизни в обществе. Инклюзивная педагогика призвана обеспечить 
теоретическое представление педагогических процессов в условиях инклю-
зивного образования. К педагогическим понятиям, на основе которых проис-
ходит осмысление педагогической практики включающего образования, яв-
ляются: инклюзивное образование, инклюзивное обучение детей с особенно-
стями развития, образовательная инклюзия, социальная инклюзия социаль-
ная интеграция, эксклюзия и др.  

Как указывает В.А. Сластенин, проблема личности и ее развития в спе-
циально организованных условиях является одной из сложных и ключевых 
проблем педагогической теории и практики. В рамках инклюзивной педаго-
гики необходимо исследование, описание и проектирование условий, в кото-
рых будут снижены барьеры развития личности особых детей, имеющих те 
или иные нарушения развития. В этих целях необходимо: 

– раннее включение ребенка с ограниченными возможностями здоро-
вья в образовательный процесс;  

– новая система ценностей с установкой на политкорректность и толе-
рантность;  



 60

– вовлечение ребенка с особенностями развития в разнообразные фор-
мы познавательной, практической, творческой, социальной деятельности; 

– предоставление ученикам возможности обучаться по индивидуаль-
ным учебным планам;  

– изменение принципов и процедуры оценки и аттестации учащихся, 
обучающихся по таким планам;  

– изменение системы оказания индивидуальной и дополнительной под-
держки [8].  

Все стороны личности обнаруживаются только в деятельности и в от-
ношениях с другими людьми. Ориентация инклюзивного образования на соз-
дание условия для включения детей с особыми потребностями в пространст-
во деятельности, которое осваивается их сверстниками, обеспечивает воз-
можность личностного развития ребенка, его адаптацию в общество.  

Личность существует, проявляется и формируется в деятельности и 
общении. Инклюзивное образования расширяет границы общения ребенка с 
особенностями развития и его родителей. Важнейшая характеристика лично-
сти – социальный облик человека, а гарантированная связь особенных детей 
со своими сверстниками в условиях инклюзивного образования – фактор ус-
пеха социализации. 

Понятием «социализация» обозначается взаимодействие человека с обще-
ством. Понятие имеет междисциплинарный статус и широко используется в пе-
дагогике, отражаясь в целях и содержании педагогической деятельности и педа-
гогического исследования. В частности, в Федеральных государственных требо-
ваниях к дошкольному образованию «Социализация» обозначена в качестве од-
ной из образовательных областей психолого-педагогическая работа с детьми. 

Дети с особыми потребностями, дети-инвалиды нередко становятся 
жертвами социализации. Причиной этого является ограниченность их жиз-
ненных возможностей в силу тех или иных отклонений в здоровье, наличие 
социальных барьеров. Участие органов государственного управления в сни-
жении барьеров социализации для лиц с ограниченными возможностями, ин-
валидов имеет исторический аспект. Первый прецедент государственной за-
боты об инвалидах в Западной Европе – открытие в Баварии первого приюта 
для слепых в 1198 году. В России же возникновение первых монастырских 
приютов связано с реформами Петра I. Позднее начинается осознание необ-
ходимости призрения лиц с отклонениями в развитии и возможности обуче-
ния хотя бы части из них. Знакомство императора Александра I с западным 
опытом положило начало открытию в России первых специальных школ. 
(В Петербурге для глухих – 1806 год и для слепых – 1807 год).  
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В последней четверти XIX века в Западной Европе принимаются зако-
ны об обязательном всеобщем начальном образовании и на их основе – зако-
ны об обучении глухих, слепых и умственно отсталых детей. В России появ-
ление специальных школ приходится на советский период – 1927–1935 годы 
в связи с принятием Закона о всеобуче. Развитие законодательной базы спе-
циального образования в Западной Европе в XX веке определило структур-
ное совершенствование национальных систем специального образования 
(в некоторых строках имеется до 20 типов таких спецшкол). В нашей стране 
дифференциация системы специального образования осуществляется  
с 50–60-х годов XX века. Структура специального образования организуется 
8-мью типами спецшкол и 15-тью типами спецшкольного обучения. 

Сегодня происходят огромные перемены во взглядах на систему обра-
зования детей-инвалидов. В перестройке системы специального образования 
отражаются ценности современной эпохи, важнейшей тенденцией организа-
ции образования детей с ограниченными возможностями становится инте-
грация в пространство массового образования. Инклюзивный подход в обра-
зовании означает переход к «социальной» модели, которая утверждает: 

– причина инвалидности находится не в самом заболевании как таковом; 
– причина инвалидности – в существующих в обществе барьеров, сте-

реотипов и предрассудков [1]. 
Инклюзия в образовании ориентированна на снижение барьеров на пу-

ти социализации детей с ограниченными возможностями здоровья. Инклю-
зивное образование – это путь преодоления дискриминации в образовании, 
отчуждения целого ряда социальных групп от возможностей получения выс-
шего образования в силу неравных стартовых условий. 

Проблема доступности образования для разных категорий населения 
выдвигается в ракурс государственных проблем Европейских государств. 
В ее решении отрабатываются разнообразные варианты интеграции детей 
инвалидов в общество. В недавней истории образовательной политики США 
и Европы получили свое развитие несколько подходов: десегрегация школ, 
расширение доступа к образованию (widening participation), мейнстриминг 
(mainstreaming), интеграция, инклюзия (от англ. inclusion – включение). 

Десегрегация школ в США стала результатом борьбы за гражданские 
права чернокожего населения этой страны в 50–60-е годы ХХ века. Верхов-
ным судом США в 1954 году было принято постановление о том, что сегре-
гация обрекает чернокожих детей на «клеймо неполноценности» и что власти 
южных штатов должны как можно скорее создать единые школы для белых и 
чернокожих. В 70-е годы в свете либерально-демократических реформ, об-
щественного противостояния идеям дискриминации людей по расовому, по-
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ловому, возрастному, национальному, политическому, религиозному, этни-
ческому и другим признакам десегрегация школ приобретает новый кон-
текст. В этом широком антидискриминационном контексте специальные 
школы и интернаты признаются учреждениями сегрегационными, а изолиро-
ванная от массовой система специального образования – дискриминацион-
ной. И если на предшествующем этапе эволюции общество боролось за орга-
низацию специальных учебных заведений, то теперь оно стало рассматривать 
помещение ребенка в специальную школу как нарушение его прав и «наве-
шивание социального ярлыка». 

Мейнстриминг относится к такой стратегии, когда ученики с инвалид-
ностью общаются со сверстниками на праздниках, в различных досуговых 
программах, а если они даже и включены в классы массовой школы, то пре-
жде всего для того, чтобы повысить свои возможности социальных контак-
тов, но не для достижения образовательных целей [6]. 

Интеграция (лат) – восстановление, восполнение, объединение частей в 
целое (integer – целый). Интеграция в образовании означает приведение по-
требностей детей с психическими и физическими нарушениями в соответст-
вие с системой образования, остающейся в целом неизменной, не приспособ-
ленной для них.  

Инклюзия, или включение – реформирование школ и перепланировка 
учебных помещений так, чтобы они отвечали нуждам и потребностям всех 
детей без исключения. Развитие инклюзии в образовании может быть осуще-
ствлено при следующих условиях: 

– переход от констатации необходимости развития инклюзивного обра-
зования к созданию единой государственной политики и нормативно-
правовой базы развития инклюзивного образования; 

– развитие инклюзивного образования в системе профессионального 
педагогического образования, создание центров по переподготовке педагоги-
ческих работников для работы в учреждениях инклюзивного обучения; 

– изменение ментальности педагогического сообщества, формирование 
позитивных установок и толерантного отношения у всех участников педаго-
гического взаимодействия к «несхожести» (различию) обучающихся; 

– разработка новых психолого-педагогических технологий в решении 
образовательных задач;  

– вовлечение в процесс развития инклюзивного образования предста-
вителей родительской общественности, общественных организаций и других 
заинтересованных участников. 

В российском образовании происходит активное развитие идей инклю-
зии в системе дошкольного и школьного образования, закладываются основы 
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институализации инклюзивного образования. Происходит централизованное 
внедрение изменений в дошкольное и начальное школьное образование, вы-
страиваются маршруты непрерывного образования. Так, департаментом Мо-
сквы в рамках программы «Московское образование от младенчества до 
школы» предложен следующий маршрут обучения для ребенка с ОВЗ с уче-
том шаговой доступности: 

– дошкольного образовательного учреждения; 
– школы (СОШ или СКОШ); 
– Центра психолого-педагогического сопровождения; 
– учреждения дополнительного образования; 
– других заинтересованных учреждений (поликлиники, учреждения 

соцзащиты, общественные организации и т.п.) (Концепция развития инклю-
зивного образования в Центральном административном округе). 

Реализация идей непрерывного инклюзивного образования в образова-
тельном пространстве России предполагает выделение закономерностей и 
принципов непрерывного инклюзивного образования. Эволюционность и по-
степенность процесса инклюзии выступает одной из закономерностей про-
цесса развития непрерывного инклюзивного образования. Вариативность и 
гибкость форм включения обучающихся с особыми потребностями в общую 
систему образования являют собой другую закономерность. Изменение мен-
тальности всех участников образовательного процесса, принятие ими идей 
инклюзии как доказательности демократизации современного Российского 
общества становится закономерным условием реализации идей инклюзивно-
го образования. В качестве основных принципов непрерывного инклюзивно-
го образования можно выделить: 

– принцип преемственности деятельности образовательных учрежде-
ний в организации системы непрерывного «включенного» образования; 

– принцип социального партнерства учреждений образования, здравоохра-
нения, социальных служб, государственных органов, общественных организаций; 

– принцип комплексности действий в формировании безбарьерной об-
разовательной среды; 

– принцип профессиональной компетентности педагогов для обеспече-
ния непрерывной поддержки обучающихся с особыми потребностями 

– принцип вариативности организации процесса обучения и воспитания. 
Инклюзивное образование – это совместное обучение (воспитание), 

включая организацию совместных учебных занятий, досуга, различных видов 
дополнительного образования лиц с ограниченными возможностями здоро-
вья и лиц, не имеющих таких ограничений. Инклюзивное образование не 
отождествляется с обучением в классах (группах) компенсирующего обуче-
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ния и специальных (коррекционных) классах (группах), создаваемых в обра-
зовательных учреждениях общего типа. На этой основе в настоящее время 
появилась тенденция рассматривать обучение в указанных классах (группах) 
как не инклюзивное, а интегрированное образование.  

Право инвалидов на инклюзивное образование предусмотрено на меж-
дународном уровне Конвенцией о правах инвалидов (ст. 24), Саламанкской 
декларацией о принципах, политике и практической деятельности в сфере 
образования лиц с особыми потребностями, Стандартными правилами обес-
печения равных возможностей для инвалидов (Правило 6) и рядом других 
документов [7]. Анализ российского федерального законодательства показы-
вает, что оно не запрещает обучение детей-инвалидов в массовых школах [7], 
но создание специальных условий для них предусмотрено только в специ-
альных (коррекционных) образовательных учреждениях.  

Интеграция не должна противопоставляться системе специального об-
разования, она является детищем специальной педагогики, так как введенный 
в общеобразовательную среду ребенок остается под ее патронатом: либо 
учится в специальном классе (группе) при массовом учреждении, воспиты-
ваясь в смешанной дошкольной группе, либо обязательно получает коррек-
ционную помощь, учась в обычном классе (группе). 

Каждый интегрированный ребенок нуждается в специальной педагоги-
ческой помощи и психологической поддержке. В образовательном простран-
стве страны должна функционировать четко организованная и хорошо отла-
женная инфраструктура специализированной помощи детям с отклонениями 
в развитии, интегрированным в общеобразовательные учреждения [2].  

 
 

§ 2. Обучение и воспитание в целостном педагогическом  
процессе в условиях инклюзивного образования 

 
К методологическим знаниям в области педагогики относятся понятия 

«педагогический процесс», «обучение», «воспитание». В их научном анализе 
и практической организации объединяются знания о педагогических систе-
мах, закономерностях, о системном и технологическом подходах в педагоги-
ке. Педагогический процесс – целенаправленное и организованное взаимо-
действие взрослых и детей, реализующее цели образования и воспитания в 
условиях педагогической системы. 

Единство педагогического процесса означает единство обучения и воспи-
тания, не исключая, однако, наличия у них специфических особенностей. Среди 
направлений педагогических исследований – изучение общего и отличного в 
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процессах обучения и воспитания. Сравнение этих процессов опирается на ме-
тодологический принцип выделения доминирующих функций обучения и вос-
питания. Соответственно, имеют свои доминирующие характеристики задачи и 
содержание этих процессов в условиях инклюзивного образования. 

В содержании обучения превалирует формирование научных представ-
лений, понятий, законов, теорий, специальных и общеучебных умений и на-
выков. Этот процесс одновременно содействует решению задач воспитания и 
развития, формируя научное мировоззрение обучаемых. 

Педагогический процесс в условиях инклюзивного образования выстраи-
вается со включением в структуру целей воспитания и обучения, обеспечения 
реализации права детей с ограниченными возможностями здоровья на образо-
вание. В содержательном компоненте педагогического процесса инклюзивного 
образования должна быть предусмотрена вариативность содержания с учетом 
индивидуальных особенностей детей с особенностями развития.  

Важной частью содержательного компонента выступает разработка 
индивидуальных планов. 

При разработке индивидуального учебного плана для учащегося с осо-
быми образовательными потребностями в него включаются: 

– организация индивидуального режима обучения (снижение объема 
заданий, возможности дополнительного отдыха и др.); 

– организация обучения в зависимости от индивидуальных особенно-
стей учащихся с особыми образовательными потребностями (например, с ис-
пользованием учебников для специальных (коррекционных) школ; 

– организация коррекционно-развивающих занятий с психологом, ло-
гопедом, дефектологом и другими специалистами. 

Операционно-деятельностный компонент педагогического процесса 
предусматривает процедуры по обучению, воспитанию и взаимодействию 
участников, имеющих особые потребности в области образования, с их свер-
стниками. В организации обучения особенно актуальными становятся техно-
логии разноуровневого обучения, дифференцированный подход к построе-
нию учебной деятельности учащихся. Операционно-деятельностный компо-
нент педагогического процесса в инклюзивном классе предполагает: диагно-
стику особенностей учащихся; выстраивание личной образовательной траек-
тории ученика с учетом его особенностей; реализация индивидуальных обра-
зовательных программ учащихся; рефлексия и оценка деятельности. 

В операционно-деятельностном компоненте важное место отводится 
системе контроля за учебной деятельностью учащихся. Актуальными явля-
ются любые формы контроля: дистанционные (взгляд, интонация и т.п.); 
контактные (прикосновение), административные (проверка текущих и итого-
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вых знаний). Объектом педагогического контроля выступают как результаты 
обучения, так и результаты личностного развития учащихся (мотивационной, 
эмоциональной сферы, духовно-нравственного развития и т.п.). 

Свою специфику в условиях инклюзивного образования имеет оценоч-
но-результативный компонент педагогического процесса. Проверка, оценка и 
анализ результатов воспитания, обучения выстраиваются с учетом индиви-
дуальных программ. Педагогическая оценка ориентирована на относитель-
ные показатели детской успешности (сравнение текущих достижений ребен-
ка с его вчерашними достижениями). 

В соответствии со структурой педагогического процесса строится и педа-
гогическая деятельность: разрабатываются цели, содержание, способы и виды 
деятельности и анализ результатов. Определение целей требует педагогической 
диагностики – изучения состояния педагогического процесса, в первую очередь 
воспитанности и обученности, а также других условий процесса.  

Реализация инклюзивного подхода в образовании накладывает отпеча-
ток на весь педагогический процесс, вносит определенные новообразования в 
функциональное предназначение обучения и воспитания, методы, средства, 
приемы их исполнении. Понятие «метод» означает определенный способ 
достижения какой-либо цели в воспитательно-образовательном процессе. 
Метод обучения имеет две стороны: внешнюю (последовательность действий 
педагога адекватным социальной и учебной ситуациям) и внутреннюю (тре-
бует глубокого понимания усвоенных знаний). Выбор методов обучения 
преподавателем зависит от учебной дисциплины, дидактических целей и за-
дач, содержания учебного материала, формы обучения, учебно-методической 
базы образовательного учреждения. В условиях инклюзивного образования 
отбор методов происходит с учетом особенностей детей с ограниченными 
возможностями. Педагог выбирает методы обучения с учетом структуры де-
фекта особых учащихся. Как указывает Г.В. Федина, в обучении и воспита-
нии детей с ограниченными возможностями используют следующие методы: 

1) методы моторной коррекции (методы релаксации, паралингвистиче-
ские, телесно-ориентировочные методы, методы пластритмики); 

2) сенсомоторные методы (методы слухового и зрительного восприятия 
учебного материала; наглядные, практические методы); 

3) когнитивные методы (методы организации психических процессов, 
вербально-логические методы: репродуктивные, проблемно-поисковые, ис-
следовательские) [9].  

Внедрение данных методов в инклюзивном образовании предполагает 
их рациональное соотношение с методами обучения обычных детей. Напри-
мер, присутствие в группе детсада (учебном классе) детей с нарушением сен-
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сомоторного восприятия мира предполагает активное применение педагогом 
практических и наглядных методов, формирующих сенсомоторную основу 
для перехода к вербальным и интеллектуальным действиям. 

В педагогике нет единой классификации методов обучения. Среди 
имеющихся классификаций методов обучения – классификация Ю.К. Бабан-
ского, Л. Йовайши, Л.С. Ларионовой, И.Ф. Харламова и др. При выборе ме-
тодов обучения в условиях инклюзивного образования необходим анализ 
особенностей метода с точки зрения специфики образовательного процесса 
дошкольной группы, класса, студенческой группы, где наряду с обычными 
сверстниками – участниками образовательного процесса становятся дети с 
особыми потребностями.  

Дидактический метод состоит из приемов – отдельных элементов, ко-
торые в своей совокупности помогают решению познавательных задач и ха-
рактеризуют либо деятельность преподавателя, либо деятельность обучае-
мых. Выбор дидактических приемов в условиях инклюзивного образования 
осуществляется с учетом требования индивидуализации обучения. Среди ди-
дактических приемов в работе с детьми с особыми возможностями: 

1) развитие наблюдательности через показ явлений; 
2) формирование интереса к окружающему миру; 
3) зоны развития (ЗАР, ЗБР, зона потенциального развития); 
4) наглядность в практически значимой деятельности; 
5) сознательность и активность в усвоении знаний; 
6) учет индивидуальных особенностей [9]. 
Распространенным понятием педагогики является понятие средств 

обучения. Дидактические средства – это все элементы учебной среды, ко-
торые педагог сознательно использует для целенаправленного построения 
воспитательно-образовательного процесса. Средства обучения – основа 
оснащения учебного процесса. К ним относятся: учебники, учебно-
методические пособия, наглядные пособия, справочники, словари, карты, 
чертежи и т.д.; оборудование учебных кабинетов физики, химии и т.п.; 
различные технические средства. 

В инклюзивном образовании оказываются необходимыми особые сред-
ства образования. Они во многом зависят от особенностей детей с особыми 
возможностями. В организации обучения необходимы особые учебники для 
слабовидящих детей или детей с отклонениями в развитии, технические при-
способления. Важным средством обучения выступает общий микроклимат, 
настроение субъектов учебного процесса. Формирование толерантности в ус-
тановках сознания, гуманизация отношений между обучающимися могут 
стать не менее значимым средством достижения целей образования. 
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Актуальной задачей выбора методов и средств обучения и воспитания 
в условиях инклюзивного образования становится анализ возможных рисков. 
Можно выделить две стороны рисков инклюзивного образования.  

Первая отражает риски детей с особыми возможностями. Они связаны: 
с проблемой соблюдения Закона об образовании в части права родителей на 
выбор образовательного учреждения и программы обучения для ребенка; с 
оснащением образовательного учреждения соответствующей материально-
технической базой, специальным оборудованием; кадровым обеспечением 
учебного процесса; вариативностью требований и возможностью детей с 
особыми потребностями в неполном освоении учебных программ; отсутстви-
ем опыта инклюзивного образования в основной и старшей школе.  

Второй стороной рисков инклюзивного образования становится про-
блема качества образования детей, имеющих высокий потенциал способно-
стей и высокую планку требований к школьному образованию. Организация 
образования данной категории обучающихся определяет приоритет методов 
продуктивного обучения. В организации учебного взаимодействия актуаль-
ными являются методы обучения, предполагающие познавательную актив-
ность обучающихся, самостоятельность, творчество. Риск для одаренных, 
способных к успешному освоению образовательных программ обучающихся 
заключается: в опасности сужения границ их развития; утрате ими интересов 
к обучению; формирование привычки к легким победам, не требующим 
большого напряжения, интеллектуального поиска решения. Выход из ситуа-
ции риска в методической культуре преподавателя, которая помогает ему в 
параллельном применении разнообразных методов, когда дискуссии и объ-
яснения, демонстрации и мозговой штурм т.д. выстраивают пространство об-
разовательного взаимодействия. 

Обучение и воспитание есть целенаправленные процессы педагогиче-
ского взаимодействия. Обучение – это процесс взаимодействия педагога и 
обучающегося, в ходе которого осуществляется образование человека. Вос-
питание в специальном педагогическом смысле – это процесс и результат це-
ленаправленного влияния на развитие личности, ее отношений, черт, качеств, 
взглядов, убеждений, способов поведения в обществе. Воспитание в широ-
ком смысле – это процесс и результат развития личности под воздействием 
целенаправленного обучения и воспитания. Особенности образовательной 
среды учреждений инклюзивного образования предопределяют некоторые 
особенности процесса воспитания. Воспитательный процесс состоит из дви-
жущейся системы отношенческих ситуаций. В процессе жизненного взаимо-
действия под влиянием социальных отношений детей формируется собст-
венное представление о мире, складываются привычки поведения, приобре-
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таются навыки деятельности. Особенность среды учреждения инклюзивного 
образования, где дети с особенными потребностями обучаются вместе со 
своими здоровыми сверстниками, заключается в том, что здесь возникает не-
обходимость, целенаправленной организации педагогом процесса осознания 
ребенком многообразия людей и уважительного, и толерантного отношения к 
другим. К принципам воспитания в условиях инклюзивных классов (групп 
ДОУ) относятся: принцип индивидуального подхода, когда выбор форм, 
средств, методов воспитания осуществляется с учетом особенностей детей; 
принцип вариативной методической базы воспитания (педагогом могут быть 
использованы методики тифло-, сурдо-, олигофренопедагогики); принцип 
самостоятельной активности ребенка; принцип семейно-ориентированного 
сопровождения, согласно ему родители включаются в педагогический про-
цесс в качестве активных участников каждого этапа. 

В едином пространстве, в которое включены дети с особыми потребно-
стями, происходит аккумулирование ими общественного сознания, через ос-
мысление идей и формирования собственного поведения, ребенок воспиты-
вает характер, вырабатывает жизненную позицию, ставит перед собой цели 
для сознательного самосовершенствования. Педагог способствует осознанию 
детьми социальной ценности всех людей, равенства их прав и возможностей 
и определенной доли сопричастности каждого к проблемам другого. Благо-
даря внесению элементов нравственных, эстетических и общественных тре-
бований в педагогический процесс воспитательный процесс предстанет как 
гармония взаимодействующих форм и видов деятельности: умственной, фи-
зической, творческой, развлекательной, исследовательской. 

Особое место в воспитательном процессе учреждения инклюзивного 
образования занимает воспитание толерантности сознания. К основным на-
правлениям формирования толерантности в инклюзивном образовательном 
учреждении относятся: 

1) формирование у детей толерантности к людям с ограниченными 
возможностями, научение способам разрешения конфликтов, изучение на-
циональных особенностей других народов; 

2) развитие толерантного самосознания у родителей, педагогов и спе-
циалистов, работающих с детьми;  

3) распространение идей толерантности в окружающей образователь-
ное учреждение социальной среде.  

Для практики воспитания важнее всего связать закономерными отно-
шениями эффективность воспитательного процесса с теми его компонента-
ми, которые оказывают влияние на качество воспитания. Эффективность на-
прямую будет зависеть от сложившихся воспитательных отношений; соот-
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ветствия цели и организации действий, которые помогают эту цель достиг-
нуть; условий, в которых воспитывается человек; интенсивности и качества 
взаимоотношений между самими воспитанниками (они приобретают особен-
ную форму в инклюзивном образовательном учреждении); ряда других зако-
номерностей. В современных условиях особенно актуальной задачей воспи-
тания становится педагогическое стимулирование процесса самовоспитания. 
В стимулирование процесса самовоспитания детей, подростков, молодых 
людей с особыми потребностями необходимо учитывать специфику их физи-
ческого здоровья, психического состояния, максимально индивидуализируя 
процесс педагогического участия в развитии мотивационной сферы лично-
сти. Педагогическое взаимодействие осуществляется через акцент на отно-
шение ко всему окружающему. В ходе воспитательного процесса формиру-
ются взгляды, позиции всех воспитанников, важнейшей позицией становится 
принятие другого, отличного от всех. Для достижения успеха воспитательно-
го процесса используются все педагогические ресурсы и ресурсы среды. 
В соответствии с целью осуществляется организация действий, которые по-
могают эту цель достигнуть. Важнейшей целью в работе с детьми с особыми 
потребностями выступает педагогическая поддержка процесса их социализа-
ции. Преодоление негативных социальных феноменов (ксенофобии, зависи-
мого поведения, агрессивности, интолерантности, несамостоятельности, бе-
зынициативности и отсутствия творческого отношения к жизни) – актуальная 
цель педагогической деятельности. 

Реализация идеи непрерывного инклюзивного образования предполагает 
развитие контактов между учреждениями дошкольного школьного образования 
и с системой профессионального образования. Социально значимым направле-
нием воспитательной работы с детьми, подростками, молодыми людьми стано-
вится профориентационная работа образовательного учреждения. Подготовить 
воспитанника к активному вхождению во взрослую жизнь и в профессиональ-
ную деятельность, которая согласуется с состоянием их здоровья. 

 
 

§ 3. Образовательная среда  
как аспект социально-психологической адаптации  

детей с особыми возможностями 
 

Интеграция детей с особыми образовательными возможностями в 
обычные образовательные учреждения – это мировой процесс, в который во-
влечены все высокоразвитые страны. Ученые пришли к инклюзивному обра-
зованию в логике использования сензитивных периодов становления высших 
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психических функций, предупреждения возникновения «социальных выви-
хов» и связанных с ними вторичных отклонений в развитии. В современном 
российском обществе сложилась стойкая тенденция интенсивного роста чис-
ла детей с ограниченными возможностями здоровья (ОВЗ) различного генеза. 
В стране отчетливо прослеживается тенденция к увеличению численности 
детей, имеющих различные нарушения физического и нервно-психического 
здоровья. При этом остаются не выявленными компенсаторные возможности 
лиц с ОВЗ в направлении совместного обучения и сотрудничества. Не разре-
шены психосоциальные и дидактические проблемы включения этих лично-
стей в социум нормально развивающихся сверстников, а также психодидак-
тические проблемы сопровождения этого процесса. 

Развитие инклюзивного образования следует рассматривать как одно из 
наиболее важных и перспективных направлений совершенствования системы 
образования детей с ограниченными возможностями здоровья. Организация 
обучения таких детей в образовательных учреждениях общего типа, распо-
ложенных, как правило, по месту жительства ребенка и его родителей, по-
зволяет избежать помещения детей на длительный срок в учреждение интер-
натного типа, создать условия для их проживания и воспитания в семье, 
обеспечить их постоянное общение с нормально развивающимися детьми и 
таким образом способствует эффективному решению проблем их социальной 
адаптации и интеграции в общество.  

Сущность инклюзивного образования состоит в том, что разнообразию 
потребностей учащихся с инвалидностью должна соответствовать совокуп-
ность сервисов, в том числе такая образовательная среда, которая является 
наименее ограничивающей и наиболее включающей. Это предполагает соз-
дание адаптивной образовательной среды, позволяющей обеспечить лично-
стную самореализацию и полноценную социальную жизнь таких детей в об-
разовательном учреждении. 

Принципами инклюзивного образования являются:  
– включение в образовательную и социальную жизнь школы всех детей 

по месту жительства;  
– включение в образовательную среду детей-инвалидов с начального 

этапа образования;  
– создание системы обучения, удовлетворяющей потребности каждого 

обучающегося; 
– обеспечение успешности, безопасности и значимости всех учащихся. 
Разрабатывая вариативные формы инклюзии и внедряя их в практику, 

необходимо решать следующие задачи: 
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– расширить охват нуждающихся детей необходимой им специальной 
педагогической помощью; 

– обеспечить «особым» детям возможность интегрироваться в среду 
нормально развивающихся сверстников; 

– обеспечить родителям возможность получать необходимую консуль-
тативную помощь; 

– обеспечить педагогам, работающим с интегрированными детьми, по-
стоянную и квалифицированную помощь и поддержку. 

Выделяют следующие варианты интеграции детей с ОВЗ: 
– интеграция через раннюю коррекцию;  
– обоснованный отбор детей для включения в инклюзивное обучение; 
– обязательная индивидуальная коррекционная помощь каждому ребенку.  
Различают две основные формы интеграции: социальную и педагоги-

ческую.  
Первая предполагает адаптацию обучаемых с ОВЗ в общую систему 

социальных отношений в рамках той образовательной среды, в которую они 
интегрируются.  

Вторая предусматривает формирование у лиц с проблемами в развитии 
способностей к усвоению учебного материала, определяемого общим учеб-
ным планом. 

Считается, что в рамках интеграции происходит взаимопроникновение 
общей и специальной образовательных систем, что способствует социализа-
ции обучаемых с ОВЗ. В то же время нормально развивающиеся сверстники, 
попадая в полисубъектную среду, воспринимают окружающий социальный 
мир в его многообразии, т.е. единым сообществом, включающим и сверстни-
ков с психосоциальными нарушениями.  

Следует также учитывать, что дети-инвалиды отличаются от здоровых 
сверстников своими адаптационными возможностями. Это проявляется, пре-
жде всего, в особенностях адаптации таких детей к обучению, которое осу-
ществляется в коллективе сверстников.  

Известно, что в целом процесс адаптации детей к обучению является 
весьма сложным. Это объясняется тем, что детский возраст характеризуется: 

– очень высоким темпом развития, в том числе, социального, совер-
шенствованием всех систем организма;  

– неразрывной связью между физическим, нервно-психическим и со-
циальным развитием ребенка при опережающем развитии первого; 

– ведущей ролью взрослого как важного фактора оптимизации адап-
тивного процесса. 
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Адаптивные возможности ребенка-инвалида ослабляются следую-
щими обстоятельствами: 

1. Характером инвалидности (нарушения зрения, слуха, опорно-
двигательного аппарата, психические, и общие заболевания). 

2. Психофизиологическими особенностями (тип ВНД, темперамент, 
биоритмологические свойства, характер памяти и др.). 

3. Недостатком физического здоровья. Дети, имеющие инвалидность, 
страдают заболеваниями, не связанными напрямую с их инвалидностью, ча-
ще условно здоровых детей и чаще, чем дети, страдающие хроническими за-
болеваниями. Для них характерна соматическая ослабленность.  

4. Недостатком психологических возможностей для общения (условия 
воспитания в закрытом учреждении или в замкнутом мире семьи, обучение 
на дому, настороженное отношение сверстников, неумение педагога найти 
подход к ученику, непонимание его проблем, незнание его возможностей, 
гиперопека со стороны взрослых формируют личность, психологически и со-
циально инфантильную, коммуникативно беспомощную).  

5. Недостатком материальных средств для удовлетворения специфиче-
ских потребностей детей-инвалидов (средства передвижения, слуховые аппа-
раты, специальные приспособления и т.д.), а также наличием архитектурных 
и психологических барьеров общества, которые в значительной мере ограни-
чивают возможности ребенка-инвалида к социальному приспособлению. 

6. Ограниченностью возможностей детей-инвалидов участвовать в 
деятельности, соответствующей их возрасту (игровой, учебной, трудовой, 
коммуникативной), которая лишает ребенка базы социальной адаптации. Как 
следствие, родители и общество стремятся уберечь такого ребенка от участия 
в сложных жизненных ситуациях, что не способствует формированию и ук-
реплению адаптационного механизма и тормозит развитие личности ребенка. 

7. Разнообразными психологическими нарушениями и расстройства-
ми, ограничением мобильности и независимости, нарушением способности 
заниматься обычной для своего возраста деятельностью, непосредственно за-
трудняющими социальную адаптацию детей-инвалидов и интеграцию их в 
общество.  

8. Нахождением ребенка-инвалида в незнакомой среде, которая угне-
тает обычную активность детей, что связано с недостаточной информиро-
ванностью о новой среде.  

Факторами, препятствующими успешной адаптации обучаемых с ОВЗ в 
образовательную среду, выступают общий уровень их психического развития, и 
дефицитарность центральных сфер личности (когнитивной, социальной, эмо-
ционально-волевой). При этом их сниженные психо-диагностические показате-
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ли не могут рассматриваться как противопоказания к успешной интеграции, а 
лишь свидетельствуют о необходимости создания условий, обеспечивающих 
им минимальный уровень развития социальных компетенций.  

Критериями социального взросления обучаемых является комплекс 
компетенций в навыках общественного поведения и продуктивных форм об-
щения со взрослыми и сверстниками. Факторы, затрудняющие адаптацию де-
тей-инвалидов и детей с ограниченными возможностями здоровья, приводят 
к развитию у них социальной недостаточности. Понятие социальной недос-
таточности включает в себя: ограничение способности к самообслуживанию; 
ограничение физической независимости; ограничение мобильности; ограни-
чение способности адекватно вести себя в обществе; ограничение способно-
сти заниматься деятельностью, соответствующей возрасту; ограничение эко-
номической самостоятельности; ограничение способности к профессиональ-
ной деятельности; ограничение способности к интеграции в общество.  

Составляя особую социальную группу, лица с ОВЗ могут испытывать 
значительные трудности в организации своей учебной, коммуникативной дея-
тельности, поведения в силу имеющихся особенностей интеллектуального, 
сенсорного, и/или двигательного развития, а также соматических заболеваний.  

Исследователи подчеркивают, что особенности социализации проявляются 
у лиц с ОВЗ на разных уровнях. При этом нарушение на исходном – физиологи-
ческом – уровне является первичным, а нарушения на последующих уровнях 
(психологическом, социально-психологическом, социальном) имеют вторичный 
характер и при определенных условиях являются обратимыми. Образовательная 
среда, имеющая определенное социальное наполнение, может обеспечить вклю-
чение молодежи с ОВЗ в доступные виды деятельности и социальные отноше-
ния, тем самым способствуя их успешной социализации. 

В образовательной инклюзии как аспекте социальной адаптации на-
блюдается тенденция рассматривать помощь детям-инвалидам проблемой не 
только их родителей, но и всего общества в целом. При инклюзивном обуче-
нии акцент смещается с адаптации детей-инвалидов и детей с ограниченны-
ми возможностями здоровья к нормальной общественной жизни на измене-
ние самого социума. Лучшее средство для принятия таких людей – непосред-
ственное и достаточно длительное общение с ребенком, страдающим каким-
либо нарушением. Трудности социального свойства могут быть минимизи-
рованы при создании комплексного подхода к разработке медицинского, 
психофизиологического, педагогического и социального сопровождения де-
тей-инвалидов. Таким образом, основной целью новой социальной политики 
в нашей стране является изменение среды для обеспечения равных возмож-
ностей всех членов общества.  
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§ 4. Педагогические условия формирования самосознания  
подростков с ограниченными возможностями здоровья  

в условиях инклюзивного образования 
 

Самосознание давно рассматривается как в отечественной, так и в за-
рубежной литературе, так как является важным компонентом становления и 
развития личности. Разными авторами разрабатывались различные аспекты 
самосознания. Есть работы ученых, исследовавших теоретические и методо-
логические подходы (Б.Г. Ананьев, Л.И. Божович, Л.С. Выготский, А.Н. Ле-
онтьев, С.Л. Рубинштейн), имеются труды, в которых рассматриваются кон-
кретные вопросы развития тех или иных сторон понятия «самосознание». 

Инклюзивный подход предполагает понимание различных образова-
тельных потребностей детей и предоставление услуг в соответствии с этими 
потребностями. То есть инклюзивное образование – это такой процесс обуче-
ния, при котором любой ребенок может получить образование вне зависимо-
сти от физических или умственных особенностей, национальности, социаль-
ного происхождения и других отличий. Данный подход к образованию лиц с 
особыми образовательными потребностями коренным образом отличается от 
организации обучения в особых специализированных учреждениях. Сама 
суть – не выделение из общества особой категории людей, а включение в об-
щество на всех этапах образовательного процесса – от детского сада до выс-
ших учебных заведений. Процесс инклюзии активно развивается, но в данном 
процессе появляется пока больше вопросов, чем ответов на них. В частности, 
встает вопрос о педагогических условиях формирования самосознания детей с 
ограниченными возможностями здоровья в процессе включенного обучения.  

Под педагогическими условиями понимается комплекс психолого-
педагогических мер, направленных на формирование того или иного качест-
ва, в частности, самосознания подростков с ограниченными возможностями в 
условиях включенного обучения.  

Самосознание (англ. self-consciousness) – осознание человеком себя как 
индивидуальности [2]. К процессу развития самосознания применимы два 
основных принципа: принцип развития и принцип единства сознания и дея-
тельности. Принцип развития определяет факт развития самосознания в те-
чение жизни человека. Принцип единства сознания и деятельности – детер-
минированность внутреннего содержания внешними условиями. То есть на 
формирование самосознания влияют как внутренние, так и внешние условия. 
Так как при инклюзивном образовании внешние условия существенно отли-
чаются от условий специально-организованной среды обучения, процесс раз-
вития самосознания также будет отличаться.  
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В структуре самосознания принято выделять три основных компонен-
та – когнитивный, аффективный и регулятивный. В связи с этим, можно вы-
делить три основных направления деятельности психолого-педагогического 
сопровождения. Во-первых, это создание положительного образа «Я» (когни-
тивный компонент), безоценочное принятие педагогами и сверстниками (аф-
фективный компонент), а также возможность регуляции своего поведения и 
самоощущения (регулятивный компонент). Положительный образ «Я» пред-
полагает создание представления о себе, а затем – о своем месте в окружаю-
щем мире. Следовательно, данная структура предполагает два вида воздейст-
вия – психологическое и педагогическое – одновременное создание внутрен-
них и внешних условий для формирования самосознания. В подростковом 
возрасте происходит переориентация с внешних оценок на внутренние. Сле-
довательно, нужно способствовать созданию у подростков с ОВЗ адекватных 
внутренних представлений о себе. 

Учитывая, что для подростков референтной группой являются сверст-
ники (в младшем подростковом возрасте – одного пола, в старшем подрост-
ковом – противоположного), нужно иметь в виду, что для подростков очень 
важно быть частью этой группы, быть «таким, как все», идентифицировать 
себя с этой группой [4]. Следовательно, для развития эмоционально-
оценочного компонента самосознания подростка с ОВЗ в условиях включен-
ного обучения необходимо способствовать принятию сверстниками данного 
подростка. Как со стороны сверстников, так и со стороны педагогов должно 
сформироваться безоценочное принятие (вне зависимости от физических или 
интеллектуальных нарушений) подростков с ОВЗ как равного. 

Помимо когнитивного и аффективного наряду с регулятивным ком-
понентом выделяется деятельностный компонент самосознания. Это ак-
тивное проявление себя как личности в этом мире. На данном этапе важно 
способствовать конструктивным способам проявления у подростков с 
ОВЗ. Необходимо создать условия для возможности заявления о себе «Я 
есть!» каким-либо конструктивным способом, а не с помощью болезни. 
Нужно донести мысль, что мы принимаем его не потому, что он имеет те 
или иные нарушения, а потому, что он заявляет о себе, проявляет себя ак-
тивной личностью (поет, рисует, вышивает, замечательно шутит и т.д.). 
Работа по психолого-педагогическому сопровождению направлена на под-
ростков с ОВЗ, на их одноклассников, на родителей (как подростков с 
ОВЗ, так и их нормативно развивающихся сверстников), а также на педа-
гогический коллектив. В табл. 1 представлены методы и приемы работы в 
данном направлении. 
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Таблица 1 
Компоненты самосознания и основные направления  

и методы деятельности участников процесса 
 

Компоненты 
самосознания 

Желаемый 
результат 

Участники 
процесса 

Формы 
работы 

Методы и  
технологии работы 

Когнитивный 
компонент 

Положитель-
ный образ 

«я» 

Педагоги, 
психолог, 
родители 

Индиви-
дуальная 

 
 

Личностно-ориентиро-
ванное обучение, соз-
дание ситуации успеха 
на уроках, поощрение 
даже незначительных 
успехов и достижений, 
различные методы 
арттерапии (сказкоте-
рапия, музыкотерапия, 
библиотерапия, тера-
пия с помощью рисо-
вания и т.д.), беседа, 
диагностические ме-
тодики, «Дневник 
самонаблюдения и 
рефлексии» 

Аффективный 
компонент 

Принятие 
подростком 
самого себя, 
а также при-
нятие педа-
гогами и 
сверстника-
ми

Педагоги, 
сверстники, 
психолог, 
родители 

Индиви-
дуальная и 
групповая 

 

Технологии групповой 
работы, диалоговое 
обучение, беседа, дис-
куссии, тренинги («как 
научиться эффективно 
общаться», «тренинг 
развития толерантно-
сти» и т.д.) 

Регулятивный 
(деятельност-
ный) компо-
нент 

Проявление 
своего «я» 

Педагоги, 
психолог, 
родители  

Индиви-
дуальная и 
групповая 

 
 

Творческие и про-
блемные педагогиче-
ские технологии, тех-
нология проектирова-
ния, создание ком-
фортных условий для 
творчества, поощре-
ние любого конструк-
тивного проявления, 
любой инициативы 
как в школе, так и до-
ма, участие в классных 
и общешкольных ме-
роприятиях 
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Необходимо отдельно отметить роль родителей в процессе формиро-
вания самосознания ребенка с ОВЗ. Первые оценки себя в самом раннем 
возрасте ребенок получает от родителей. И в дальнейшем развитии роди-
тели также играют значимую роль, так как ребенок воспринимает ситуа-
цию через призму родительского взгляда и отношения к ней. Значимость 
родителей в процессе формирования самосознания подростков с ОВЗ 
трудно переоценить, поэтому крайне важно найти в их лице союзников, 
сформировать адекватную и активную позицию по отношению к своему 
ребенку с тем, чтобы сами родители способствовали адекватному и пози-
тивному восприятию себя подростками с ОВЗ. В связи с этим родители 
включены в каждый этап формирования самосознания. Способами реали-
зации педагогических условий являются средства, методы и технологии 
обучения.  

Средства обучения – речь и действия преподавателя, а также любые 
материальные объекты, используемые преподавателем и субъектом учения 
при обучении. Под средствами обучения в педагогике понимаются, как пра-
вило, вспомогательные материалы и орудия, разнообразное оборудование и 
реальные объекты, а также виды деятельности, которые позволяют препода-
вателю более успешно и рационально достигать поставленных целей, решая 
при этом определенные дидактические задачи [7].  

В контексте включенного обучения средства обучения становятся ос-
новой создания условий для обучения детей с различными нарушениями. 
С помощью современного оборудования сглаживаются барьеры между раз-
ными категориями учеников. Современные средства обучения должны быть 
использованы для создания технической возможности проявления своих спо-
собностей, своей индивидуальности каждого учащегося, а также для самопо-
знания. Методы обучения – система последовательных, взаимосвязанных 
действий учителя и учащихся, обеспечивающих усвоение содержания обра-
зования, развитие умственных сил и способностей учащихся, овладение ими 
средствами самообразования и самообучения [3]. 

Для формирования когнитивного и аффективного компонентов само-
сознания у подростков, а также для развития коммуникации со сверстниками 
должны использоваться активные методы обучения: метод «мозгового штур-
ма», деловая игра, круглый стол, case-study, проблемное обучение, метод 
дискуссии, исследовательский метод и т.д. 

Существует большое количество определений понятия «педагогиче-
ская технология». По определению ЮНЕСКО, педагогическая техноло-
гия – это системный метод создания, применения и определения всего 
процесса преподавания и усвоения знаний с учетом технических и челове-
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ческих ресурсов и их взаимодействия, ставящий своей задачей оптимиза-
цию форм образования. 

Среди педагогических технологий, способствующих формированию 
самосознания подростков с ОВЗ, можно выделить личностно-ориенти-
рованное обучение, педагогику сотрудничества, технологии групповой ра-
боты, диалоговое обучение, творческие и проблемные педагогические тех-
нологии, технологию проектирования. Акцент должен делаться на инте-
рактивные педагогические технологии, подразумевающие взаимодействие 
учащихся не только с преподавателем, но и друг с другом. Это способству-
ет формированию когнитивного и аффективного компонентов самосозна-
ния подростков. 

Гуманно-личностный подход ставит в центр школьной образователь-
ной системы развитие всей целостной совокупности качеств личности. Мера 
этого развития провозглашается главным результатом школьного образова-
ния, критерием качества работы учителя, воспитателя, руководителя, воспи-
тательного учреждения в целом. 

Такой подход обращает школу к личности ребенка, к его внутреннему 
миру, где таятся еще не развитые способности и возможности, нравственные 
потенции свободы и справедливости, добра и счастья. Цель педагога – разбу-
дить, вызвать к жизни эти внутренние силы и возможности, использовать их 
для более полного и свободного развития личности. 

Гуманно-личностный подход к ребенку в учебно-воспитательном 
процессе – это ключевое звено, коммуникативная основа личностно-
ориентированных педагогических технологий и неотъемлемая часть инк-
люзивного образования. Личностный подход включает как одну из важ-
нейших задач формирование положительной Я-концепции. Для этого, в 
первую очередь, необходимо: 

– видеть в каждом подростке уникальную личность, уважать ее, пони-
мать, принимать, верить в нее; 

– создавать личности ситуацию успеха, одобрения, поддержки, добро-
желательности, чтобы школьная жизнедеятельность, учеба приносили ра-
дость;  

– исключить прямое принуждение, а также акценты на отставание и 
другие недостатки подростка;  

– предоставлять возможности и помогать подросткам реализовывать себя 
в положительной деятельности «В каждом ребенке – чудо; ожидай его!» [1]. 

Таким образом, наиболее эффективными педагогическими условиями 
формирования самосознания подростков с ОВЗ в процессе включенного обу-
чения являются: 
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– создание психологически комфортной атмосферы инклюзивного обу-
чения, образовательного пространства, способствующего проявлению каж-
дой личности (деятельностный компонент самосознания); 

– создание дидактических возможностей использования технических 
средств обучения по формированию самосознания у подростков в процессе 
инклюзивного обучения; 

– использование наиболее активных методов и форм организации инк-
люзивного обучения, способствующих созданию условий для развития ос-
новных компонентов самосознания подростков с ОВЗ; 

– систематическое внедрение интерактивных педагогических техноло-
гий (технологии «портфолио», кейс-методов, Дальтон-плана; различные тех-
нологии обучения в сотрудничестве) в процесс инклюзивного обучения, ак-
тивизирующих мыслительную деятельность учащихся-подростков и форми-
рующих тем самым (опосредованно) их самосознание;  

– расширение системы внеклассных психологических мероприятий 
(индивидуальные и групповые виды работ, диагностика и консультирование 
учащихся с ОВЗ и его родителей, тренинги развития толерантности и комму-
никабельности, индивидуальная работа по коррекции самооценки и самоот-
ношения, и т.д.). 

Совокупность обозначенных педагогических условий формирования 
самосознания подростков с ОВЗ в процессе инклюзивного обучения вклю-
чает ряд мер, которые направлены на развитие компонентов самосознания 
(самопознание, самооценку и саморегуляцию). Необходимо подчеркнуть 
комплексность мероприятий и взаимосвязь действий всех специалистов, ра-
ботающих с детьми, а также родителей детей с ОВЗ.  

Формирование самосознания – сложный процесс, проходящий в тече-
ние всей жизни человека. В процессе школьного обучения в рамках инклю-
зивного образования подростки с ограниченными возможностями здоровья 
нуждаются в постоянной поддержке и создании психолого-педагогических 
условий для формирования самосознания. Работа должна проводиться не 
только с самими подростками, но и с их одноклассниками и родителями. 
Суть психолого-педагогического сопровождения – помочь подростку с ОВЗ 
познать себя, принять и научиться проявлять свою индивидуальность конст-
руктивными способами.  
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ГЛАВА 4. ПСИХОЛОГИЯ  
ИНКЛЮЗИВНОГО ОБРАЗОВАНИЯ 

 
 

§ 1. Психологическая типология  
отклоняющегося развития детей 

 
Современные исследования показывают, что патология практиче-

ски любой системы организма ребенка (центральной нервной системы, эн-
докринной, соединительно-тканной и др.) может стать фактически первопри-
чиной проблем психического развития. На практике психолог в учреждениях 
инклюзивного образования сталкивается с огромной индивидуальной вариа-
тивностью психических проявлений таких детей.  

Только качественная типологизация развития может дать специалисту 
ориентацию на характерные для каждого варианта развития проблемы, по-
мочь в проведении квалифицированного психологического обследования и 
построении типовых форм коррекционно-развивающей помощи.  

Любое отклонение следует рассматривать только в сопоставлении с 
индивидуальной направленностью развития личности ребенка. В такой си-
туации достаточно трудно организовать фронтальное обучение детей по 
определенным стандартам (именно это и является основой инклюзивного 
образования), а также определить индивидуальную тенденцию, «сбаланси-
рованное взаимоотношение, гармоничный баланс между личностью и  
социумом». 

Наиболее адекватно в данной ситуации использование понятия со-
циально-психологический норматив как систему требований, которые обще-
ство предъявляет к психическому и личностному развитию каждого из его 
членов. Требования, составляющие содержание СПН, являются идеальной 
моделью требований социальной общности к личности и закреплены в виде 
правил, норм, предписаний. Они присутствуют в образовательных програм-
мах, в профессиональных и квалификационных характеристиках, обществен-
ном мнении учителей, воспитателей, родителей. Можно говорить и 
об идеальной норме – оптимальном развитии личности, реализуемом в опти-
мальных для нее социокультурных условиях. 

Отклонение формирования всей иерархической структуры психическо-
го развития или ее отдельных составляющих (психических функций, функ-
циональных систем) за пределы социально-психологического норматива, оп-
ределяемого для конкретной образовательной, социокультурной, этнической 
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ситуации, вне зависимости от знака этого изменения (опережение или запаз-
дывание), следует рассматривать как отклоняющееся развитие. 

Это позволяет обозначить систему анализа отклоняющееся развития:  
– «идеальная» модель онтогенеза (или идеальная модель дизонтогенеза),  
– «типологическая модель», учитывающая наиболее специфические 

для данного варианта развития особенности, 
– «индивидуальная модель», определяющая конкретные индивидуаль-

ные особенности развития отдельного ребенка. 
Психологическая типология позволяет учитывать наиболее вероят-

ные проявления одного из вариантов, рассматривая совокупность симпто-
мов как «психологический синдром», а также позволяет поставить психо-
логический диагноз, определить вероятностный прогноз дальнейшего раз-
вития ребенка и разработать адекватные программы коррекционно-
развивающей работы психолога применительно к групповой, и индивиду-
альной работе с ребенком. 

Существуют три основных варианта типологического анализа откло-
няющегося развития: 

– «Междисциплинарная» типология, в которой используются терминоло-
гия, содержательные показатели и категории различных областей знания (клини-
ческой, психологической, педагогический, нейрофизиологии ВНД и др.). 

– Эмпирическая типология, основанная на наблюдаемых, в первую 
очередь психологических, проявлениях, когда выделяются устойчивая сово-
купность поведения, особенности познавательной деятельности, эмоцио-
нальных реакций и пр. 

– Типология, в основу которой положен принцип анализа механиз-
мов исключительно психического развития, а также особенностей «межуров-
невых» – «вертикальных» взаимосвязей (типология «каузального» вида). 

Классификация В.В. Лебединского (1985) базируется на качественных 
особенностях нарушений психического развития: отставание в развитии; вы-
раженная диспропорциональность (асинхрония) развития; изолированное по-
вреждение, выпадение отдельных функций. 

Основными типологическими критериями этого подхода являются сле-
дующие: 

1. Функциональная локализация нарушений – частные дефекты, обуслов-
ленные дефицитарностью отдельных функций, и общие, связанные с наруше-
нием подкорковых регуляторных и корковых (интеллектуальных) систем; 

2. Время поражения, которое определяет недостаточность (при раннем 
повреждении функций) или истинное повреждение (с распадом структуры 
функций); 
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3. Взаимоотношения между первичным и вторичным (по Л.С. Выгот-
скому) дефектом. В зависимости от места первичного дефекта вектор вто-
ричного недоразвития может быть «снизу вверх» или «сверху вниз», что оп-
ределяет качественное своеобразие дизонтогенеза; 

4. Нарушение межфункциональных взаимодействий. Последнее рас-
сматривается как нарушение нормального онтогенеза, когда временная неза-
висимость, характерная для ранних этапов онтогенеза, превращается в изо-
ляцию, ассоциативные связи преобразуются в патологическую фиксацию 
(в познавательной деятельности – это интертные стереотипы), а сложные 
межфункциональные иерархические связи приобретают патологический 
вид – асинхронию развития. Асинхрония, в свою очередь, разделяется на ре-
тардацию (запаздывание или приостановка психического развития) и акселе-
рацию (выраженное опережение темпа и сроков развития одних функцио-
нальных систем по сравнению с другими). 

На основании этих критериев В.В. Лебединский, объединяя сущест-
вующие классификационные подходы, выделяет три основные типологиче-
ские группы дизонтогенеза: 

1) отклонения в виде отставания в развитии: недоразвитие и задержан-
ное развитие; 

2) отклонения, ведущим признаком которых является диспропорциональ-
ность (асинхрония) развития: искаженный и дисгармоничный типы развития; 

3) третья группа определяется на основе наличия повреждения (полом-
ка или выпадение функций или функциональных систем): поврежденное и 
дефицитарное развитие.  

В основу психологического синдромального подхода А.Л. Венгера 
(2001) положены неблагоприятные варианты индивидуального развития, 
комплекс психологических симптомов, состоящий из трех основных блоков: 

– психологические особенности ребенка; 
– общая картина поведения, определяемая этими особенностями; 
– реакция окружающих на эти поведенческие проявления. 
Как отмечает сам автор, между этими блоками существует вполне чет-

кая кольцевая взаимосвязь: «Картина поведения ребенка связана (хотя и не-
однозначно) с его психическими особенностями; она определяет (хотя опять 
же неоднозначно) реакцию окружающих; в свою очередь, эта реакция обу-
славливает те или иные изменения психологических особенностей». 

Выделяется шесть психологических синдромов: 
– хроническая неуспешность и школьная тревожность; 
– уход от деятельности; 
– негативное и позитивное самоопределение; 
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– социальная дезориентация; 
– вербализм и интеллектуализм; 
– семейная изоляция. 
В отечественной психологии выделялись три основные группы от-

клоняющегося развития:  
1) подгруппа недостаточного развития – характерна та или иная 

структура недостаточности (по отношению к соответствующему социально-
психологическому нормативу) функциональных систем и процессов; 

2) подгруппа тотального недоразвития – выражена недостаточная 
сформированность произвольной регуляции психической активности и про-
странственно-временных репрезентаций, которые являются основой развития 
регуляторной и когнитивной сфер ребенка; 

3) подгруппа задержанного развития – несформированность базовых со-
ставляющих регуляторной и когнитивной сфер не так велика, но отмечается оп-
ределенная недостаточность сформированности аффективной организации.  

В том случае, когда недостаточно сформированы лишь отдельные со-
ставляющие, можно говорить о парциальной несформированности отдельных 
компонентов познавательной деятельности (регуляторного и когнитивного 
компонента). 

Асинхронное развитие получило свое название в связи с нарушением 
основного принципа развития (гетерохронии), когда наблюдаются сложные 
сочетания недоразвития, ускоренного (акселеративного) развития – искаже-
ния самого хода психического развития в формировании как отдельных про-
цессов и функций, так и целых функциональных систем. В вариантах дис-
гармоничного развития, в первую очередь, следует говорить о дисфункцио-
нальном формирования аффективной организации при сохранности общей 
структуры и взаимосвязанности всей системы. 

Наличие же искажений в формировании не только аффективной орга-
низации, но и других базовых составляющих, приводящее к искажению про-
порций и последовательности развития когнитивной, регуляторно-волевой и 
аффективной сфер, позволяет выделить подгруппу так называемо-
го искаженного развития. 

Основанием выделения группы поврежденного развития служит нали-
чие повреждающего влияния на мозг того или иного фактора, затрагивающе-
го, в первую очередь, органические основы развития, а затем воздействую-
щего на всю структуру дальнейшего психического развития. В то же время к 
категории поврежденного развития может быть отнесена и психическая 
травма – как результат именно повреждения (а не неправильного формирова-
ния!) системы аффективной организации. 
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Под дефицитарным развитием подразумевается недостаточность сен-
сорных (слуховой и зрительной), опорно-двигательной и иных систем. 
В этом случае традиционно выделяемые в специальной психологии катего-
рии детей с тяжелыми нарушениями сенсорных и опорно-двигательной сис-
тем могут быть отнесены, в соответствии с логикой предлагаемой типологии, 
к раннедефицитарному или позднедефицитарному развитию. 

К этой же категории относят и детей с множественными (сложными, 
сочетанными) нарушениями развития. В свою очередь, каждая приведенная 
здесь подгруппа отклоняющегося развития (в соответствии с принципиально 
отличающимися качественными характеристиками) может быть подразделе-
на на отдельные типы и варианты, формы.  

 
 

§ 2. Психологическое обследование детей  
с отклонениями в развитии 

 
Выделение базовых составляющих психического развития личности, 

таких как когнитивная, аффективно-эмоциональная и регулятивно-волевая 
сферы, соотносимых с разумом, чувством и волей («психологическая триа-
да») позволило конкретизировать уровневую структуру психического разви-
тия детей и получить основание для классификации вариантов и форм откло-
няющегося развития.  

Концепция базовых составляющих как механизмов психического разви-
тия легла в основу трехкомпонентной модели психического развития (рис. 1). 

В этой модели представлены три уровня, или три этажа вертикальной 
структуры: 

– каузальный уровень (уровень причин); 
– уровень базовых составляющих развития (механизмы развития); 
– феноменологический уровень. 
В свою очередь, каждый из анализируемых уровней представляет со-

бой «горизонтально» организованную взаимосвязанную структуру. 
Каузальный уровень рассматривается как состоящий: 
– из нейробиологической (соматологической) составляющей развития; 
– социальных условий развития; 
– пространственно-функциональной организации мозговых систем. 
Нейробиологическая составляющая не является в полном объеме зада-

чей изучения для психолога. Но в то же время уметь использовать в своем 
анализе медицинские данные может и должен любой психолог, который  
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хочет обогатить свой опыт и стать настоящим профессионалом в условиях 
инклюзии.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Рис. 1. Трехкомпонентная модель анализа психического развития 
 

На практике часто возникает необходимость выявить значимость со-
циальных условий развития в общей структуре первопричин психического ди-
зонтогенеза, поэтому особое место в анализе возникновения наблюдаемого со-
стояния ребенка принадлежит социальным условиям развития. В данном случае 
следует говорить не только о проблемах педагогической или социальной запу-
щенности, внутрисемейной ситуации, межличностных отношений ребенка, но и 
о проблемах двуязычия, этнических различий в условиях вынужденного пере-
селения, внутренней и внешней миграции и других подобных социальных про-
цессах, включая и техногенные катастрофы. Сюда же следует отнести и клима-
тогеографические условия, в которых растет ребенок. Особенно это важно для 
ситуации развития и обучения детей в экстремальных условиях Крайнего Севе-
ра, Восточной Сибири, регионов Дальнего Востока. 

Особое внимание в рамках социальных условий следует уделить и об-
разовательной среде, как одному из факторов, являющихся причиной многих 
выявляемых особенностей психического развития ребенка. Это и требования, 
которые система образования предъявляет к ребенку, и особенности взаимо-
отношений с учителем, другими взрослыми, и специфика той образователь-
ной программы, в рамках которой идет обучение и развитие ребенка, дидак-
тическое наполнение педагогического процесса, организация образователь-
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ного пространства в целом. Эти и многие другие компоненты образователь-
ной среды, которые «выталкивают» ребенка за пределы социально-
психологического норматива, могут явиться причиной появления тех или 
иных феноменов развития. Важно в процессе психологической оценки осоз-
нать эти обстоятельства, найти им место в структуре целостного анализа со-
стояния ребенка, сделать соответствующие выводы. 

Особое внимание в структуре «каузального» уровня должно быть уде-
лено оценке сформированности пространственно-функциональной организа-
ции мозговых систем, в частности, становлению специализации и латерали-
зации полушарий мозга, их взаимодействия, а также формирования корково-
подкорковых взаимосвязей. (Подобная оценка в условиях стандартного об-
следования психологом образования может быть получена при анализе про-
филя латеральных – сенсорных и моторных – предпочтений, в том числе при 
наблюдении за поведением ребенка, особенностями его моторики). 

Следует отметить, что анализ функциональной организации мозговых 
систем всегда относился к компетенции нейропсихолога. В настоящее время 
изучение влияния этого фактора на особенности развития ребенка в обяза-
тельном порядке должно быть включено в деятельность любого психолога, 
работающего в структуре психолого-педагогического сопровождения. Такой 
показатель должен учитываться при постановке психологического диагноза, 
отражаться в рекомендациях родителям и педагогам, другим специалистам 
сопровождения. 

Выявление большого количества левосторонних предпочтений, ситуа-
ция неустоявшейся (к определенному возрасту) или смешанной латерализа-
ции, как правило, являются признаками, свидетельствующими о недостаточ-
ных компенсаторных возможностях ребенка. 

Систему базовых составляющих психического развития можно разде-
лить на три условно самостоятельные структуры: произвольную регуляцию 
психической активности, пространственно-временные представления (репре-
зентации), аффективную организацию, которые одновременно выступают 
механизмам психической деятельности ребенка. 

Для любого варианта условно нормативного или отклоняющегося раз-
вития характерна определенная структура сформированности подобных ме-
ханизмов психической деятельности. Такое представление дает возможность 
проводить как оценку индивидуальных различий ребенка (в рамках условно 
нормативного развития), так и типологизацию отклоняющегося развития. 

Регуляция психической активности включает следующие уровни: 
1-й уровень – регуляция двигательной активности. 
2-й уровень – регуляция психических процессов и функций. 
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3-й уровень – рефлексивно-волевая регуляция. 
4-й уровень – регуляция межличностных отношений. 
Произвольность психической активности своими корнями уходит в фор-

мирование непосредственно двигательной произвольности (часто неосознавае-
мую). По мере развития ребенка двигательная регуляция одновременно преоб-
разовывается и включается в уровень произвольной регуляции психических про-
цессов и функций (память, внимание, произвольность различных форм мышле-
ния). В свою очередь, и этот выделяемый как самостоятельный уровень произ-
вольной регуляции, развиваясь и усложняя свою структуру, «включается» в уже 
осознаваемую (рефлексивную) регуляцию сначала с элементами волевого уси-
лия, а затем со все более и более осознанными волевыми актами, формируя тем 
самым полноценную рефлексивно-волевую регуляцию. 

Позднее всех в феноменологическом «поле» проявляется регуляция 
межличностных отношений, регуляция поведения, которая не может не «ба-
зироваться» на всех более «глубоколежащих» уровнях. Это не означает, что 
межличностная регуляция не присутствует (в той или иной степени, начиная 
от зачаточных «протоотношений» в раннем возрасте) во всем психическом 
развитии. Действительно, ведь даже в возрасте 8–9 месяцев, когда норматив-
но у ребенка возникает «страх чужого», уже можно говорить об определен-
ном уровне межличностных отношений: не только к родным, но и к незнако-
мым людям. 

Важно, что и здесь, и при формировании других составляющих дейст-
вует принцип: дефицитарность, недостаточность предыдущего уровня или 
(подуровня) непреложно влечет за собой и недостаточную сформированность 
всех последующих «вышележащих» компонентов системы. 

Хорошо известно, например, что расторможенный ребенок, который не 
в состоянии регулировать даже свою двигательную или речевую активность 
будет иметь проблемы и в формировании взаимоотношений со сверстниками 
и взрослыми. При этом, как показывает практика работы с такими детьми, 
апелляция к «правилам» поведения (к осознанию этих правил) не приводит к 
желаемому эффекту. 

Не менее важным для развития познавательной деятельности (когни-
тивной сферы) ребенка является также овладение пространственными и про-
странственно-временными представлениями (репрезентациями).  

Система пространственных представлений в качестве одной из состав-
ляющих психической деятельности также начинает свое формирование в 
раннем возрасте, возможно даже до момента рождения. На феноменологиче-
ском уровне пространственно-временные репрезентации «проявляются» не-
посредственно в когнитивной сфере. Недостаточность сформированности 
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пространственных и так называемых квазипространственных представлений, 
как показывают современные исследования, напрямую влияет на уровень ак-
туального речевого и интеллектуального развития ребенка, феноменологиче-
ски проявляясь в нарушениях графической деятельности, чтения, письма, 
сформированности математических операций, нарушениях различных видов 
мышления (в первую очередь абстрактно-логического компонента речемыс-
лительной деятельности). 

Выделяют четыре основных уровня овладения ребенком пространст-
венными представлениями: 

1-й уровень – представления о пространстве собственного тела (телес-
ность, схема тела). 

2-й уровень – представления о физическом пространстве (пространстве 
окружающих объектов по отношению к телу ребенка). 

3-й уровень – пространство речи и языка (лингвистические или квази-
пространственные представления). 

4-й уровень – пространство межличностных отношений. 
Представления о пространстве собственного тела – это, в первую 

очередь, ощущения, идущие от проприоцептивных рецепторов (названные 
И.М. Сеченовым «темным мышечным чувством»). Уже в первые месяцы 
жизни эти ощущения начинают интегрироваться в виде разнообразных 
сенсомоторных «полей». Эти ощущения проявляются, в первую очередь, 
при изменениях положения конечностей, всего опорно-двигательного ап-
парата, а также в ситуациях смены напряжения расслаблением и наоборот, 
что, в свою очередь, определяет развитие регуляции (своего рода произ-
вольности) в овладении своим телом, формировании схемы тела. Здесь же 
следует сказать об ощущениях «внутреннего телесного мира» (ощущениях 
голода, сытости, различного вида и выраженности болевых ощущениях). 
Одним из важных «подуровней» являются пространственные представле-
ния о взаимодействии тела с внешним физическим пространством, то есть 
интегративные ощущения границ собственного тела. Это актуализируется 
в дальнейшем (уже на уровне простых квазипространственных представ-
лений) в знании расположения частей своего тела и возможностях указа-
ния на них. В дальнейшем процесс формирования телесности не прекра-
щается, но на более высоких уровнях (уже во взрослом состоянии) начина-
ет распространяться и на окружающие объекты. Это прекрасно  
показано А.Ш. Тхостовым (2002) на примере обучения вождению автомо-
биля и распространения своего уже психического «тела» на границы  
автомобиля. 
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2-й уровень, или представления о физическом пространстве объектов 
как по отношению к собственному телу, так и между собой, отражает не все-
гда вербализуемые представления ребенка о том, где находится тот или иной 
предмет (топологические представления). Это представления о местонахож-
дении предметов с использованием представлений (ощущений?) «верха-
низа», «спереди-сзади», сторонности тела, а также так называемые «метриче-
ские представления», то есть насколько далеко в физическом пространстве 
обнаруживается какой-либо предмет. 

Наиболее важным компонентом (подуровнем) здесь следует считать 
возможность анализа ребенком пространственных взаимоотношений между 
двумя и более предметами, находящимися в окружающем его пространстве. 
Основным «итогом» подобной сформированности становится целостная ин-
тегрированная картина физического мира между объектами и собственным 
телом ребенка, целостные структурно-топологические представления. 

Пространство речи и языка (квазипространственные представления) 
рассматриваются в качестве 3-го уровня системы пространственных пред-
ставлений. 

И здесь можно говорить о иерархической системе, которая начинает 
формироваться еще до года в виде «протопространства» языка – лепетной 
речи и далее в виде звукоподражательных слов, простой фразы (около  
1,5–2 лет), словотворчества. Все это можно рассматривать в контексте про-
странственно-ременных репрезентаций (см. например, Л.М. Веккер, 2000). 
В целом квазипространственные представления уже в виде языка возникают, 
безусловно, на определенном этапе речевого развития, когда у ребенка вна-
чале в импрессивном плане, а позже (иногда параллельно) в экспрессивном 
появляется возможность вербализации. И здесь, как в предыдущем случае, 
можно говорить об определенной последовательности появления в речи вна-
чале обозначений топологического плана (тут, вот, там) и лишь позже – слов, 
обозначающих координатные и метрические представления (дальше, ниже, 
сзади, слева…). 

Лингвистические пространственные представления вместе с регуляци-
ей можно рассматривать как основу уже речевой деятельности. В свою оче-
редь это является одним из основных компонентов собственно когнитивного 
развития ребенка. К подобным представлениям можно отнести, помимо воз-
можности понимания сложных речевых конструкций, словообразование, в 
том числе формирование множественного числа, притяжательных местоиме-
ний, овладение последовательностью времен года, дней недели и т.п. 

Точно так же можно говорить и об иерархической структу-
ре пространства межличностных отношений ребенка. Совершенно очевидно, 
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что его формирование проходит на фоне достаточной сформированности 
системы «нижележащих» пространственных представлений и в тесной взаи-
мосвязи как с произвольной регуляцией поведения, так и с уровнем эмоцио-
нального контроля (4-й уровень аффективной организации по О.С. Николь-
ской – см. далее). 

В практике деятельности психолога образования пространство меж-
личностных отношений «конкретизируется» в социометрическом анализе. 

Пространство межличностных отношений, в свою очередь, следует 
рассматривать как в определенной степени зависящее и «опирающееся» на 
сформированность всей нижележащей структуры пространственных пред-
ставлений, включая и начальный уровень – телесный или пространство соб-
ственного тела. 

Естественно, что все эти уровни (подуровни) развертываются, «прорас-
тают» в развитии ребенка, то есть во времени, и временной фактор присутст-
вует на каждом уровне, придавая каждому из них специфическое своеобразие 
полноценной картины мира. 

Недостаточная сформированность сферы пространственных представ-
лений напрямую влияет на уровень развития когниций ребенка в целом, что 
феноменологически проявляется не только в особенностях речи, проблемах 
овладения чтением, письмом, математическими операциями, в графической 
деятельности, но и в специфике формирования языковой личности в целом. 

В свою очередь, оценка развития аффективно-эмоциональной сферы 
опирается на характеристики сформированности системы аффективной орга-
низации, третьей из базовых составляющих психического развития. 

Аффективная организация может быть представлена в виде четырех-
уровневой системы, описывающей универсальные механизмы адаптации: 

1) уровень аффективной пластичности (более раннее название – поле-
вая реактивность) (1-й уровень); 

2) уровень аффективных стереотипов (2-й уровень); 
3) уровень аффективной экспансии (3-й уровень); 
4) уровень эмоционального контроля (4-й уровень). 
На каждом из них решаются качественно различные задачи адаптации 

в мире: они не могут подменить друг друга, а ослабление или усиление 
функционирования одного из них приводит к явлениям общей дизадаптации. 

Уровень аффективной пластичности участвует в решении наиболее ба-
зальных задач защиты организма от влияния внешней среды. Его смыслом 
является организация аффективной преднастройки к активному контакту с 
окружающим: наиболее примитивная оценка самой возможности контакта с 
внешним миром. Аффективно значимыми на этом уровне являются впечат-
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ления динамики интенсивности внешних воздействий: движения, изменение 
пространственных соотношений в окружающем и т.п. Выполняя «фоновые» 
функции в осуществлении эмоционально-смысловой адаптации к окружаю-
щему, этот уровень обеспечивает тоническую регуляцию аффективных  
процессов. 

Следующей ступенью углубления аффективного контакта (адаптации) 
со средой является уровень аффективных стереотипов. В раннем возрасте он 
играет важнейшую роль в отработке приспособительных реакций ребенка – 
пищевых, оборонительных, установления физического контакта с матерью, в 
дальнейшем развиваясь как компонент сложных форм адаптации и определяя 
полноту и своеобразие чувственной жизни человека. 

Можно сказать, что именно этот уровень аффективной организации закла-
дывает основы формирования индивидуальности человека через выявление соб-
ственных стереотипов и пристрастий в сенсорных контактах со средой. Подоб-
ные аффективные стереотипы являются фоновым обеспечением самых сложных 
форм поведения человека, задавая аффективный смысл поведения. 

Обеспечение активной адаптации к изменяющимся условиям внешней 
среды, через преодоление неожиданных препятствий, является следующей 
ступенью развития эмоционального контакта со средой – уровнем аффектив-
ной экспансии. Приспособительным смыслом уровня является аффективная 
экспансия окружающего мира, овладение неизвестной, следовательно, опас-
ной ситуацией и с помощью этого – через запуск исследовательского поведе-
ния, поиска преодоления трудностей – получение положительных пережива-
ний успеха, победы, преодоления. Очевидно, что этот уровень решает куда 
более сложные задачи адаптации в целом. 

Четвертый уровень (уровень эмоционального контроля) обеспечивает 
налаживание эмоционального взаимодействия с другими людьми: разработку 
способов ориентировки в их переживаниях, формирование правил, норм 
взаимодействия с ними. Включая в себя «нижележащие» уровни, он обеспе-
чивает контроль над индивидуальной аффективной жизнью, приводя ее в со-
ответствие с требованиями и нуждами окружающих и социума в целом. 
Именно на этом уровне поведение организуется по сложному кодексу этоло-
гических правил контакта. 

Аффективная организация определяет не только эмоционально-
личностную структуру ребенка, характер его взаимоотношений с окружаю-
щей средой, но в огромной степени «энергетизацию» и тонизацию всей его 
психической активности. 

Анализ системы аффективной организации как основного механизма 
формирования всей аффективно-эмоциональной сферы позволяет несколько 
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по-иному взглянуть на развитие ребенка, его этапы, возможности построения 
развивающей и коррекционной работы. 

Рассматривая триаду механизмов психического развития как взаимо-
связанную и синхронно формирующуюся структуру, можно представить ее в 
виде треугольника, стороны которого демонстрируют триединую взаимо-
связь произвольной регуляции, пространственных представлений и аффек-
тивной организации (рис. 2). 

 
 

 
 
 

Рис. 2. Треугольник взаимодействия базовых составляющих развития 
как основных компонентов регуляторно-волевой, когнитивной 

и аффективно-эмоциональной сфер 
 
Анализ психического развития ребенка с точки зрения особенностей 

формирования произвольной регуляции, понимаемой как осуществление 
контроля (осознанного или неосознаваемого) за собственной деятельностью, 
и сформированности пространственных представлений дает возможность 
оценить уровень сформированности познавательной деятельности в целом. 

При этом обязательно включение в познавательную деятельность систе-
мы аффективной регуляции как ее мотивационно-аффективного компонента. 
Произвольную регуляцию и пространственные представления все же следует 
рассматривать как приоритетные для познавательной деятельности ребенка. 

Оценка сформированности произвольной регуляции вкупе с аффектив-
ной регуляцией дает нам возможность проанализировать поведение ребенка. 

В то же время аффективная организация во взаимосвязи с пространст-
венными представлениями дает нам возможность оценить Я-концепцию, са-
мосознание ребенка. Эти составляющие личностного развития не только тес-
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нейшим образом связаны с «телесностью», но и не могут формироваться вне 
регуляторного компонента. 

В целом включение понятия «базовые составляющие психической дея-
тельности» в практику педагога-психолога инклюзивного образования по-
зволяет, опираясь на выявленный профиль сформированности уровней каж-
дой из них, не только понять механизмы наблюдаемых феноменов, но и осу-
ществить синдромальный психологический анализ, отнеся тем самым разви-
тие конкретного ребенка к тому или иному типологическому варианту. 

Саму же оценку сформированности базовых составляющих психиче-
ского развития можно рассматривать в качестве одного из ключевых момен-
тов психологического обследования. Особая важность этой оценки заключа-
ется в том, что именно понимание структуры и специфики сформированно-
сти этих компонентов психического развития ребенка лежит в основе поста-
новки психологического диагноза и позволяет осуществить вероятностный 
прогноз дальнейшего развития, определить пути адекватной коррекционно-
развивающей работы всех специалистов, включенных в работу с ребенком. 

Получение детьми с ограниченными возможностями здоровья и деть-
ми-инвалидами образования является одним из основных и неотъемлемых 
условий их успешной социализации, обеспечения их полноценного участия в 
жизни общества, эффективной самореализации в различных видах профес-
сиональной и социальной деятельности. На повестке дня стоит вопрос об 
оказании квалифицированной психологической помощи в этом направлении.  

Для полноценного развития ребенка, имеющего ОВЗ необходимо соз-
дание особой образовательной среды, представляющей собой единство всех 
участников образовательного процесса, а также создание модели психологи-
ческой помощи, поддержки и обеспечения с целью преодоления барьеров, 
возникающих на пути развития ребенка. Центральная координирующая роль 
в реализации данной модели принадлежит практическому психологу. Он ор-
ганизует взаимодействие всех специалистов, оказывает помощь, поддержку в 
процессе продвижения детей на всех этапах сопровождения: диагностиче-
ском, коррекционном, развивающем. 

Психологическое сопровождение инклюзивного образования детей с ОВЗ 
рассматривается как процесс, включающий в себя стратегию и тактику профес-
сиональной деятельности психолога, направленный на создание максимально бла-
гоприятных условий для интеграции детей с ОВЗ в социум их нормально разви-
вающихся сверстников. Оно должно быть устремлено на овладение детьми специ-
альными компетенциями, обеспечивающими постепенное формирование у них 
системы социальных навыков поведения, продуктивных форм общения со взрос-
лыми и сверстниками, на основе партнерских субъект-субъектных отношений. 
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Сущность психологического сопровождения обучаемых с ОВЗ заклю-
чается в создании психолого-педагогических условий для эффективного по-
лисубъектного взаимодействия со значимыми взрослыми и сверстниками. 
В этих целях процесс социальной адаптации обучаемых с ОВЗ включает обу-
чающий тренинг полноценному социально адаптивному ролевому поведе-
нию на основе партнерских субъект-субъектных отношений.  

При инклюзивном образовании дети-инвалиды и дети с ограниченны-
ми возможностями здоровья должны быть объектом внимания не только пе-
дагогов, медицинских работников и психологов, но и социологов, физиоло-
гов, реабилитологов, дефектологов. Поэтому необходимо создание ком-
плексной системы психофизиологического, медицинского и социально-
педагогического сопровождения детей с ограниченными возможностями 
здоровья в условиях инклюзивного образования.  

Современные веяния диктуют необходимость организации психолого-
медико-социального сопровождения (ПМСС) лиц, чье развитие осложнено 
действием множественных неблагоприятных факторов.  

Сегодня выделились два направления ПМСС: 
– актуальное, ориентированное на решение уже имеющихся трудностей;  
– перспективное, ориентированное на профилактику отклонений в обу-

чении и развитии. 
В деятельности службы сопровождения существует три обязательных 

взаимосвязанных друг с другом компонента: 
– анализ имеющихся возможностей образовательной среды для обучения 

и развития в соответствии с требованиями к уровню развития обучаемого; 
– диагностика психического, личностного и социального развития обу-

чаемого;  
– реализация программ коррекционно-развивающей направленности в 

индивидуально-групповых занятиях.  
ПМСС обучаемых с особыми образовательными возможностями имеет 

свою специфику: 
1. Приоритетным направлением является не столько преодоление неус-

пешности в обучении, сколько решение проблем социальной адаптации обу-
чаемых с особыми образовательными возможностями. 

2. Необходимо специализированное оборудование для работы с детьми, 
страдающими нарушением сенсорно-двигательного аппарата и другими де-
фектами. 

3. Необходимо включение в штат сотрудников, имеющих специальную 
подготовку в области интегрированного образования: врачей, дефектологов, 
психотренеров, психиатров.  
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Категории нуждающихся в ПМСС. 
1. Лица с психическими нарушениями в сферах: 
– интеллектуальной (в том числе имеющим генетические синдромы); 
– речевой; 
– поведенческой (эмоциональной сфере, в том числе, расстройства ау-

тистического спектра); 
– двигательной (в том числе детский церебральный паралич); 
– сенсорной (нарушения слуха, зрения); 
– лица с инвалидизирующими психосоматическими заболеваниями; 
– страдающие от сложной структуры дефекта; 
– подвергшиеся различным формам психического и физического  
насилия; 
– лица с проблемами общения; 
– лица с пограничными психическими расстройствами. 
2. Степень выраженности нарушений: 
– легкая (например, нарушения речи – ОНР III; нарушения в двигатель-

ной сфере – самостоятельно ходит, может сидеть, писать т.д.; соматические – 
может посещать школу, обучаться фронтально; сенсорная – не требуется до-
полнительных специальных приспособлений, дидактических материалов для 
фронтального обучения); 

– выраженная (например, нарушения речи – ОНР II, I; двигательные – 
передвигается на коляске, на фронтальных уроках требуется тьютор и т.д.)  

3. Наличие или отсутствие статуса «особый ребенок»: 
– да – прошел психолого-медико-педагогический консилиум (ПМПК), 

есть рекомендации по условиям и режиму включения ребенка в образова-
тельный процесс; 

– нет – не прошел ПМПК. 
4. Наличие или отсутствие инвалидности. 
Одно из направлений инклюзивной практики – создание службы со-

провождения семей, имеющих детей с ОВЗ. Любая семья, имеющая ребенка 
со значительными нарушениями развития, нуждается в ПМСС. 

Ситуация стресса с самого рождения ребенка, ведет к формированию 
феномена инвалидизации семьи и возникновению дополнительных сложно-
стей социокультурной адаптации ребенка.  

В соответствии с целями и задачами инклюзивного обучения формиру-
ется индивидуальная программа сопровождения лиц с ОВЗ, которая включа-
ет четыре базовых модуля (подпрограммы), ориентированных на решение 
проблем семьи, педагогического состава, одноклассников и самого обучае-
мого (рис. 3).  
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Рис. 3. Схема модульного сопровождения лиц с ОВЗ 
 
 
Принципиальным в рассматриваемом подходе является комплексное, 

гибкое и оперативное решение проблем, возникающих при инклюзивном 
обучении. Целостное и планомерное осуществление сопровождения возмож-
но при условии заключения трехстороннего «договора» между сопровож-
дающими ребенка специалистами, родителями и администрацией образова-
тельного учреждения. 

При реализации указанных программ применяются различные страте-
гии и методы психологической помощи: диагностика, консультирование, 
тренинг. Кроме этого используются: 

– игровые методы; 
– методы ролевого моделирования; 
– методы семейной терапии; 
– методы поведенческой терапии; 
– специальные обучающие методы («tribes»); 
– метод создание видеофильма и т.д. 
Проводится мониторинг эмоционального состояния и адаптации обу-

чаемого.  
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Основные задачи службы:  
– Создание условий для гармоничного личностного, психофизического 

и интеллектуального развития и социальной адаптации.  
– Раннее выявление и включение обучаемого с проблемами в развитии 

в среду сверстников. Профилактика и коррекция различных отклонений в 
развитии.  

– Повышение родительской компетентности и профилактика наруше-
ний и коррекция детско-родительских отношений. 

– Предотвращение формирования феномена инвалидизации семьи и 
профилактика социального сиротства.  

– Развитие общечеловеческих ценностей и принятие философии соци-
альной инклюзии.  

Таким образом, эта форма деятельности имплицитно включает в себя 
ценностные и содержательные аспекты инклюзии.  

Формы и направления работы службы сопровождения семей с детьми 
раннего возраста достаточно разнообразны:  

– индивидуальные консультации и занятия;  
– консультации различных специалистов службы по запросу родителей 

и специалистов;  
– индивидуальные и групповые консультации для специалистов обра-

зовательных учреждений (ОУ). Основное внимание уделяется проведению 
групповых родительско-детских занятий, где наряду с обычными детьми на-
ходятся дети с различными вариантами отклоняющегося развития и их роди-
тели в соотношении: 70% условно обычных детей, 30% особых детей. 

Родители – ключевые партнеры в обучении ребенка с ОВЗ. Можно вы-
делить пять уровней вовлеченности родителей в этот процесс. 

Уровень 1 – информированность. На этом основном уровне ОУ ин-
формирует родителей о существующих программах, а родители, в свою оче-
редь, запрашивают информацию. 

Уровень 2 – участие в деятельности. На этом уровне родители в огра-
ниченной степени вовлечены в деятельность школы. Например, они могут 
быть приглашены, чтобы присутствовать в определенные моменты учебного 
и внеучебного процесса. 

Уровень 3 – диалог и обмен мнениями. Здесь родителей приглашают, 
чтобы они могли исследовать цели и потребности класса ОУ. 

Уровень 4 – участие в принятии решений. Здесь родителей спраши-
вают об их мнении, когда необходимо принять решение, которое повлияет на 
обучаемого. Хороший пример такого уровня вовлеченности – встреча для 
разработки индивидуального учебного плана. 
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Уровень 5 – достаточная ответственность для действий. Это самый 
высокий уровень, при котором родители принимают решения совместно с 
ОУ, вовлечены как в планирование, так и в оценку программы обучения. 

Формы взаимодействия с родителями в инклюзивном ОУ в зависимо-
сти от этапа включения: 

Подготовительный – просвещение родителей по вопросам инклюзив-
ного образования, проведение родительских собраний, тренингов, индивиду-
альных и групповых консультаций, информирование, обсуждение вопросов, 
связанных с развитием инклюзивного образования. 

Адаптационный. На этом этапе организовывается и поддерживается 
движение родителей «навстречу» друг другу с целью их взаимной поддержки 
и взаимодействия.  

Этап полного включения. На этом этапе вместе со специалистами семья 
определяет наиболее комфортный режим пребывания обучаемого в ОУ, осо-
бенности и этапы образовательной и коррекционно-развивающей работы, 
оценивает динамику развития, создает аналогичные условия дома, чтобы 
максимально способствовать социализации обучаемого. 

Образовательная среда, наполненная конкретным содержанием для 
обучаемых с ОВЗ, способствует в будущем включению их в доступные виды 
деятельности и социальные отношения, тем самым делая менее болезненной 
их адаптацию в социуме. 

 
 

§ 3. Психологическое сопровождение  
развития одаренных детей 

 
Психологические проблемы развития детской одаренности. Ода-

ренный ребенок – ребенок, который развивается по-другому, он требует из-
менения установившихся норм взаимоотношений, гибких обучающих про-
грамм, специальных условий обучения и воспитания в инклюзивной среде. 
Стандартный нивелирующий подход к такому ребенку мешает полноценно-
му развитию его высоких способностей, а со временем и вовсе приводит к их 
«затуханию», порождая при этом многочисленные проблемы, среди которых 
можно назвать: сниженную адаптивность к социуму, искаженную самооцен-
ку, неприязнь к школе, снижение академической успеваемости, нереалисти-
ческие цели, нетерпимость и т.д.  

Внешнее проявление одаренности многообразно. Оно выражается в 
более быстром развитии речи и мышления, в любознательности ребенка, его 
исследовательской активности, ранней увлеченностью какой-либо деятель-
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ностью (музыкой, рисованием). Успешность выполняемой одаренными деть-
ми деятельности может быть необычно высокой.Может показаться, что ребе-
нок, опережающий сверстников по уровню интеллекта, блещущий умствен-
ными способностями, не будет встречать трудностей в учебных занятиях – 
ему, очевидно, уготовано более счастливое, чем у других детство. В действи-
тельности же детей с ранним умственным расцветом могут ожидать немалые 
сложности и дома, и в школе свои драмы в ходе возрастного развития. 
При градации развития детской одаренности следует иметь в виду, что ее 
следует дифференцировать (условно) на одаренность с гармоничным и дис-
гармоничным типами развития.  

Одаренность с гармоничным типом развития можно назвать «счаст-
ливым» вариантом жизни ребенка. Такие дети отличаются соответствующей 
своему возрасту физической зрелостью. Их высокие, объективно значимые 
достижения в определенной предметной области органично сочетаются с вы-
соким уровнем интеллектуального и личностного развития. Как правило, 
именно эти одаренные дети, став взрослыми, добиваются экстраординарных 
успехов в выбранной ими профессиональной деятельности.  
 Другое дело – одаренные дети с дисгармоничным типом развития. Разли-
чия заключаются не только в очень высоком уровне отдельных способностей 
и достижений (нередко именно эти дети имеют показатели IQ от 130 до 180). 
В основе этого варианта одаренности, возможно, лежат другой генетический 
ресурс, а также другие механизмы возрастного развития, характеризующего-
ся чаще всего ускоренным, но иногда и замедленным темпом. Кроме того, 
его основу может представлять другая структура с нарушением интегратив-
ных процессов, что ведет к неравномерности развития различных психиче-
ских качеств, а подчас ставит под вопрос наличие одаренности, как таковой. 

Процесс становления одаренности таких детей почти всегда сопровож-
дается сложным набором разного рода психологических, психосоматических 
и даже психопатологических проблем, в силу чего они могут быть зачислены 
в «группу риска». 

В качестве основных психологических проблем одаренных детей, отве-
чающих за трудности их развития и, в частности, трудности их самоактуали-
зации нами выделены следующие:  

1. Трудности произвольной саморегуляции. Это одна из наиболее часто 
встречающихся проблем развития одаренных детей, когда деятельность эф-
фективно осуществляется лишь в том случае, если представляет личностный 
интерес. Во всех других случаях деятельность либо игнорируется, либо со-
вершается в существенно редуцированном виде. 
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2. Несоответствие между физическим, интеллектуальным и социаль-
ным развитием. Они предпочитают играть и общаться с детьми старшего 
возраста. Из-за этого им бывает трудно стать лидерами.  

3. Неприязнь к школе, так как учебная программа не соответствует их 
способностям и скучна для них. 

4. Недостаточная потребность в творческой деятельности и, соответст-
венно, низкий уровень креативности в целом. Особенно часто эта проблема 
обнаруживается у детей с резко опережающим темпом умственного развития 
(вундеркиндов). 

5. Инфантильность развития социального и эмоционального интеллек-
та и в результате проблемы общения и социальной адаптации. Как правило, 
эта проблема возникает у одаренных детей в силу однобокости их развития в 
дошкольном и младшем школьном возрасте.  

6. Трудности профессиональной ориентации. В силу бурного и яркого раз-
вития общих способностей притормаживается специализация способностей, и на 
этой основе задерживается процесс профессионального самоопределения. Эта 
проблема у части одаренных детей не решается на протяжении всей их жизни.  

7. Стремление к совершенству. Для значительной части одаренных де-
тей характерен так называемый перфекционизм, то есть стремление добиться 
совершенства в выполнении деятельности. Иногда ребенок часами переделы-
вает уже законченную работу (сочинение, рисунок, модель), добиваясь соот-
ветствия одному ему известного критерия совершенства. Хотя в целом эта 
характеристика носит позитивный характер, в будущем превращаясь в залог 
высокого уровня профессиональных достижений, учителям и психологам тем 
не менее необходимо ввести такую требовательность в разумные рамки. В 
противном случае это качество превращается в своего рода «самоедство», 
невозможность довести работу до конца. 

 8. Нонконформизм. Одна из основных характеристик одаренных детей 
и подростков – независимость (автономность): отсутствие склонности дейст-
вовать, думать и поступать сообразно мнению большинства. В какой бы об-
ласти деятельности ни проявлялась их одаренность, они ориентируются не на 
общее мнение, а на лично добытое знание. Хотя эта личностная характери-
стика помогает им в деятельности, тем не менее, именно она делает их не-
удобными для окружающих. 

9. В последнее время выделена еще одна проблема, ярко характери-
зующая творчески одаренных детей. У них наблюдается трудности самого по 
себе процесса обучения, т.е. формирования учебных ЗУН. 

Решению этих и ряда других проблем одаренных детей (сверхчувстви-
тельность, нереалистические цели, повышенная потребность во внимании 
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взрослых, погружение в философские проблемы и т.д.) может способствовать 
грамотное психологическое сопровождение развития детской одаренности и 
создание системы психолого-педагогических условий для реализации по-
требностей в самоактуализации каждого одаренного ребенка. 

Цель психологического сопровождения: содействие в выявлении, 
поддержке и развитии талантливых детей, их самореализации, профессио-
нальном самоопределении, сохранении психологического и физического здо-
ровья, создание оптимальных условий для гармоничного развития талантливых и 
одаренных детей. 

Задачи психологического сопровождения: 
1. Определить критерии признаков талантливости и одаренности детей, 

создать банк диагностических методик и реализовать систему диагностиче-
ской работы по выявлению талантливых и одарённых школьников, требую-
щих особого маршрута сопровождения; 

2. Содействовать формированию позитивной Я-концепции (самоотно-
шения, самоуважения, самопринятия) у одаренного ребенка; 

3. Способствовать развитию одаренности детей, а также эмоциональной 
устойчивости, формированию навыков саморегуляции, преодолению стресса, 
поведения в экстремальных ситуациях (конкурсах, олимпиадах, экзаменах); 

4. Содействовать социализации, формированию коммуникативных на-
выков у одаренного ребенка; 

5. Осуществлять профилактические мероприятия по предупреждению 
возникновения проблем в обучении, развитии и воспитании ребенка; 

6. Оказывать помощь участникам педагогического процесса в решении 
актуальных задач развития, обучения, социализации талантливых и одарен-
ных детей, повышения психологической комфортности окружающей среды; 

7. Участвовать в проведении различных по форме мероприятий по пси-
хологическому просвещению педагогов и родителей, имеющих своей целью 
расширение их представлений о природе одарённости, об особенностях обу-
чения и воспитания одарённых детей. 

Сопровождение развития одаренных детей в образовательной сис-
теме. Важнейшее положение современной психологии одаренности заключа-
ется в том, что ее развитие не может рассматриваться вне взаимодействия раз-
вивающейся личности, социального окружения и образовательного пространст-
ва. При этом подчеркивается особая роль школьного обучения в создании усло-
вий, ориентированных на особые возможности одаренных детей. Для создания 
таких условий необходимы: адекватное применение методов выявления этих 
особенностей при разных проявлениях одаренности, прослеживание их измене-



 104

ний в ходе возрастного развития в зависимости от условий воспитания и обуче-
ния, помощь одаренным учащимся в решении их проблем.  

В школе можно выделить следующие категории детей:  
1. Учащиеся с необыкновенно высоким общим уровнем умственного 

развития при прочих равных условиях (выявляются уже в младшем школь-
ном возрасте); 

2. Учащиеся с признаками специальной, умственной одаренности в оп-
ределенной области науки или деятельности (выявляются в младшем школь-
ном и подростковом возрасте); 

3. Учащиеся, не достигающие по каким-либо причинам успехов в уче-
нии, но обладающие яркой познавательной активностью, оригинальностью 
психического склада, умственных резервов (ярко проявляют себя в старшем 
школьном возрасте). 

Сопровождение одаренных детей планируется осуществлять на 4-х 
уровнях: 

1. Индивидуальный – индивидуальная психолого-педагогическая рабо-
та непосредственно с талантливым или одарённым учеником (индивидуаль-
ные консультации, дополнительные занятия); 

2. Групповой – психолого-педагогическая работа с группами талантли-
вых и одаренных школьников (групповые консультации, тренинги); 

3. Уровень класса – деятельность психологов, педагогов по созданию 
психологически комфортной среды, позитивных взаимоотношений с одно-
классниками; 

4. Уровень специализированного учреждения (психолого-педагоги-
ческие консультационные центры).  

 Основные направления психологического сопровождения талантливых 
и одаренных детей: 

1. Диагностическое направление: составление банка психодиагности-
ческих методик и реализация психологической диагностики, направленной 
на выявление талантливых и одаренных школьников, актуальных задач и 
проблем их развития, обучения, социализации; 

Психологическое сопровождение будет строиться на следующих 
принципах: 
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2. Коррекционно-развивающее направление: развитие эмоциональной 
устойчивости, формирование навыков саморегуляции, преодоления стресса, 
поведения в экстремальных ситуациях (конкурсах, олимпиадах, экзаменах); 
содействие социализации, формированию коммуникативных навыков;  

3. Просветительское направление: развитие психолого-педагогической 
компетентности администрации, педагогов, родителей; содействие в повышении 
квалификации педагогов, работающих с талантливыми детьми, педагог не 
должен рассматриваться только как средство развития таланта. У педагогов 
должна формироваться устойчивая самооценка и вырабатываться позиция 
Мастера и Учителя; 

4. Консультационное направление: оказание психологической помощи 
талантливым и одарённым детям и их родителям и педагогам в решении 
возникающих у них проблем (конфликты в явной и скрытой форме, 
нежелание ученика и педагога сотрудничать вне урока и пр.); 

5. Психопрофилактическое направление: охрана и укрепление здоровья, 
формирование в школьном сообществе определённой психологической 
установки в отношении одарённости. Организация психологической среды в 
школе, поддерживающей и развивающей идеи уникальности каждого 
школьника, ценности именно его способности. Такая установка является 
противовесом конкурентности, самоутверждению за счёт других; 

6. Экспертное направление: экспертиза образовательных и учебных 
программ, проектов, пособий, образовательной среды, профессиональной 
деятельности специалистов школы;  

7. Мотивационное направление - поощрение талантливых и одарённых 
учащихся, педагогов и родителей (премии, почётные грамоты и пр.). 

Также к числу стратегий, основных ценностно-целевых ориентаций в 
работе с одаренными детьми, можно отнести следующие: 

– активизация – стратегия, ориентированная на создание условий, пре-
доставляющих максимальную возможность для проявления и развития инди-
видуальных способностей каждого ребенка; 

– преодоление барьеров – стратегия, нацеленная на нивелирование 
препятствий, мешающих развитию детей; 

– поддержка и развитие высоких достижений, проявленных ребенком. 
Важнейшим направлением психолого-педагогического сопровождения 

развития учащихся является сохранение и укрепление здоровья детей. Кон-
кретными задачами работы в данном направлении являются: 

– развитие навыков саморегуляции и управления стрессом; 
– формирование установок на здоровый образ жизни; 
– профилактика школьного и дорожного травматизма. 
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Современные подходы к построению эффективных профилактических 
программ утверждают необходимость не только давать учащимся информа-
цию о поведенческих рисках, опасных для здоровья, но и формировать навы-
ки здорового жизненного стиля. Необходимым условием эффективности 
обучения здоровому образу жизни становится использование широкого диа-
пазона интерактивных видов деятельности (тренинги, ролевые игры, модели-
рование ситуации и т.д.). 

Предлагаемая модель психолого-педагогического сопровождения 
одаренных детей может быть представлена в виде следующей схемы: 

 
 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
  
 
 
 
  
 

 
 

Психолого-
педагогическая служба 

• Психологическая диагно-
стика одаренности 
• Психогигиена общения 
• Наблюдение 
• Консультации для учащих-
ся 
• Составление психологиче-
ских характеристик 
• Тренинги личностного рос-
та 
• Обучение социально-
психологическим навыкам и 
умениям 
• Рекомендации по организа-
ции благоприятного микро-
климата 

Педагоги 

Родители 

• Помощь педагогам в 
поиске эффективных форм 
общения 

• Разработка рекомендаций 
по индивидуальному 
подходу 

• Методическая помощь по 
составлению 
индивидуальных программ 
обучения; 

• Консультирование  
 

Повышение 
психологической 
компетентности 

Ознакомление с возрастно
психологической 
характеристикой ребенка

Консультации п
результатам диагностики

 
Одаренный ребенок 

 

• Создание оптимальных 
условий для учебы 

• Дополнительные 
занятия по 
индивидуальной 
программе 

• Подготовка к 
олимпиадам, конкурсам, 
конференциям. 

 

• Контроль за нервно-
психической нагрузкой, 
выработка 
эффективного стиля 
общения 

• Обеспечение 
целостного развития 
личности 
(удовлетворение 
потребностей, 
интересов)  
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В соответствии с этой моделью работу психолого-педагогической 
службы планируется проводить по трем направлениям: 

1. Работа непосредственно с одаренными учащимися (отбор учащихся 
с высокими способностями; выявление их психологических особенностей 
для обеспечения условий обучения, позволяющих максимально реализовать 
имеющийся потенциал на каждом возрастном этапе; психологическое сопро-
вождение процесса обучения, в котором каждый ребенок выступает как ак-
тивный субъект собственного развития, осуществляемого во взаимодействии 
с окружением). 

2. Работа с учителями школы (подготовка учителей для работы с ода-
ренными учащимися; разработка принципов, программы работы с одаренны-
ми учащимися). Вместе с тем многие педагоги отмечают, что наличие в клас-
се одаренного ребенка стимулирует учителя при подготовке к урокам и в це-
лом положительно влияет на общий интеллектуальный фон класса. 

3. Работа с родителями одаренного ребенка - путем реализации помо-
щи родителям одаренного ребенка. 

Выявление одаренных детей требует комплексного подхода и вклю-
чает в себя как психодиагностические тесты (интеллекта, специальных спо-
собностей, креативности, мотивации достижений), так и наблюдения, мнения 
окружающих людей (родителей, учителей), анализ увлечений и достижений 
учащихся в учебной и внешкольной деятельности. 

Сопоставление результатов психологического тестирования и эксперт-
ных оценок учителей позволяет получить дополнительную информацию об 
индивидуальных различиях одаренности школьников, а также выделить осо-
бую группу учащихся, высокий уровень способностей которых по каким-
либо причинам не был раскрыт. 

Методики диагностики интеллектуальных способностей детей разных 
возрастов подбираются таким образом, чтобы диагностировать как вербаль-
ные, так и пространственные интеллектуальные способности: тест структуры 
интеллекта Р. Амтхауэра, групповой интеллектуальный тест (ГИТ), прогрес-
сивные матрицы Равена, школьный тест умственного развития (ШТУР) и 
краткий отборочный тест (КОТ). Однако не следует ориентироваться только 
на диагностику интеллекта, поскольку тесты не измеряют природный интел-
лект, являются тестами знаний, умений, навыков, полученных в школе и се-
мье, возможно натаскивание на выполнение тестов. 

Выявление детей, имеющих специальные способности (музыкальные, 
изобразительные, физические и т. п.), проводится на основании опросов ро-
дителей, учителей, анализа продуктов деятельности во внеурочное время. 
Возможно также предъявление теста- анкеты А. де Хаана и Г. Каффа. 
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Одаренность часто понимается как интеллектуальная одаренность, т. е. 
способность к выдающимся (для данного возраста) интеллектуальным дос-
тижениям. Однако существуют и другие виды одаренности. 

Современными научными исследованиями доказано существование 
особого вида одаренности – творческой, то есть способности к творческой 
самореализации в различных областях жизнедеятельности. Творческая ода-
ренность не связана однозначно с интеллектом. Как указывает известный ав-
торитет в области одаренности Э. Торранс, если бы мы выявляли одаренных 
детей на основе тестов на интеллект, то мы бы отсеяли 70% наиболее творче-
ских из них. 

Интеллектуальной одаренностью обладает небольшое число людей; 
она может быть относительно легко выявлена с помощью психологических 
тестов. В основе творческой одаренности лежит творческий потенциал – не-
реализованные возможности, имеющиеся у каждого человека. Проблема за-
ключается не столько в том, чтобы выявлять и отбирать детей, обладающих 
этим видом одаренности, сколько в том, чтобы развивать ее у всех учащихся 
без исключения. 

При проведении социометрических процедур психологу важно обра-
тить внимание на социальный статус ребенка в группе сверстников. Часто 
одаренные дети в начальной школе являются и лидерами (учительница его 
продвигает), что может вызвать неприязнь других детей. Поэтому педагогу-
психологу целесообразно при проведении групповых занятий в классе или 
больших психологических игр по развитию сплоченности коллектива, фор-
мированию коммуникативных навыков планировать совместные занятия 
одаренных детей с другими детьми, формировать социальные контакты, со-
действовать формированию адекватного самоотношения, стараться избегать 
крайностей в признании и оценке успехов учащегося.  

Дальнейшая работа психологической службы школы с одаренными 
школьниками предполагает психологическое сопровождение процесса 
обучения. Оно включает мониторинг психологического развития одаренных 
школьников, индивидуальное консультирование самих учащихся (для оказа-
ния необходимой психологической поддержки), их родителей и учителей 
(для создания необходимых условий развития одаренных учащихся, коррек-
ции программы обучения). 

Корректирующие развивающие и интегративные программы. Хотя 
имеется много данных характеризующих одаренных детей, как хорошо при-
спосабливающихся, самостоятельных, более социально зрелых, тем не менее 
большинство педагогов рекомендуют программы в социально-
эмоциональной сфере. Они могут ориентироваться на разные цели. Коррек-
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тирующие программы создаются для тех одаренных детей, которые испыты-
вают эмоциональные или поведенческие трудности. Развивающие создаются 
для улучшения состояния эмоциональной сферы; в них используются такие 
виды упражнений как ролевой тренинг, тренинг сензитивности, обсуждения 
в малых группах. Интегративные программы соединяют познавательные и 
эмоциональные компоненты. Их можно разделить на: направленные на об-
суждение жизненных ценностей и связанные с исследованием проблемы са-
моактуализации. 

Обсуждение жизненных ценностей важно для одаренных детей из-за их 
высокоразвитых умений рассуждать, повышенной чувствительности к не-
справедливости и противоречиям. Поэтому курсы, в которых сочетаются 
эмоциональные и познавательные стороны, рассматриваются как весьма же-
лательные для таких учеников.  

Они помогают делать осознанный выбор, искать альтернативы в ситуа-
циях выбора, взвешивать последствия каждого выбора, утвердить то, что 
значимо для этих детей, оценивать и совершенствовать свой образ жизни. 
Программы по самоактуализации основываются на традиционных проблемах 
гуманистической психологии и, согласно данным исследований, положи-
тельно влияют на самооценку и межличностные отношения. 
Сопоставление стратегии ускорения и обогащения показывает, что они могут 
переходить одна в другую в зависимости от поставленных целей и задач од-
нако их выделение помогает яснее понять, чего мы хотим добиться. Важно 
также осознавать достоинства и недостатки разнообразных форм воплощения 
стратегии. 

Для развития дивергентного мышления (мышление, связанное с твор-
чеством, анализирующее различные аспекты, которые имеют отношение к 
данной проблеме) одаренных детей надо активно вовлекать в групповые за-
нятия музыкой, ритмикой, сценическим искусством. Функционирование в 
школе кружков, психологических клубов, игр типа "Что, где, когда?", на-
правление в центры внешкольной работы дает возможность талантливому 
ребенку продуцировать разнообразные и необычные идеи, развивать специ-
альные способности и ощущать при этом свою успешность 

Для того чтобы можно было полноценно развивать творческую ода-
ренность учащихся, необходимо организовывать специальные занятия, на ко-
торых уделяется внимание личностным чертам, привязанности, суждениям, 
предпочтениям, человеческим мыслям, чувствам и действиям, межличност-
ным отношениям и закономерностям развития мира. 

Условно занятия можно разделить на четыре блока: 
– «Я – Я» (Я в общении с самим собой). 
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– «Я – другой» (Я в общении с другими). 
– «Я – общество» (как Я общаюсь с общественными институтами). 
– «Я – мир» (как Я исследую этот мир). 
На занятиях могут использоваться такие методы, как тестирование и 

самотестирование, минилекции, имитационные игры, экскурсии, наблюдения 
и др. При этом для того чтобы ученик смог реализовать свои творческие спо-
собности, у него должна быть сформирована достаточно высокая самооцен-
ка, которая стимулировала бы его к деятельности.  

Творческие достижения ученика не следует оценивать с позиций об-
щепринятых нормативных стандартов. Педагог, школьный психолог должны 
особо отмечать индивидуальные достижения ученика, при этом оценочный 
фокус должен быть перенесён с самого ученика на то дело, открытие, кото-
рое им сделано. 

Следует помнить, что эффективность развития детской одаренности 
нивелируют следующие негативные факторы:  

1. «дискриминация» личности одаренного учащегося из-за отсутствия 
необходимого дифференцированного обучения; 

2. ориентация на «среднего» ученика; 
3. слабый учет особенностей когнитивных стилей одаренных учащих-

ся в учебно-познавательной деятельности; 
4. недооценка законов творчества учителями; 
5. наличие механизмов избегания, маскировки своих возможностей 

одаренными детьми из-за отсутствия условий самореализации; 
6. сдерживающая система репродуктивных заданий, упражнений и 

формальных требований; 
7. низкий уровень подготовки специалистов для работы с одаренными 

детьми; 
8. излишняя унификация программ. 
В гимназиях, лицеях, где обучается большее количество способных де-

тей, применяются также такие формы работы, как создание групп по интере-
сам (ответственные педагоги отбирают детей со сходными интересами и спо-
собностями). Это проходит не только в рамках одного класса, но и в масшта-
бе школы. Работа групп по интересам наиболее плодотворна, когда устанав-
ливаются связи между содержанием их работы и другими видами работы 
школы. Полезно, когда деятельность групп по интересам является дополне-
нием к школьной программе и способствует росту теоретических знаний 
учащихся.  

В связи с этим психологу важно быть готовым предоставить информа-
цию о современных психолого-педагогических технологиях, предложить иг-
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ры, упражнения, развивающие разные интеллектуальные процессы.  
 Существенное направление деятельности педагога-психолога – психологиче-
ская подготовка учащихся к участию в олимпиадах, конкурсах, выставках. 
И в связи с этим – обучение навыкам саморегуляции, уверенного поведения и 
ориентации в новых социальных ситуациях, т. е. выработка такого качества 
как адаптивность. Целесообразно направлять школьников в группы социаль-
но-психологического тренинга, в которых они обучаются умению выслуши-
вать товарища, подыскивать убедительные доводы в подтверждение своей 
точки зрения, проявлять терпимость к разным мнениям. Поощрительные ме-
ры также являются действенным инструментом в повышении мотивации 
одаренных детей к обучению и росту своих достижений. Приведение этих 
мер в систему, и ее регулирование будет формировать стимулирующие моти-
вы одаренных детей и способствовать оказанию им социальной помощи и 
поддержки. В школе возможны инвариантные и разноуровневые системы по-
ощрения учащихся: награждения грамотами, благодарственными письмами, 
обеспечение участи в конкурсах, олимпиадах, соревнованиях, размещение 
информации о достижениях в СМИ, на сайтах школы и т.д. 

Развитие одаренного ребенка во многом зависит от специалиста (пси-
холога, педагога, воспитателя), его профессионализма и особенностей лично-
сти. Необходимо грамотно и чутко организовать процесс развития, обучения 
и воспитания, выработать индивидуальный маршрут комплексного сопрово-
ждения такого ребенка. А для этого необходима высокая профессиональная 
компетентность специалиста, работающего с одаренным ребенком.  

К профессиональной компетентности мы относим психолого-
педагогические знания, умения и навыки, являющиеся результатом активно-
го усвоения психологии и педагогики одаренности: 

– знания об одаренности, ее видах, психологических основах, критери-
ях и принципах выявления;  

– знания о психологических особенностях одаренных детей, их возрас-
тном и индивидуальном развитии;  

– знания об особенностях профессиональной квалификации специали-
стов для работы с одаренными детьми; знания о направлениях и формах ра-
боты с одаренными детьми, о принципах и стратегиях разработки программ и 
технологий обучения одаренных детей;  

– умения и навыки в области разработки и реализации методов выявле-
ния одаренных детей на основе признаков одаренности;  

– умения и навыки в области дидактики и методики обучения одарен-
ных детей с учетом видов и особенностей одаренности учащихся, их контин-
гента и конкретных условий обучения; умения и навыки психолого-
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педагогического консультирования одаренных детей, их родителей и других 
членов семьи. 

Нельзя забывать слова выдающегося психолога С. Л. Рубинштейна: 
«Общая одаренность является не только предпосылкой, но и результатом 
всестороннего развития личности». Задача педагогов и психологов при рабо-
те с одаренными детьми – не пассивное наблюдение за их ростом, а создание 
условий для формирования внутренней мотивации деятельности и системы 
ценностей, которые создают основу становления духовной личности. 

Немаловажной составляющей профессиональной компетентности яв-
ляются и профессионально значимые личностные качества специалистов: 

– высокие уровни развития познавательной и внутренней профессио-
нальной мотивации, эмпатии;  

– внутренний локус контроля;  
– высокая и адекватная самооценка;  
– стремление к личностному росту. 
Все вышеназванные качества срабатывают эффективно лишь в системе 

и тогда, когда подчинены важнейшему качеству педагога – «желанию жить в 
ученике».  

Часто дети с признаками одаренности вольно или невольно создают 
своим поведением нестандартные ситуации, для решения которых сфор-
мировавшиеся ранее «учительские» стереотипы вредны как для ребенка, 
так и для самого учителя. Поэтому, учитывая психологические, дидакти-
ческие и иные особенности обучения и развития одаренных детей, основ-
ным требованием к подготовке специалистов для работы с ними является 
изменение педагогического сознания. Важным является изменение сте-
реотипов восприятия ученика, образовательного процесса и, особенно, 
самого себя. Опыт работы показывает, что один из наиболее распростра-
ненных стереотипов традиционного учительского сознания заключается в 
том, что ученик рассматривается как объект педагогического воздейст-
вия, но не как субъект совместного образовательного процесса, т.е. учи-
тель изначально не принимает ученика как индивидуальность со своими 
уже сложившимися особенностями. Это означает, что, работая с одарен-
ными детьми, педагог должен уметь вставать в рефлексивную позицию к 
самому себе.  

В соответствии с этим подготовка специалистов (воспитателей, пе-
дагогов, психологов) для работы с одаренными детьми должна строиться 
с учетом принципа единства и дифференциации общего и специального 
обучения, этапности обучения, принципа единства теоретической и прак-
тической подготовки.  
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При проведении психолого-педагогического мониторинга эффектив-
ности сопровождения одаренных детей в образовательном учреждении не-
обходимо учитывать следующие составляющие: 

• комплексный подход к процессу организации сопровождения ода-
ренного ребенка с привлечением всех участников образовательного процесса 
(педагогов, администрации, родителей); 

• обязательный учет зоны ближайшего развития при разработке инди-
видуальной программы сопровождения ребенка; 

• комплексность оценивания всех сторон поведения и деятельности 
ребенка, с использованием различных источников информации и длительно-
сти наблюдений; 

• разнообразное включение ребенка в специально-организованные 
сферы деятельности, которые соответствуют его интересам и склонностям; 

• тщательная экспертиза продуктов деятельности детей с использова-
нием метода компетентных судей и анализ реальных достижений одаренных 
детей (участие в олимпиадах, конкурсах, школьных конференциях, спортив-
ных соревнованиях, фестивалях, смотрах и т.д.). 

Соответственно все вышеназванные составляющие психолого-
педагогической компетентности педагога и эффективности организации пси-
холого-педагогического мониторинга в образовательном учреждении позво-
ляют сделать вывод, что для сопровождения одаренного ребенка требуется 
«одаренный» педагог. Высокие способности – это тот плацдарм, на котором 
одаренность может базироваться, но только при условии терпеливого, внима-
тельного и бережного отношения взрослых к проблеме развития способно-
стей ребенка, к вопросу формирования его личности. 

Работа с родителями также рассматривается как важнейшая задача, ре-
шаемая в системе психолого-педагогического сопровождения как в традици-
онных формах консультирования и просвещения, так и в форме совместных 
(родители и дети) семинаров-тренингов по развитию навыков общения, со-
трудничества, разрешения конфликтов. 

Таким образом, психологическое сопровождение развития одаренных 
детей будет являться неотъемлемым элементом системы образования, равно-
правным партнером структур и специалистов разного профиля в решении за-
дач обучения, воспитания и развития нового поколения. 
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§ 4. Гендерные аспекты инклюзивного образования 
 

В последнее время актуальным становится рассмотрение образователь-
ного процесса согласно инклюзивному подходу, направленному на обеспече-
ние адаптации и социализации ребенка с особенностями в развитии. Изуче-
ние гендерных особенностей включения личности в достаточно сложный 
процесс обучения и развития позволяет учитывать не только биологические, 
но и социальные составляющие личности.  

В психологической литературе достаточно широко распространены 
данные об особенностях воспитания, социализации, развития и обучения де-
тей относительно их половой принадлежности. Однако данных, свидетельст-
вующих о сходствах и различиях между обучающимися на уровне социаль-
ного пола, не так много. Кроме того, гендерный подход применительно к 
инклюзивному образованию представляет собой один из способов профилак-
тики нарастающей умственной и физической дисфункциональности, различ-
ного рода дезадаптации в поведении, дисгармоничного психического разви-
тия, одаренности детей. 

В нашем понимании, гендер – это социальный пол, определяющий по-
ведение человека в обществе [13], это важнейший фактор, в рамках которого 
формируется жизненная позиция личности, ее самоопределение, выбор идеа-
лов и жизненных целей, учебная мотивация и профессиональный выбор, ста-
тус в коллективе сверстников и др. 

В целом гендерные различия начали изучаться еще в конце ХIХ века, 
однако до середины ХХI века это была лишь демонстрация половых разли-
чий, и обосновывалось разное отношение к полам. На сегодняшний день, 
уделяется большое значение изучению психологических особенностей лич-
ности, согласно ее гендерной принадлежности. Так, зарубежные исследова-
тели E. Maccoby и C. Jacklin выделили четыре психологических отличия ме-
жду полами: способности к ориентации в пространстве, математические спо-
собности, агрессивность и речевые навыки [4].  

Установлено, что мужчины лучше ориентируются в пространстве и 
решают сложные математические задачи в связи с применением иных стра-
тегий при выполнении различного рода задач. Однако, K. Trew и J. Kremer 
выявили, что некоторые математические задачи лучше выполняют женщины 
определенного возраста, другие – мужчины [7]: в младшем школьном и под-
ростковом возрасте когнитивные задачи лучше решаются девочками [2], а в 
юношеском возрасте – мальчиками [3]. 

Гендерные различия в агрессивном поведении мальчиков и девочек 
выражается в демонстрации более высокого уровня физической агрессии 
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мальчиками. Для девочек характерны различные проявления косвенной аг-
рессии. На формирование этих и ряда других различий в значительной мере 
влияют представления о гендерных ролях, сложившиеся в культуре [12]. 

Существуют данные о том, что девочки превосходят мальчиков в тех 
областях, где, прежде всего, требуется знание языка, а мальчики превосходят 
девочек в решении задач пространственного характера [4]. 

Отечественные исследователи В.А. Геодакян, В.Д. Еремеева, Т.П. Хриз-
ман, В.Е Каган, В.Н. Клейн, Д.В. Колесов, И.С. Кон, В.А. Москвин, 
Н.Г. Пушкарева и другие ученые пришли к выводу о необходимости учета раз-
личий на психологическом, физическом, когнитивном и поведенческом уров-
нях (табл. 1). 

На психологическом уровне у мальчиков доминирует правое полуша-
рие, которое отвечает за ориентацию в пространстве, абстрактное мышление. 
Преобладает также оперативная память и фантазирование. У девочек более 
развито левое полушарие, которое отвечает за регуляцию речи, письма и сче-
та, интуитивную ориентацию в пространстве, конкретно-наглядное, образное 
мышление. Доминирует долговременная память. 

На физическом уровне мальчики отличаются большей массой тела и 
большей физической силой, у них быстрее развивается моторика. У дево-
чек меньшая масса, но большая грация, гибкость и подвижность. У девочек  
быстрее развивается точность координации движений, они аккуратны и 
осторожны. 

На когнитивном уровне у мальчиков доминирует качественный подход 
к изучению учебного материала, они склонны к абстрактному мышлению, к 
творчеству и самостоятельности. Им свойственен полет фантазии и тяга к 
философствованию. Наблюдается тяга к спорам, дискуссиям, азартность. 
Высокая скорость концентрации внимания. У девочек доминирует количест-
венный подход к изучению учебного материала, им свойственна четкость 
анализа, они склонны к алгоритму, шаблонности, им также присуща интуи-
ция и предусмотрительность, аналитический подход, умение анализировать 
на эмоционально-чувственной основе. Скорость концентрации внимания, в 
отличие от мальчиков, ниже. 

На поведенческом уровне у мальчиков быстрая реакция на воздей-
ствие окружающей среды, легко адаптируются к ней, однако с трудом 
переносят стресс. У девочек же адаптация к среде проходит через пере-
живание и эмоциональный срыв, но они легче переносят стрессовые си-
туации через переключение на другие эмоции или слезы. Полагаются 
больше на интуицию [9]. 
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Таблица 2  

Условные гендерные различия мальчиков и девочек  

Различия Мальчики Девочки 

Различия на 
психологическом 

уровне 

– более развито правое 
полушарие, отвечающее за 
распознавание и анализ 
зрительных образов, форм и 
структур предметов 

– более развито левое 
полушарие, обеспечивающее 
регуляцию речи и письма 
 

– имеют преимущественно 
кратковременную память

– имеют преимущественно 
долговременную память 

– обладают абстрактным 
мышлением 

– развито наглядно-образное 
мышление

– легкая адаптация к 
окружающей среде 

– адаптация к среде проходит 
через переживания, иногда через 
эмоциональные срывы  

– с трудом переносят стресс – легче переносят 
эмоциональный стресс 

– объективная самооценка 
– субъективная самооценка, 
вследствие того, что упор 
делается на испытываемые 
чувства и переживания 

Различия на 
физическом  
уровне 

– большая масса тела и 
физическая сила 

– меньшая масса тела, но 
большая грация, гибкость и 
подвижность

– менее развита точность и 
координация движений

– быстрее развивают точность и 
координацию движений 

– доминирует визуальный 
обзор пространственных 
образов по вертикали

– визуальное восприятие 
информации происходит по 
горизонтали

Различия на  
когнитивном  

уровне 

– доминирует качественный 
подход к изучению учебного 
материала 

– доминирует количественный 
подход к изучению учебного 
материала

– синтетический подход, 
умение обобщать на 
рациональной основе 

– стройность и четкость анализа
– склонность к алгоритму, 
выполнению действия по 
шаблону

– высокая скорость 
концентрации внимания

– скорость внимания ниже, чем у 
мальчиков

– склонность к диалогово-
дискуссионной деятельности

– пристрастие к монологу и 
повествованию 
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Продолжение табл. 2 

Различия Мальчики Девочки 

Различия на 
поведенческом 

уровне 

– более оптимистичны, 
открыты 

– скрытны, послушнее, 
приветливее

– показатель гуманных 
отношений в совместной 
деятельности выше

– раньше, чем мальчики, 
понимают, какими их хотят 
видеть окружающие 

– низкая способность 
демонстрировать социально 
одобряемые формы поведения

– высокий уровень 
чувствительности и социальной 
ответственности 

– более четкое визуальное 
восприятие пространства, им 
интереснее смотреть 
иллюстрации, лепить, 
вырезать, конструировать

– слуховой способ познания 
действительности, рано 
появляется интерес к чтению, 
любят петь, рассказывать стихи 

 
 

Существует и иная точка зрения, выделяемая в отечественной психоло-
гии, суть которой заключается в том, что одним из элементов, способствую-
щих формированию личности, независимо от особенностей психического и 
физического развития ребенка является гендерная социализация, которая 
рассматривается в двух аспектах: с одной стороны, личность усваивает соци-
альные нормы, правила и особенности поведения, с другой – воспроизводит 
социальный опыт [8]. В рамках гендерной социализации ребенок с самого 
начала усваивает, что значит быть мальчиком и девочкой, мужчиной и жен-
щиной и поведение выстраивается согласно данным представлениям. Ген-
дерная социализация продолжается в течение всей жизни человека, но по ме-
ре взросления растет самостоятельность выбора ценностей и ориентиров. 
В некоторых ситуациях взрослые люди могут переживать гендерную ресо-
циализацию, то есть разрушение ранее принятых ценностей и моделей и ус-
воение новых [13].  

В 3 года дети с уверенностью относят себя к мужскому или женскому 
полу. В это время они начинают замечать, что мужчины и женщины стара-
ются по-разному выглядеть, занимаются разной деятельностью и интересу-
ются разными вещами. К 7 годам, а нередко уже в 3–4 года, дети достигают 
гендерной константности – понимания того, что гендер постоянен, и изме-
нить его невозможно [5]. Еще до поступления в начальную школу дети обла-
дают достаточно глубокими знаниями о гендерных различиях в игрушках, 
одежде, действиях, объектах и занятиях [6]. 
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В том случае, когда речь идет об одаренных детях, то данный феномен 
может проявиться в творческих, математических, речевых и интеллектуальных 
способностях в более раннем возрасте. Некоторые черты характера и стереоти-
пы поведения могут оказаться «не соответствующими» поведению, предписан-
ному обществом для людей определенного пола. Например, одаренные мальчи-
ки часто бывают сентиментальными, склонными к слезам и к любому спонтан-
ному проявлению эмоций, то есть традиционно мужская сдержанность у них 
может отсутствовать. Талантливые девочки, наоборот, порой демонстрируют 
«мужские» черты: фанатичную целеустремленность, самостоятельность в суж-
дениях и нежелание идти на компромисс. Необходимо учитывать и то, что у 
одаренных девочек могут возникнуть сложности с самооценкой, если родители 
невольно сформируют у нее представление «хорошая дочь – послушная дочь». 
И тогда взрослая девушка может испытывать страх успеха.  

В том случае, когда родители не принимают участие в воспитании де-
тей, или представление родителей относительно восприятия ими своего ре-
бенка неадекватно; когда есть нарушения в умственной, эмоциональной, во-
левой и мотивационной сферах ребенка, представления о гендерной иден-
тичности, гендерной принадлежности и гендерных различиях смещены на 
более поздний возрастной период и могут быть слабо выражены. Соответст-
венно, на интеграцию в среду сверстников влияет пол, возраст и тип наруше-
ния. Исследователями установлено, что включение ребенка с ограниченными 
возможностями усложняется с возрастом, при этом девочки более позитивно 
относятся к интеграции, чем мальчики.  

В литературе по гендерной проблематике в отношении данной категории 
детей и их гендерной принадлежности введен термин «гендерная идентичность в 
связи с инвалидностью». Суть данного явления заключается в том, что с одной 
стороны, общество отказывает инвалидам в половой принадлежности, в общест-
венной деятельности, ввиду существующих физических барьеров, отсутствия 
специально оборудованного транспорта, въездов в здания, лифтов и мест обще-
ственного пользования. С другой стороны, гендер выступает важнейшим факто-
ром переживания человеком инвалидности, о чем свидетельствуют следующие 
факты из статистики Всемирной организации здравоохранения: 

1) женщины с инвалидностью составляют социальную группу с самым 
низким уровнем жизни; 

2) женщины и дети с инвалидностью часто подвергаются жестокому 
(физическому, сексуальному, эмоциональному) обращению; 

3) в странах третьего мира девочки с инвалидностью весьма незначи-
тельно представлены среди учащихся школ, а среди взрослых женщин-
инвалидов практически 100% безработных; 
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4) специалисты, работающие с инвалидами, получают низкую зарпла-
ту, поэтому среди них преобладают женщины; 

5) академическое сообщество, включая представителей феминистских 
направлений, не интересуется вопросами инвалидности, а в социальной по-
литике по отношению к инвалидам игнорируются гендерные аспекты. 

Мужчины, сопротивляясь инвалидности, все же могут приобрести 
ожидаемый статус, которому будут соответствовать властные социальные 
роли, тогда как женщины во многих случаях лишены такой возможности. 
Женщины-инвалиды считаются неадекватными как для экономического про-
изводства (традиционно более подходящего для мужчин, чем для женщин), 
так и для традиционно женских репродуктивных ролей [13]. 

Существует множество методов, средств, форм, технологий обучения, 
направленных на облегчение процесса включения ребенка с особенностями в 
развитии в среду сверстников. В то же время, в процессе реализации инклю-
зивного обучения и воспитания детей необходимо учитывать некоторые 
трудности. Большинство образовательных программ и учебников совместно-
го обучения рассчитаны на «среднюю личность»; пол ребенка в школах учи-
тывается только на уроках труда и физической культуры, остальная учебная 
деятельность не строится с учетом пола и гендерных особенностей личности. 
В связи с этим можно выделить следующие гендерные затруднения в процес-
се включенного обучения [14]. 

1. Отсутствие гармоничных межполовых взаимоотношений в классах 
совместного обучения. Эта тенденция сохраняется и в более старшем возрас-
те, являясь отчасти причиной дисгармоничных семейных отношений, иска-
жений ролевого взаимодействия мужчин и женщин. 

2. Деформация социального опыта мальчиков за счет преимущественно 
женского состава педагогических коллективов лишает их делового взаимо-
действия с мужчинами. В школе мальчики приобретают и закрепляют опыт 
подчинения взрослой женщине, что приводит к формированию специфиче-
ских типов мужского поведения: феминизированного, излишне послушного 
и робкого или, напротив, активно протестующего «хулигана», что выражает-
ся и во взаимодействиях с девочками. 

3. Ограничение двигательной активности мальчиков и девочек в связи с 
тенденцией удержания в течение длительного времени всех учащихся в си-
дячем, скованном положении, которое в несколько раз превышает их физио-
логические потребности.  

4. В младших классах специфические познавательные потребности 
мальчиков нередко игнорируются педагогами-женщинами, поскольку страте-
гия образования в этом возрасте рассчитана преимущественно на девочек. 
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С началом занятий физикой, биологией, химией, алгеброй, геометрией поло-
жение меняется. Мальчикам задаются более сложные вопросы, требующие 
работы мышления, а не только памяти, анализируются их ответы, учителя 
вступают с ними в учебный диалог. 

5. Согласно нейропсихологическим исследованиям, мальчики мыслят и 
принимают решения быстрее, им надоедает слушать повторное объяснение 
материала, которое зачастую бывает необходимым для девочек. Поэтому де-
вочки в средних и старших классах оказываются в ситуации некоторой де-
привированности, у них ограничено время на понимание и выполнение зада-
ний, они меньше участвуют в обсуждении совместной работы, которые им 
особенно необходимы для успешной учебы. 

Вышеуказанные особенности включенного образования свидетельст-
вуют о гендерной диспропорции, усиливающейся на всех уровнях образова-
ния примерно в 63% стран [10]. С целью адаптации учащихся к достаточно 
сложным учебным условиям в связи с их гендерными особенностями, на наш 
взгляд, необходимо: 

1. Стимулирование гендерного равенства и изменение процессов ген-
дерной социализации посредством модификации некоторых условий обуче-
ния в школе.  

2. Обеспечение безопасной и недискриминационной школьной среды. 
3. Содержание курсов обучения, направленное на учет гендерных обра-

зов и представлений обоих полов соответственно возрасту и уровню развития.  
4. Присутствие достаточного числа преподавателей-женщин и препо-

давателей-мужчин, действующих в качестве примеров для подражания, а 
также непредубежденную подготовку преподавателей и динамику обучения в 
классах. 

5. Преодоление формализма в обучении и воспитании, направленность 
на интересы и потребности конкретного ребенка, умение видеть, слышать и 
понимать его своеобразие, индивидуальные и возрастные особенности вне 
зависимости от пола.  

6. Преодоление разобщенности между мальчиками и девочками путем 
организации совместных мероприятий, деловых игр, социально-
психологических тренингов, в процессе которых дети могли бы действовать 
сообща, но в соответствии с гендерными особенностями. 

7. Таким образом, в процессе инклюзивного обучения детей необходи-
мо уделять внимание на особенности в психологической, физиологической, 
когнитивной и поведенческой сферах личности, и учитывать ряд основопола-
гающих педагогические принципы как природосообразность, доступность, 
наглядность и посильность. 
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РАЗДЕЛ 2 
ТЕХНОЛОГИИ В ИНКЛЮЗИВНОМ ОБРАЗОВАНИИ 

 
 

Глава 1. Современные образовательные технологии в системе 
инклюзивного образования 

 
 

§ 1. Технологии инклюзивного обучения  
в системе общего образования 

 
Успешность реализации идей инклюзивной педагогики в практике 

школьного образования предполагает концептуальную определенность тех-
нологии обучающей деятельности педагога. В концепции должны быть обо-
значены основные ориентиры и ценности, в соответствии с которыми стро-
ится процесс обучения. Концепцией закрепляются общие принципы обуче-
ния, определяющие характер взаимодействия педагога и учащегося, методы, 
средства и приемы его осуществления.  

Составной частью любой концепции выступает понятийно-
категориальный аппарат. Таким понятием в концепции технологии обучения 
в системе инклюзивного образования является понятие «технология инклю-
зивного обучения». Содержание данного понятия может быть раскрыто с 
опорой на исследования отечественных ученых В.П. Беспалько, М.В. Клари-
на, В.М. Монахова, Г.К. Селевко, М. Чошанова и др.  

– Педагогическая технология – это содержательная техника реализации 
учебного процесса (В.П. Беспалько).  

– Педагогическая технология – это описание процесса достижения пла-
нируемых результатов обучения (И.П. Волков).  

– Технология – это искусство, мастерство, умение, совокупность мето-
дов обработки, изменения состояния (В.М. Шепель).  

– Технология обучения – это составная процессуальная часть дидакти-
ческой системы (М. Чошанов).  

– Педагогическая технология – системная совокупность и порядок 
функционирования всех личностных, инструментальных и методологических 
средств, используемых для достижения педагогических целей (М.В. Кларин). 

– Педагогическая технология – это продуманная во всех деталях мо-
дель совместной педагогической деятельности по проектированию, органи-
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зации и проведению учебного процесса с безусловным обеспечением ком-
фортных условий для учащихся и учителя (В.М. Монахов).  

На основе анализа многочисленных определений понятия «технология» 
(например, академик В. Монахов приводит 10 определений) может быть 
сформировано содержание понятия «технология инклюзивного обучения». 

Опираясь на точки зрения В. Беспалько, Б. Блума, В. Журавлева, 
М. Кларина, Г. Моревой, В. Монахова и других ученых, мы рассматриваем 
«технологию инклюзивного обучения» в качестве составной (процессуаль-
ной) части системы инклюзивного обучения, связанной с дидактическими 
процессами, средствами и организационными формами обучения детей с 
особенностями развития с их сверстниками в одном классе. Таким образом, 
«технология инклюзивного обучения» – это та часть системы обучения, ко-
торая помогает ответить на вопрос «как учить результативно» разных детей в 
одном классе.  

Главными идеологическими положениями, в соответствии с которыми 
выстраивается технология инклюзивного обучения, выступают:  

– принципы инклюзивного образования, согласно которым «каждый 
человек способен чувствовать и думать», «для всех обучающихся достиже-
ние прогресса скорее может быть в том, что они могут делать, чем в том, что 
не могут»; 

– положения Саламанкской декларации об образовании лиц с особыми 
потребностями, в которой указывается, что «каждый ребенок имеет уникаль-
ные особенности, интересы, способности и учебные потребности», «обычные 
школы должны создать им условия на основе педагогических методов, ори-
ентированных, прежде всего на детей с целью удовлетворения этих потреб-
ностей». 

Указанные положения, раскрывающие основные идеи инклюзивного 
обучения, определяют его ценности и ориентиры, в которых все дети – инди-
видуумы с различными потребностями в обучении, и поэтому им необходим 
такой подход к преподаванию и обучению, который будет более гибким, 
чтобы обеспечить удовлетворение различных потребностей в обучении. 

Опора на современную педагогическую теорию, общемировые и рос-
сийские идеи в идеологии инклюзивного образования позволяет выделить 
принципы инклюзивного обучения, в соответствии с данными принципами 
выстраивается сам процесс обучения, определяются его средства и организа-
ционные формы.  

К принципам инклюзивного обучения можно отнести: 
– принцип предельной доступности образования для каждого с поста-

новкой адекватных для всех учеников целей; 
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– ориентация на потребности каждого в программе и процессе обучения; 
– увеличение степени участия каждого отдельного учащегося в обу-

чающей деятельности; 
– принятие и уважение индивидуальных особенностей обучения; 
– создание условий для повышения успешности каждого ученика. 
Названные принципы инклюзивного обучения являются основой выбо-

ра (создания) технологий инклюзивного обучения. Данные технологии, внед-
ренные в учебный процесс, призваны повысить уровень приспособления об-
разовательной среды для работы с разнообразными детьми благодаря гибко-
сти учебных программ и методов обучения; создать систему поддержки уча-
щихся; дифференцировать работу с разными группами; использовать необ-
ходимые материально-технические средства обучения.  

При всем многообразии форм, методов, приемов, средств в организа-
ции учебного процесса в инклюзивном классе есть некоторые общие требо-
вания, благодаря которым становится возможным одновременное обучение 
разных детей. К ним относятся: 

1. Вариативные программы обучения учащихся одного класса.  
2. Минимум учебного времени для общей работы со всем классом, пре-

обладание индивидуальных работ. 
3. Активное применение бланковых методик (раздача детям индиви-

дуальных заданий различной степени сложности на отдельных бланках).  
4. Позитивное подкрепление учебной деятельности детей.  
5. Учет эмоциональных особенностей каждого ребенка. 
Актуальность проектирования данных требований в технологию обу-

чения в инклюзивном классе предопределяется социально-психологическими 
особенностями некоторых учеников данного класса. Любые виды нарушений 
в развитии учащихся сопровождаются определенными функциональными 
или органическими отклонениями в состоянии центральной нервной систе-
мы. Указанные отклонения проявляются в учебной деятельности, в отноше-
нии с окружающими. Поэтому, планируя деятельность на учебном занятии, 
педагог должен учитывать тот факт, что учащимся с особенностями развития 
присущи не только проблемы освоения учебного материала, но и проблемы 
социализации, регулирования эмоциональных состояний. 

Дети с речевыми нарушениями быстро истощаются и пресыщаются 
любым видом деятельности (т.е. быстро устают). Они характеризуются раз-
дражительностью, повышенной возбудимостью, двигательной расторможен-
ностью, не могут спокойно сидеть, теребят что-то в руках, болтают ногами и 
т.п. Они эмоционально неустойчивы, настроение быстро меняется. Нередко 
возникают расстройства настроения с проявлением агрессии, навязчивости, 
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беспокойства. Таким детям трудно сохранять усидчивость, работоспособ-
ность и произвольное внимание на протяжении всего урока. Их двигательная 
расторможенность может выражаться в том, что они проявляют двигательное 
беспокойство, сидя на уроке, встают, ходят по классу, выбегают в коридор во 
время урока. 

Для слабослышащих (неслышащих) детей характерны неустойчивое со-
стояние вегетативной системы, утомляемость, нарушение моторики, лабиль-
ность эмоциональной сферы. На всех этапах школьного обучения продуктив-
ность внимания данных учащихся остается более низкой по сравнению со слы-
шащими сверстниками. Зрительный анализатор глухих и слабослышащих при-
нимает почти все раздражения на себя, и организм глухого ребенка быстро 
утомляется. Слабослышащие школьники с трудом овладевают обобщенными 
способами ориентации в сфере научных технических понятий, в выявлении 
внутренних существенных связей и отношений внутри и между объектами.  

Поведению детей с нарушениями зрения в большинстве случаев недос-
тает гибкости и спонтанности, отсутствуют или слабо развиты неречевые 
формы общения. Для них характерны стереотипы, косная привязанность сло-
ва к образу одного конкретного предмета или явления тормозит деятельность 
воображения, мешает использованию слов и понятий в нестандартных ситуа-
циях, комбинировать и создавать новые образы. 

 Для детей с церебральным параличом характерны разнообразные эмо-
циональные и речевые расстройства. Эмоциональные расстройства проявля-
ются в виде повышенной эмоциональной возбудимости, повышенной чувст-
вительности к обычным раздражителям окружающей среды, склонности к 
колебаниям настроения. Повышенная эмоциональная лабильность сочетается 
с инертностью эмоциональных реакций. Все эти проявления усиливаются 
при утомлении, в новой для ребенка обстановке и могут быть одной из при-
чин школьной и социальной дезадаптации. 

 Представленные социально-психологические характеристики детей с 
особенностями развития выделяют некоторые сложности их включения в 
учебный процесс наряду с обычными детьми, поэтому необходима ревизия 
всего дидактического инструментария современной педагогики и его адапта-
ция относительно таких классов, в которых учитель будет обучать детей с 
разным уровнем развития. В построении процесса и содержания урока вклю-
чение детей с особенностями развития в учебную деятельность осуществля-
ется с учетом социально-психологических характеристик ребенка. 

Представим некоторые педагогические технологии, использование ко-
торых имеет положительный ресурс в осуществлении идей инклюзивного 
обучения в практике отечественной школы.  
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Технология инклюзивного обучения, построенная на основе идей ме-
тодики Ривина. Педагогическая деятельность А.Г. Ривина приходится на 
первую треть ХХ века. Учительствовал на Украине, организовал обучение 
детей разного возраста и разного уровня развития. Подробное описание ме-
тодики, разработанной А.Г. Ривиным, дается в работах М.А. Мкртчян, 
М. Эпштейн. Методика Ривина предназначена для изучения учащимися на-
учных, учебных, художественных текстов в ходе занятий, построенных по 
принципу парной работы и работы в группе.  

Каждый учащийся получает свой текст и прорабатывает его по абзацам 
в парах сменного состава. При освоении содержания текста учащимися со-
ставляется подробнейший план, который складывается из заглавий абзацев 
(частей) текста. При работе над текстом учащийся может пользоваться необ-
ходимым учебным оборудованием, картами, пособиями, словарями, выпол-
няя те или иные предписания текстов. Организационной формой работы над 
текстом является работа в парах. Каждый абзац текста прорабатывается уча-
щимся с разными напарниками. Для работы над первым абзацем учащийся 
выбирает себе напарника, после совместного обсуждения идеи абзаца и его 
обозначения, сделанного в тетрадях, он помогает своему товарищу разо-
браться в его абзаце, озаглавить и записать название в тетрадь. После этого 
для проработки своего второго абзаца учащийся ищет нового напарника, рас-
сказывает ему содержание первого абзаца, далее с ним читает, обсуждает, 
выясняет содержание второго абзаца, озаглавливает и пишет название в тет-
радь. Таким же образом он прослушивает своего напарника и помогает ему 
разобраться в его абзаце, озаглавить его и записать название в тетрадь. По за-
вершению работы над текстом учащиеся выступают по данной теме перед 
малой группой. 

Построение учебного занятия по методики Ривина предполагает рас-
пределение содержания учебной программы на отдельные блоки (темы, под-
темы) и формирование дидактических текстов, в которых выделяются от-
дельные абзацы. Формирование текстов в инклюзивном образовании осуще-
ствляется с учетом степени доступности и индивидуальных возможностей 
ученика, которому текст предназначается. В современных условиях доступ-
ность содержания обеспечивается не только объемом текста (в зависимости 
от ситуации он может быть от одной до пяти страниц) и степенью сложности 
информации, которая должна быть осмыслена учащимся. Снижение сложно-
стей обучения разных детей в одном классе предполагает наличие необходи-
мых технических средств, которые помогли бы освоить текст слабовидящим 
или слабослышащим детям, обучающимся вместе с детьми, не имеющих 
данных отклонений в здоровье. Кроме того, на этапе подготовки к учебному 
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занятию педагогом должны быть продуманы маршруты движения учащихся 
в ходе урока. Схема движения маршрута должна быть представлена таким 
образом, чтобы ученик прошел через все темы с соблюдением логической 
связи между ними. При формировании маршрутов урока необходимо проду-
мать разноуровневость самой группы, благодаря чему учащиеся будут при-
обретать опыт работы с детьми с особенностями развития. Движение уча-
щихся по маршруту не должно нарушать логики самой темы. Однако объем 
текстов, степень сложности содержания формируются с учетом особенностей 
развития ребенка. В качестве варианта возможно применение идей внутрен-
ней дифференциации при формировании пар и групп. Применение принципа 
внутренней дифференциации позволяет организовать работу в группе равных 
по возможностям учащихся. Рациональное сочетание разноуровневых и 
дифференцированных групп оптимизирует условия решения педагогических 
задач. 

Для обеспечения движения учащихся по маршруту необходимы разда-
точные карты маршрута для индивидуальных движений. Для информации 
может быть использована доска, на которой записаны: 

– программа изучаемого материала; 
– маршруты изучения программы; 
– временной режим работы. 
В младших классах данная форма организации обучения позволяет ис-

пользовать различную символику. Это могут быть изображения животных 
(белочки, медвежата и т.п.), мультяшных героев. 

Контроль учителя за работой учащихся над темой включает проверку 
наличия плана, является ли он достаточно подробным, не пропущены ли оп-
ределенные детали и аспекты данной темы. Потом по пунктам плана учитель 
проверяет уровень понимания темы учащимися. 

Среди зарубежных технологий, широко используемых в качестве тех-
нологии обучения детей с особенностями развития с их сверстниками в од-
ном классе, можно выделить методику совместного обучения (Cooperative 
learning). В этом случае изучение нового материала, который обзорно дается 
учителем, может включать разработку совместного группового проекта или 
презентацию по теме. В качестве предписаний к организации учебного про-
цесса нужно обозначить необходимость такого построения работы над но-
вым материалом, при котором более способные ученики сами выступают в 
качестве педагогов, подтверждая тот факт, что при объяснении материала 
кому-либо человек сам постигает новое намного глубже. В обеспечение эф-
фективности выполнения способными учениками роли ведущего (учителя) 
возможно использование системы опережающих заданий, благодаря чему 
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ученик окажется более подготовленным к восприятию нового материала и 
передачи его содержания другим ученикам группы. 

J. Theodore Repa, Betty Repa выделяют три типа групп, формируемых 
для организации совместного обучения, (формальные учебные группы, не-
формальные учебные группы, группы для совместного обучения). Формаль-
ные учебные группы (от 2 до 5 учеников) создаются педагогом для совмест-
ного решения какой-либо образовательной задачи. Например, для написания 
эссе, проведения экспериментального исследования, изучения новой лексики, 
решения математических задач, ответа на вопросы после прочтения материа-
ла. Педагог объясняет особенности работы в группе, помогает распределить 
роли в группе (кому-то отводится роль лидера, распределяющего задания, 
кто-то ведет записи и т.п.). В начале работы педагог вводит специальные 
термины, ставит проблему, показывает актуальность ее решения. Организуя 
работу группы, педагог должен помочь учащимся осознать, что они все от-
ветственны друг за друга. Данная ответственность может быть в итоге отра-
жена в оценке работы группы. В этом случае к показателям оценивания от-
носится не только достигнутый результат, но и степень участия в его созда-
нии каждого члена группы. (При этом в качестве индивидуального участия 
может быть даже вырезание картинок к оформлению доклада или написание 
новых терминов на листах бумаги и т.п.)  

Если формальные группы создаются для работы в течение всего учеб-
ного задания, то неформальные учебные группы являются временными (об-
разованы на несколько минут, одно занятие, фильм, мероприятие). Однако 
результат, который может быть достигнут в течение непродолжительного пе-
риода времени, – показатель работы всей группы. А значит должна быть обя-
зательно педагогическая оценка уровня работы группы.  

Группы для совместного обучения образуются на долгий период вре-
мени, возможно, четверть или весь учебный год. Каждый член группы имеет 
право на помощь других членов группы. Технология организации работы 
данных групп имеет определенную специфику. Необходима постоянная под-
держка работы группы учителем, через стимулирование (возможны состяза-
тельные формы организации); через оказание помощи как всей группе,  
так и отдельным членам, в первую очередь детям с особенностями развития; 
через системную рефлексию успехов и неудач; через совместный с детьми 
поиск путей для достижения успешности. При формировании групп соблю-
дается принцип включения учеников с разным уровнем интеллектуальных 
способностей. 

В зарубежном опыте инклюзивного обучения широко применяются 
компьютерные технологии обучения. Данные технологии особенно востре-
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бованы в обучении точным наукам (Friend & Bursuck, 1996; Xin, 2000). 
Но свой потенциал компьютерные технологии имеют и в обучении основам 
других наук. Так, эта технология может обеспечить индивидуальное, упоря-
доченное обучение основам русской грамматики. Выполнение школьниками 
на уроке интерактивного диктанта с обращением к «Репетитору онлайн» по-
могает построить процесс освоений учебного материала с учетом индивиду-
альных возможностей и способностей учащихся. Организация работы при 
выполнении интерактивного диктанта может быть построена в соответствии 
со следующим алгоритмом: 

– распределение участников по парам с определением маршрута их 
движения по выполнению задания и времени, отведенного на работу с тек-
стом диктанта; 

– работа в парах по выполнению интерактивного диктанта, уточнение 
правил в репетиторе с записью их в тетради; 

– создание новой пары, в которой участники прорабатывают текст сво-
его диктанта с новым напарником, при этом правила грамматики, опреде-
ляющие правила написания текста обосновываются с опорой на сделанные в 
тетради записи; 

– переход в новую пару и работа с новым напарником; 
– актуализация грамматических правил языка, которые отрабатывались 

при выполнении интерактивного диктанта; 
– подведение учителем итогов работы с обязательной оценкой продви-

жений в усвоении правил грамматики. 
В построении настоящей технологии по работе с интерактивными тек-

стами – модифицированная методика Ривина. Использование компьютера в 
обучении обеспечивает необходимую тренировку и практику в изучении и 
закреплении учебного материала. Задача учителя при использовании компь-
ютерных технологий в обучении в оценке и определении уровня освоения 
учащимся темы, создание пространства актуального и ближайшего развития 
каждого учащегося. Важной ролью учителя в инклюзивном классе является 
создание атмосферы доверия каждому учащемуся и вера в него. 

Построение технологии инклюзивного обучения предполагает актуа-
лизацию дидактических процессов, средств и организационных форм обу-
чения детей с особенностями развития с их сверстниками в одном классе с 
акцентом на персонализацию обучения. В процессе обучения необходимо 
избегать:  

– таких форм обучения (лекция, рассказ), которые направлены на дли-
тельное объяснение материала учителем, что предопределяет роль учащихся 
как пассивных слушателей;  
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– излишних требований к порядку и тишине на занятиях, наполненных 
пассивными формами репродуктивной деятельности школьников (переписы-
вание с доски, переписывание текстов из учебников, чтение учебника и т.п.);  

– подачу нового материала одним блоком и в один прием, с рассмотре-
нием не только наиболее общих подпунктов темы, но и отдельных фактов, 
деталей;  

– оценивания результатов и качества деятельности учащихся с созда-
нием стрессовой ситуации.  

Во избежание указанного необходим анализ каждого структурного 
элемента организации образовательного процесса: содержания образования, 
формы, методов, приемов, средств, особенностей педагогического взаимо-
действия (субъект-объектный, субъект-субъектный) с позиции задач инклю-
зивного образования. 

При этом законодательно должно быть закреплено право детей на обу-
чение по программам разного уровня и содержания в одной возрастной груп-
пе. В свою очередь технология индивидуализированного обучения обеспечи-
вает возможность обучения детей по программам разного уровня и содержа-
ния. Рассмотрим технологию индивидуализированного обучения в инклю-
зивном классе.  

Технология индивидуализированного обучения – это такая организация 
учебного процесса, при которой индивидуальный подход и индивидуальная 
форма обучения являются приоритетными.  

Индивидуальный подход – это ориентация в педагогическом общении 
на индивидуальные особенности ученика, реализация индивидуальной моде-
ли обучения, построенной с учетом личных особенностей ребенка и обеспе-
чивающей условия для развития каждого в отдельности.  

Индивидуализация обучения – это организация учебного процесса на 
основе способов, приемов, темпа обучения, выстроенных с учетом инди-
видуальных особенностей учащихся, организация, предусматривающая 
различные учебно-методические, психолого-педагогические и организаци-
онно-управленческие мероприятия, обеспечивающие индивидуальный 
подход. 

Технология индивидуализированного обучения в инклюзивном клас-
се призвана обеспечить право детей на разный уровень и содержание обуче-
ния. Теоретической основой для ее построения могут стать:  

– технология индивидуализированного обучения И. Унт; 
– адаптивная система обучения А.С. Границкой; 
– обучение на основе индивидуально-ориентированного учебного пла-

на В.Д. Шадрикова. 
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Специфическими особенностями технологии ндивидуализированного 
обучения И. Унт являются выбор самостоятельной работы учащегося в шко-
ле и дома главной формой обучения. Организация самостоятельной работы 
осуществляется на основе индивидуальных учебных заданий, рабочих тетра-
дей на печатной основе, педагогического руководства индивидуализирован-
ной самостоятельной работой школьников. Такая форма организации дея-
тельности позволяет выстроить процесс обучения в соответствии с уровнем 
развития ребенка. Однако, при индивидуализированной системе обучения 
вне зоны педагогического управления может оказаться важное требование 
инклюзии – свободное общение. Дифференциация заданий для самостоя-
тельной работы по уровню способностей учащихся не предполагает их взаи-
модействия в обмене усвоенной информацией. Обогащение технологии ин-
дивидуализированного обучения И. Унт принципами инклюзивного образо-
вания, предполагающего взаимодействие в процессе обучения детей с осо-
быми потребностями с другими детьми, сделает возможным вариативность 
программ обучения учащихся одного класса. 

Технология адаптивного обучения А.С. Границкой предполагает нели-
нейную конструкцию урока: часть первая – обучение всех, часть вторая – два 
параллельных процесса: самостоятельная работа учащихся и индивидуальная 
работа учителя с отдельными учениками. При такой организации урока в 
рамках классно-урочной системы 60–80% времени учитель может выделить 
для индивидуальной работы с учениками. Последнее особенно важно, исходя 
из необходимости оказывать специализированную помощь учащимся с осо-
быми потребностями, которые обучаются в общеобразовательной школе. 
В методике А.С. Границкой получают развитие идеи работы в парах сменно-
го состава, описанные в работах В.К. Дьяченко, который был учеником 
А.Г. Ривина. Организация учебного процесса по данной методике включает 
использование опорных схем Шаталова, многоуровневых заданий с адапта-
цией (карточки Границкой). Предложенная А.С. Границкой нелинейная кон-
струкция урока соответствует многим требованиям, которые предъявляются 
к организации обучения в инклюзивных классах. Например, в данной струк-
туре организации урока ученику не надо быть пассивным слушателем, про-
цесс обучения предполагает активную деятельность каждого, вариативность 
содержания обучения может быть обеспечена благодаря карточкам много-
уровневых заданий. 

Обучение на основе индивидуально-ориентированного учебного плана 
В.Д. Шадрикова выстраивается на базе гипотезы о том, что развитие способ-
ностей эффективно, если давать ребенку картину усложняющихся задач, мо-
тивировать сам процесс учения, но оставлять ученику возможность работать 
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на том уровне, который для него в настоящем возможен, доступен. Особенно-
стью содержания и методики В.Д. Шадрикова являются следующие моменты: 
учебный план, программы и методические пособия создаются для шести уров-
ней, которые позволяют вести обучение в зависимости от способностей каждо-
го ученика. Выбирая посильный уровень сложности по каждому предмету, уче-
ники оказываются в классах с переменным составом и, не теряя в объеме и со-
держании предмета, вместе движутся в освоении учебной программы. Причем 
выбор уровня сложности достаточно подвижен и делается не «навсегда», как в 
классах выравнивания, например, а в соответствии с сегодняшним наличным 
состоянием способностей учащегося. Шесть уровней сложности позволяют ор-
ганизовать учебный процесс, посильный для всех, адаптированный к способно-
стям ученика, к развитию способностей. Модифицированный вариант методики 
обучения на основе индивидуально-ориентированного учебного плана может 
быть использован в инклюзивном классе. В этом случае при формировании со-
держания шести уровней обучения должны быть учтены индивидуальные по-
требности детей, содержание индивидуальных видов деятельности, организа-
ция работы над ключевыми понятиями темы и т.п. 

Индивидуализированная работа с детьми, имеющими выраженные 
проблемы развития, может быть реализована благодаря: 

1) вариативным планам обучения, законодательно закрепляющим пра-
во детей на обучение по программам разного уровня и содержания в одной 
возрастной группе; 

2) сокращению объема фронтальной работы с классом, преобладанию 
различных видов индивидуальных работ; 

3) активному применению бланковых методик, что дает возможность: 
– учитывать различный темп работы учеников (например, дети, быстро 

завершившие самостоятельную работу по английскому языку, могут выбрать 
на стеллаже в классе книжку для чтения на английском языке); 

– давать различные по уровню сложности задания, в зависимости от 
возможностей ученика; 

– оказывать индивидуальную помощь нуждающимся в ней детям, не 
отвлекая других учащихся класса; 

– индивидуально обсуждать с проблемным ребенком план выполнения 
задания; 

– проводить текущий контроль; 
4) позитивному подкреплению учебной деятельности детей, включаю-

щему в себя: 
– стимулирующую помощь (педагог помогает ребенку включиться в 

работу, эмоционально поддерживает его); 
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– возможность выбрать привлекательное занятие после выполнения 
обязательного задания; 

5) учету эмоциональных особенностей ребенка через: 
– предоставленную ему возможность получить индивидуальную по-

мощь; 
– предупреждению педагогом риска возникновения конфликтов и нега-

тивных реакций; 
– формированию позитивных эмоциональных отношений в группах. 
В организации учебного процесса в инклюзивном классе, где одновре-

менно обучаются разные дети, актуальными являются технологии индивиду-
альной поддержки. Теоретической основой данных технологий стали идеи 
представителей гуманистической психологии. К. Роджерс считает основной 
задачей педагога – помощь ребенку в его личностном росте. Педагогика, по 
его мнению, сродни терапии: она всегда должна возвращать ребенку его фи-
зическое и психическое здоровье. К. Роджерс утверждает, что учитель может 
создать в классе нужную атмосферу помощь ребенку в его личностном росте, 
если будет руководствоваться следующими положениями:  

– на всем протяжении учебного процесса учитель должен демонстри-
ровать детям свое полное доверие к ним; 

– учитель должен помогать учащимся в формировании и уточнении 
целей и задач, стоящих как перед классом в целом, так и перед каждым уча-
щимся в отдельности; 

– учитель должен исходить из того, что у детей есть внутренняя моти-
вация к учению; 

– учитель должен быть для учащихся источником разнообразного опы-
та, к которому всегда можно обратиться за помощью; 

– важно, чтобы в такой роли он выступал для каждого учащегося; 
– учитель должен развивать в себе способность чувствовать нацио-

нальный настрой группы и принимать его; 
– учитель должен быть активным участником группового взаимо-

действия; 
– он должен открыто выражать в классе свои чувства; 
– должен стремиться к достижению эмпатии, позволяющей понимать 

чувства и переживания каждого школьника; 
– учитель должен хорошо знать самого себя и свои возможности. 
Данные требования, положенные в основу педагогического взаимодей-

ствия в инклюзивном классе, означают, что субъектом доверия учителя явля-
ется каждый ребенок, даже если это особый ребенок. Демонстрация доверия 
прямо и косвенно проходит через все учебное занятие, когда выполняются 
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разные по сложности виды учебных действий. Представленные концептуаль-
ные положения технологии индивидуальной поддержки означают активное 
участие учителя в групповой (парной) работе. Последнее означает, что для 
каждой из представленных выше технологий обучения должны быть проду-
маны сценарии педагогических действий, благодаря которым может быть 
обеспечено посильное участие учеников в работе над учебным материалом. 
В концептуальных положениях технологии индивидуальной поддержки хо-
рошо просматривается принцип демократизации учебного взаимодействия.  

Эффективность личностного роста ребенка обеспечит учительское 
умение построения процесса осознания учениками того, что каждый может 
столкнуться с трудностями в обучении в определенных областях или в опре-
деленное время. Своевременно оказанная помощь – путь в преодолении дан-
ных трудностей. Помогая однокласснику при работе в группах (парах), 
школьник оказывает ему поддержку в преодолении трудностей.  

Реализация технологии индивидуальной поддержки в работе с классом 
предполагает дагностическо-мониторинговое сопровождение учебного про-
цесса. Используя многообразие методов сбора информации (наблюдение, ан-
кетирование, интервьюирование и т.п.) об учебных достижениях учащихся, 
об их умении организовать себя в работе, об умении построить отношения с 
одноклассниками, учитель сможет увидеть даже небольшие продвижения 
своих учеников в личностном росте, выделить те или иные проблемы лично-
стного развития. Фиксация данной информации (в первую очередь, о детях с 
особенностями развития) в специальных тетрадях может стать значимым 
фактором педагогической поддержки ребенку.  

Важными направлениями наблюдения за детьми с особенностями раз-
вития выступают следующие направления: 

– общее поведение (в различных видах деятельности); 
– самостоятельность; 
– социальное поведение; 
– актуальный уровень развития; 
– проблемы поведения и обучения. 
Активное внедрение перечисленных выше технологий обучения в ра-

боту с детьми инклюзивного класса помогает индивидуализировать работу с 
детьми, имеющими выраженные проблемы развития. Это связано с сокраще-
нием фронтальной работы с классом; с различным уровнем сложности зада-
ний; с позитивным подкреплением работы ребенка. 

Составной частью педагогических технологий являются игровые тех-
нологии. В образовательном процессе используют занимательные, театрали-
зованные, деловые, ролевые, компьютерные игры. В мировой педагогике иг-
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ра рассматривается как любое соревнование или состязание между играю-
щими, действия которых ограничены определенными условиями (правилами) 
и направлены на достижение определенной цели (выигрыш, победа, приз). 
Разработкой теории игры, ее методологических основ, выяснением ее соци-
альной природы, значения для развития обучаемого в отечественной педаго-
гике занимались Л.С. Выготский, А.Н. Леонтьев, Д.Б. Эльконин и др.  

Педагогическая игра характеризуется учебно-познавательной направ-
ленностью. Игровая форма занятий создается на уроках при помощи игровых 
приемов и ситуаций, выступающих как средство побуждения, стимулирова-
ния к учебной деятельности. По мнению Д.Б. Эльконина, главными струк-
турными единицами игры можно считать: 

– роли, которые берут на себя играющие; 
– сюжет, отношения, которые передаются в игре и копируются из жиз-

ни взрослых, воспроизводятся играющими; 
– правила игры, которым играющие подчиняются. 
Игровые технологии имеют огромный потенциал для построения учеб-

ного процесса в инклюзивном классе. Однако специфика класса предполагает 
определенные требования к выбору игровых технологий в нем. В частности, 
при планировании урока в игровой форме необходимо: 

– заранее определить роли для каждого учащегося с учетом интересов, 
возможностей, границ успешности, которые у каждого ребенка свои; 

– спрогнозировать возможные линию развития сюжета и отношений в 
игре конкретных детей, имеющих свои особенности развития; 

– продумать план индивидуальной помощи каждому, как на этапе под-
готовки игры, так и на этапе ее развития; 

– подготовить подсказки (инструкции) для особо нуждающихся, воз-
можно заранее «отрепетировать» их действия в игре. 

Реализация игровых приемов и ситуаций при урочной форме занятий 
основывается:  

– на постановке дидактической цели в форме игровой задачи; 
– на организации учебной деятельности в соответствии с правилами 

игры; 
– на применении учебного материала в качестве ее средства; 
– на введении в учебную деятельность элементов соревнования, кото-

рые переводят дидактическую задачу в игровую. 
Игровые технологии могут быть использованы для активизации и ин-

тенсификации учебного процесса при освоении понятия, темы и даже раздела 
учебного предмета, в качестве фрагмента занятия (введения, объяснения, за-
крепления, упражнения, контроля).  
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Приведем пример игры, построенной на состязательных принципах 
между группами. При закреплении темы, учащиеся разбиваются на малые 
группы, получая задание собрать из отдельных деталей фигуру. При этом все 
детали фигуры находятся у учителя и выдаются группам по факту правиль-
ного выполнения заданий. Группа сама формирует заказ, сколько заданий го-
това взять за один раз (одно на всех членов группы, два или более). Содер-
жание заданий соответствует теме, над которой работает класс, учитель все-
гда может прийти на помощь каждой группе, но нужно оговорить заранее ко-
личество раз, когда можно будет воспользоваться помощью учителя (оно 
должно быть ограничено). Победителем выходит та группа, которая быстрее 
всех выполнила задания и собрала фигуру из полученных деталей.  

Введение игровых приемов в обучение позволяет создать ему благо-
приятный фон. Игровые приемы в обучении особенно актуальны при работе 
с детьми, страдающими синдромом дефицита внимания и гиперактивности 
(СДВГ). Как указывают Т.Ю. Хотылева, Т.В. Ахутина, дети с СДВГ состав-
ляют наиболее многочисленную группу, требующую коррекционно-
развивающей помощи. Ее численность составляет от 7,5 до 15% современной 
детской популяции в экономически развитых странах. Рассматриваемая 
группа является одной из самых перспективных с точки зрения возможной 
положительной динамики и успешной адаптации в массовой школе при ус-
ловии оказания оптимальной помощи. Вовлечение в театрализованные игры 
может стать для ребенка, страдающего синдромом дефицита внимания и ги-
перактивности, одним из способов усвоения учебного материала. 

На основе игровых форм, активно внедряемых в работу с учащимися 
начальной школы, создаются условия для развития памяти, внимания, вооб-
ражения, мышления ребенка. Современный набор развивающих игр доста-
точно многообразен, в учебном процессе хорошо применимы психотехниче-
ские упражнения. Например, веселая зарядка. Учитель называет слово, яв-
ляющееся той, или иной часть речи, ставя условия в одном случае хлопать в 
ладоши перед собой, в другом – над головой и т.д. Варианты заданий, разви-
вающих внимание ребенка, могут быть самые разные (хлопанье ногами, хло-
панье по столу руками), а содержание заданий выстраивается на основе изу-
чаемого материала. Данные упражнения создают положительный эмоцио-
нальный фон урока, для детей с СДВГ это возможность «выпустить излиш-
ний пар». 

Осмысление роли игровых технологий в обучении детей инклюзивного 
класса предполагает понимание функций игры. К важным функциям игры 
как педагогического феномена культуры относятся: социокультурное назна-
чение игры; функция коммуникации; функция самореализации человека в 
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игре; диагностическая функция и др. При планировании урока на основе иг-
ровой технологии педагог должен продумать те функциональные предназна-
чения игры, которые должны доминировать в организуемой игровой дея-
тельности. Это позволит более эффективно реализовать ее назначение не 
только в обучении школьника, но и его личностном и социальном развитии.  

Так, проектируя игру в форме суда над … (частью речи; наукой химией 
из-за которой возможна экологическая угроза и т.п.), учитель активно реали-
зует функции коммуникации, которые выстраиваются соответственно прави-
лам игры, где есть обвинитель и обвиняемый, адвокат и судья, свидетели. 
При этом чем неожиданней сюжет игры, тем больше возможность проник-
нуть в глубь изучаемого явления с неожиданной стороны. Например, в каче-
стве подсудимого может быть представлено правило написания н и нн в су-
ществительных, прилагательных, наречиях (содержание игры формируется в 
зависимости от класса). Для проведения игры необходимо распределение 
учащихся на группы, которые предварительно должны познакомиться с той 
ролью, которую будут играть. Написание сценария каждой группе (судьям, 
обвинителям, защите, свидетелям) учителем образует содержательную осно-
ву урока, открывает одну из сторон темы, другая сторона темы должна от-
крыться для учащихся в процессе игры. Так, обвинители могут привести до-
вод, что если правило не для всех, то разве такое можно допустить и просят 
пригласить свидетелей, которые имеют информацию о тех словах, которых 
названное правило не касается (например, стеклянный, оловянный, деревян-
ный). Игра, построенная по предложенному сценарию, требует от учащихся 
определенного уровня готовности и может быть сложной для детей с особен-
ностями развития, по этому их ролевое участие в игре должно быть особенно 
тщательно прописано. 

Специфика инклюзивного класса, его целей и задач, среди которых 
воспитание толерантности, определяет некоторые особенности использова-
ния игровых технологий обучения. В частности, реализуя принцип состяза-
тельности, учитель должен предупредить ситуации, когда ребенок с особен-
ностями развития может стать объектом для негативных эмоций учащихся 
той группы, которая в состязании показала худший результат. При использо-
вании игровых технологий обучения, построенных на принципах состяза-
тельности, необходимо: 

– продумывать большее разнообразие ситуаций для поощрения уча-
щихся (здесь даже факт переживаний ребенка, ярко проявляющийся в его 
действиях, движениях, может быть оценен дополнительным баллом); 

– определять победителей на промежуточных этапах игры и отказ от 
победителя по общим итогам игры; 
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– предупреждать отношения сверстников к ребенку с особенностями 
развития как ненужному приложению к группе (с этой целью можно заранее 
готовить таких детей к участию в игре, или представлять им роли арбитров, 
наблюдателей и т.п.). 

К важным моментам построения урока на основе игровых технологий 
относится выбор игры. Выбор игры, в первую очередь, зависит от того, каков 
ребенок, что ему необходимо, какие обучающие и воспитательные задачи 
требуют своего разрешения. При выборе игры необходимо учитывать осо-
бенности состава класса, возраста учащихся, их интересы, уровни общения и 
совместимости и т.п. Игра в обучении должна стать средством получения че-
го-либо (новых знаний, умений, отношений). При определении целей игры 
ценным становится умение педагога усилить акцент на формирование отно-
шений… (отношения к знаниям – интерес, потребность, ценность; отношения 
к одноклассникам – толерантность, доброжелательность и т.п.; отношения к 
делу – организованность, дисциплинированность). Указанные цели могут на-
ходиться за пределами игровой ситуации, а результат игры выражаться в ви-
де внешних предметов и всевозможных изделий (модели, макеты, игрушки, 
конструкторы, куклы и др.). Любая игра, в том числе и проводимая в рамках 
урока, должна помочь учащимся получить удовольствие, однако ее результат 
должен быть конструктивным. 

Например, при выполнении игрового упражнения «Руки» учащиеся 
разбиваются на группы по 4 (5) человек, ход игры выстраивается по следую-
щему алгоритму: 

– каждая группа получает задание нарисовать на листе бумаги путем 
обведения ладоней рук изображение ладоней всех членов группы (установ-
ка – суметь разместить на листе как можно больше изображений ладоней); 

– в центре каждой ладони каждый член группы должен разместить 
одно из понятий темы (при этом в инструкции могут быть некоторые огра-
ничения, понятия, выраженные именем существительным и т.п.; темы для 
выбора понятий группы могут быть разными; выбор понятий может осу-
ществляться на основе специальных текстов, которыми обеспечены все 
группы);  

– подсчет, чья группа была более продуктивна в работе; 
– учащиеся могут записать по одному понятию на ладони руки и, вы-

страиваясь в разных порядках, озвучивают их в определенной логической 
связи, таким образом, представляя отдельные моменты изучаемой темы.  

Существуют и другие методы передачи информации изучаемого текста 
при помощи рук, например один из членов группы при помощи жестов переда-
ет информацию классу по отношению к понятию, написанному на его ладони 
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(будь-то нарисованная ладонь или ладонь руки), другой член группы выступает 
в роли сурдопереводчика (объект оценки, наиболее точные жесты). 

Показателями конструктивности урока, построенного по данному алго-
ритму, становятся: 

– более глубокий уровень освоения темы; 
– развитие внутригрупповой коммуникации, для которой важны не 

только вербальные, но и невербальные средства. 
Современные игровые технологии обучения достаточно многообразны. 

Этим многообразием устанавливаются и определенные правила действий для 
педагога на этапе подготовки и проведения игры. Знание этих правил и осо-
бенностей их осуществления соответственно специфики инклюзивного клас-
са – одно из условий успешности внедрения данных технологий в обучение 
учащихся.  

Среди методов обучения, которые обеспечивают реализацию требова-
ний инклюзивного образования – метод проектов. Е.С. Полат определяет ме-
тод проектов как способ достижения дидактической цели через детальную 
разработку проблемы (технологию), которая должна завершиться вполне ре-
альным, осязаемым практическим результатом, оформленным тем или иным 
образом. 

Сущность метода проектов состоит в предоставлении учащимся воз-
можности самостоятельного приобретения знаний в процессе решения прак-
тических задач или проблем, требующих интеграции знаний из различных 
предметных областей. Метод проектов как педагогическая технология вклю-
чает совокупность исследовательских, поисковых, проблемных методов, 
творческих по своей сути. Автором, разработчиком метода является Джон 
Дьюи, а также его ученик В.Х. Килпатрик, его статья 1918 года «Метод про-
ектов» принесла популярность новому методу обучения. У.X. Килпатрик 
различал 4 вида проектов: созидательный (производительный), потребитель-
ский, проект решения проблемы, проект-упражнение. Дж. Дьюи предлагал 
строить обучение на активной основе, через целесообразную деятельность 
ученика, сообразуясь с его личным интересом именно в этом знании. 

В первой половине XX века метод проектов начинает вводиться в педа-
гогическую практику. Идеи проектного обучения появляются в педагогиче-
ской практики России благодаря С.Т. Шацкому. По личному распоряжению 
Н.К. Крупской проектные методы в преподавания широко применяются  
в 20-е годы прошлого столетия. В 1931 году метод проектов был осужден. 
Его возрождение начинается в инновационные 90-е годы XX столетия.  

Использование метода проекта в инклюзивном классе предоставляет 
учителю возможность построить учебный процесс с учетом интересов ребен-
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ка, его способностей. Метод проектов в обучении помогает реализации акту-
ального требования инклюзивного образования – включения родителей в 
учебный процесс. В этой связи в качестве специфической особенности мето-
да проектов в инклюзивном классе становится организация работы с родите-
лями. В линии связи ученик – учитель – родитель – учебный материал проект 
может стать путем индивидуализации темпов и уровня изучения школьной 
программы (как уже указывалось вариативность образовательных про-
грамм – обязательное условие инклюзивного образования). А защита проек-
тов не только итог самостоятельного погружения в проблему, но и праздник 
преодоления трудностей. Для придания определенной торжественности мо-
менту защиты проектов ее можно проводить при присутствии родителей, 
причем само их участие может быть не только в качестве пассивных зрите-
лей, но и активных участников. Технология использования метода проектов 
для построения самостоятельной работы учащихся над учебным материалом, 
кроме привлечения к ней родителей включает в себя ряд особенностей. Сре-
ди них обязательное обозначение учителем этапов работы над проектом с 
выделением объема работы; осуществление педагогом контрольных функций 
по результатам работы (отдельные фрагменты будущего проекта могут пред-
ставляться учащимися на специально отведенном для этого времени урока); 
оказание учителем консультативной помощи родителям и учащимся при ра-
боте над проектом, использование урока для выполнения отдельных элемен-
тов проекта.  

В требования к проекту могут быть включены формы его оформления. 
Например, в качестве формы проекта может быть форма детской книги (та-
кая форма может быть использована независимо от возраста и класса). Такое 
представление означает наличие иллюстраций к сформированному тексту, 
особенности построения самого текста, оформления и т.п. 

Актуальность метода проектов в инклюзивном образовании определя-
ется тем, что он ориентирован на самостоятельную деятельность учащихся, 
которая может осуществляться в индивидуальной, парной и групповой дея-
тельности. Метод может быть использован не только в организации внеучеб-
ной работы по предмету, но и в качестве метода урочной деятельности. В ос-
нове метода проектов лежит развитие познавательных навыков учащихся, 
умений самостоятельно конструировать свои знания, умений ориентировать-
ся в информационном пространстве; развитие критического мышления. Ор-
ганизация проектной деятельности в ходе урока имеет свои специфические 
особенности, например использование системы опережающих заданий, уро-
вень сложности которых соответствует уровню возможности самих учащих-
ся. Благодаря опережающим заданиям можно осуществлять межпредметные 
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связи и проводить интегрированные уроки, содержание которых объединит 
два школьных предмета в одно единое целое, помогая учащимся постигнуть 
единство и взаимосвязь знаний в силу единства и целостности мира. 

Особенность инклюзивного класса вносит определенные изменения в 
технологию использования метода проектов в обучении. В первую очередь 
этнологию метода, это касается оценки проекта. При наличии определенной 
стандартизации в параметрах оценки проектов данная стандартизация требу-
ет определенной корректировки в работе с разными детьми, обучающимися в 
условиях одного класса. Приоритетными показателями оценки становятся: 
степень самостоятельности при выполнении отдельных действий (поиско-
вых, оформительских и т.д.); исполнительская дисциплина соблюдение гра-
фика или порядка работы; активность (ее проявлением является любое обра-
щение ребенка к учителю как за консультацией, так и с презентацией выпол-
ненного или предложениями, что сделать и как). 

Современной школой накоплен большой арсенал технологий обучения. 
Обращенные к разным дидактическим теориям, построенные на основе ис-
пользования разнообразных методов, средств и приемов, представленные в 
трудах теоретиков и практиков технологии обучения учащихся обычной 
школы, класса могут быть адаптированы в пространство инклюзивного обра-
зования, позволяя рационализовать процесс обучения разных детей в одном 
классе. 

 
 

§ 2. Особенности формирования образовательной среды  
и применения интерактивных технологий  

в инклюзивном обучении 
 
Принципы, которым должна соответствовать инклюзивная школа. 

Инклюзивные (на первой стадии внедрения – экспериментальные) школы 
должны начать работу на следующих основаниях: школа признает, что все 
дети могут учиться; школа принимает для обучения всех детей, независимо 
от национальности, пола, социального статуса родителей, наличия опреде-
ленных проблем в развитии (но способные учиться) и т. п.; школа работает 
над созданием благожелательной, гуманистической среды обучения, систем 
и методик для обеспечения образовательных потребностей всех детей; школа 
имеет инновационный научный (кадровый) потенциал для развития. 

 Принципы и направления деятельности, которые должны стать при-
оритетными в процессах развития инклюзивного обучения, на наш взгляд, 
должны соответствовать потребностям региона, направлениям образователь-
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ной деятельности школы, но, прежде всего, возможностям (физическим, ин-
теллектуальным и т.д.) и потребностям обучающихся. Например, для инклю-
зивных школ Татарстана таковыми могут быть: доступность для всех, поли-
культурность, индивидуализация обучения, профессиональное мастерство и 
сотрудничество педагогов, основанное на принципе гуманизма, социальное 
партнерство [1, с. 26]. 

Доступность является основным принципом инклюзивной школы, и все 
виды деятельности в школе подчинены этому принципу и его отражению в 
деятельности учащихся, их семей, преподавателей и всех, кто вовлечен в 
данный процесс. Поликультурность связана с многообразием культурно-
этнического состава Татарстана и свидетельствует о том, что инклюзивная 
школа готова к обучению детей, принадлежащих к различным этническим 
группам и культурам, говорящих на разных языках, имеющих различный со-
циальный и экономический статус, с разными способностями, интересами и 
целями обучения. Индивидуализация обучения обусловлена тем, что все дети 
учатся по-разному, поэтому на основе государственного образовательного 
стандарта инклюзивные школы Республики Татарстан создают свои вариа-
тивные планы и индивидуальные программы обучения. Профессиональное 
мастерство и сотрудничество педагогов связано, прежде всего, со специфи-
кой работы с детьми со специальными потребностями. Она затрагивает как 
проблему формирования готовности будущих педагогов-бакалавров, магист-
ров для работы в инклюзивных классах и школах, так и совершенствование 
педагогического мастерства действующего состава педагогических кадров. 
Коллективное сотрудничество всех педагогов должно обеспечить успех инк-
люзивной школы, поскольку ни один преподаватель не преуспеет, обучая 
большое количество разных детей. Когда специалисты разного профиля 
(учителя-предметники, воспитатели, психологи, медики и др.) работают в 
команде, им удается развить каждого ребенка. Социальное партнерство, т.е. 
привлечение к участию в жизнедеятельности школы местного сообщества, 
медицинских учреждений, различного рода неправительственных организа-
ций, семей детей становится дополнительным источником ресурсов, усили-
вая тем самым эффективность обучения для каждого школьника.  

Для успешного освоения общеобразовательной программы учащимся с 
ОВЗ необходимо предоставление особых условий. В первую очередь, речь 
идет об индивидуализации подходов к обучению, в частности, о подборе ус-
ловий организации обучения, об индивидуализации формы выполнения за-
даний, о выборе оптимальных способов и сроков представления результатов, 
о качественном подходе при оценивании результатов. Отметим, что любое 
изменение подходов к обучению не должно отрицательно влиять на его уро-
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вень. Индивидуализация подходов происходит в рамках общеобразователь-
ной программы и не влияет на качество и количество получаемых знаний. 
Необходимые изменения могут быть включены заранее в индивидуальный 
образовательный план учащегося [2, с. 148]. 

Форма организации образовательного процесса – интегрированный 
класс, в котором дети с отклонениями в развитии обучаются по соответст-
вующим нарушению общеобразовательным программам (основным и допол-
нительным) в одном классе с нормально развивающимися сверстниками в 
условиях массовой общеобразовательной школы. Данная форма организации 
образовательного процесса является приоритетной по отношению к специ-
альному классу и индивидуальному обучению. 

Прием детей с отклонениями в развитии в общеобразовательное учре-
ждение, в котором организованы интегрированные классы и (или) специаль-
ные классы, осуществляется на основании заключения психолого-
педагогической и медико-педагогической комиссии (ПМПК), содержащего 
рекомендации по выбору образовательной программы. Зачисление (перевод) 
ребенка с отклонениями в развитии в специальные классы и в интегрирован-
ные классы осуществляется по заявлению родителей (законных представите-
лей) и оформляется приказом руководителя образовательного учреждения. 

Для воспитанников с нарушениями опорно-двигательного аппарата, не 
имеющих вторичных и сопутствующих нарушений (задержки психического 
развития, умственной отсталости, выраженных нарушений слуха, зрения, пове-
денческих нарушений) интегрированный класс является приоритетной формой 
организации образовательного процесса на всех ступенях общего образования. 

Образование в специальном и интегрированном классе осуществляется 
по индивидуально ориентированным учебным планам и программам, разра-
батываемым совместно педагогами класса и членами Консилиума на основа-
нии общеобразовательных программ, рекомендованных ПМПК, и данных уг-
лубленного динамического психолого-педагогического обследования [10]. 

Как мы уже выяснили, интегрированное обучение характеризуется 
приспособлением учеников к новым условиям изменившейся социальной 
среды, непременным условием которой является социогуманная атмосфера 
школы, что гарантирует благополучное эмоционально-психологическое со-
стояние каждого участника образовательного процесса. 

Проблемы формирования учебных групп и образовательной среды. 
Одной из важных проблем инклюзивного образования является определение 
той группы детей, которая имеет особые потребности. Чаще всего к такой 
группе относят детей, имеющих интеллектуальные, физиологические, эмо-
циональные нарушения развития. В то же время одаренные дети также име-
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ют свои особые образовательные потребности. Кроме того, следует учиты-
вать, что даже дети, которые входят в группу нормы, могут иметь серьезные 
неврологические или соматические диагнозы. В результате получается, что 
детей с различными образовательными потребностями очень много, поэтому 
инклюзивная школа, в которой создается единое для всех образовательное 
пространство, в настоящее время является уже необходимостью в нашей 
жизни. 

Как правило, когда говорят об особых образовательных потребностях, 
речь идет о детях с физиологическими, сенсорными, интеллектуальными, 
эмоциональными нарушениями развития, т.е. о тех, кому предписывается 
обучаться в специализированных школах. Но разве одаренные дети – это не 
дети с особыми образовательными потребностями? У них другой путь и темп 
усвоения информации и мышления. Они показывают потрясающие результа-
ты в определенных сферах, при этом по другим предметам – полное «запада-
ние». Часто одаренные дети – очень сложные в социальном плане. Как с ни-
ми быть? Создавать специальные «резервации» для одаренных? Но как это 
повлияет на личностное развитие? И как их объединять, учитывая неравно-
мерность индивидуального развития каждого из таких детей? 

В связи с этим основная задача, которую необходимо решить – это как 
включить в учебный процесс различные группы детей и создать для каждого 
ребенка равнозначные условия. Ведь получается, что тех, у кого «особые об-
разовательные потребности» очень много, и эти потребности весьма разно-
образны. Если рассматривать с точки зрения понятия «норма», то особые об-
разовательные потребности как раз и становятся такой нормой, а инклюзив-
ная школа (единое для всех образовательное пространство) – это та самая 
«новая школа», о которой так много говорят и пишут.  

Как обеспечить «включенность» всех в единое образовательное про-
странство, учитывая огромные различия между ними? И как создать принци-
пиально неодинаковые условия для каждого ребенка? Ведь совершенно 
обоснованными представляются опасения тех, кто говорит о том, что собрать 
всех вместе в общем-то вполне реально, а что дальше? Сможет ли школа вы-
полнять свою основную функцию – качественно обучать каждого ребенка? 

Такое множество детей с различными особенностями, потребностями, 
физическими возможностями, возможно ли «подстроить» образовательную 
среду под каждого? Мы говорим о едином образовательном пространстве для 
всех и одновременно подразумеваем некое «дробление» этого единого про-
странства. 

Однако, есть и другое понимание инклюзива, включенности. ЮНЕСКО 
рассматривает инклюзию как «динамически развивающийся подход, заклю-
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чающийся в позитивном отношении к разнообразию учеников и в воспри-
ятии индивидуальных особенностей не как проблемы, а как возможности для 
обогащения процесса познания». Такой подход к инклюзии подразумевает 
поощрение различий, пользу для всех обучающихся, а не только для тех, у 
кого те или иные особые потребности.  

Дж. Леско (США) подчеркивает, что инклюзия означает раскрытие ка-
ждого ученика с помощью образовательной программы, которая достаточно 
сложна, но соответствует его способностям. «Инклюзия – это принадлеж-
ность к сообществу (группе друзей, школе, тому месту, где живем)» [9]. 

Это означает, что образовательная среда будет едина для всех, но при 
этом для каждого ребенка (участника образовательного процесса) должны 
существовать «мостики», с помощью которых они могут спокойно входить в 
эту среду, выходить в случае необходимости, переходить из одной учебной 
области и уровня в другой. 

Критерием качества образовательной среды является способность 
обеспечить ребенку личностное развитие и интеграцию в обществе. В пер-
вую очередь – это переход к подлинному взаимодействию и общению всех 
детей без отличий. В этих целях используются различные формы совместной 
деятельности в условиях безбарьерной среды, чтобы дети могли осваивать в 
процессе взаимодействия нормы социального поведения и приобретать опыт 
их воспроизведения. 

Второй по значимости уровень интеграции связан с определением 
учебного плана, программ, в которых учитываются интересы всех категорий 
детей (обычных и с особенностями развития). Важно установить соотноше-
ние совместного рабочего времени внутри дифференцированного учебного 
процесса, которое дало бы возможность каждому учиться в соответствии с 
присущей ему работоспособностью. Не менее важным условием интеграции 
является участие ребенка в оценке своих учебных достижений и успехов 
личностного развития. 

Как утверждают исследователи проблем инклюзивного образования, по 
сравнению с традиционным фронтальным обучением эффект инклюзивного 
обучения и воспитания усиливается в совместном учебном процессе. В нем 
используются творческие приемы, например, драма, создание видео, разные 
коллективные проекты и др. Инклюзивная педагогика, которую мы называем 
гуманной педагогикой, предполагает увлеченность, активное включение вос-
питанника в процессы и самостоятельное принятие решений. Все это вместе 
взятое открывает дополнительные ресурсы, придает новые силы. Одной из 
целей всей этой работы является усиление голоса ребенка, его влияние и за-
метное присутствие в обществе.  
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Роль и место педагогов в процессе включенного обучения. Разно-
родность учеников в одном и том же классе, разный уровень достижения ими 
образовательных целей требуют, безусловно, продуманного дифференциро-
ванного подхода к обучению на многих уровнях (цели обучения, методы 
обучения, технические средства, система оценок и т.д.). Фронтальное обуче-
ние в этих условиях отступает на второй план зато объем самостоятельной 
работы учеников – либо индивидуальной, либо в парах или группах, – наобо-
рот, увеличивается. Ученики с проблемами в развитии хотя бы частично 
должны учиться по индивидуальному плану, который ориентируется как на 
индивидуальные возможности и потребности ребенка, так и на учебные про-
граммы (программы массовой школы или программы специального образо-
вания для детей с умственными отклонениями). Основой составления инди-
видуального плана обучения учащихся является тщательное наблюдение за 
ребенком со стороны педагогов [1, с. 93]. 

Поскольку многие учителя массовой школы раньше не имели контакта 
с детьми с особыми потребностями, то они могут внезапно сталкиваться со 
своими (часто скрытыми) предрассудками по отношению к ним, а иногда и 
со страхом перед инвалидностью. Они могут чувствовать себя беспомощны-
ми в работе с такими учениками. Нередко появляется, временно или посто-
янно, второй, а может быть, даже и третий педагог в классе. Значит, должны 
быть найдены способы сотрудничества, уяснены роли каждого, которые 
удовлетворяют все стороны.  

Педагоги массовой школы и специальные педагоги должны понимать 
свою изменившуюся профессиональную роль в инклюзивном обучении. 
С учетом этого обстоятельства дополнительно к своим профессиональным 
знаниям они должны усвоить практические навыки в области кооперации 
между собой, сотрудничества с родителями, с другими учреждениями, служ-
бами и т.д. Потому что наряду с родителями педагоги являются решающим 
звеном в успешной реализации инклюзивного обучения. Как члены общест-
ва, они своими взглядами, своим поведением могут существенно влиять на 
становление положительного общественного отношения к социальному 
включению лиц различного возраста с нарушениями развития 

Педагогам, которые уже работают в школе, надо предоставить возмож-
ность повышения квалификации в области инклюзивного обучения соответ-
ственно их потребностям. Например, если учитель узнает, что в школу, где 
он работает, поступает ребенок с проблемами зрения, он должен иметь воз-
можность получить знания именно из этой области специальной педагогики. 
Можно было бы предлагать разные тематические модули, которые педагоги 
выбирали бы по необходимости [1, с. 94–95].  



 147

Педагогов для инклюзивной школы нашей республики необходимо це-
ленаправленно и как можно скорее начинать готовить в вузах, причем не 
обязательно только на дефектологических факультетах. Для этого в вузов-
ские учебные программы для подготовки учителей должны быть включены 
модули, посвященные разным аспектам инклюзивного обучения. Во-первых, 
студенты должны осваивать фундаментальные основы инклюзивного обуче-
ния. Речь идет о научно-практической и нормативно-правовой базе (между-
народной, европейской и внутригосударственной), вопросах инфраструктур-
ного обеспечения инклюзивного образования, вопросах, касающихся пони-
мания собственной профессиональной роли в процессе инклюзивного обуче-
ния. Во-вторых, они должны овладевать представлениями о ситуации разви-
тия детей с психофизическими нарушениями, например, об их психологиче-
ских потребностях, их возможностях и путях коммуникации. 

Наряду с высококачественной подготовкой в рамках учебных предме-
тов (например, математики), студенты они должны осваивать на таком же 
уровне дидактические компетенции и методические знания, умения и навы-
ки. Это позволит на практике реализовать дифференцированный подход к 
работе в разнородных группах, подход, который, как известно, полезен и для 
детей без нарушений в развитии. Сюда же относится и квалификация в об-
ласти психолого-физиологической, педагогической диагностики и наблюде-
ния в текущем педагогическом процессе. 

Учебно-методическое обеспечение инклюзивного обучения: 
– разработка личностно ориентированных учебных планов, программ 

специально для инклюзивной школы;  
– разработка методических рекомендаций, создание учебных пособий, 

раскрывающих психолого-педагогические особенности организации инклю-
зивного обучения, комплексной реабилитации, объясняющих предпосылки 
для социализации детей с особыми образовательными потребностями до-
школьного и школьного возраста в условиях инклюзии;  

– разработка критериев оценки знаний учащихся с особыми образова-
тельными потребностями, которые учатся в общеобразовательных учебных 
заведениях с инклюзивным обучением;  

– обеспечение общеобразовательных учебных заведений с инклюзив-
ным и интегрированным обучением специальными учебниками и наглядно-
дидактическими материалами с учетом контингентов учащихся с особыми 
образовательными потребностями;  

– реализация коррекционно-развивающей составляющей личностно 
ориентированного учебного плана в условиях инклюзивного обучения, на-
правленной на решение специфических задач, обусловленных особенностями 
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психофизического развития учащихся, путем осуществления индивидуально-
го и дифференцированного подхода [5].  

Для реализации этих положений необходимы средства и технологии, 
которые одновременно должны быть универсальными, потому что образо-
вание – для всех, и индивидуальными, потому что у каждого свои образо-
вательные возможности, способности и потребности. Именно такими воз-
можностями обладают современные интерактивные и дистанционные  
технологии обучения, позволяющие в полном объеме ввести инклюзивное 
образование.  

Наиболее востребованными и эффективными в настоящее время явля-
ются интерактивные технологии, которые позволяют: наладить контакт детей 
в группе, а также со взрослым; незаметно и ненавязчиво вмешиваться препо-
давателю в учебный процесс, так как его оценка понятна ребенку и воспри-
нимается им объективно; в группе создать различные проблемные учебные 
ситуации (при этом учитываются индивидуальные особенности каждого ре-
бенка), для решения которых можно попробовать различные варианты.  

Кроме того, данные технологии позволяют педагогам самостоятельно 
создавать для ребенка учебный материал с учетом его особенностей и по-
требностей, а также максимально быстро и гибко вносить необходимые из-
менения. 

В последнее время особую популярность получили дистанционные 
технологии обучения, которые, на наш взгляд, особую ценность имеют в 
инклюзивном образовании. Ведь для того, чтобы дать возможность полно-
ценно учиться и развиваться особенным категориям людей, надо создавать и 
соответствующие условия. Дистанционное образование является одной из 
альтернатив для получения комплексного и качественного обучения людей с 
ограниченными возможностями: можно вести обучение в стенах дома, при 
этом активно общаясь с сокурсниками через форумы и социальные сети, ви-
деоконференции и чаты, что позволяет любому учащемуся получить макси-
мум образовательной информации. И, что немаловажно, предоставляет воз-
можность полноценно общаться с преподавателями и другими учащимися. 
При этом развивается учебное товарищество, что является одним из обяза-
тельных условий полноценной инклюзивной школы. Каждый ученик являет-
ся частью этого сообщества даже тогда, когда сам физически не может нахо-
диться в одном учебном помещении с другими учениками. Но, если возника-
ет необходимость, ребенок может уйти от близких контактов с другими 
детьми, при этом оставаясь в учебном процессе. Внедрение дистанционных 
образовательных технологий помогает обеспечить доступность, безбарьер-
ность, адресность и массовость инклюзивного образования.  
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Использование дистанционных образовательных технологий помогает 
свести к минимуму возможные психологические барьеры детей с ограничен-
ными возможностями в общении со сверстниками, обеспечивая при этом в 
сетевом взаимодействии конфиденциальность медицинских диагнозов и дру-
гой личной информации.  

Самым же главным является то, что постоянное сопровождение и под-
держка специалистов, учителей и воспитателей особенно помогает в решении 
разных проблем, которые могут возникнуть в процессе обучения людей с ог-
раниченными возможностями. Ведь целью внедрения дистанционных техно-
логий в инклюзивное образование является именно налаживание прямого 
контакта со специалистами и сверстниками [11].  

Интерактивные технологии. Особенностью интерактивных техноло-
гий обучения является то, что их практическое использование возможно 
только посредством совместной деятельности учителя и ученика. Для них 
характерно: 

– «принудительная» активизация мышления обучаемого, т.е. он должен 
быть активным независимо от сиюминутного собственного желания; 

– обеспечение постоянной вовлеченности учащихся в учебный про-
цесс, так как их активность должна быть достаточно устойчивой и порой 
длительной; 

– самостоятельная выработка решений, повышенная степень мотива-
ции и эмоциональности школьников; 

– постоянное взаимодействие всех присутствующих на занятиях в про-
цессе диалогических форм организации инклюзивного обучения; 

– проявление рефлексивной самоорганизации как педагога, так и уче-
ника [11]. 

Полагаем, что именно интерактивные технологии как нельзя лучше 
вписываются в теорию и практику инклюзивного обучения, так как в их ос-
нове лежат активные взаимодействия, позволяющие ученику быть не просто 
участником занятий, а субъектом учебного процесса, и что немаловажно – 
субъектом реальной коммуникативной деятельности, способствующей внут-
реннему побуждению к овладению знаниями и творческому развитию. 

Как любую целостную дидактическую систему, интерактивное обуче-
ние характеризуют общие цели обучения, его содержание, система методов, 
организационные формы, средств обучения и критерии результативности. 
Интерес детей к интерактивному оборудованию и работе с ним не ослабевает 
благодаря простоте использования даже для ребенка с серьезными наруше-
ниями в развитии, богатым ресурсам, возможности решить задачу и не бо-
яться при этом ошибиться. Использование интерактивного оборудования и 
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специализированного программного обеспечения помогает: при налажива-
нии контакта ребенка со взрослым, детей между собой в группе; при органи-
зации учебного процесса – ребенок работает самостоятельно, в то же время 
учитель может полностью контролировать этот процесс, вмешательство и 
подсказки будут незаметными и ненавязчивыми (что необходимо при работе 
с определенными группами детей), оценка, данная педагогом (или машиной), 
для ребенка понятна и объективна; для организации совместной работы де-
тей: можно создать множество проблемных учебных ситуаций («case-study» – 
«кейс-метод») с учетом индивидуальных особенностей каждого ребенка или 
группы детей), попробовать различные варианты решения, сохранять нара-
ботки каждого ребенка в доступном ему месте.  

Case-studiеs – учебные конкретные ситуации специально разрабаты-
ваемые на основе фактического материала с целью последующего разбора на 
учебных занятиях. В ходе разбора ситуаций обучающиеся учатся действовать 
в «команде», проводить анализ и принимать управленческие решения. Идеи 
метода case-study (метода ситуационного обучения) или кейс-метода доста-
точно просты:  

– метод предназначен для получения знаний по дисциплинам, истина в 
которых плюралистична, то есть нет однозначного ответа на поставленный 
вопрос, а есть несколько ответов, которые могут соперничать по степени ис-
тинности;  

– акцент обучения переносится не на овладение готовым знанием, а на 
его выработку, на сотворчество ученика и учителя, ученика и ученика; отсю-
да принципиальное отличие кейс-метода от традиционных методик – демо-
кратия в процессе получения знания, когда ученик по сути дела равноправен 
с другими учениками и учителем в процессе обсуждения проблемы;  

– несомненным достоинством метода ситуационного анализа является 
не только получение знаний и формирование практических навыков, но и 
развитие системы ценностей школьников, жизненных установок, своеобраз-
ного мироощущения;  

– в кейс-методе преодолевается «сухость», неэмоциональность изложе-
ния материала, так как хорошо организованное обсуждение кейса (ситуации, 
события) напоминает театральный спектакль.  

Таким образом, метод case-study – способствует развитию у школьни-
ков самостоятельного мышления, умения выслушивать и учитывать альтер-
нативную точку зрения, аргументировать свою. С помощью этого метода де-
ти с индивидуальными потребностями имеют возможность проявить и усо-
вершенствовать аналитические и оценочные навыки, научиться работать в 
команде, находить наиболее рациональное решение поставленной проблемы. 
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Интерактивные технологии позволяют обучать каждого ребенка по програм-
ме, которая соответствует именно его способностям и при этом достаточно 
сложна для него. 

И.Ю. Кудряшова считает возможным признать, что в нашей стране уже 
можно говорить о формировании системы дошкольного и начального школь-
ного инклюзивного образования. Однако такой системы пока не существует в 
средней и старшей школе. «Нам, учителям-предметникам, – пишет она, – 
приходится всерьез готовиться к тому, что в классы придут дети с ОВЗ. Без-
условно, определенный опыт работы с такими детьми есть практически у ка-
ждого педагога, но сейчас мы говорим о системе. Каждый учитель понимает, 
что для качественной результативной работы в новых условиях от него по-
требуется, прежде всего, овладение новыми образовательными технология-
ми» [2, с. 163]. 

(Далее достаточно подробно она излагает опыт использования одной из 
таких инновационных технологий – «портфолио» (от латинских корней 
«port» – хранилище и «folium» – лист).  

Практика показала, что данная технология может рассматриваться и в 
инклюзивном образовании в качестве достаточно эффективного инструмента 
по организации и управлению образовательным процессом. «Портфолио» 
ученических работ – это собрание различных творческих проектов ученика, а 
также описание основных форм и направлений его учебной и творческой ак-
тивности: участие в конкурсах, учебных и воспитательных мероприятиях, 
изучение им дополнительных учебных курсов, выполнение различного рода 
творческих заданий, результаты его спортивных и художественных достиже-
ний и др. Метод предполагает и качественную оценку его труда, например, 
по параметрам полноты, разнообразия и убедительности материалов, качест-
ва представленных работ; дает широкое представление о динамике учебной и 
творческой активности ученика, направленности его интересов.  

Следовательно, с ее помощью складывается наглядная и целостная кар-
тина, отражающая систему оценки качества образования по предмету (от-
дельным модулям, темам). Технология «Портфолио» позволяет качественно 
и тактично реализовывать дифференцированный подход, осуществлять ин-
дивидуализацию учебного процесса с учетом не только умственных, но и фи-
зических данных учеников, не акцентируя на этом их внимание, не выделяя 
их «ограниченные возможности».  

Цель применения данной технологии – обеспечить каждому ученику 
условия для максимального развития его способностей, удовлетворения по-
знавательных потребностей, развития личностных компетенций в процессе 
освоения содержания образования. Речь идет о новом понимании учебного 



 152

процесса как стимулирующего саморазвитие школьника путем повышения 
его самооценки, свободы выбора им видов, способов, средств деятельности. 
Возможность выбора не только создает условия для развития индивидуаль-
ности, но и учит самостоятельности, способствует качественной социализа-
ции ребенка. Роль учителя в этом случае, по мнению ученых, заключается в 
«создании необходимых условий для становления учащегося как свободного 
и самостоятельного субъекта деятельности. Другими словами, он должен ор-
ганизовать такое взаимодействие в системе «учитель – ученик», в котором 
школьник осуществлял бы самоуправление учением» [8, с. 41].  

Итак, сформировавшийся в современном российском образовании тех-
нологический подход позволяет рассматривать «портфолио» как одну из ус-
пешных инновационных педагогических технологий, включающую в себя не 
только простой набор работ учащегося, свидетельств его достижений за оп-
ределенный период обучения, но и динамику результатов самостоятельной 
деятельности, прогрессирующей непрерывной системы самооценки и само-
контроля. Иными словами, «портфолио, независимо от его вида, представ-
ляет собой одновременно форму, процесс организации и технологию работы 
учащихся с продуктами их собственной творческой, исследовательской, про-
ектной или познавательной деятельности, предназначенными для демонстра-
ции, анализа и оценки, для развития рефлексии, для осознания и оценки ими 
результатов своей деятельности» [4, с. 40]. 

Главное в применении технологии «портфолио» – это то, что акцент 
смещается с того, что учащийся не знает и не умеет, на то, что он знает и 
умеет по данной теме, данному предмету, в интеграции качественной оценки. 
И, наконец, акцент переносится с оценки обучения на самооценку. В этом, по 
мнению большинства специалистов, состоит главное преимущество техноло-
гии «портфолио». Однако, в данном контексте необходимо рассматривать эту 
инновационную технологию с точки зрения ее преимуществ для применения 
в инклюзивном образовании.  

«Портфолио» – качественно новый подход, направленный не просто на 
получение знаний, но и на развитие творческой, исследовательской, проект-
ной деятельности учащегося, развитие его критического отношения к своей 
деятельности, повышение самооценки на основе свободы выбора видов дея-
тельности, форм ее реализации с учетом собственных возможностей и дос-
тупности средств достижения поставленных познавательных задач. Ученик в 
данной технологии рассматривается как субъект познавательной деятельно-
сти, он овладевает умением учиться и критически оценивать ее результаты. 
Именно в свободе выбора состоит главное преимущество технологии «порт-
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фолио» в инклюзивном образовании (безусловно, при наличии иных состав-
ляющих, среди которых едва ли не главное – профессионализм педагога). 

Таким образом, технология «портфолио» позволяет индивидуально 
решать многие проблемы инклюзивного образования. Для некоторых учени-
ков с особо ограниченными двигательными функциями подобное портфо-
лио – возможность полноценно реализовать свои способности (в электрон-
ном виде с помощью простейших компьютерных программ). Опыт работы с 
технологией «портфолио» в инклюзивном образовании позволяет к числу его 
достоинств отнести следующее: возможность для учителя дифференцировать 
и индивидуализировать процесс обучения с учетом ограниченных возможно-
стей здоровья учеников, практически не акцентируя на этом внимания самих 
обучающихся; важность не столько результата, сколько самого процесса соз-
дания портфолио, развивающего индивидуальность обучающегося и его 
творческие личностные компетенции; возможность для ученика осуществ-
лять самооценку своей самостоятельной познавательной деятельности и со-
вершенствовать ее в процессе создания портфолио, работы с ним, обмена 
опытом с одноклассниками, родителями и учителем. 

Таким образом, наиболее приемлемыми технологиями в инклюзивном 
обучении являются интерактивные технологии. Интерактивный («inter» – 
взаимный, «act» – действовать) означает взаимодействовать, находиться в 
режиме беседы, диалога с кем-либо или компьютером. Следовательно, инте-
рактивное обучение – это обучение, построенное на взаимодействии обу-
чающегося с учебным окружением, учебной средой, которая служит обла-
стью осваиваемого опыта. Учебное окружение (или учебная среда) выступает 
как реальность, в которой участники находят для себя область этого опыта. 
Интерактивное обучение в инклюзивном образовании – это обучение, погру-
женное в общение. При этом «погруженное» не означает «замещенное». Ин-
терактивное обучение сохраняет конечную цель образовательного процесса и 
его основное содержание, но оно видоизменяет методы обучения с трансли-
рующих на диалоговые, т.е. на включающие (инклюзивные) в себя обмен 
информацией, потому что они основаны на взаимодействии, а следовательно, 
на взаимопонимании.  
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§ 3. Педагогическая технология развития медиакультуры  
в системе непрерывного инклюзивного образования 

 
Сегодня уже смело можно говорить о том, что медиа являются одним 

из основных факторов социализации подрастающего поколения. Жизнь со-
временного общества уже просто немыслима без участия различных средств 
медиа: СМИ, телевидение, Интернет, телефония и т.д. Современный подрос-
ток, как было замечено в трудах российских и зарубежных исследователей, 
таких, как И.В. Челышева, А.В. Федоров, А.А. Новикова, К. Тарасов, Ю.Н. 
Усов, С.А. Шеин, Э. Харт, А. Карон и др., большую часть своего свободного 
времени проводит в окружении и под непосредственным воздействием на не-
го средств медиа, что в дальнейшем не всегда положительно сказывается на 
его способности общаться с окружающими людьми, вести деловую перепис-
ку, переговоры с партнерами и т.д. 

 Средства массовой коммуникации сегодня проникли во все сферы 
жизни общества и отдельного человека. Охватив собой все культурное про-
странство, медиа в наши дни перестали быть только передаточным механиз-
мом (что изначально подразумевал сам термин – от латинского «mеdiа», 
«mеdium» – средство, посредник) и превратились в основное средство произ-
водства современной культуры. Таким образом, в результате процессов, про-
исходящих в современном обществе, сложилась особая форма культуры – 
медиакультура [1]. 

 В педагогической науке появилось новое направление - медиаобразова-
ние, представляющее собой канал, по которому передается содержание медиа-
культуры, для того чтобы стать достоянием конкретного человека. Однако до 
сих пор нет единого взгляда на содержание и методы медиаобразования.  
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Обращаясь к работам отечественных и зарубежных ученых, мы можем 
видеть, что понятие «медиакультура» постоянно расширяет своё значение и 
включает в себя все новые социальные, моральные, психологические, эстети-
ческие и интеллектуальные составляющие. Всеми исследователями также 
признается наличие огромного потенциала воздействия медиакультуры на 
развитие человеческой личности. Причем воздействие это отличается всесто-
ронним характером: медиакультура может влиять на интеллект, эмоции, мо-
жет способствовать формированию мировоззрения, самостоятельного твор-
ческого и критического мышления, разных аспектов эстетического сознания 
(эстетического восприятия, навыков художественного анализа и пр.).  

Разработке разнообразных направлений и проблем медиаобразования 
(в основном - в частных, отдельных аспектах, связанных с кино, прессой или 
телевидением) посвящены многие труды отечественных и зарубежных авто-
ров. Все эти труды условно можно разделить на несколько групп: 

1. Исследования констатирующего характера. В них содержатся сведе-
ния о восприятии медиатекстов в различных странах и возрастных категори-
ях, о критериях и уровнях развития аудитории. В этой группе можно выде-
лить работы таких исследователей, как: А. Карон, И.С. Левшина, К. Тарасов, 
Ю.Н. Усов, А.В. Федоров, А.В. Шариков, С.А. Шеин, Э. Харт, и др. 

2. Исследования общетеоретического характера. Они выдвигают и ана-
лизируют модели, методы, концепции медиаобразования и масс-медиа в це-
лом. В этой группе можно выделить таких исследователей, как: К. Бэзэлгэт, 
Д. Бэкингем, Л.С. Зазнобина, Д. Консидайн, Р. Кьюби, Р. Куин, Л. Мастер-
ман, С.Н. Пензин, А.В. Спичкин, К. Тайнер, Ю.Н. Усов, А.В. Федоров, А.В. 
Шариков, Э. Харт, Р. Хоббсидр. 

3. Работы, раскрывающие вопросы конкретной методики медиаобразо-
вания (Л.М. Баженова, О.А. Баранов, Е.А. Бондаренко, К. Бэзэлгэт, Д. Бэкин-
гем, К. Ворсноп, Л.С. Зазнобина, Д. Консидайн, А. Карон, Р. Куин, С.Н. Пен-
зин, Г.А. Поличко, Ю.М. Рабинович, А.В. Спичкин, К. Тайнер, Ю.Н. Усов, 
А.В. Федоров, А.В. Шариков, Э. Харт, Р. Хоббс и др.). 

Введение медиаобразования в различные учебные заведения осуществ-
ляется с помощью использования нескольких подходов: 

1) интегрированный подход – через уже имеющиеся учебные предме-
ты, такие, как: литература, изобразительное искусство, история, музыка, тех-
нология и т.д.; 

2) факультативный подход – создание сети факультативов, кружков, 
клубов, фестивалей медиаобразовательного цикла; 

3) специальный подход – через введение нового предмета или спецкур-
са, связанного с медиакультурой.  
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Также в современном образовании остро стоит проблема обеспечения 
медиабезопасности личности. Для обеспечения медиабезопасности подрас-
тающего поколения в Российской Федерации на законодательном уровне 
предпринимается немало усилий, так 21 июля 2011 года президентом РФ 
Д.А. Медведьевым был подписан Закон «О защите детей от информации, 
причиняющей вред их здоровью и развитию».  

Популярность текстов медиакультуры у молодежи определяется мно-
жеством факторов: во-первых, с помощью медиа средств используется весь 
спектр возможностей воздействия на зрителя; во-вторых, основу медиа-
культуры составляют зрелищные и развлекательные жанры, которые ис-
пользуют общие для всех видов массовой культуры методы воздействия на 
потребителя. Однако, несмотря на обладание столь впечатляющим потен-
циалом воздействия на человека, медиа не всегда способствуют гармонич-
ному развитию личности. Особенно это становится заметно на примере со-
временной молодежи, которая практически с самого рождения входит в мир 
медиа и уже не может представить себе жизнь без ежедневного, а порой и 
ежечасного общения со средствами медиа. Именно поэтому можно говорить 
о том, что именно медиа задают для подрастающего поколения определен-
ные рамки и стереотипы восприятия окружающей действительности, мощ-
ные силы медиакультуры очень легко овладевают сознанием еще не иску-
шенного зрителя и способствуют его изменению. Многочисленные ток-шоу, 
телевизионные игры, развлекательные телепередачи, кинокартины, которы-
ми насыщена сетка вещания большинства телевизионных каналов и боль-
шинство из которых зачастую не отягощены никаким смыслом, и также 
мощная, порой даже агрессивная реклама – все это, к сожалению, неизмен-
ная составляющая современных медиа, ориентированных на создание наи-
более востребованных рыночной действительностью образцов имиджа, об-
раза и стиля жизни, стереотипов мыслей и чувств. Ориентируясь на реалии 
современного общества, медиаиндустрия зачастую просто манипулирует 
зрителем, лишая его возможности обдуманно подходить к анализу продук-
ции, передаваемой медиа.  

Таким образом, медиакультура способствует формированию специфи-
ческой целевой аудитории – обезличенной, легко поддающейся внушению, 
примитивной по своим эмоциональным и интеллектуальным запросам. 
Все это приводит к изменению мышления человека, которое принимает сте-
реотипные формы, у такого человека исчезает (либо вообще не успевает 
сформироваться, если речь идет о человеке молодом) критический взгляд на 
медиапродукцию, обычно выполняющий роль информационного фильтра и 
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не позволяющий растерять присущее гармоничной личности душевное рав-
новесие и трезвость восприятия.  

В этих условиях становится очевидно, что медиакультура личности 
должна формироваться целенаправленно, а не спонтанно, чтобы весь огром-
ный потенциал современных средств медиа мог быть рационально использо-
ван на благо как общества в целом, так и человека в частности.  

В то же время задача современного образования должна заключаться 
не только в формировании критического мышления, но и в умении отстаи-
вать свои медиапредпочтения. Формирование медиакультуры – это работа 
многогранная. Наиболее важной задачей медиакультуры является не только 
творческое освоение медиаинформации, ее критическая переработка, но и 
формирование представления о механизмах их создания.  

Особенно важным, на наш взгляд, является формирование медиакуль-
туры в системе инклюзивного образования, так как группы лиц, относящиеся 
к инклюзии, в силу жизненных обстоятельств (в современной России только 
начинается работа по улучшению условий для лиц с ограниченными возмож-
ностями здоровья, создание для них безбарьерной среды) вынуждены боль-
шую часть своего свободного времени проводить либо в сети Интернет, об-
щаясь, чаще всего, в социальных сетях или просматривая разнообразную ин-
формацию, не всегда правдивую и качественную, либо проводить время у эк-
ранов телевизора.  

Изучая медиаобразовательную ситуацию в современной России, мы 
пришли к выводу, что проблема подготовки подрастающего поколения и 
групп лиц, относящихся к инклюзии, к жизни в эпоху информационного об-
щества слабо актуализируется в контексте как дошкольного, школьного, так 
и вузовского образования. 

Анализ теории и практики российского и зарубежного медиаобразо-
вания показывает, что в мировой медиапедагогике преобладают воспита-
тельные, обучающие и креативные подходы к использованию возможно-
стей медиа. 

В обобщенном виде главные этапы реализации большинства медиаоб-
разовательных подходов выглядят следующим образом: 

– получение знаний об истории, структуре, языке и теории медиа (об-
разовательная составляющая); 

– развитие восприятия медиатекстов, «чтение» их языка, активизация 
воображения, зрительной памяти, развитие различных видов мышления (кри-
тического, логического, творческого, образного, интуитивного), умений для 
понимания идей (нравственных, философских проблем и пр.), образов и т.д.; 

– развитие креативных практических умений на материале медиа. 
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Нет сомнений в том, что каждый из вышеназванных этапов можно во-
площать в жизнь автономно, отдельно друг от друга, однако тогда, скорее 
всего, медиаобразование будет однобоким. При реализации первого этапа на 
первый план выйдет информация, второго – критическое мышление, третье-
го – практические умения, поэтому, на наш взгляд, необходимо использовать 
в процессе организации учебно-воспитательной деятельности на всех уров-
нях образования все главные этапы реализации медиаобразовательных под-
ходов в совокупности, а не отдельно друг от друга. 

При этом медиапедагоги разных стран в своей работе активно исполь-
зуют различные способы учебной деятельности: личностный (описание эмо-
ций, отношений, воспоминаний, которые вызывает медиатекст при его про-
смотре); дескриптивный (пересказ медиатекста, перечисление его действую-
щих лиц и событий); классификационный (определение места произведения 
в историческом контексте); аналитический (анализ структуры медиатекста, 
его языковых особенностей); объяснительный (формирование суждений о 
медиатексте в целом или о какой-то из его частей); оценочный (вывод о пре-
имуществе медиатекста на основе нравственных, личностных, формальных 
критериев). 

В конечном счете, учащиеся должны не только получать удовольствие 
от общения с медиакультурой, но и уметь интерпретировать медиатексты, 
связывать их с собственным опытом или с опытом других, реагировать на 
произведение (писать рецензии, отзывы на медиатексты), владеть критерия-
ми и методами оценки медиатекста и т.д.  

Формирование данных умений, на наш взгляд, должно способствовать 
пониманию аудиторией места медиакультуры в обществе, так как она связана 
с политическими, социальными, религиозными экономическими, интеллек-
туальными аспектами жизни людей; развитию творческой индивидуальности 
учащегося, его эстетического сознания. 

В настоящее время самыми популярными у школьников и молодежи 
являются экранные медиа (телевидение, кинематограф, видео ролики, выло-
женные в сети Интернет и т.д.). Именно с экранных медиа и начинается зна-
комство ребенка с медиамиром. Начиная с самого раннего возраста, дети 
очень хорошо запоминают увиденное на экране, становятся активными теле-
зрителями. Уже с самом раннем возрасте у них вырабатываются свои пред-
почтения, появляются любимые герои, а к моменту поступления в школу, как 
правило, они уже осваивают азы компьютерной грамотности.  

Современный дошкольник и школьник встречаются со средствами ме-
диа практически ежедневно, играя в компьютерные игры самых разных на-
правлений и уровней сложности, работая с обучающими программами, входя 
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в Интернет, в социальные сети и т.д. Мультимедийные средства в молодеж-
ной и школьной среде чаще всего выступают в качестве: 

1) источника информации (чтение научной и художественной литера-
туры, изучение интерактивных каталогов различной направленности и т.д.); 

2) средства общения (знакомства в социальных сетях, переписка с по-
мощью электронной почты и т.д.); 

3) формы отдыха и развлечения (компьютерные игры, прослушивание 
компакт-дисков, просмотр кинофильмов и т.д.); 

4) технического средства обучения (изучение таблиц, справочников, 
географических карт и т.д.)». 

Среди основных причин постоянно растущей популярности Интернета 
и мультимедийных технологий исследователи выделяются следующие: дос-
тупность практически любой информации; новизна; большие релаксацион-
ные возможности; приближенность виртуальной реальности к жизненным ус-
ловиям (к объективной реальности) по эмоциональности и эстетическим ка-
нонам и т.д. [7]. 

Возможности воздействия на подсознание аудитории, ее психику, воз-
можность манипулировать сознанием подрастающего поколения у современ-
ных средств медиа огромны. В то же время насилие на экране, жестокость, 
практически постоянно присутствующее в фильмах, во многих программах, 
компьютерных играх могут оказывать не просто негативное воздействие на 
еще не вполне окрепшую психику ребенка, подростка, но и вызывать «при-
выкание» к этим сценам на экране и даже воспринимать их как норму. Это 
приводит к снижению порога чувствительности по отношению к проявлени-
ям насилия окружающими людьми, превращает его в привычное, даже обы-
денное дело. Все это становится результатом того, что в человеке проявляют-
ся чувства безразличия и равнодушия к жертвам насилия.  

В современном обществе, где в последние годы агрессия и насилие 
скрыто пропагандируются как единственный правильный вариант в реше-
нии конфликтов и сложных вопросов, ключевыми становятся проблемы 
воспитания подрастающего поколения, которое находится под постоянным 
воздействием средств медиа и которому уже скоро предстоит самостоя-
тельно ориентироваться не только в виртуальной, но и в реальной жизни, 
уметь отличать добро от зла, а миролюбивого человека – от кровожадного 
и агрессивного. В этой жизни подрастающему поколению предстоит по-
стоянно самостоятельно делать собственный сложный выбор в решении 
различных проблем, искать пути выхода из сложных жизненных ситуаций.  

Исходя из всего вышеизложенного, можно сделать вывод о том, что 
практически все стороны жизни современных дошкольников, школьников и 
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молодежи тесно связаны со средствами массовой коммуникации и информа-
ции. С помощью средств медиа происходит познание культурных, социаль-
ных, нравственных, духовных ценностей, норм и установок, расширение 
представлений о социальных ролях. Формирование медиакультуры предос-
тавляет возможность для развития познавательных интересов, расширения 
кругозора, повышения общекультурного, интеллектуального уровней, духов-
но-нравственного становления личности.  

Формирование медиакультуры на разных возрастных этапах развития 
личности имеет свою специфику, так как процессы развития, связанные с пе-
реходом от детства к взрослости, имеют свои специфические особенности в 
физическом, умственном, нравственном, социальном, духовном становлении 
личности. В связи с этим процесс организации медиаобразовательной дея-
тельности, в том числе, выбор определенных медиаобразовательных методик 
и технологий неразрывно связывается с возрастными особенностями каждого 
этапа развития ребенка. Этим объясняется необходимость обращения к изу-
чению психолого-педагогических особенностей медиаобразования аудитории 
разных возрастов. Основой для изучения особенностей организации медиа-
образовательного процесса на разных этапах развития выступает изучение воз-
растной психологии и особенностей медиаобразования дошкольников, школь-
ников и студентов.  

Старший дошкольный и младший школьный возраст характеризуют-
ся перестройкой всех познавательных процессов ребенка: восприятия, 
внимания, памяти, воображения, мышления, речи, приобретением качеств, 
свойственных взрослым людям. Связано это, прежде всего, с тем, что дети 
включаются в новые для них виды деятельности и систему межличностных 
отношений.  

Также как и старшие дошкольники, учащийся младших классов отли-
чаются повышенной подвижностью, непоседливостью, импульсивностью в 
поведении, неустойчивостью внимания, но роль ученика накладывает на него 
новые обязательства: вместо игровой деятельности, которая была преобла-
дающей в дошкольном возрасте, основной деятельностью становится учеба, 
которая вовлекает ребенка в сложную умственную деятельность, целью кото-
рой является получение новых знаний. 

Просмотр разнообразных телепередач, видеофильмов, компьютерные 
игры и Интернет являются важнейшим компонентом повседневной жизни 
ребенка как дошкольного, так и младшего школьного возраста. По результа-
там проведенных исследований, был сделан вывод о том, что старшие до-
школьники и младшие школьники практически не читают журналы и газеты. 
Для данной возрастной категории более характерно увлечение комиксами.  
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К началу обучения в школе современные первоклассники уже имеют 
значительный опыт общения со средствами медиа. Младшему школьнику 
наиболее понятны, доступны и интересны зрелищные виды искусства, на-
пример, кинематограф и телевидение. Детское восприятие таково, что млад-
шему школьнику легче воспринимать экранную продукцию, там он видит 
игру актеров, декорации, слышит музыкальное оформление, ему легче вос-
принимать данную информацию, нежели сосредоточиться, к примеру, на 
чтении. В это время дети при помощи своего воображения и фантазии пред-
ставляют себе образы героев, происходящие действия и т.д. Часто плоды 
фантазии и воображения воплощаются в рисунках или играх ребенка.  

Младшие школьники искренне верят в чудеса и волшебство, поэтому 
неудивительно, что подавляющее большинство из них с удовольствием 
смотрит сказочные и фантастические фильмы. 

Неслучайно именно с изучения фильмов-сказок рекомендуют начинать 
приобщение ребенка к миру киноискусства многие российские медиапедаго-
ги, такие, как: Л.М. Баженова, О.А. Баранов, С.Н. Пензин и др.  

Младшие школьники также, как и взрослая аудитория, выступают в ка-
честве целевой аудитории телевизионной рекламы. Они после просмотра 
рекламного ролика достаточно активно воздействуют на родителей с требо-
ванием приобрести рекламируемое новшество. В «детской» рекламе ставка 
делается на особенности детского восприятия: яркость, необычность формы, 
волшебство и т.д. Для усиления интереса к рекламируемому товару исполь-
зуются всем известные сказочные сюжеты: создатели рекламного текста 
очень часто «встраивают» рекламируемый товар в схемы известных сказоч-
ных историй.  

Конечно же, «общение» с миром медиа у младших школьников не ог-
раничивается только просмотром кинофильмов, сериалов, телевизионных 
программ и мультфильмов. С каждым годом все больше детей младшего 
школьного возраста обращаются к виртуальному миру – миру компьютерных 
игр, общения в сети Интернет. Компьютерные игры, обладающие большой 
притягательной силой для школьников и молодежи, во многом созвучны с 
жанрами, сюжетами и мотивами телевизионной продукции. 

При общении с медиа, как, впрочем, и при чтении, дети младшего школь-
ного возраста часто идентифицируют себя с телевизионными, компьютерными 
или кинематографическими героями: идентификация помогает ребенку лучше 
понять характер и поступки персонажей. Однако возникающее порой несоот-
ветствие между тем, что увидено на экране, и тем, что происходит в реальной 
жизни, приводит некоторых детей в смятение, у них возникает так называемый 
ценностный конфликт, с которым связаны трудности, которые впоследствии 
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могут оказать негативное влияние на формирование мировоззрения, сферу 
общения в семье, жизненные ориентиры. Принимая во внимание, что дети 
младшего школьного возраста получают доступ к медиапродукции не только 
для детской, но и для взрослой аудитории, способствующей формированию 
далеко не всегда высоконравственных качеств личности, возникает проблема 
«некритичности и подражания» этим образцам [8].  

В связи с этим, возникает необходимость развития медиакультуры, на-
чиная уже с дошкольного возраста, так как современный ребенок к моменту 
поступления в школу уже имеет довольно большой аудиовизуальный опыт. 
Он активно общается с телевизионной, компьютерной, видео- и звукозапи-
сывающей техникой, владеет навыками обращения с мобильной телефонией 
и т.д. Ученики начальной школы, сталкивающиеся с постоянно растущим по-
током информации (учебной, медийной), испытывают значительные трудно-
сти, когда им необходимо использовать поисковые навыки, самостоятельно 
критически оценить полученную информацию, проявляя не только интеллек-
туальную и познавательную активность, но и личностную, субъективную по-
зицию, творческую индивидуальность.  

Л.М. Баженовой выделяется ряд задач, которые могут быть положены в 
основу медиаобразования младших школьников: развитие восприятия; худо-
жественная деятельность; осмысление результатов восприятия и оценка эк-
ранных произведений; освоение знаний о языке, выразительных средствах эк-
рана [2]. 

Активизации интереса к произведениям медиакультуры при их обсуж-
дении со старшими дошкольниками и младшим школьниками способствует 
постановка таких вопросов, как, например: «Какой эпизод фильма (телепере-
дачи) понравился больше и почему?», «Каким был герой в начале фильма, ка-
ким он стал в финале?», «Какие чувства вызвала у вас эта сцена? Какая звучала 
музыка? Почему такая?» и т.д. 

Среди основных форм и методов медиаобразовательной работы со 
старшими дошкольниками и младшими школьниками выделяют игры, твор-
ческие задания на медиаматериале, викторины, конкурсы медиаобразова-
тельной направленности, диалог, беседы и т.п.  

Большой интерес у младших школьников вызывают творческие зада-
ния на материале медиа: создание фото- и видеофильма, рисунков-кадров для 
художественного или мультипликационного фильма, подбор музыки к сцене 
из фильма или его отдельному кадру, сочинение реплик для героев в неозву-
ченном фрагменте фильма, игровая имитация телепередач и т.д [8].  

Для детей этого возраста можно провести занятия в виде презентации 
на интересные для них темы, например: «История развития фотографии», 
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«Рождение кинематографа (мультипликации)» «Как появился телефон», 
«Реклама – двигатель прогресса!» и т.д. После проведения занятий предло-
жить дома с родителями составить коллаж «Моя семья на отдыхе», «Как мы 
провели летние каникулы» или «Мой любимый вид спота» и т.д.; составле-
ние своей рекламы – коллажа; обсуждение различных вопросов, например, 
«Телевизор – мой друг или враг?», «Для чего нам нужен Интернет?». После 
проведения блока занятий по развитию медиакультуры старших дошкольни-
ков и младших школьников рекомендуется провести родительское собрание, 
на котором можно устроить выставку детских работ и обсудить проблемы 
развития медиакультуры в семье. 

Процесс развития медиакультуры должен продолжаться на протяжении 
всей жизни, тем более что медиакультура не включена в школьную програм-
му и процесс общения школьной (в том числе – и подростковой) аудитории с 
медиаискусствами происходит стихийно, к достижению подросткового воз-
раста у ребенка складываются уже довольно устойчивые аудиовизуальные 
предпочтения (причем, связанные не только с медиапродукцией для детей, но 
и для взрослых).  

Современные исследователи отмечают, что у многих подростков отно-
шение к экранным искусствам носит потребительский характер: герои филь-
мов, к примеру, воспринимаются ими весьма поверхностно, в основном, 
симпатии или антипатии к ним основаны на мнении других людей, поль-
зующихся авторитетом у подростков – сверстников или взрослых. Популяр-
ность некоторых фильмов, программ или компьютерных игр зачастую объ-
ясняется веянием «моды» или присутствием захватывающего сюжета, при 
помощи просмотра которого можно хорошо отдохнуть, расслабиться или по-
смеяться от души [8].  

Сегодня, к сожалению, многие подростки неразборчивы в выборе эк-
ранных медиа, они являются «всеядными» потребителями, которые не за-
думываются над художественными особенностями, моральными принци-
пами, заложенными в фильмах, компьютерных играх, телепередачах. При-
чин такой ситуации немало. Здесь можно выделить и низкое качество мно-
гих транслируемых на нашем телеэкране фильмов и телепередач, и ориен-
тацию на развлечение, а не на размышление при просмотре ТВ или видео-
фильмов. Немаловаждное значение здесь играет и воспитание зрительской 
культуры в семье и в образовательных учреждениях различного уровня.  

В современных условиях потенциал медиаобразования в работе со 
школьниками и подростками реализуется, чаще всего, в процессе его инте-
грации в различные учебные предметы, либо – в работе специализированных 
кружков или медиастудий, школьных редколлегий, фото и видеомастерских. 
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По мнению Е.А. Бондаренко, для того чтобы овладеть технологией 
обучения подростков в сфере медиакультуры, педагогу необходимо освоить 
следующие частные технологии: 

– организацию благоприятного психологического климата и системы 
внутренних мотиваций для занятий медиакультурой в малых творческих 
группах; 

– диагностику общего развития подростков, хода учебного процесса и 
его результатов; 

– управление учебно-познавательной деятельностью учащихся (вклю-
чая аспект практического ориентирования на самостоятельное творчество в 
сфере аудиовизуальных искусств); 

– самоанализ результатов обучения (рефлексия – как для учащихся, так 
и для самого учителя) [3]. 

Медиаобразовательные программы для подростков, на наш взгляд, 
должны быть направлены, прежде всего, на развитие личности, обогащение 
ассоциативного поля, освоение новых методов творчества, самопознания и 
познания мира.  

По мнению Е.А. Бондаренко, процесс освоения подростками современ-
ного медиапространства должен способствовать: 

– реализации художественно-творческого потенциала подростков в 
формах, нацеленных на профессиональную ориентацию; 

– формированию равновесия в эмоциональном и интеллектуальном ос-
воении мира; 

– формированию личной и активизации общественной позиции 
школьника; 

– освоению ряда умений и навыков, необходимых для полноценного 
понимания информации и создания собственных медиатекстов; 

– возникновению реальной, действенной системы межпредметной ин-
теграции через работу над творческими проектами; 

– интенсификации освоения знаний по базовым предметам и формиро-
ванию целостной, единой картины мира [3]. 

Обучение в старших классах школы приходится на возраст от 15 до 18 
лет, это период, который принято называть ранней юностью. В этом возрасте 
происходит завершение физического созревания, а в социальном плане в этот 
период завершается этап первичной социализации личности. Ведущим видом 
деятельности в этом возрасте продолжает оставаться учеба, однако мотивация в 
старших классах школы существенно изменяется, в этот период учебная дея-
тельность начинает восприниматься как средство подготовки к будущей трудо-
вой жизни.  
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В ранней юности активно протекает процесс формирования личност-
ных качеств и самосознания. Рост самостоятельности, открытие самого се-
бя – важная особенность старшего школьника. Это время активного миро-
воззренческого поиска, своеобразным фокусом которого становится про-
блема поиска смысла жизни: решаются не только проблемы, связанные с 
выбором профессии, но и проблемы нравственного выбора, утверждается 
мир нравственных понятий. Юношеские самооценки становятся более ста-
бильными, чем в подростковом возрасте, но в то же время еще не опреде-
лены притязания, что и порождает активизацию процессов саморазвития и 
самовоспитания [8].  

Именно от духовных качеств личности в юности зависит, как проявляет 
себя молодой человек в отношениях с другими людьми, как он решает про-
блемы, связанные с успехом и неуспехом в жизни.  

Молодежная массовая культура оказывает неоднозначное воздейст-
вие на нравственное становление старшеклассников. Говоря о влиянии 
масс-медиа на старших школьников, Ю.Н. Усов подчеркивал: «Мироощу-
щение современных учащихся, их нравственные убеждения зависят от ка-
ждодневного, неуправляемого воспитателями воздействия массовой элек-
тронной культуры, вызывающе такие болезненные отклонения, как видео-
клипизм, видеомания, видеофилия и т.д. И в это же время открывается 
перспектива использования благотворных и образовательных возможно-
стей в развитии интеллекта и эмоций на основе аудиовизуальной медиа-
культуры: различных видов мышления, художественно-творческой дея-
тельности, восприятия, навыков интерпретации, эстетической оценке мно-
гообразных медиатекстов» [5].  

В этот возрастной период возрастает интерес к художественно-
творческой деятельности, поэтому при организации учебно-воспитательного 
процесса можно использовать следующие задания: создание своего видеороли-
ка по определенной тете, создание собственных фильмов с привлечением ком-
пьютерныъх программ и т.д. К примеру, современные мультимедийные про-
граммы позволяют старшеклассникам самостоятельно программировать про-
странственно-временную реальность экрана, создавать динамичные зрительные 
образы средствами мультипликации (анимации) и т.д. Непосредственное вклю-
чение в творческое информационное взаимодействие становится для старших 
школьников одним из важных средств самореализации: они с удовольствием 
занимаются видео- и фотосъемкой, монтируют собственные фильмы и т.п.  

Можно выделить еще одну проблему, свойственную этой возрастной 
категории, она связана коммуникативными барьерами, которые возникают в 
результате чрезмерного ухода в мир SMS, интернет-чатов и т.д.Так, привыч-
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ка общаться виртуально приводит со временем к трудностям общения в ре-
альном мире. Как пишет Л.С. Зазнобина, «старшеклассник уходит в свой ин-
формационный «кокон», не проявляет природной любознательности» [4]. Все 
это негативно сказывается на учебно-познавательной деятельности, выража-
ется в стремлении получить готовую информацию, не проявляя поисковых 
умений. В учебной деятельности старшеклассника (а зачастую – и студента) 
подобная пассивность по отношению к информационным ресурсам приводит 
к трудностям, связанным с анализом полученной информации, необходимо-
стью аргументировано высказать свое отношение к изучаемому материалу.  

По мнению И.В. Челышевой, стихийный опыт общения с произведения-
ми медиакультуры, достаточно стойкие медийные предпочтения с установкой 
на развлечение, невысокий уровень интереса к чтению – все это ведет к сниже-
нию интеллектуального уровня выпускников школ, формирует поверхностное 
медиавосприятие юной аудитории. Именно поэтому привлечение старшекласс-
ников к художественно-досуговой, творческой деятельности на медиаматериа-
ле, представляет собой важную задачу, решение которой возможно как в про-
цессе работы киноклуба, кинфакультативных занятий, так и в процессе инте-
грации медиаобразования в курсы школьных дисциплин [8]. 

Методика медиаобразовательных занятий со старшеклассниками с целью 
развития полноценного восприятия медиатекстов, творческих, креативных уме-
ний на материале медиа может включать следующие виды заданий: 

– разработка сценариев и минисценариев произведений медиакультуры; 
– деловые игры по подготовке и созданию учащимися медиатекстов на 

заданную тему; 
– создание афиш, газет, рекламных проспектов определенной тематики, 

съемка собственных фильмов с использованием современных компьютерных 
программ; 

– коллективное обсуждение произведений медиакультуры, например, 
кульминационных эпизодов с целью развития у аудитории эмоциональной, 
творческой активности; 

– составление рассказов от имени героев (одушевленных или неоду-
шевленных), фигурирующих в медиатексте и т.д. 

Студенчество – важная веха в жизни подрастающего поколения, ответст-
венный этап жизни будущего специалиста. Очень трудно представить себе мо-
лодого человека, современного студента, не вовлеченного в медиапространство. 
Можно согласиться с Г.П. Максимовой, которая считает, что «вуз нужно рас-
сматривать как социокультурную систему, смысл которой не ограничивается 
подготовкой студентов к профессиональной деятельности. Вуз представляет 
собой по своей сути форму воспроизводства культурных норм, ценностей и 



 167

идей, что напрямую соотносится с необходимостью создания университетского 
медиапространства. Благодаря ему вуз вступает в диалог с молодым человеком, 
разворачивая взаимосозидательную совместную деятельность» [6].  

Проблемы развития медиакультуры и медиабезопасности в системе ву-
зовского образования изучались разными российскими исследователями: 
Е.А. Медведева, Л.А. Нагорная, A.M. Атаян, А.В. Федоров, В.Д. Минкина, 
Л.К. Шиян и др. Интегративный путь для развития медиакультуры студентов 
предлагает использовать В.А. Минкина, то есть, по ее мнению, медиаобразо-
вательные задачи нужно включать в изучение различных дисциплин на про-
тяжении всего периода обучения, но цель медиаобразования она видит толь-
ко в обучении студентов приемам познавательной деятельности, ориентиро-
ванной на осознанный и систематический поиск нового знания. Некоторые 
исследователи, такие, как Л.К. Шиян, Е.А. Медведева, Л.А. Нагорная для 
развития медиакультуры в вузе предлагают использовать специальные учеб-
ные дисциплины, но курсы, предложенные ими, не решают проблему подго-
товки студентов к медиаобразованию, медиакультуре и медиабезопасности. 

Другой подход предлагает использовать в процессе вузовского обуче-
ния А.В. Федоров. Курс, разработанный им, рассматривает проблему медиа-
образования в основном на основе экранных искусств, что, по нашему мне-
нию, не может обеспечить полноценную подготовку молодого подрастающе-
го поколения к жизни в современных информационных условиях, не дает 
представления о конечном результате медиаобразования и о медиакультуре и 
медиабезопасности личности.  

Таким образом, работ, посвященных целостному исследованию проблемы 
использования различных педагогических технологий для развития медиакуль-
туры студентов, а тем более в системе дистанционного (online) обучения нами 
выявлено не было. 

В ходе изучения данной проблемы нами был сделан вывод о том, что в 
современной социокультурной ситуации как никогда раньше велики роль и 
значение медиакультуры и медиабезопасности в жизни людей, а тем более в 
жизни подрастающего поколения, так как в этой возрастной категории попу-
лярность медиатекстов, как и, впрочем, у подавляющего большинства ауди-
тории вцелом, определяется многими факторами, такими, как: использование 
терапевтической, эстетической, познавательной, информационной, коммуни-
кативной, нравственной, социальной и других функций культуры; опора на 
зрелищно-развлекательные жанры; стандартизация, сенсационность, гипно-
тизм, угадывание желаний публики и т.д.  

В современных условиях огромное значение придается качеству выс-
шего профессионального образования, повышению уровня знаний выпускае-
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мых специалистов. Стратегия модернизации отечественного образования на-
правлена на развитие ключевых компетенций в интеллектуальной, общест-
венно-политической, коммуникационной, информационных сферах. Компе-
тентностный подход, акцентирующий внимание на результативности образо-
вания, заключается не в определенной сумме приобретенных студентом зна-
ний или количестве усвоенной информации, а в способности действовать в 
различных проблемных ситуациях, осуществляя поиск, отбор и анализ ме-
диаинформации, поэтому развитие медиакомпетентности студентов выходит 
на одно из первых мест по значимости в осуществлении высшего профессио-
нального образования.  

Дистанционное обучение открывает учащимся и студентам возмож-
ность самостоятельно выбирать время и место обучения, делает возможным 
получение образования лицам с ограниченными возможностями. Одновре-
менно у обучающихся возрастает возможность индивидуального продвиже-
ния в учебных программах. Благодаря этим возможностям «учащийся ДО 
почти не ограничен пространственными, а главное, временными рамками для 
получения информации» [1]. 

Вместо традиционных учебников в системе дистанционного образова-
ния используются их электронные аналоги. К достоинствам этих учебников 
относят доступность практически любой информации, постоянное обновле-
ние учебного материала. В них содержатся не только задания и упражнения 
различных уровней сложности, но и подробно иллюстрируются различные 
виды информации. При помощи электронных учебников осуществляется 
контроль знаний учащихся – компьютерное тестирование. На современном 
этапе дистанционное обучение становится все более популярной формой: по-
стоянно ширится сеть университетов и колледжей, обучающих посредством 
применения дистанционных образовательных технологий.  

Изучив отечественный и зарубежный опыт развития медиабезопасно-
сти и медиакультуры школьников и студентов, мы пришли к выводу о том, 
что в России в настоящее время проблема развития медиакультуры и медиа-
безопасности студентов развита недостаточно, поэтому на базе Института 
дистанционного обучения (Институт экономики, управления и права г. Ка-
зань) для студентов, обучающихся по дистанционной форме (online обуче-
ние), нами был разработан спецкурс «Практикум по медиакультуре». Вне-
дрение в учебный план студентов всех направлений данного курса было вы-
звано необходимостью научить студентов, выбравших дистанционную фор-
му обучения, правильно общаться не только между собой при использовании 
таких форм, как чат и форум, но и, прежде всего, с преподавателями и своим 
курирующим менеджером. Нами было замечено, что большинство студентов, 
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поступивших на дистанционную форму обучения, не умеют правильно пи-
сать электронные деловые письма, что, на наш взгляд, непосредственно свя-
зано с постоянным общением с друзьями, знакомыми в социальных сетях, 
где стиль общения абсолютно отличается от того стиля общения, который 
предстояло им использовать на протяжении всего периода обучения. Прини-
мая во внимание оценки и замечания преподавателей, курирующих группы 
менеджеров, в начале 2008 года нами был разработан и внедрен в учебный 
план всех направлений обучения курс «Практикум по медиакультуре», кото-
рый изначально был одной из составных частей курса «Инфокоммуникаци-
онные технологии в обучении» и был рассчитан всего на 8 часов. Изначально 
данный курс состоял из нескольких блоков: обучение студентов правилам 
оформления основных документов (в том числе и электронных), обучение 
правилам составления электронных писем и культуре делового общения по 
электронной почте, обучение информационной культуре (как относиться и 
правильно оценивать информацию, получаемую через средства массовой 
информации). Проводя данные занятия и наблюдая за постепенным измене-
нием в манере общения студентов, каждый год мы дорабатывали наш спец 
курс, вводя в него все новые и новые лекционные занятия, дорабатывая зада-
ния, вводя в курс все новые элементы. Уже через два года курс «Практикум 
по медиакультуре» стал самостоятельным курсом, включающим в себя лек-
ционные и практические занятия на 32 часа. Данный спецкурс был разрабо-
тан нами не только для повышения инфокоммуникационной грамотности 
наших студентов, но и для повышения их эстетической грамотности. 

В 2012 году в учебный план магистров по направлению «Педагогиче-
ское образование» по программе «Уникальные технологии в обучении» был 
успешно внедрен курс «Основы медиаобразования и медиакультуры», на-
правленный на развитие критического мышления магистров.  

Мы стремимся к тому, чтобы все преподаватели, работающие в системе 
дистанционного обучения, в рамках своих курсов включали элементы разви-
тия медиакультуры студентов. Так, на занятиях по русскому языку наши сту-
денты учатся анализировать медиатексты (фрагменты различных кинофиль-
мов, песен, видеоклипов и т.д.). Кроме того, нами проводится работа с пре-
подавателями, которые являются авторами и разработчиками электронных 
учебно-практических пособий, необходимых для эффективной организации 
учебного процесса студентов, обучающихся с применением дистанционных 
образовательных технологий. Мы обучаем преподавателей работать в систе-
ме Moodle, где они загружают свои курсы для работы со студентами как дис-
танционной формы обучения, так и очной, поэтому данные курсы должны 
соответствовать всем разработанным нами требованиям к содержанию, по-
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строению учебного материала, который должен способствовать эффективно-
му усвоению изучаемой дисциплины, а также включать элементы развития 
медиакультуры и медиаграмотности студентов, а также способствовать обес-
печению медиабезопасности личности.  

При изучении проблемы развития медиаобразования, медиакультуры и 
медиаграмотности в России мы пришли к выводу о том, что проблеме подго-
товки подрастающего поколения к жизни в эпоху информационного общест-
ва уделяется недостаточное внимание в контексте как дошкольного, школь-
ного, так и вузовского образования. Можно выделить ряд причин, которые 
объясняют сложившуюся ситуацию, - это и разногласия в определении со-
держания и задач медиаобразования, и преобладание технического подхода к 
решению проблемы, и отсутствие методического обеспечения в решении 
данной проблемы, а также абсолютная неготовность многих педагогов вос-
принять новые реалии современного общества, подчиненного влиянию 
средств медиа во всех сферах деятельности, и идеи медиаобразования, отсут-
ствие системы подготовки воспитателей, учителей к реализации задач медиа-
образования в образовательных учреждениях.  

Таким образом, мир медиа глубоко внедрился в жизнь каждого совре-
менного человека, а школьники и студенты (особенно студенты, обучающиеся с 
применением дистанционных образовательных технологий) являются актив-
ными их пользователями. Медиа сегодня играют огромную роль в жизни под-
растающего поколения, причем функции, которые они выполняют, весьма раз-
нообразны: это новости, различная познавательная информация, образование, 
отдых, развлечения, общение. Сегодня уже просто необходимо организовывать 
процесс обучения с учетом изменений, которые происходят в мире.  

Следует также отметить, что медиакультура за последние годы сумела не 
только органично вобрать в себя черты литературы, музыки, изобразительного 
искусства, театра, но и во многих случаях стала пользоваться более широким 
спектром воздействия, чем непосредственно сами эти виды искусства.  

Особенно актуальна проблема развития медиаобразования и медиа-
культуры в призме инклюзивного образования. Инклюзивное образование 
понимается как образование, ориентированное на людей с особыми образо-
вательными потребностями (сюда можно отнести разные группы людей, на-
пример, одаренные дети, лица, находящиеся в пенитенциарных учреждениях, 
семьи военнослужащих, люди со множеством физиологических нарушений и 
т.д). Для этих людей Интернет, средства массовой информации в силу различ-
ных жизненных обстоятельств становятся зачастую чуть ли не единственным 
источником общения с окружающим миром, поэтому, учитывая как положи-
тельные, так и отрицательные стороны воздействия масс медиа на психику че-
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ловека, именно группы людей, относящихся к инклюзии, требуют особого вни-
мания и работы с ними в области развития у них медиаобразования и медиа-
культуры. Путей реализации этой задачи несколько. Во-первых, необходимо 
разработать индивидуалистические программы по работе с основными группа-
ми лиц, относящихся к инклюзии, во-вторых, необходимо проводить постоян-
ную работу с родителями этих детей (беседы, тренинги и т.д.). 

Таким образом, средства медиа, обладая широким спектром возможно-
стей для развития человеческой личности, ее эмоциональной и интеллекту-
альной сферы, могут способствовать становлению творческого, нередко кри-
тического мышления, навыков художественного восприятия и анализа; по-
зволяют активизировать знания, полученные в ходе изучения традиционных 
дисциплин. 
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§ 4. Здоровьесберегающие технологии  
инклюзивного образования 

В настоящее время высочайшие темпы развития России предъявляют 
все более высокие требования к человеку и его здоровью. Особо актуальным 
становится вопрос состояния здоровья детей. Результаты многочисленных 
исследований Института возрастной физиологии РАО и НИИ гигиены и ох-
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раны здоровья детей и подростков констатируют в настоящее время следую-
щее: 90% современных детей школьного возраста имеют те или иные откло-
нения в состоянии здоровья. Из них 50% приходится на функциональные из-
менения по органам и системам, то есть те, которые появляются при возник-
новении неблагоприятных факторов и по мере устранения этих факторов ис-
чезают, и около 40% – на хронические заболевания, то есть те, которые на-
следуются, либо возникают в раннем детстве, либо из функциональных на-
рушений переходят в хронические заболевания.  

В основу инклюзивного образования положена идеология, которая ис-
ключает любую дискриминацию детей и обеспечивает равное отношение ко 
всем людям, но создает необходимые условия для детей, имеющих особые 
образовательные потребности. Одним из необходимых условий при этом яв-
ляется создание здоровьесберегающего образовательного пространства, спо-
собствующего формированию мотивации всех участников образовательного 
процесса на здоровый образ жизни, обучению средствам и методам исполь-
зования возможностей своего организма для поддержания здоровья и разви-
тия личности, поэтому применение в работе здоровьесберегающих педагоги-
ческих технологий повышает результативность воспитательно-
образовательного процесса, формирует у детей ценностные ориентации, на-
правленные на сохранение и укрепление здоровья.  

Здоровьеформирующие образовательные технологии, по определению 
Н.К. Смирнова, – это все те психолого-педагогические технологии, про-
граммы, методы, которые направлены на воспитание у учащихся культуры 
здоровья, личностных качеств, способствующих его сохранению и укрепле-
нию, формирование представления о здоровье как ценности, мотивацию на 
ведение здорового образа жизни [4]. 

Специалисты предлагают несколько классификаций здоровьесбере-
гающих технологий. Наиболее проработанной и используемой в образова-
тельных учреждениях является классификация, предложенная Н.К. Смирно-
вым [4]. Среди здоровьесберегающих технологий, применяемых в системе 
образования, в том числе и инклюзивного, он выделяет несколько групп, в 
которых используется разный подход к охране здоровья, а соответственно, и 
разные методы и формы работы. 

1. Медико-гигиенические технологии. К данному виду технологий от-
носится совместная деятельность педагога и медицинских работников. Также 
к медико-гигиеническим технологиям относятся контроль и помощь в обес-
печении надлежащих гигиенических условий в соответствии с регламента-
циями СанПиНов. Медицинский кабинет школы организует проведение при-
вивок учащимся, оказание консультативной и неотложной помощи обратив-
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шимся в медицинский кабинет, проводит мероприятия по санитарно-
гигиеническому просвещению учащихся и педагогического коллектива, сле-
дит за динамикой здоровья учащихся, организует профилактические меро-
приятия в преддверии эпидемий (гриппа) и решает ряд других задач, относя-
щихся к компетенции медицинской службы. 

2. Физкультурно-оздоровительные технологии. Они направлены на фи-
зическое развитие занимающихся: закаливание, тренировку силы, выносли-
вости, быстроты, гибкости и других качеств, отличающих здорового, трени-
рованного человека от физически немощного. Реализуются на уроках физи-
ческой культуры, в работе спортивных секций и на внеклассных спортивно-
оздоровительных мероприятиях. 

3. Экологические здоровьесберегающие технологии. Ресурсы этой об-
ласти здоровьесбережения пока явно недооценены и слабо задействованы. 
Направленность этих технологий - создание природосообразных, экологиче-
ски оптимальных условий жизни и деятельности людей, гармоничных взаи-
моотношений с природой. В школе это - и обустройство пришкольной терри-
тории, и зеленые растения в классах и живой уголок, и участие в природо-
охранных мероприятиях. 

4. Технологии обеспечения безопасности жизнедеятельности. 
Их реализуют специалисты по охране труда, защите в чрезвычайных 

ситуациях, архитекторы, строители, представители коммунальной, инженер-
но-технических служб, гражданской обороны, пожарной инспекции и т. д. 
Поскольку сохранение здоровья рассматривается при этом как частный слу-
чай главной задачи – сохранение жизни – требования и рекомендации этих 
специалистов подлежат обязательному учету и интеграции в общую систему 
здоровьесберегающих технологий.  

3доровьесберегающие образовательные технологии подразделяются на 
3 три подгруппы: 

– организационно-педагогические технологии, определяющие структу-
ру учебного процесса, частично регламентированную в СанПиНах, способст-
вующих предотвращению состояния переутомления, гиподинамии и других 
дезаптационных состояний; 

– психолого-педагогические технологии, связанные с непосредствен-
ной работой учителя на занятии. Сюда же относится и психолого-
педагогическое сопровождение всех элементов образовательного процесса; 

– учебно-воспитательные технологии, которые включают программы 
по обучению грамотной заботе о своем здоровье и формированию культуры 
здоровья учащихся, мотивации их к ведению здорового образа жизни, преду-
преждению вредных привычек, предусматривающие также проведение орга-
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низационно-воспитательной работы со школьниками после уроков, просве-
щение их родителей. 

– социально адаптирующие и личностно-развивающие технологии 
включают технологии, обеспечивающие формирование и укрепление психо-
логического здоровья учащихся, повышение ресурсов психологической адап-
тации личности. Сюда относятся разнообразные социально-психологические 
тренинги, программы социальной и семейной педагогики, к участию в кото-
рых целесообразно привлекать не только школьников, но и их родителей, а 
также педагогов; 

– лечебно-оздоровительные технологии составляют самостоятельные 
медико-педагогические области знаний: лечебную педагогику и лечебную 
физкультуру, воздействие которых обеспечивает восстановление физическо-
го здоровья школьников. 

Обучение в условиях инклюзии включает в себя создание оптимальных 
условий для развития и социализации ребенка с особыми образовательными 
потребностями. В дальнейшем сохранение и укрепление здоровья учащихся 
будет зависеть от правильной организации учебного процесса. Педагоги, 
психологи и родители стремятся сделать все возможное, чтобы обучение де-
тей было успешным, чтобы каждый ребенок в своей учебной деятельности 
достигал более высоких результатов. Именно мы, взрослые, должны создать 
такие условия, при которых обучение становилось бы все более успешным. 

Здоровьесберегающие технологии в условиях инклюзивного образо-
вания включают специфическую для каждого ребенка мобилизацию резер-
вов функциональных систем, что составляет сущность адаптации к факто-
рам среды, природные возможности, действие которых направлено на сти-
муляцию компенсаторно-адаптивных процессов, совершенствование само-
регуляции. Большое значение здоровьесберегающих технологий определя-
ется способностью с помощью внешних воздействий противостоять отри-
цательному влиянию внутренних факторов, а именно нарушениям цен-
тральной и вегетативной нервной системы, психоэмоционального состоя-
ния, нарушениям функции сна, состоянию стресса, нарушениям активно-
сти и снижению жизненных сил, избыточного веса, гиподинамии, наруше-
ниям метаболизма. 

Здоровьесберегающие педагогические технологии в условиях инклю-
зивного образования должны обеспечить развитие природных способностей 
ребенка: его ума, нравственных и эстетических чувств, потребности в дея-
тельности, овладении первоначальным опытом общения с людьми, природой, 
искусством.  
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Для обучения ребенка в условиях инклюзивного образования и форми-
рования базовых компетенций личности в области здоровья необходимо ис-
пользовать специфические приемы и методы. 

При этом необходимо отметить следующие особенности применения 
здоровьесберегающих технологий в условиях инклюзивного образования:  

1.  Использование данных мониторинга состояния здоровья учащихся, 
проводимого медицинскими работниками, и собственных наблюдений в про-
цессе реализации образовательной технологии, ее коррекция в соответствии с 
имеющимися данными.  

2. Учет особенностей возрастного развития учащихся и разработка об-
разовательной стратегии, соответствующей особенностям памяти, мышле-
ния, работоспособности, активности и т.д. учащихся данной возрастной 
группы.  

3. Создание благоприятного эмоционально-психологического климата 
в процессе реализации технологии.  

4. Использование разнообразных видов здоровьесберегающей деятель-
ности учащихся, направленных на сохранение и повышение резервов здоро-
вья, работоспособности [6].  

Основной формой организации обучения в образовательном учрежде-
нии является занятие. Именно занятие в наибольшей степени определяет как 
позитивные, так и негативные влияния образовательной среды на здоровье 
ребенка. Вместе с тем, преобразование данного компонента образовательной 
среды в направлении, способствующем сохранению здоровья детей, является 
наиболее трудоемким и длительным. 

Оптимизационный подход в данном случае означает, что решение за-
дачи сохранения здоровья детей должно происходить без ущерба для реше-
ния учебных, воспитательных и развивающих задач занятия, более того, пре-
образование занятия должно способствовать общему повышению эффектив-
ности обучения. Задача сохранения здоровья детей подразумевает выбор 
средств и форм обучения, которые не вредят физическому, психическому и 
духовному здоровью детей, а способствуют его сохранению. 

При конструировании здоровьесберегающего занятия большое значе-
ние должно придаваться поддержанию оптимального функционального со-
стояния учителя и учащихся, на которое, как известно, влияют не только та-
кие параметры, как условия обучения, темп, ритм занятия, длительность и 
трудность видов учебной деятельности, но и общее эмоциональное состоя-
ние, мотивация участников образовательного процесса. 

Рассмотрим кратко способы организации здоровьесберегающего 
занятия. 
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1. Санитарно-гигиенические условия проведения занятия. Перед 
началом урока учитель должен обеспечить проветривание класса, проверить 
освещенность и чистоту кабинета, состояние рабочих мест учеников и учите-
ля, соответствующее правильное освещение - работа глаз, расположение сла-
бовидящих учащихся в соответствии с рекомендациями медико-санитарной 
службы. Общепринятые методики обучения детей, как правило, осуществ-
ляются в условиях обездвиженности учащихся, что способствует принятию 
ими аномальной, а не рабочей позы, установлено, что наименее утомительная 
для детей поза – сидеть глубоко на стуле, ровно держать корпус и голову; но-
ги должны быть согнуты в тазобедренном и коленном суставах. Комфортный 
для человека уровень шума – 10 дБ (так журчит ручей и шумит листва). 
Обычный разговор «в спокойных тонах» – это 40 дБ. - 70 дБ – это предельно 
допустимое давление звука, которое не оказывает на организм человека 
вредного воздействия.  

2. Включение в занятие подразумевает создание доминанты (по 
А.А. Ухтомскому), что достигается на уроке четкой постановкой цели и за-
дач занятия и ее усвоением детьми. Кроме того, необходимо кратко описать 
план занятия, виды учебной деятельности детей, чтобы ученики почув-
ствовали свою сопричастность к уроку. 

Завершение доминанты, то есть достижение запрограммированного на 
уроке результата, как правило, сочетается с положительной эмоцией, чувст-
вом глубокого удовлетворения. В противном случае, следующий за этим 
урок приводит к появлению новой доминанты, которая может также остаться 
незавершенной. Подобное накопление незавершенных доминант, по мнению 
И.А. Аршавского, может способствовать появлению нежелания учиться, а в 
некоторых случаях даже привести к появлению неврозов [2]. 

3. Использование активных методов обучения: поисковый, диалоги-
ческий, игровой, проектный, исследовательский и др. Использование данных 
методов, способствует активизации инициативы и творческого самовыраже-
ния учащихся, которые позволяет им превратиться в субъекты деятельности. 
Это методы свободного выбора (свободная беседа, выбор действия, его спо-
соба, выбор приемов взаимодействия, свобода творчества и т.д.); активные 
методы (ученики в роли учителя, чтение действием, обсуждение в группах, 
ролевая игра, дискуссия, семинар и др.); методы, направленные на самопо-
знание и развитие (интеллекта, эмоций, общения, воображения, самооценки и 
взаимооценки) и др. 

4. Темп и ритм урока. Оптимальный темп урока выбирается на основе 
результатов диагностики интенсивности умственной работоспособности де-
тей, ориентиром является темп работы тех учащихся, показатели которых 
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примерно совпадают со средним темпом работы класса. В случае отсутствия 
диагностики темп урока подбирается опытным путем. Непозволительно для 
учителя пренебрегать тем, что даже несколько учеников не справляются с 
предложенным темпом. Для флегматичных детей должны быть предусмотре-
ны паузы в течение урока, когда другим детям дается необязательное допол-
нительное задание. Особое внимание на темп урока должны обращать учите-
ля-холерики, склонные навязывать учащимся чрезмерно высокую скорость 
обучения. Помимо темпа на уровне работоспособности сказывается ритм 
урока. Ритмичность означает плавное чередование на занятии фаз напряже-
ния и отдыха. Темп завершения занятия спокойный, учащийся должен иметь 
возможность задать учителю вопросы. Анализ занятия лучше начать с пози-
тивных моментов, с того, что понравилось, что показалось интересным, ори-
гинальным. При обсуждении недостатков следует избегать безапелляцион-
ных высказываний, переходов к обсуждению личностных особенностей учи-
теля. Учитель комментирует домашнее задание (объем, «риски», «опасные 
места», наличие выбора). 

5. Смена видов деятельности на уроке. Смена видов деятельности 
определяется степенью концентрации внимания школьников, которая, как 
известно, на начальном этапе обучения не превышает 3-8 минут. При плани-
ровании уроков необходимо учитывать возможность непроизвольной кон-
центрации внимания на нужном предмете. Это обеспечивается его новизной, 
яркостью, интересом для детей. Кроме того, учебный труд, как и всякий дру-
гой, интересен тогда, когда он разнообразен. Однообразная информация и 
способы действий быстро вызывают скуку. Число видов учебной деятельно-
сти, используемых преподавателем (нормой считается 4–7 видов за урок). 
Средняя продолжительность и частота чередования различных видов учеб-
ной деятельности (ориентировочная норма: 7–10 минут). Число использован-
ных учителем видов преподавания (норма – не менее трех за урок). Плот-
ность занятия: количество времени, затраченного на учебную деятельность 
не менее 60%, но не более 80%. 

 При проведении урока важным является привлечение возможно боль-
шего числа органов чувств учащихся: слуха, зрения, осязания, обоняния. 
Многоканальность поступления информации обеспечивает лучшую актив-
ность мозга, более прочное запоминание. Необходимо также учитывать, что 
ученики имеют свои индивидуальные доминирующие каналы восприятия: 
чаще информация усваивается через орган зрения (визуальный канал), реже у 
детей в восприятии доминирует слух (аудиальный канал), у ряда детей пре-
обладает кинестетический канал восприятия (через осязание, манипулирова-
ние с предметами). Именно поэтому новые термины нужно не только внятно 
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произносить, но и записывать на доске, а также предлагать учащимся фикси-
ровать их в тетради. 

6. Мотивация учебной деятельности. Стимулирование познава-
тельного интереса. Важной задачей учителя является поддержание положи-
тельного эмоционального состояния учащихся. Положительные эмоции ак-
тивизируют деятельность головного мозга, улучшают память и работоспо-
собность детей. Положительные эмоции в процессе деятельности – необхо-
димое условие психического здоровья. Напротив, отсутствие интереса к за-
нятиям, скука являются сильным фактором утомляемости. 

Восприятие информации происходит, в основном, благодаря двум сен-
сорным системам: слуховой и зрительной. Отсутствие или недостаток слуха 
способствуют более напряженной работе зрительной системы и являются 
отягчающим фактором для ее функционирования, что приводит к снижению 
зрительной работоспособности и устойчивости внимания. Необходим специ-
альный постоянный контроль за дозированием зрительных нагрузок и со-
стоянием зрения глухих и слабослышащих детей. Побудительным началом 
активной мыслительной деятельности должно быть не принуждение к актив-
ности, а желание обучаемого решить проблему. Одним из эффективных мо-
тивационных механизмов повышения мыслительной активности обучаемого 
является игровой характер учебно-познавательной деятельности (уроки-
игры, уроки-дискуссии, уроки –соревнования, театрализованные уроки, уро-
ки-фантазии, уроки-концерты, уроки-экскурсии и др.). Обучающая игра име-
ет важную закономерность: первоначальная заинтересованность внешней 
стороной явлений постепенно перерастает в интерес к их внутренней сути. 
Развитию познавательного интереса, любви к изучаемому предмету и к са-
мому процессу умственного труда способствует такая организация обучения, 
при которой ученик вовлекается в процесс самостоятельного поиска и «от-
крытия» новых знаний, решает задачи проблемного характера. 

7.  Дифференциация и индивидуализация процесса обучения в за-
висимости от личностных особенностей и состояния здоровья учащихся. 
При традиционной классно-урочной системе обучения эта проблема является 
наиболее сложной, но и наиболее актуальной, так как обучение в инклюзив-
ной группе осуществляется по индивидуально ориентированным учебным 
планам и программам. Поэтому среди здоровьесберегающих технологий 
можно особо выделить группу технологий личностно-ориентированного 
обучения, учитывающие особенности каждого ученика и направленные на 
возможно более полное раскрытие его потенциала. При использовании лич-
ностно-ориентированных технологий в образовательной системе основной 
является личность ребёнка, обеспечение безопасных, комфортных условий её 
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развития и реализации природных возможностей. Личность ребёнка превра-
щается в приоритетный субъект, становится целью образовательной системы 
[5]. К данным технологиям можно отнести технологии проектной деятельно-
сти, дифференцированного обучения, обучения в сотрудничестве, разнооб-
разные игровые технологии. Это предполагает использование индивидуаль-
ных заданий разных типов и уровней, индивидуального темпа работы, выбор 
учебной деятельности, личный выбор учащимися блочно-модульных систем 
образовательного процесса, проведение обучающих игр, проектную деятель-
ность, коллективную деятельность, медико-психолого-педагогическое сопро-
вождение учащихся. Так как личностно-ориентированное обучение в услови-
ях инклюзивного образования предполагает использование разнообразных 
форм и методов организации учебной деятельности с учетом особенностей 
развития каждого ребенка, поэтому необходимо: 

– использование проблемных творческих заданий; 
– стимулирование учеников к выбору и самостоятельному использова-

нию разных способов выполнения заданий; 
– применение заданий, позволяющих ученику самому выбирать тип, 

вид и форму материала (словесную, графическую, условно-символическую); 
– рефлексия. Обсуждение того, что получилось, а что – нет, в чем были 

ошибки, как они были исправлены. 
8. Создание на уроке ситуаций успеха для учащихся. Известно, 

что для нормального развития ребенка наряду с успехами, необходимы и 
ситуации неуспеха, стимулирующие поисковую активность. Однако ус-
тойчивые неудачи в учении оказывают негативное влияние на здоровье и 
развитие детей. Самым, простым способом для создания ситуации успеха 
является определенность домашних заданий. Учащиеся четко должны 
знать, что если они выполнят задание в заданном объеме и рекомендуемым 
способом (пересказ, выделение главных тезисов, ответы на вопросы), то их 
ответ будет успешным. Для этого необходимо каждый урок оговаривать, 
объяснять, что и как следует подготовить дома. Это значительно снижает 
тревожность и невротизацию детей и способствует лучшей подготовке 
слабых в учении учащихся [3]. 

М.К. Акимова, В.Т. Козлова считают, что при дифференциации обуче-
ния в первую очередь должны учитываться такие особенности нервной сис-
темы, как слабость и инертность. Эти свойства нервной системы легко от-
слеживаются по поведению детей на уроке. Они в значительной степени мо-
гут снижать успешность учебной деятельности в случае их игнорирования 
учителем и способствовать повышению тревожности и развитию неврозов 
(1). У учителя появляется возможность дифференцированно помогать слабо-
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му ученику и уделять внимание сильному, более эффективно работать с 
трудными детьми. Сильные учащиеся активно реализуют своё стремление 
быстрее продвигаться вперёд, слабые – меньше ощущают своё отставание от 
сильных.  

 Ограничение двигательной активности является значимым и одновре-
менно легко устранимым фактором негативного влияния процесса обучения 
на организм ребенка. Оптимизация двигательного режима учащегося подра-
зумевает следующие мероприятия: 

1. Динамические паузы проводятся во время занятий от 2 до 5 минут по 
мере утомляемости детей. Могут включать в себя элементы гимнастики для 
глаз, дыхательной гимнастики и других в зависимости от вида занятия. 
Важным направлением здоровьесберегающих мероприятий в работе с инк-
люзивной группой является развитие мелкой пальцевой моторики учащих-
ся. Работу в этом направлении можно осуществить на физкультминутках 
при помощи пальчиковой гимнастики. Оптимизация данного элемента ре-
жима учебного дня заключается в том, что учителям предлагается ориен-
тироваться не только на форму упражнений, но и на разгрузку тех систем 
органов ребенка, которые наиболее напряжены на данном уроке. Не менее 
значимым является «озвучивание» ученикам роли тех или иных упражне-
ний для поддержания здоровья. Учителю на доступном для детей уровне 
необходимо объяснять, что человек должен сам нести ответственность за 
свое здоровье и сам его творить; демонстрировать значимость уроков физ-
культуры, двигательной активности в целом, для сохранения и укрепления 
здоровья. Ежеурочно при объявлении цели и задач занятия надо сообщать 
учащимся о влиянии используемых упражнений на их здоровье. Детей не-
обходимо обучать самодиагностике выбранной нагрузки по частоте пуль-
са. В заключительной части урока можно предложить им пронаблюдать за 
снижением частоты сердечных сокращений под влиянием релаксационных 
упражнений, отдыха [3]. 

2. Чередование поз во время занятия. Повышению физической и умст-
венной работоспособности способствует динамизация рабочей позы учащих-
ся в процессе занятия. Известно, что большую часть урока учащиеся, как 
правило, проводят сидя за столом, в условиях обездвиженности и статиче-
ского напряжения. В то же время установлено, что даже кратковременное 
воздействие статически напряженных состояний является фактором, угне-
тающим нейродинамику и регуляцию вегетативных функций организма. По-
этому особую актуальность приобретает расширение на уроке двигательной 
активности учащихся. Одним из путей решения этой проблемы может стать 
динамизация рабочей позы учащихся (сидя – стоя). 
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Учитель планирует построения урока с таким расчетом, чтобы ребе-
нок несколько раз переходил из положения «сидя» в положение «стоя». 
Учащимся рекомендуется менять рабочую позу 2–3 раза за урок с учетом 
сезона года, характера предшествующего урока, состояния здоровья ре-
бенка в настоящий момент, индивидуальных особенностей. Важна не 
столько продолжительность пребывания в положении «стоя», сколько сам 
факт смены поз. Периодическая смена поз учащихся занимает важное ме-
сто и в профилактике близорукости. Известно, что нарушение слуха ока-
зывает отрицательное влияние на зрительное внимание, приводя к сниже-
нию его устойчивости. 

Исходя из вышеизложенного, становится очевидным, что здоровьесбе-
регающие технологии позволяют параллельно решать и задачи охраны здо-
ровья школьников как в психологическом, так и в физиологическом аспектах. 
Именно благодаря использованию современных технологий оказывается 
возможным обеспечить наиболее комфортные условия каждому ученику, 
учесть индивидуальные особенности каждого ребенка, а следовательно, ми-
нимизировать негативные факторы, которые могли бы нанести вред его здо-
ровью. 

Переход к инклюзивному обучению в России является дискуссион-
ной проблемой. Стоит надеяться, что к моменту массового внедрения 
инклюзии будут отработаны технологии, обучены специалисты и обору-
дованы школы. Однако всегда необходимо помнить, что ребенок будет 
здоров только в случае, когда среда соответствует его возрастным, поло-
вым и индивидуальным особенностям, когда формирование здоровья идет 
путем расширения внутренних возможностей организма учащегося, путем 
создания разносторонней образовательной среды, дающей возможность 
проявить себя. 
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§ 5. Технология социального воспитания и развития  
толерантности в системе инклюзивного образования 

 
В современной жизни нашего общества происходят кардинальные из-

менения, связанные в первую очередь с отстраненностью человека от духов-
ных и нравственных ценностей, что привело к кризису общественного созна-
ния. В сложившихся условиях человеческое мировоззрение подвергается из-
менению, поэтому формируется общество, которое не готово выполнять об-
щественные функции. В связи с этим возрастает интерес к социальному вос-
питанию подрастающего поколения. 

Содержание понятия «Социальное воспитание», на наш взгляд, вклю-
чает обеспечение процесса социализации и саморазвития на основе техноло-
гий и средств педагогической поддержки. Такое воспитание направлено на 
усиление воспитывающего характера обучения, гармонизацию социального 
поля ребенка, создание во всех типах образовательных учреждений эффек-
тивных гуманных воспитательных методов, развитие самодеятельности. 

Социальное воспитание как целостная система представляет собой непре-
рывную, педагогически целесообразную организацию воспитательного процесса 
с учетом особенностей социального уровня развития личности и ее психологиче-
ского положения во всех возрастных фазах (младенец, дошкольник, школьник, 
подросток, студент и т.д.), в различных областях микросреды, где развивается 
личность (семья, детский сад, школа, любительское объединение, неформальная 
группа и т.д.), с участием всех субъектов воспитания, от ребенка до родителей, 
педагогов, различных профессионально-воспитательных учреждений. 

Достаточно глубоко социальное воспитание исследовал А.В. Мудрик, 
изучая процессы социализации. Он предложил свою концепцию социального 
воспитания, в которой такое воспитание понимается как планомерное создание 
условий для целенаправленного и относительно контролируемого развития че-
ловека в процессе его социализации. А.В. Мудрик в процессе изучения проблем 
социального воспитания в общеобразовательных учреждениях определил ряд 
необходимых условий их решения. Эти условия, по мнению ученого, образуют-
ся в процессе взаимодействия социальных, групповых и индивидуальных субъ-
ектов в трех взаимосвязанных целостных сферах: образовании, организации со-
циального опыта человека и индивидуальной помощи ему. 

Основными целями, которые ставит перед собой социальное 
воспитание, выступают: 

– формирование члена демократического общества, способного жить в 
данном обществе и создавать новое социальное общество; 
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– моделирование человека как целостной системы, объединяющей 
физическое и духовное, природное и социальное, наследственное и 
приобретенное; 

– формирование личности и ее уникальности во всех направлениях 
деятельности, в самовоспитании, в саморегуляции; 

– воспитание личности в социуме, позволяющее развивать навыки 
общения, нравственного отношения к людям и к окружающему социуму; 

– формирование личности, способной устанавливать и сохранять 
общность с людьми, принимать культуру других народов, т.е. проявлять 
толерантное отношение к людям. 

В настоящее время воспитанию толерантного отношения в целях 
социального воспитания уделяется большое внимание. Понимание 
толерантности выражается в человеческом стремлении достичь взаимного 
понимания и согласования самых разных мотивов, установок, ориентаций, не 
прибегая к насилию, подавлению человеческого достоинства. Понятие 
«толерантность» имеет множество различных определений, данное понятие 
можно связать с историческими событиями, когда толерантность имеет 
отношение к национальной культуре и религиозной вере. Во многих 
культурах понятие «толерантность» является своеобразным синонимом 
понятия «терпимость» (лат. tolerantia, англ. tolerance, нем. Toleranz). 

В качестве обособленного понятия слово «толерантность» появилось в 
эпоху Просвещения, впервые его в своих трудах использовал Дж. Локк. 
В России это понятие стало употребляться в либеральной печати с середины 
XIX века, но с середины 1930-х годов оно исчезло из политической лексики, 
пока вновь не появилось в начале 1990-х годов. 

Толковый словарь русского языка под редакцией Д.Н. Ушакова 
определяет толерантность как производное от французского «tolerant» – 
терпимый. Основу данного понятия, используемого непосредственно в 
русском языке, в первую очередь составляет позиция уважения к иным 
религиозным представлениям. 

Психологическая наука толерантность рассматривает как отсутствие 
или смягчение реагирования на какой-либо неблагоприятный фактор в 
результате снижения чувствительности к его воздействию, повышение 
порога национального реагирования на угрожающую ситуацию. 

В философии толерантность выступает в роли жизненной 
мировоззренческой позиции «за» или «против» принципов, норм, 
убеждений, которая вырабатывается как результат этнического, духовного 
опыта личности. 
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 В педагогике понятие «толерантность» рассматривают как 
характеристику личности, лояльное отношение к чужому мнению, 
поступкам, поведению, стремление к пониманию и сотрудничеству в 
решении вопросов взаимодействия. 

Толерантность выполняет следующие функции: 
1) способствование формированию и поддержанию стабильности 

группы, путем предотвращения конфликтов; 
2) обеспечение продуктивного взаимодействия с различными 

структурами и группами социума.  
Основной целью воспитания толерантности выступает воспитание в 

подрастающем поколении готовности к конструктивному взаимодействию с 
людьми и группами людей независимо от их взглядов, мировоззрения, 
поведения, национальной, религиозной и социальной принадлежности.  

В современном обществе мы можем наблюдать разделение на 
множество социальных групп, среди которых присутствуют группы с 
особыми образовательными потребностями, и их изучение более подробно 
рассматривается в рамках инклюзивной педагогики.  

Сегодня увеличивается тенденция воспитания и обучения детей с от-
клонениями развития совместно с нормально развивающимися сверстника-
ми. Этому способствовали демократические преобразования в обществе и 
эволюционное развитие системы специального образования. 

На наш взгляд, в инклюзии толерантное отношение можно 
рассматривать в форме поведенческой модели всех субъектов 
взаимодействия, основанной на уважении и признании многообразия 
общества. Толерантное отношение должно выступать определяющим 
фактором формирования инклюзивной образовательной среды, основанной 
на принципах принятия, уважения, максимального раскрытия реальных и по-
тенциальных возможностей каждого ребенка.  

Инклюзивное образование в современном обществе представляет со-
бой процесс развития общего образования, главным критерием которого яв-
ляется доступность. Инклюзия дает право на образование каждому независи-
мо от соответствия или несоответствия критериям образовательной системы. 
Между тем, далеко не все участники образовательного процесса сегодня го-
товы принять ребенка с ограниченными возможностями здоровья. 

Основной целью инклюзивного образования выступает обеспечение 
детей с особыми потребностями доступом к образованию. В основу интегри-
рованного обучения положено совместное обучение и воспитание детей в 
образовательных учреждениях, среди которых детский сад, школа, учрежде-
ния дополнительного образования.  
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Инклюзия главным образом исследует проблемы, с которыми 
сталкиваются «особые дети» в процессе социализации. 

Социальное воспитание детей в системе инклюзивного образования на 
сегодняшний день – актуальная проблема. Большое внимание уделяется изу-
чению психологических особенностей детей с ограниченными возможностя-
ми, специфике обучения данной категории детей в специальных (коррекци-
онных) общеобразовательных учреждениях, особенностям их трудового и 
физического воспитания. К сожалению, степень освоения технологии соци-
ального воспитания детей с ограниченными возможностями в систему инк-
люзивного образования является невысокой. 

Особенность технологии социального воспитания в системе инклюзив-
ного образования заключается в учете специфического состояния пси-
хофизического развития ребенка с ОВЗ, которое является важным фактором 
интеграции его в общество, адекватного реагирования на окружающее, оп-
тимального статуса коммуникативной и когнитивной деятельности. 

В системе инклюзивного образования социальное воспитание подразу-
мевает наличие множества программ, которые придают уверенность «осо-
бенным» детям, помогают реализовывать идеи и позволяют ребенку чувство-
вать себя равноправным членом общества. Отношение общества к детям с 
ограниченными возможностями здоровья двойственное. Это вызвано отсут-
ствием в общественном сознании положительного образа ребенка с ограни-
ченными возможностями здоровья, который способен взаимодействовать с 
социумом. Основной проблемой, с которой сталкивается «особый ребенок», 
является наличие сдерживающих факторов в связи с обществом, ограничен-
ное количество контактов и общения, отсутствие доступа к культурным цен-
ностям, в частности, к образованию. 

 Следующей немаловажной проблемой «особого ребенка» является от-
ношение сверстников к нему, в большинстве случаев данное отношение яв-
ляется негативным, это связано с убежденностью здоровых детей в неполно-
ценности «особенных», при этом внимание акцентируется на физических от-
личиях. Вследствие такого отношения у детей с ограниченными возможно-
стями здоровья появляются психологические и физические барьеры, что пре-
пятствует формированию социальных навыков. 

Таким образом, одной из центральных задач инклюзивного образова-
ния должно выступать развитие толерантности по отношению к детям с осо-
быми потребностями. Созданная педагогами положительная обстановка в 
коллективе, в котором учатся разные дети, позволит успешно организовать 
учебный процесс и внеучебную деятельность. Учеба и работа в таком кол-
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лективе позволят ребенку привить с детства такие качества как самоуважение 
и взаимоуважение, отзывчивость, человечность. 

Одной из форм процесса социального воспитания детей с ограничен-
ными возможностями выступает досуговая деятельность, в рамках которого 
для ребят работают секции и кружки. Но, к сожалению, такая технология не 
имеет ни системного, ни всеобщего характера и во многом зависит от ини-
циативы отдельных педагогов. Однако можно выделить множество положи-
тельных особенностей досуговой деятельности, в числе которых: 

1.  Развитие индивидуальных способностей, помогающих стать осно-
вой для профессиональной ориентации ребенка; 

2. Развитие коммуникативных способностей;  
3. Налаживание социальных отношений, например, приобретение дру-

зей за пределами своего образовательного учреждения; 
4. Выстраивание ценностно-позитивного отношения к окружающему 

миру; 
5. Определение индивидуальной траектории социального развития ка-

ждого ученика, выделение специальных задач, соответствующих его индиви-
дуальным особенностям, включение ребенка в различные виды деятельности 
с учетом его особенностей, раскрытие потенциалов личности, как в учебной, 
так и во внеучебной работе, предоставление возможности каждому учащему-
ся для самореализации и самораскрытия. 

В последнее время все больше предлагается инновационных подходов 
к обучению и воспитанию детей с особыми образовательными потребностя-
ми. Независимо от социального положения, расовой или конфессиональной 
принадлежности, физических и умственных способностей, инклюзивное об-
разование предоставляет возможность каждому ребенку удовлетворить свою 
потребность в развитии и равные права в получении адекватного уровню его 
развития образования. 

Если обратиться к анализу технологии социального воспитания, можно 
сделать вывод, что данный процесс проходит в усложненных условиях: 
большинство сотрудников системы инклюзивного образования не понимают 
термина «социальное воспитание», и это является одной из проблем для соз-
дания организационно-педагогических условий, способствующих социаль-
ному воспитанию детей с ограниченными возможностями. 

Социальное воспитание в инклюзивном образовании предполагает в 
первую очередь гуманное отношение к детям с ограниченными 
возможностями со стороны сверстников. 

Гуманное отношение, в свою очередь, предполагает уважение права 
ребенка на выбор, ошибку, собственную точку зрения. Принцип гуманного 
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отношения социального воспитания в инклюзивной педагогике основан на 
признании ценности ребенка как личности независимо от его ограничений в 
возможностях. Существует ряд правил, которые необходимо использовать 
при реализации социального воспитания: 

– достойно относиться к ребенку, независимо от его физического, 
социального и материального положения в обществе; 

– принимать ребенка с его особенностями, относиться к ним 
уважительно и позволять быть ему самим собой; 

– оказывать помощь в решении возникающих проблем, развивать в 
ребенке уважение к самому себе и окружающим и убеждать его в 
способности самостоятельно действовать; 

– прививать способность понимать других детей, милосердие и 
гуманность в ребенке, которые должны исходить не из-за жалости и 
сочувствия, а из побуждений помочь нуждающемуся ребенку. 

В инклюзивном образовании ребенок с ограниченными возможностями 
здоровья, находясь с детьми с нормальным для своей возрастной нормы раз-
витием, подтягивается до их уровня, развивает все свои внутренние ресурсы 
и возможности. В то же время здоровый ребенок видит, как ребенок с огра-
ниченными возможностями преодолевает недуг и физический недостаток и 
тоже старается преодолеть свое нежелание и лень. При данном взаимоотно-
шении детей главной задачей педагогов является развитие и воспитание у ре-
бят толерантного отношения друг к другу. 

Главная цель развития толерантности в инклюзивном образовании - 
поддержание диалога между здоровыми и «особенными» детьми. 

Основными задачами развития толерантности в инклюзии являются: 
– признание равенства между детьми; 
– развитие социальной восприимчивости взаимодействующих ребят; 
– воспитание у ребенка неприятия к проявлению жестокости, насилия 

ко всему окружающему миру; 
– развитие самостоятельности через предоставление помощи; 
– формирование доверительных отношений, развитие умения слушать 

и выслушивать; 
– исключение развития чувства превосходства или комплекса неполно-

ценности. 
Социальное воспитание и развитие толерантности в инклюзивном об-

разовании должно производиться на основе методов: 
– стимулирования, в основе данного метода лежит формирование у де-

тей осознанных побуждений их жизнедеятельности. Стимулирование может 



 188

осуществляться в различных вариациях. Одобрительный взгляд, одобритель-
ная фраза, когда ребёнок изменяет своё поведение в позитивную сторону. 

– коррекция поведения, в основе которого лежит научениедетей взаи-
модействию друг с другом.  

– убеждения, метод, который апеллирует к уму, логике и чувствам ре-
бенка, обеспечивая добровольное принятие им решений и их самостоятель-
ное осмысливание. Большую силу убеждения имеют факты, произошедшие в 
живой действительности. 

Проблема формирования толерантного отношения к детям с ограни-
ченными возможностями здоровья в современном обществе является слож-
ной социальной реальностью. Интенсивно развиваясь, инклюзивное образо-
вание ставит перед образовательной системой ряд сложных вопросов и но-
вых задач. И решение поставленных задач возможно лишь при создании ма-
териальной и эмоциональной среды, адаптированной к образовательным по-
требностям любого ребенка. 

 
 

§ 6. Технология танцевально-двигательной терапии с исполь-
зованием национальных музыкальных инструментов  

 
“Танец – это тайный язык души” 

Martha Graham 
 

Танец во все времена являлся проявлением творчества народов, важной 
частью культуры человеческой цивилизации. Через движения, музыку, танцы 
разные народы выражали свои переживания, эмоции, настроение. Для перво-
бытного человека танец был основной формой совершения обрядов и ритуа-
лов. Танец был связан с религиозными, мифологическими, мистическими 
представлениями и жизнедеятельностью первобытного общества. Позже 
танцы начинают рассматривать и как гимнастику, средство оздоровления те-
ла, и как мимическое искусство. В Средние века на первый план выходит 
функция общения через танец. Появляются карнавалы, развиваются народ-
ные танцы, сопровождающие все народные праздники в городах и деревнях, 
отражающие трудовую деятельность; появляются придворные танцы и пер-
вые учителя танца [2].  

C момента своего появления танец выполнял очень важные функции: 
1. Ритуальная (сакральная) функция – танец как способ установления 

связи со «священным», первичный символический язык человечества. 
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2. Коммуникативная функция – танец как первичный язык, способ пе-
редачи знания и способ общения не только между полами, но и между чле-
нами первичных групп. 

3. Идентификационная функция – танец как способ самоопределения 
(принадлежность своему племени, полу и т. д.). 

4. Экспрессивная функция – танец как игра и свободное самовыражение. 
5. Катарсическая (рекреационная) функция – танец как способ сня-

тия эмоционального и физического напряжения, разрядки, путь к освобож-
дению [1]. 

Во второй половине 20 века отечественные и зарубежные ученые впер-
вые стали рассматривать танец как метод психотерапии. Огромная заслуга 
принадлежит Мэрион Чэйс, танцевальному терапевту из США. Она заметила 
на своих классах, что некоторые студенты больше интересовались чувства-
ми, которые выражались в танце (одиночество, испуг, страх и т.д.), и мало 
интересовались самой техникой танца. И тогда она начала помогать студен-
там обращать внимание на свободу движения, а не на механику танца. Она 
изучала воздействие танца на эмоциональное состояние человека, помогала 
людям, имеющим определенные эмоциональные проблемы, восстановить 
контакт с другими людьми через танец. Мэрион Чейс большое внимание в 
своих исследованиях уделила интерактивной роли терапевта на двигательном 
уровне. Благодаря проводимым ею занятиям, ученики избавлялись от ком-
плексов, страхов, зажатости [3].  

Большой вклад в анализ движений во время танца внес Рудольф фон Ла-
бан, выдающийся хореограф и педагог. Им была создана специальная систе-
ма записи и описания каждого человеческого движения (подобно нотам) – 
Лабан-анализ (LMA). Лабан заключил, что движение оказывает непосредст-
венное влияние на внутреннее состояние человека, и то, как человек движет-
ся, отображает это состояние. Например, если человек движется медленно и 
небрежно, значит, он испытывает чувство страха. Однако существует и об-
ратная связь – внутреннее состояние человека возможно изменить, изменив 
движения. Если неуверенный в себе человек расправит плечи, выпрямит 
осанку и начнет двигаться широким шагом, у него появится уверенность в 
собственных силах [3]. 

Танцевально-двигательная терапия – это «вид психотерапии, который 
использует движение для развития социальной, когнитивной, эмоциональной 
и физической жизни человека» (официальное определение Американской 
Ассоциации Танцевально-Двигательной Терапии) [1]. 

Изучив практику использования танцевально-двигательной терапии в 
России и за рубежом, можно сделать вывод о том, что чаще всего она ис-
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пользуется в работе с людьми с нарушениями опорно-двигательного ап-
парата, как инструмент личностного роста (профилактика эмоционально-
го и профессионального «выгорания»), для улучшения эмоционального 
состояния людей, как метод психологической коррекции, творческого 
развития и оздоровления детей и взрослых. В данном случае результатом 
проведенных сеансов танцевально-двигательной терапии становится 
улучшение эмоционального и физического состояния отдельных катего-
рий людей, то есть, данный вид психотерапии направлен на конкретного 
человека или группу людей, имеющих определенные проблемы (социаль-
ные, проблемы со здоровьем). Безусловно, данный результат является 
очень ценным для оздоровления и профилактики здоровья такой катего-
рии людей. 

Однако представим теперь, что произойдет, если в группе обучающихся 
в сеансе танцевально-двигательной терапии будут дети с нарушениями в раз-
витии и здоровые дети, дети разных национальностей, люди разного возраста 
и социального статуса. В этом случае результат использования данного вида 
психотерапии возрастает для всех участников группы в сеансе танцевально-
двигательной терапии, так как, в первую очередь, танец объединяет людей, 
позволяет им ближе понять друг друга, формирует толерантность, терпи-
мость, уважение.  

Как это происходит? Каким образом должно быть построено занятие с 
использованием технологии танцевально-двигательной терапии? Где можно 
проводить такие занятия и какими качествами должен обладать танцеваль-
ный терапевт? 

Нами была разработана технология танцевально-двигательной терапии с 
использованием музыкальных инструментов разных народов в условиях инк-
люзивного образования, когда в обучающейся группе есть дети с ограничен-
ными возможностями здоровья и здоровые дети; дети мигрантов, разных на-
циональностей, учащиеся, имеющие сложные семейные проблемы. Мы рас-
сматриваем использование данной технологии в дошкольных образователь-
ных учреждениях, школах, профессиональных учебных заведениях.  

Цель использования данной технологии – вовлечь всех участников инк-
люзивной группы в процесс взаимодействия и коммуникации путем погру-
жения в танец и музыку данной национальной культуры, что благоприятно 
влияет на улучшение эмоционального и физического состояния всех ее уча-
стников, формирование толерантности по отношению друг к другу.  

Для реализации данной технологии нами использованы следующие на-
циональные музыкальные инструменты: 

 



 191

Страна Название музыкального инструмента 
Россия Баян, балалайка, гармонь 

Африка 

Джембе – западноафриканский барабан в форме кубка с открытым узким 
низом и широким верхом. Играют на джембе руками. 
Атабаке – традиционный африканский барабан, высотой по пояс человеку. 
Поддерживает основной ритм музыки в капоэйре (бразильское национальное 
боевое искусство). 

Латинская 
Америка 

Агого – бразильский народный музыкальный инструмент. Исполняет веду-
щую роль в создании ритмической полифонии в капоэйре, макулеле и кар-
навальной самбе. 
Реку-Реку – бразильский музыкальный инструмент-идиофон, изначально 
используемый в ритуалах Кандомбле. Звучание реку-реку дополняется вуд-
блоком, колокольчиками и другими ударными инструментами.  
Беримбау – однострунный ударный музыкальный инструмент, родом из Бра-
зилии. Беримбау тесно связан с бразильским боевым искусством капоэйра, 
также является частью традиции Кандомбле. 
Маракасы – древнейший ударно-шумовой инструмент коренных жителей 
Антильских островов – индейцев таино, разновидность погремушки, издаю-
щей при потряхивании характерный шуршащий звук.  

Индия 

Бансури – индийский духовой музыкальный инструмент, вид поперечной 
флейты. Особо распространён в Северной Индии.  
Дхолак – деревянный барабан бочкообразной формы с двумя мембранами 
разного диаметра. Играют на инструменте руками или специальной палоч-
кой; можно играть сидя по-турецки, положив его на колени, или же стоя, ис-
пользуя ремень.  
Дамару – маленький двухмембранный барабан в Индии и Тибете, имеющий 
форму песочных часов. 

 
Каждый музыкальный инструмент имеет свои особенности, свою при-

влекательность, тайну и свою историю. Он обладает особым тембром (окра-
ской) звучания, а также своими музыкально-выразительными динамическими 
возможностями, определённым диапазоном звуков. В его звучании отражает-
ся характер народа, его настроение и эмоции. При выборе того или иного на-
ционального музыкального инструмента, прежде всего, необходимо опирать-
ся на цели и задачи танцевально-двигательной терапии. Так, использование 
афробразильских музыкальных инструментов – барабанов завораживает, 
удивляет и вдохновляет участников сеанса терапии. Человек играет на бара-
бане в «позе кучера», которая является расслабляющей для человека, она не 
позволяет ему скрещивать руки и ноги, тем самым, замыкаться в себе.   
Импровизируя на барабане, человек открывается себе и окружающим, может 
поведать о своих проблемах. 

Звонкий, но мягкий звук русского народного музыкального инструмен-
та – балалайки – радует, поднимает настроение у детей и взрослых. Танец 
под балалайку имеет веселый, задорный характер и может быть использован 
при проведении занятий по танцевально-двигательной терапии с детьми раз-
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ных национальностей. Целью такого занятия станет приобщение к творчест-
ву русского народа в мультикультурном классе.  

Музыкальный инструмент Латинской Америки – маракас издает не-
обычный шуршащий звук, который способствует развитию у детей фонема-
тического слуха, чувства ритма и музыкальной памяти, развивает координа-
цию движений рук. Таким образом, данный музыкальный инструмент может 
быть использован в группе, где есть дети с нарушениями координации дви-
жений, речи и слуха. Игра на маракасе также поднимает настроение и погру-
жает в мир задорной латиноамериканской культуры.  

Технологические аспекты танцевально-двигательной терапии. 
При проведении занятий по танцевально-двигательной терапии с исполь-

зованием музыкальных инструментов разных наций первой задачей является 
погружение участников инклюзивной группы в национальную культуру данной 
страны. Танцевальный терапевт, используя захватывающие презентационные 
материалы, видеоролики о культуре данной страны, ее традициях и обычаях, 
рассказывает детям коротко о данной культуре, тем самым привлекая их вни-
мание и интерес, отвлекая их от имеющихся проблем, комплексов, негативных 
мыслей. Подбор данных видеороликов должен осуществляться очень тщатель-
но, учитывать индивидуальные возможности и способности детей в группе. 
Так, например, если в группе детей есть учащиеся с нарушениями слуха, зре-
ния, видеоролик должен сопровождаться субтитрами (для слабослышащих), 
при необходимости сурдопереводом танцевальным терапевтом или же рабо-
тающим с ним ассистентом. Если в группе есть дети с нарушениями зрения, ас-
систент может ярко и красочно описать им происходящее на экране. Содержа-
ние видеоролика и презентаций должно быть направлено на формирование то-
лерантного отношения к другой культуре и нации, сопровождаться спокойной 
музыкой.  

Погрузив детей в мир национальной культуры, танцевальный терапевт 
знакомит их с национальным музыкальным инструментом. Так, например, 
при работе с африканским барабаном дети могут познакомиться друг с дру-
гом под ритм барабана. В этот момент важно дать почувствовать детям, что 
музыкальные инструменты обладают своим неповторимым голосом, они кра-
сиво “поют” именно благодаря исполнению самого ребенка.  

Следующая часть занятия строится исходя из целей проводимых заня-
тий. Важно учитывать состояние здоровья детей, их индивидуальные осо-
бенности (физические, психические и умственные), а также их эмоциональ-
ное состояние. Так, например, в группе детей, имеющих трудности в разви-
тии моторики, могут быть использованы упражнения для развития тонких 
движений пальцев рук, ритмическая разминка. В группе детей с общими на-
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рушениями речи могут быть использованы упражнения для развития речевых 
и мимических движений под звук барабана или другого музыкального инст-
румента. В группе, где есть дети других национальностей, главное – сформи-
ровать толерантное, терпимое отношение друг к другу. С этой целью танце-
вальный терапевт в ходе занятия может попросить детей создать единую 
дружную мелодию под звук того или иного музыкального инструмента, где у 
каждого ребенка будет не просто свой отрывок, а важная часть единой музы-
кальной мелодии коллектива детей.  

Особенностью проведения таких занятий является то, что музыка воссоеди-
няется с танцем, характерным для данной культуры. Через движение ребенок вы-
ражает все свои чувства, переживания, он раскрепощается и «открывается» само-
му себе и окружающим. В ходе занятия танцевальный терапевт может организо-
вать танцевальную импровизацию, направленную на развитие творческих способ-
ностей детей, хоровод, легкие танцевальные упражнения и этюды. Так, например, 
в сеансе танцевально-двигательной терапии с использованием африканских бара-
банов «джембе» использование элементов африканского танца раскрепощает, да-
рит незабываемые эмоции, вдохновляет.  

Важно отметить, что погружение в мир национальной культуры во вре-
мя танца будет еще более эффективным, если дети будут иметь националь-
ные костюмы, характерные для данной культуры. Так, при проведении заня-
тий с использованием маракаса мальчики могут иметь яркие латиноамери-
канские рубашки, завязанные под грудью, а девочки – яркие юбки под цвет 
рубашек мальчиков. При танце под балалайку у девочек могут быть русские 
национальные сарафаны и блузки, а у мальчиков – выполненная в традици-
онных цветах, украшенная орнаментом и подпоясанная рубаха и широкие 
штаны. Танец в национальном костюме подарит каждому ребенку незабы-
ваемые эмоции и прекрасное настроение.  

При необходимости, на занятии по танцевально-двигательной терапии 
могут присутствовать родители (помощь в передвижении по залу для детей с 
нарушениями опорно-двигательного аппарата, со сложностями ориентировки 
в пространстве, выполнение задания вместе с ребёнком). 

Танцевальному терапевту важно непрерывно отслеживать эмоциональ-
ное состояние участников, не затягивать занятие, вовремя подвести его к за-
вершению. В конце занятия очень важно поблагодарить всех участников 
инклюзивной группы детей и сказать друг другу «До скорых встреч» под 
звук музыкального инструмента.  

Следует отметить, что при проведении подобных занятий важно прово-
дить начальную, промежуточную и итоговую диагностику состояния детей в 
инклюзивной группе. Может быть использована диагностика движений Ру-
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дольфа Лабана, психологическая диагностика межличностных отношений 
Р. Бейлса, тест Л.Сонди и другое. 

Подобные занятия могут быть организованы в инклюзивных группах 
образовательных учреждений всех уровней. В роли танцевального терапевта 
может выступить воспитатель детского садика, учитель школы и преподава-
тель профессиональных учебных заведений.  
 

Таблица 1 
Планируемый результат танцевально-двигательной терапии  

в инклюзивной группе детей 

 
Для всех детей в инклюзивной группе занятия по танцевально-

двигательной терапии с использованием национальных музыкальных инст-
рументов направлены на восстановление двигательных функций, коррекцию 
психоэмоционального фона, разрешение социально-психологических про-
блем личности.  

Большая роль в проведении занятий по танцевально-двигательной тера-
пии принадлежит танцевальному терапевту. Наши исследования и практика 
проведения занятий показывают, что танцевальному терапевту следует обла-
дать следующими навыками, знаниями и личными качествами: 

1. Понимать потребности и возможности каждого учащегося при по-
строении занятия по танцевально-двигательной терапии.  

Состав инклюзивной 
группы Ожидаемый эффект 

Дети разных национально-
стей 

Формирование толерантного отношения друг к другу, 
уважения к детям другой нации, религии, происхождения, 
повышение межкультурной коммуникации, уровня куль-
турной осведомленности 

Дети с ограниченными воз-
можностями здоровья и дети 
без каких-либо нарушений в 
здоровье 

Для здоровых детей: развитие чувства сопричастности, 
проявления понимания, уважения по отношению к детям с 
ограниченными возможностями здоровья. 
Для детей с ограниченными возможностями здоровья: 
преодоление дисгармоничного душевного состояния, 
улучшение двигательных функций, осознание чувства ра-
венства – «Я такой же, как и все дети» 

Дети, имеющие сложные 
семейные проблемы, и дети, 
проживающие в «социально 
здоровой» семье 

Для детей, проживающих в «социально здоровой се-
мье» – развитие коммуникабельности, развитие чувства 
сопричастности по отношению к другим детям. 
Для детей, имеющих сложные семейные проблемы –
преодоление дисгармоничного душевного состояния, чув-
ства одиночества, осознание того, что они «не одни» 
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2. Уметь погружать детей в мир национальной музыки и танца за счет 
особого стиля поведения и внешнего вида. 

3. Передавать только положительные эмоции участникам занятия по 
танцевально-двигательной терапии. 

4.  Уметь реагировать на изменения в эмоциональном и физическом 
состоянии человека во время занятия, плавно изменять ход занятия в случае 
необходимости. 

5. Быть дружелюбным, искренним и открытым к ребенку. 
6. Обладать психолого-педагогическими навыками и знаниями в об-

ласти танцевально-двигательной и музыкальной терапии.  
Применение технологии танцевально-двигательной терапии с использо-

ванием национальных музыкальных инструментов играет большое значение 
в инклюзивном образовании. Этой технологией может овладеть каждый пе-
дагог, желающий помочь детям в инклюзивной группе почувствовать себя 
полноценными детьми, улучшить их эмоциональное и физическое состояние.  

Известный американский танцовщик Жак д’Амбуаз сказал: “Танец – это 
твой пульс, биение твоего сердца, твое дыхание. Это ритм твоей жизни. Это 
выражение во времени и движении, в счастье, радости, грусти и зависти”. 
Позволим каждому ребенку, независимо от его состояния здоровья, социаль-
ного статуса выразить свои чувства, эмоции, поделиться ими с другими 
детьми. Перед ними откроется мир радости, понимания, положительных 
эмоций и множества друзей, с которыми они вместе сочиняют “любимую 
мелодию” и исполняют дружный танец под удивительный музыкальный ин-
струмент. 
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§ 7. Сонатал-педагогика как технология  
инклюзивного образования 

 
В настоящее время все чаще обращаются к методам музыкального воз-

действия как к средству положительного влияния в работе с детьми с различ-
ными нарушениями здоровья как в условиях коррекционного, так и инклю-
зивного образования.  

Как утверждают многочисленные исследования, использование музыки 
в качестве дополнительного стимулирования значительно улучшает функции 
речи у детей дошкольного возраста, улучшает запоминание ключевых фраз и 
облегчает усвоение информации дошкольниками. Под воздействием музыки 
происходит улучшение кратковременной вербальной памяти, лучше запоми-
наются цвета, названия геометрических форм, чисел, картинок. Музыка спо-
собствует облегчению зрительного восприятия. Подтверждено, что музыка 
снижает психоэмоциональное напряжение, способствует фокусировке вни-
мания, а также вовлечению детей в деятельность, что помогает им достичь 
цели в овладении различными навыками. 

В результате музыкального воздействия повышается чувствительность 
не только слухового, но и зрительного анализаторов, в целом, оптимизиру-
ются функции мозга, улучшается регуляция произвольных движений, уско-
ряется переработка информации, повышается умственная работоспособ-
ность. 

Восприятие музыки обеспечивается работой обоих полушарий, каждое 
из которых регулирует различные функции – а это интеграция (слияние) ког-
нитивных и эмоциональных процессов, протекающих в обоих полушариях. 
Музыкальная деятельность вызывает усиление межцентрального и межпо-
лушарного взаимодействия. Причем восприятие музыки может происходить 
как на сознательном, так и на подсознательном уровне. 

Данное направление психолого-педагогического сопровождения де-
тей с ОВЗ различных возрастных категорий демонстрирует следующие ре-
зультаты: 

– более активно идет развитие речи, мышления и воображения; 
– происходит развитие коммуникативных навыков; 
– активизируются воля и внимание; 
– повышается уверенность в себе; 
– развивается координация; 
– отмечается улучшение работоспособности; 
– дети становятся менее подверженными стрессу. 
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На занятиях с применением музыкальных средств воздействия вклю-
чаются различные адаптационные механизмы: 

– музыка позволяет преодолеть психологическую защиту ребенка – ус-
покоить или, наоборот, активизировать, настроить, заинтересовать; 

– помогает установить контакт детей между собой, что в свою очередь 
способствует развитию эмпатических способностей; 

– способствует выражению чувств и эмоций ребенка. 
Музыкальные игры, пение, ритмические движения под музыку, на-

правленные на развитие крупной моторики, использование различных музы-
кальных и шумовых инструментов – это привлекательный для детей вид дея-
тельности. 

Занятия с использованием средств музыкального взаимодействия по-
зволяют создать условия для эмоционального диалога часто даже в тех слу-
чаях, когда другие способы не приносят желаемого эффекта. Контакт с по-
мощью музыкальных средств безопасен, ненавязчив, индивидуализирован, 
снимает страхи, напряженность. Все это закладывает базис для повышения 
резервов системы адаптационных возможностей ребенка. 

Установлено, что наиболее успешными методиками психопрофилакти-
ки и психокоррекции различных эмоциональных состояний являются техни-
ки с применением арт-терапевтических эффектов, таких, как: музыкальная 
терапия, рисуночная терапия, музыкально-двигательная терапия. Все эти ме-
тоды арт-терапевтического воздействия интегрированы в систему 
М.Л. Лазарева «Сонатал-педагогика», которая включает в себя направления 
работы с различными возрастными категориями детей, включая пренаталь-
ный (дородовый период). 

При разработке этой системы автором были учтены не только возрас-
тные принципы развития ребенка [7; 15; 16], но и здоровьесберегающие ас-
пекты, построенные на принципах личностно-деятельностного подхода [13] и 
единства сознания и деятельности [14].  

Система Сонатал-педагогики М.Л. Лазарева включает в себя 3 основ-
ные ступени: 

1. «Сонатал» – система занятий с беременными женщинами, направ-
ленная на оптимизацию процессов морфо-функционального и, в частности, 
психоэмоционального созревания плода, стимуляцию его двигательной ак-
тивности, профилактику пренатальной гипоксии (кислородной недостаточ-
ности плода), а также на обучение беременной женщины навыкам общения с 
ребенком еще до его рождения, на оптимизацию состояния ее здоровья, 
улучшение самочувствия и подготовку к родам. Основным фактором воздей-
ствия при применении метода является голос (пение) беременной женщины, 
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который сопровождается специально разработанными тактильными и двига-
тельными упражнениями и выступает в качестве инструмента эмоционально-
дыхательного тренинга матери и плода. При этом происходит адаптация сер-
дечно-сосудистой системы плода к дыхательно-двигательным нагрузкам, 
формируются биоритмы дородовой и послеродовой жизни[10].  

2. «Интоника» – музыкальные занятия с детьми до 3-х лет, направлен-
ные на оптимизацию процессов морфофункционального созревания детей 
грудного и раннего возраста, обеспечивающие адаптацию сердечно-
сосудистой системы ребенка к дыхательно-двигательным нагрузкам, возни-
кающим в процессе специально организованной вокально-речевой деятель-
ности, сопровождаемой воздействием сенсорных факторов. В качестве сен-
сорных факторов, стимулирующих дыхание и движение ребенка, использу-
ется звук и цвет [6; 9]. 

3. «Здравствуй» – программа, разработанная для детей от 3-х до 7-ми 
лет, включающая не только оздоровительные, но и познавательные элемен-
ты, способствующие воспитанию личности ребенка. Материал курса затраги-
вает психоэмоциональную сферу, расширяет кругозор детей, развивает их 
как физически, так и эстетически. В данном курсе разработан механизм фор-
мирования социальной мотивации здоровья. Метод основан на музыкальной 
психорегуляции дыхания, предполагающей постоянный дозированный эмо-
ционально-дыхательно-двигательный тренинг ребенка [8]. 

При создании программ Сонатал-педагогики автором метода были вы-
держаны принципы системного подхода, целостности и преемственности 
[10], а также учтены принципы непрерывного образования [2]. 

Основы этого метода были заложены еще в 1983 г. М.Л. Лазаревым, 
а в 1996 году он рекомендован Министерством Здравоохранения РФ к 
применению. 

Основные законы (принципы) Сонатал-педагогики: 
I. Закон подтверждения пренатальной речи», или «Закон пренатального 

подтверждения личности. 
Суть закона заключается в том, что беременная женщина должна отве-

чать (голосом, прикосновениями или движением) на любое ощущаемое ей 
шевеление своего ребенка, исключая ночное время. 

II. Закон формирования пренатальной звуковой матрицы окружающего 
мира. 

Пренатальное воспитание обеспечивает звукообразное знакомство 
«малыша» с явлениями окружающего мира. 

Мама с помощью своего голоса, речи, музыкальных инструментов зна-
комит малыша с окружающим миром через звуковые образы – звукосенсор-
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ные эталоны, формируя в его организме определенные, рефлекторно закреп-
ленные состояния. 

Звук является ведущим фактором пренатальной социализации, оказы-
вающим наиболее глубокое воздействие на развитие мозга малыша до рож-
дения. Из звукосенсорных эталонов постепенно формируется звуковая мат-
рица окружающего мира. 

III. Закон постнатального повторапренатального опыта 
После рождения весь пренатальный опыт повторяется и закрепляется в 

деятельности ребенка. Сонатал-педагогика предполагает повтор и сенсорное 
(аудиовизуальное) закрепление всего пренатального опыта. Сначала прена-
тальный материал повторяется совместно с мамой в возрасте от нуля до трех 
лет (программа «Интоника»). Затем он повторяется ребёнком самостоятельно 
в возрасте трех – семи лет (программа «Здравствуй!»). Далее материал пре-
натального образования закрепляется в оздоровительно-учебных занятиях в 
начальной школе (программа «Цветок здоровья»). 

IV. Закон подтверждения детской (вокальной и вербальной) речи ре-
бенка после рождения 

Суть этого закона заключается в том, что каждый новый звук, слог, 
слово или фраза ребенка обязательно фиксируется (с помощью аудиозаписи 
и на бумаге в виде написанного слова и нарисованного образа) и предъявля-
ется ребенку (в виде прослушивания этих аудиозаписей и просматривания 
рисунков). 

 Опыт использования системы «Сонатал», «Интоника», «Здравст-
вуй» в Республике Татарстан, России и за рубежом 

В настоящее время интерес к изучению психологических аспектов бе-
ременности очень высок, о чем свидетельствует резкое увеличение количест-
ва научных публикаций по этой теме. Все чаще подтверждается тот факт, что 
от состояния женщины во время беременности, в том числе, психологическо-
го состояния, во многом зависят физиологическое течение беременности и 
процесса родов, состояние плода и новорожденного. Привлечение средств 
искусства, в частности, музыки в терапевтических и коррекционных про-
граммах помощи беременным издавна считалось мягким и эффективным 
способом воздействия на состояние женщин и пренатальное психическое 
развитие детей.  

Об эффективности положительного влияния музыки на состояние че-
ловека еще в первой половине XX в. писали В.М. Бехтерев [4], 
Б.Г. Ананьев [1], Л.С. Выготский [7]. В нашей стране интерес к музыке как 
средству терапии возник не так давно. Лишь немногие исследователи, одним 
из которых является М.Л. Лазарев, описали влияние музыки на психоэмо-
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циональное состояние беременных женщин, обращая внимание на возмож-
ность осуществления при этом пренатального развития детей и их развития 
после рождения. 

В1990-е гг. в Москве, Тамбове, Набережных Челнах и некоторых дру-
гих городах был апробирован метод профессора М.Л. Лазарева «Сонатал» (в 
переводе с лат. sonus – звучащий, natal – рожденный, т.е. «музыка рожде-
ния»). Суть его в том, что в пренатальный период (до рождения) можно воз-
действовать на двигательное, эмоциональное и дыхательное состояние плода 
и даже управлять его развитием. «Сонатал» – метод музыкального стимули-
рования развития плода и новорожденного. Суть этой методики состоит в 
том, что мама общается с малышом еще до его рождения с помощью специ-
альных вокально-речевых упражнений. 

В настоящее время уже неоспоримым является тот факт, что ребенок до 
рождения испытывает множество внешних воздействий, главным из которых 
является звук. Еще в 1915 г. великий русский психиатр В.М. Бехтерев сделал 
заключение о том, что глухой от рождения ребенок развивается хуже, чем сле-
пой. Именно с помощью звука (звукового общения с внешней средой) ребенок 
еще до рождения проходит первичную социализацию [4]. Причем необходимо 
учитывать не только само сенсорное воздействие в пренатальном возрасте, но и 
то, каким оно будет. Необходимо создавать возможность для новой, дополни-
тельной сенсорной среды, оптимизирующей пренатальную жизнь ребенка, го-
товящей его к послеродовой жизни. При этом желательно также учитывать дос-
тупность способа при осуществлении этой самой первичной социализации. Так 
вот, оказалось, что мамин голос в сопровождении специальных прикосновений 
и движений и есть тот самый способ пренатализации. 

Немного об истории создания метода «Сонатал». Основы этого методы 
были заложены еще 30 лет назад. Работая с детьми, больными астмой, 
М. Л. Лазарев ввел в свою практику, помимо лечебно-профилактических ме-
роприятий, таких, как дыхательная гимнастика, бег и игры на улице, массаж, 
ЛФК; занятия, имеющие эмоциональную направленность: хореографию, пе-
ние и игру на детских музыкальных инструментах, психологический тренинг, 
лечебный музыкальный театр. В практике работы с детьми, страдающими 
бронхиальной астмой, известен феномен зависимости дыхательной функции 
от эмоционального состояния. Так, в момент приступа удушья (астматиче-
ского статуса) игра на духовом инструменте позволяет его купировать. Из 
чего следует, что возникающая при игре на духовом инструменте или пении 
положительная эмоция, связанная с дыхательным процессом, и является 
главным лечебным фактором. Таким образом, особое место занимает разра-
ботанный автором метод музыкального эмоционально-дыхательного тренин-
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га ребенка в процессе вокально-речевой деятельности – метод музыкальной 
психорегуляции дыхания [11]. 

Продолжая работать с детьми, страдающими бронхиальной астмой, 
М. Л. Лазарев начал искать медико-педагогические подходы, позволяющие 
заниматься профилактикой этого заболевания еще до рождения ребенка. Из-
вестно, что на развитие этого заболевания действуют не только факторы ок-
ружающей среды, но и наследственные факторы, причем риск заболевания 
повышается у детей, рожденных от женщин, уже имеющих аллергическое 
заболевание. Считается, что риск развития заболевания у ребенка при на-
следственной отягощенности аллергической патологией одного из родителей 
составляет 40–50 %, при заболевании обоих родителей – 75 %. Но более зна-
чимым фактором риска развития астмы у ребенка, по данным многочислен-
ных исследований, в большей степени все же является наличие аллергиче-
ского заболевания у матери, нежели у отца [3].  

Автор метода пришел к выводу, что целесообразнее проводить профи-
лактику бронхиальной астмы в первую очередь с будущими мамами, уже 
имеющими это заболевание в своем анамнезе. Занятия включали в себя спе-
циальные дыхательные и звуко-дыхательные упражнения с элементами пе-
ния. Через некоторое время было замечено, что родившиеся дети, прошед-
шие пренатальную стимуляцию, опережают своих сверстников по всем пси-
хомоторным реакциям и меньше болеют.  

Исследования, проведенные Управлением здравоохранения Набережных 
Челнов, где родилось более 30 тысяч детей, прошедших школу пренатального 
воспитания по методу «Сонатал» (В Набережных Челнах сонатал-кабинеты ра-
ботают с 1995 года), также многочисленные исследования, проведенные в горо-
дах России, таких как Москва, Санкт-Петербург, Тюмень, Сургут, Сыктывкар, 
Соликамск, Магнитогорск, Самара, а также наблюдения в других Сонатал-
центрах не только в России, но и за рубежом (Болгария, США, Великобритания, 
Китай, Греция, Литва, Эстония, Латвия, Казахстан) свидетельствуют о карди-
нальных изменениях всех показателей здоровья в сфере детства и материнства: 
протекание беременности без осложнений и патологий, улучшение состояния 
здоровья новорожденных, опережение психомоторного развития детей. В ходе 
многолетнего мониторинга автором метода М.Л. Лазаревым были получены 
следующие данные [10], представленные в табл. 1. 

Как видно из таблицы 1, показатель осложнения беременности у жен-
щин, прошедших подготовку по программе пренатального воспитания (ПВ), 
в 2,5 раза ниже, чем у женщин, не получивших его (контрольная группа – 
КГ). Роды без патологий у первой группы (ПВ) отмечаются в 4,5 раз чаще по 
сравнению со второй группой женщин (КГ). 
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Таблица 1 
Течение беременности и родов 

 ПВ, % КГ, % 
1. Осложнение беременности 36 92,5 
2. Роды без патологии 68 15 

 
Физическое и психомоторное развитие детей, прошедших пренаталь-

ную подготовку, представлено в табл. 2 и 3. 
Таблица 2 

Состояние здоровья новорожденных (%) 

Группы здоровья Группы детей 
ПВ, % КГ, % 

I 24 3,7 
II 76 70 
III 0 26,3 
заболеваемости детей в возрасте до 6 месяцев 7,20 17,77 

 
Таблица 3 

Средние показатели психомоторного развития детей первого года жизни, 
прошедших пренатальное воспитание по системе «Сонатал» 

Показатели 
Сроки обнаружения признака 

«Сонатал» Средние показатели 
нормы 

Показатели психического развития 
1.Улыбается 19 день 1 мес. 
2. Следит глазами за погремушкой 1 мес. 1,5 мес. 
3. Произносит первые слоги 5 мес. 6 мес. 
4. Произносит первые слова 9 мес. 10–12 мес. 
Показатели двигательного развития 
1. Держит головку 16 день 3–4 нед. 
2. Произвольное движение рук и ног 1 мес. 2 мес. 
3. Берет сам игрушки 3 мес. 5 мес. 
4. Переворот со спины на живот 3,5 мес. 5 мес. 
5. Сидит с поддержкой 3,5 мес. 5 мес. 
5. Сидит с поддержкой 3,5 мес. 5 мес. 
6. Сидит самостоятельно 5,5 мес. 6 мес. 
7. Стоит с поддержкой 7 мес. 8 мес. 
8. Стоит самостоятельно 10 мес. 10 мес. 
9. Ходит 11 мес. 11–12 мес. 
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Проанализировав данные табл. 2, можно отметить тенденцию к улуч-
шению показателей в группе детей, чьи мамы проходили пренатальную под-
готовку (ПВ), по сравнению с контрольной группой (КГ). Так, например, 
процент детей, заболевших в возрасте до 6-ти месяцев, почти в 2,5 раза ниже 
в группе, прошедшей пренатальное воспитание. 

В течение первого года жизни ребенка также отмечается опережение в 
проявлении основных возрастных показателей. В целом, анализнервно-
психического развития детей показывает, что дети, которые прошли прена-
тальное воспитание по методу СОНАТАЛ, опережают своих сверстников по 
основным психомоторным реакциям (табл. 3).  

В основе программы пренатального воспитания лежат специально раз-
работанные звуко-дыхательные, вокальные, двигательные упражнения, со-
провождаемые тактильными прикосновениями. Все песни «Сонатала» были 
написаны автором с учетом их влияния на пульс и дыхательную систему, при 
этом обращалось особое внимание на структуру мелодии и непосредственно 
на содержание самой песни. Необходимо также отметить, что при построе-
нии песенного материала автором также учитывались такие факторы как 
темпоритмы сердцебиения мамы и ребенка, биоритмы дня, которые начина-
ются формироваться уже в пренатальный (внутриутробный) период. 

В ходе разработки песенного репертуара автором метода были учтены 
физиологическое развитие и основные этапы внутриутробного формирова-
ния основных систем будущего ребенка. Вся программа разделена на 8 ос-
новных циклов:  

1. «Музыка сердца» – в 1-ый месяц происходят 3 знаковых события: 
зачатие, имплантация и сердцебиение, поэтому программа направлена на ак-
туализацию окружающих звуков, и, прежде всего, материнского и детского 
сердца, а также на стимуляцию и поддержку сердечной деятельности плода. 

2. «Музыка воды» – во 2-ой месяц внутриутробного развития ребенок 
начинает двигать ручками и ножками и ощущать водную среду своего обита-
ния, колебания околоплодных вод.  

3. «Музыка дыхания» – примерно на третьем месяце у ребенка форми-
руются первичные навыки дыхательных рефлексов: открывает рот, начинает 
формироваться голосовой аппарат, фиксируются первые попытки сосатель-
ных и глотательных навыков. 

4. «Ритмы дня» – 4-ый месяц дородового детства – на данном этапе 
идет формирование независимого процесса пищеварения. 

5.  «Музыка движения» – примерно 16–18-ая неделя (5-ый месяц) – это 
время, когда мама начинает ощущать первое шевеление ребенка. 
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6. «Музыка общения» (игры) – 6–7-ой месяцы – подключаются зри-
тельная и слуховая чувствительность (реакция на яркий свет, резкий звук), 
достаточная сформированность двигательного аппарата – все это дает воз-
можность введения звуковых, тактильных, двигательных и световых игр. 

7. «Музыка мысли» (развития) – 8–9-ый месяцы – продолжается разви-
тие мозга, ребенок чувствует настроение матери и реагирует на него, начина-
ет дифференцировать внешние звуки (различать их), совершенствуется слу-
ховой аппарат, различает интонацию. В целом, ребенок уже готов к внеут-
робной жизни. 

8. «Музыка родов» – 38–40-ая неделя – идет непосредственно психоло-
гическая подготовка к предстоящим родам, настрой на благополучное раз-
решение беременности, готовность к грудному вскармливанию и т.д.  

Так почему же именно пение, сопровождаемое двигательными движе-
ниями и тактильными прикосновениями, было выбрано в качестве инстру-
мента воздействия на еще не рожденного ребенка? Взаимосвязь процессов, 
действующих на беременную женщину при пении, и влияние, происходящее 
при этом на ее будущего ребенка, представлена в таблице 4. 

 
Таблица 4 

Процессы, происходящие при пении беременной женщины, 
и влияние этого пения на ребенка 

 
Процессы, происходящие в организме бе-

ременной женщины 
Влияние, оказываемое на будущего 

ребенка 

1. Смена цикла окисления (ритмическое ды-
хание) 

Улучшение тканевого обмена, кровооб-
ращения плода, стимуляция двигатель-
ной активности ребенка 

2. Вибрационные процессы внутренней сре-
ды при пении (различные группы звуков воз-
действуют на определенные зоны организма) 

Вибромассаж, на который реагируют 
все виды тканей 

3. Движение диафрагмы Реальный массаж через околоплодные 
воды, расслабление 

4. Изменение гормонального (эмоционально-
го) фона 

Эмоциональное воздействие (эффект 
пренатального оживления) 

5. Гемодинамические изменения (изменение 
скорости кровотока) 

Улучшение кровообращения плаценты, 
а значит и улучшение питания тканей 
ребенка 

6. Локомоторное перемещение в пространстве Тренировка вестибулярного аппарата 

7. Тактильное прикосновение к брюшной 
стенке 

Сенсотактильное развитие через пере-
дачу образов 
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Автор метода также отмечает, что дети, чьи мамы прошли пренаталь-
ную подготовку по методу «Сонатал», имеют следующие показатели [10]: 

– рождаются физиологически и эмоционально более зрелыми; 
– опережают сверстников по всем психомоторным реакциям; 
– более внимательны, отличаются хорошей памятью; 
– отличаются более высоким иммунитетом; 
– очень музыкальны, любят танцевать, много и с удовольствием рисуют. 
У беременных женщин можно отметить: 
– улучшение психоэмоционального состояния и состояния здоровья, 

легче протекают роды; 
– улучшение лактации;  
– феномен быстрой включенности в общение с детьми после их рождения. 
Таким образом, можно говорить о том, что применение программы по 

методу «СОНАТАЛ» способствует улучшению самочувствия беременных 
женщин и их детей, снижает патологии беременности и родов, положительно 
влияет на качество и продолжительность лактации, снижает соматическую 
заболеваемость детей грудного и раннего возраста, что позволяет говорить о 
безопасности и высокой эффективности метода как для будущего ребенка, 
так и для беременной женщины. 

С самых ранних сроков беременности необходимо способствовать, 
возможно, даже искусственно, созданию у беременной положительного эмо-
ционального настроя [5]. Именно положительный фон влияет на формирова-
ние важнейшей системы мать-плацента-плод, которая способна не только 
«создать» здорового ребенка, но и подготовить женщину к благоприятному 
течению родов и к благополучному послеродовому периоду. Установлено, 
что систематическое использование пренатальной психологической под-
держки полностью снимает высокий уровень тревожности, выявленный у 
большинства беременных женщин. 

Установлено, что наиболее успешными в психопрофилактике и психо-
коррекции эмоциональных состояний беременных женщин являются техники 
с применением арт-терапевтических эффектов, таких, как: музыкальная тера-
пия, рисуночная терапия, музыкально-двигательная терапия. Так, например, 
в результате применения музыкальной терапии наблюдается положительная 
динамика самочувствия беременных женщин, возрастает выносливость, нор-
мализуется частота сердечных сокращений и уровень энергии, повышается 
процент благополучных родов по сравнению с контрольной группой [12]. 

В рамках инклюзивного образования данная технология в первую оче-
редь работает в направлении профилактики возможных будущих отклонений 
здоровья новорожденных вследствие пренатальной гипоксии. 
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Основные направления работы в рамках использования метода 
«Сонатал» 

Занятия с группами беременных женщин целесообразно проводить не 
реже 1 раз в неделю продолжительностью 50–60 минут. Каждое занятие ор-
ганизуется в соответствии со следующей структурой: 

1. Проведение сонатал-теста до занятия (фиксация активности, вида и 
причины шевелений ребенка до занятия; пульс; частота дыхания; гипоксиче-
ская выносливость; цветовые предпочтения беременной женщины). 

2. Ритуал приветствия: «Музыка, здравствуй!». 
3. Музыкальная разминка. 
4. Проведение дыхательной и звуко-дыхательной гимнастики. 
5. Обсуждение и повтор пройденного на предыдущем занятии материала. 
6. Изучение нового материала (2–3 песни) по следующему алгоритму: 

разучивание, подготовка сенсорных карт (на каждую песню выбирается ха-
рактерный фрагмент, к которому готовится цветная партитура и рисуется со-
ответствующий образ), проигрывание на музыкальном инструменте с одно-
временным прикосновением к брюшной стенке в соответствии с высотой 
пропеваемого звука, пространственное интонирование (перемещение в про-
странстве в соответствии с рисунком мелодии), обыгрывание песенного ма-
териала в соответствии с образом, сопровождающееся соответствующими 
образу прикосновениями. 

7. Ритуал прощания: «Музыка, до свидания». 
8. Проведение повторного сонатал-теста в конце занятия (фиксация ак-

тивности, вида и причины шевелений ребенка после занятия; проверка пуль-
са; частоты дыхания; цветовых предпочтений беременной женщины). 

 
Применение песенной программы на примере цикла «Музыка об-

щения» 
Данная песенная программа направленна на формирование нескольких 

коммуникативных паттернов: 
1. Звуко-игровые. 
2. Тактильно-игровые. 
3. Двигательно-игровые. 
4. Свето-игровые. 
Именно в этот период беременности тактильное общение с будущим 

ребенком становится особенно важным. 
Пренатальные игры: 
I: «Звуковые игры» 
Игры со звуками–образами(имитация звуков) 
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Игры с музыкальными инструментами (погремушки, колокольчики и 
т.д.). 

Игры со звуками природы.(Ветер – хмуриться. Гром – испугаться. До-
ждик – ежиться от влаги. Солнце – улыбаться). 

II. «Тактильные и водно-тактильные игры» 
«Ладушки». 
«Идет коза рогатая» (щекотка, смех) 
Игры с водой. 
«Рельсы-рельсы». 
III. «Двигательные игры» 
«Мячик» (подскоки). 
«Лошадка» (подскоки). 
«Направо-налево». 
Зарядка (встряхивание). 
Бег с ускорением. 
Вращения с периодической быстрой остановкой и т. д. 
IV. «Световые игры» 
«Светлячок» (включение фонарика в разных местах над животом). 
«Светонотки» (включение фонаря на каждую пропеваемую ноту мелодии). 
Воздействие, оказываемое при этом на будущего ребенка: 
− введение дополнительных звуков для ребенка,  
− формирование ориентационных рефлексов. 
− Вестибулярная гимнастика (ориентация ребенка в пространстве). 
− формирование внутреннего музыкального слуха 

 
Песня Программа 

1. Шуршишки на слова «шур-шур» производятся шуршащие звуки в противоположных 
сторонах живота. 
Выделяются шипящие звуки. 
Вариант. Звуки могут быть любые: целлофан, ложки (деревянные и ме-
таллические), колокольчик, посуда и прочее. При подборе других звуко-
вых и шумовых инструментов пропеваются соответствующие слова (на-
пример, при использовании ложек – «тук-тук», при использовании коло-
кольчика – «динь-динь»). 
Такт.образ: почесывающие прикосновения то с одной, то с другой сторо-
ны живота 

2. Колокольчик Музыкальный инструмент – колокольчик. 
Производятся раскачивания всего тела из стороны в сторону. 
Песня может исполняться под аккомпанемент треугольника, на котором 
может сыграть папа или другие родственники. 
Такт.образ: прикосновения к животу (соответственно темпу и тексту 
песни), напоминающие колебания колокольчика 
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3. Кукушки голос «кукушки» должен раздаваться то с одной, то с другой (с помощью 
папы) стороны. 
Такт.образ: прикосновения к животу (соответственно темпу и тексту 
песни) то с одной, то с другой стороны 

4. Ладушки-
ладошки 

два хлопка в ладоши над животом, два легких хлопка по животу. 
После длительного выполнения игры (чередования хлопка и прикоснове-
ния к животу) можно иногда пропускать либо хлопок, либо прикоснове-
ние. Мамалыш будет постепенно сам прикасаться к животу в момент про-
пуска Вами прикосновений 

5. Коза рогатая Начинается исполнение песни очень тихим голосом. Затем громкость 
усиливается, и, наконец, на слова «забодает...» голос становится все более 
громким и производится прикосновение к животу 

6. Буль-буль, 
водичка 

Игра с водой (бульканье воды перед животом) 

7. Праздник 
движения 

Знакомство Вас и Мамалыша с особым видом движений кистями рук и 
всего тела, сливающихся воедино с речью, имитирующих течение и звуки 
реки 

8. Ляля Песня исполняется в вальсовом движении. Игровым элементом является рез-
кое изменение в направлении вращения и траектории движения по комнате 

9. Светлячки Производятся включения фонарика с разных сторон живота в соответст-
вии со словами песни (Световые игры) 

10. Фамилия Между фразами произносится своя фамилия. Несколько жестов на звуки 
своей фамилии: рука вверх, к себе, на живот, вперед. На сольфеджио –
интонирование собственным телом. Приседание на низкие звуки и подъем 
на высокие. Закрепление предродовой (тазобедренной) позиции. 
Игровым элементом является изменение высоты перемещения тела во 
время двигательного интонирования 

11. Семья интонирование – пространственное перемещение в зависимости от музы-
кального рисунка 

12. Праздник 
улыбки 

Два варианта сопровождения: 
а) тактильное сопровождение – прикосновения к животу пальцами рук 
(рыбка плывет); 
б) двигательное сопровождение – имитация движений плывущей рыбки 
всем телом 

 

Также в рамках проводимых занятий рекомендуется проводить тематиче-
ские беседы с беременными женщинами на волнующие их темы, например: 

1. «Дородовое детство» – об этапах развития ребенка в его дородовый 
(пренатальный) период, о важнейших периодах в формировании ребенка, о 
материнских эмоциях и их возможном влиянии набудущего ребенка, о влия-
нии музыки на развитие ребенка. 

2. «Мама. Какая я?» – обсуждение возможных стилей детско-
родительских отношений, рассмотрение типичных ситуаций, моделей и под-
ходов в общении с ребенком. 

3. «Мама + малыш» – этапы физического и психоэмоционального раз-
вития ребенка после рождения, основные рефлексы и связанные с ними воз-
можности, взаимодействие с ребенком после рождения и т.д. 
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4. «Все ли готово…?» – беседа о важности и необходимости грудного 
вскармливания, тесного тактильного контакта мамы и ребенка, разговор о 
том, что необходимо подготовить для отправки в роддом и т.д. 

Основные направления работы в рамках использования метода 
«Интоника» для детей раннего возраста  

Занятия проводятся с группой детей раннего возраста до 3-х лет и в 
первую очередь направлены на развитие адаптационной способности ребенка 
в условиях смены социальной ситуации и повышение уровня развития ори-
ентировочно-познавательных действий [9]. Каждое занятие проводится в со-
ответствии со следующей структурой: 

1. Ритуал приветствия: «Музыка, здравствуй!» 
2. Темпо-ритмическая разминка: отстукивание ритма с использованием 

различных музыкальных и шумовых элементов. 
3. Двигательная разминка. 
4. Повтор пройденного на предыдущем занятии материала. 
5. Разбор нового материала (1 песня) по следующему алгоритму: разу-

чивание, обработка сенсорной карты (разноцветная партитура и соответст-
вующий образ), выкладывание на «Цветостане», прохождение по «Цветоле-
сенке», проигрывание на музыкальном инструменте с помощью мамы либо 
самостоятельно, образное обыгрывание песенного материала. 

6. «Мячики»: разминка на фитболах. 
7. Элементы дыхательной и звуко-дыхательной гимнастики.  
8. Ритуал прощания: «Музыка, до свидания». 
Также в рамках проводимых занятий целесообразно проводить темати-

ческие беседы с родителями, например, на следующие темы: 
1. «Что и как я могу?» – об умениях и навыках детей, соответствующих 

различным возрастным периодам; о зоне ближайшего развития; о возрастных 
новообразованиях; о том, на что нужно обратить особое внимание, о нормах 
и аномалиях в развитии. 

2. «О детском развитии…» – о целях раннего включения (цели и мето-
ды инклюзивного образования), о развивающей среде, о методиках детского 
развития, их сильных и слабых сторонах. 

3. «Кто в доме главный?» – разговор об основных стилях отношений 
родителей и их детей, о способах общения с ребенком, об активном слуша-
нии, о кризисе 3-х лет, его проявлениях и выходах из него. 

4. «Готовимся к детскому саду» – о том, как и что нужно рассказать ре-
бенку о детском саде, о необходимости умений играть со сверстниками, о 
понимании ребенком таких понятий, как «мое-чужое-наше», о режимных 
моментах, о продолжительности адаптационного периода. 
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Основные направления работы в рамках использования метода 
«Здравствуй» для детей дошкольного возраста от 3-х до 7-ми лет 

Занятия по данной программе в первую очередь направлены на форми-
рование понятия о здоровом образе жизни у детей и улучшение уровня раз-
вития ориентировочно-познавательной деятельности детей, соответствующей 
выбранному возрастному периоду. За основу была принята авторская про-
грамма М.Л. Лазарева «Здравствуй» [8]. Каждое занятие проводится в соот-
ветствии со следующей структурой: 

1. Ритуал приветствия: «Музыка, здравствуй!» 
2. Упражнение «Здесь и сейчас», направленное на концентрацию вни-

мания (направление внимания ребенка на собственные ощущения себя в дан-
ный момент, настрой внимания на предстоящее занятие).  

2. Тематическая сказка, сопровождаемая музыкальными фрагментами и 
танцевальными движениями, с элементами театрализации (использование 
кукол, костюмов, характерных атрибутов). 

3. Интонационная гимнастика: вертикальное перемещение тела по ин-
тонационному рисунку мелодии, записанному на «Цветостане». 

4. ИЗО: рисунок или поделка по изучаемой теме. 
5. Игры с элементами психотехники, соответствующие теме занятия 

(«Поздоровайся как …», «Круг здоровья», «Угадай походку» и т.д.). 
6. «Картина здоровья»: замена «ноток болезни» на «нотки здоровья», в 

соответствии с цветом изучаемой сферы. 
7. Упражнение «Психологический настрой», направленное на самопо-

гружение. 
8. Ритуал прощания: «Музыка, до свидания». 
Также в рамках занятий целесообразно проводить тематические беседы 

с родителями на следующие темы: 
1. «Здоровячок» – о методе, целях, программе занятий по методу 

«Здравствуй», о роли семьи в формировании представлений ребенка о здоро-
вом образе жизни, об отношении семьи к проблеме детей с ОВЗ. 

2. «Помоги мне это сделать самому…» – о детской самостоятельности 
и возможности ребенка самому получать жизненный опыт, о необходимости 
четких правил, принятых в семье; о создании среды, доступной для ребенка. 

3. «Почему дети нас не слышат» – о стилях и способах общения с ре-
бенком, о послушании детей, о безусловной любви к ребенку; об умении 
слушать и слышать своего ребенка. 

4. «К чему стремиться...» – об умениях и навыках, соответствующих 
разным возрастным периодам, о зоне ближайшего развития, о возрастных 
новообразованиях, о том, на что следует обратить внимание (по результатам 
обследования детей). 
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Требования к психолого-педагогическому сопровождению реали-
зации программ «Сонатал», «Интоника», «Здравствуй» 

1. Требования к диагностике: 
Необходимо соблюдать системный подход к диагностике, предпола-

гающий не только выявление отдельных нарушений, но и установление 
взаимосвязи между ними, иерархии выявленных нарушений. Очень важен 
учет возрастного фактора при осуществлении диагностических процедур в 
пределах тех заданий, которые доступны выбранной возрастной категории. 
При этом необходимо учитывать зоны активного и ближайшего развития с 
целью постановки будущих формирующих задач. Необходимо раннее диаг-
ностическое обследование, способствующее выявлению отклонений различ-
ного характера с целью предотвращения появления вторичных наслоений со-
циального характера на первичные нарушения, т.е. своевременное включение 
в процесс коррекции. Любое психодиагностическое обследование должно 
включать в себя несколько этапов: сбор данных, анализ и интерпретация по-
лученной информации, а также составление психологического диагноза и 
прогноза. Приветствуется использование многофункциональных методов, 
которые позволяют изучить несколько компонентов психики. Наиболее важ-
ные и сложные психические процессы диагностируются с помощью несколь-
ких методик. 

2. Требования к условиям работы: 
Помещение, в котором проводятся занятия, должно соответствовать 

всем нормам по санитарно-эпидемиологическими правилам и нормативам 
(по отоплению, вентиляции, освещению и т.д.). Оно должно быть оснащено 
необходимыми пособиями и визуальными материалами (музыкальные и шу-
мовые инструменты, фортепиано или синтезатор с наклеенными цветными 
клавишами, пособия: «Цветолесенка», «Цветостан», «Цветные нотки»), сред-
ствами мультимедиа для воспроизведения аудио- и видеоматериалов. Долж-
на быть обеспечена возможность организации разнообразной игровой дея-
тельности. Все пособия должны соответствовать техническому регламенту о 
безопасности продукции. Мебель должна быть со скругленными формами и 
устанавливаться (в контексте общей пластической композиции) по плавным 
кривым. В цветовой гамме преобладают светлые тона, почти исключен фио-
летовый цвет. Воспитуемые должны быть разделены на возрастные группы в 
соответствии с закономерностями психического развития в онтогенезе. Педа-
гог-психолог должен находиться в постоянном контакте с родителями (за-
конными представителями) воспитанников, объясняя им стратегию и тактику 
воспитательно-образовательного процесса. 
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3. Личность педагога-психолога: 
Педагог-психолог осуществляет профессиональную деятельность, на-

правленную на сохранение психического, соматического и социального благо-
получия обучаемых в процессе воспитания и обучения; содействует охране 
прав личности в соответствии с Конвенцией по охране прав ребенка; способст-
вует гармонизации социальной сферы учреждения и осуществляет превентив-
ные мероприятия по профилактике возникновения социальной дезадаптации 
воспитанников, принимает меры по оказанию различного вида психолого-
педагогической помощи (психокоррекционной, реабилитационной и консульта-
тивной); определяет степень отклонений (умственных, физических, эмоцио-
нальных) в развитии обучающихся(воспитанников), а также различного вида 
нарушений социального развития и проводит их психолого-педагогическую 
коррекцию. Существует ряд противопоказаний, предъявляемых к личности пе-
дагога-психолога: выраженные дефекты речи, монотонная невыразительная 
речь, замкнутость, необщительность, медлительность, равнодушие к окружаю-
щим людям, отсутствие бескорыстного интереса к другому человеку. Педагог-
психолог должен обладать такими личностными качествами, как одаренность, 
способность к саморазвитию, рефлексия; желателен опыт материнства. 

4. Этика педагога-психолога: 
1) ответственность – исследование должно быть полезным, с мини-

мальной возможностью неверного использования результатов;  
2) компетентность – необходимо четко осознавать границы своей ком-

петентности, не использовать методов, не удовлетворяющих профессиональ-
ные стандарты; 

3) конфиденциальность – должна быть гарантирована сохранность ин-
формации;  

4) забота о благополучии и достоинстве воспитуемых: принцип науч-
ности и обоснованности, принцип ненанесения ущерба, принцип объектив-
ности выводов, принцип эффективности рекомендаций (полезность для кли-
ента), соблюдение общечеловеческих норм морали.  

5. Общие принципы организации работы по Психолого-
педагогическому сопровождению реализации программ М.Л. Лазарева: 

Психолого-педагогическое сопровождение программ М. Л. Лазарева 
должно осуществляться специалистами, окончившими учебное заведение 
по специальностям «психология», «педагогика» или прошедшими пере-
подготовку и получившими соответствующую квалификацию в области 
детской, возрастной и педагогической психологии. В рамках применения в 
условиях инклюзивных групп также необходимо квалификация педагога-
дефектолога либо педагога-психолога системы инклюзивного образования.  
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Работа ведется по основным направлениям: просвещение, профилакти-
ка, диагностика, коррекция, консультирование и организационно-просвети-
тельская деятельность. 

Таким образом, нами были рассмотрены основные принципы и законо-
мерности Сонатал-педагогики. Данная система успешно может быть реали-
зована в рамках работы инклюзивных групп, предполагающих взаимодейст-
вие здоровых детей и детей с ОВЗ, в том числе и со множественными нару-
шениями, так как музыкальное воздействие является, возможно, одним из 
немногих средств, способных вызвать ответную реакцию и мотивацию к 
дальнейшим активным действиям у детей данной группы, способствуя их ус-
пешной социальной адаптации, вписываясь при этом в основные принципы 
инклюзивной педагогики. 
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§ 8. Технология психологического сопровождения  
ресоциализации, адаптации, коррекции  

в инклюзивном образовании 
 

Для развития ребенка, имеющего ОВЗ, необходимо создание условий, 
при которых он мог бы включаться в процессы своей ресоциализации. Это 
организация деятельности и создание толерантной среды в ДОУ. Такая среда 
служит объединению всех участников образовательного процесса, а также 
оказанию психологической помощи в преодолении кризисов возрастного 
развития.  

Психологи, включенные в технологию сопровождения, призваны спо-
собствовать психосоциальной интеграции обучаемых с ОВЗ в общую образо-
вательную среду, а также развитию у них учебной мотивации на успешное 
овладение знаниями, определяемых общим учебным планом. Без этого все 
остальные результаты останутся сопутствующими, но не предопределяющи-
ми достижение основных целей. 

Психологическим механизмом эффективного развития обучаемых в 
условиях инклюзивного образования выступает постепенное усложнение со-
циально-ролевого поведения детей в процессе общения со сверстниками и 
значимыми взрослыми. Необходимая предпосылка успешной реализации мо-
дели – это формирование психологической культуры и толерантности, а так-
же активной субъектной позиции в коррекционно-развивающем процессе об-
разовательного учреждения.  

Разнообразие форм и технологий психологического сопровождения обу-
чаемых с ОВЗ определяется типами и степенью ограничений их возможно-
стей; в целом же реализуемая технологическая последовательность имеет 
общие черты (табл. 3). 

Таблица 3 
Технологическая последовательность 

психологического сопровождения в инклюзивном обучении 

Этапы организации  
учебного процесса 

Действия специалистов  
сопровождения 

Определение формы организации 
обучения 

Консультирование родителей. 
Анализ предыдущего обучения и его результатов 

 Проведение ПМКконсилиума Комплексная диагностика развития ребенка. 
Составление рекомендаций по обучению. 
Подбор оптимальных методов обучения, стиля 
учебного взаимодействия, формы проверки знаний 
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Назначение учителя Консультирование учителя об особенностях 
развития ученика, его возможностях и 
ограничениях 

Проведение педагогического 
тестирования 

Ассистирование учителю  

Составление индивидуального 
расписания 

Рекомендации по нагрузке. 
Консультирование родителей о доли участия в 
процессе обучения 

Составление индивидуальной 
образовательной программы 

Коррекция в связи с интересами и планами ученика. 
Включение блока коррекционно-развивающей и 
консультативной работы. 
Консультирование классного руководителя по 
вопросам социализации и условиям успешности 
ребенка 

Проведение учебных занятий Ассистирование учителю на уроке. 
Индивидуальное консультирование педагога. 
Анализ наиболее эффективных форм учебного 
взаимодействия. 
Работа с родителями (обучение и 
консультирование) 

Проведение аттестационных 
работ 

Поиск адекватных способов контроля. 
Ассистирование на аттестационных работах 

 
 
Концептуальная модель психологического сопровождения лиц с ОВЗ в 

условиях инклюзивного образования построена в контексте гуманистической 
парадигмы современного специального образования (рис. 4). В этой связи 
выделяются взаимозависимые блоки модели.  

Первый блок включает в себя диагностическое, коррекционное и раз-
вивающее направления психологического сопровождения.  

Каждое направление представлено взаимосвязанными модулями. Ди-
агностический модуль включает комплексное и системное психологическое 
изучение лиц с ОВЗ, что необходимо для разработки индивидуальной траек-
тории и стратегии образовательного маршрута. Диагностическое изучение 
организуется только в пределах тех заданий, которые доступны обучаемым 
соответственно их возрасту и проводится с помощью высоко и малоформа-
лизованных методов и методик. Потенциал обучаемого в виде зоны ближай-
шего развития определяет возможности и темп усвоения новых знаний и 
умений. 
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Второй блок представлен коррекционным модулем и включает техно-
логический арсенал оказания помощи разным категориям обучаемых. Этот 
модуль позволяет реализовать социально-психологическую среду ОУ в усло-
виях инклюзии. 

Блок нацелен на создание оптимальных условий для раскрытия инди-
видуально-личностных особенностей с акцентом на позитивный личностный 
ресурс обучаемых. Основными задачами для реализации указанного направ-
ления являются выявление и преодоление недостатков, дефицитарности в 
развитии функциональных систем и личностных свойств. Коррекция служит 
основным методом оптимизации развития психических процессов, функций 
и гармонизации личностных свойств под контролем специалистов – дефекто-
лога и практикующего психолога. 

Последний, развивающий блок включает методическое обеспечение, ме-
тоды управления обучающей деятельностью; регулирование отношений ме-
жду обучаемыми с постепенным усложнением задач взаимодействия и со-
трудничества в детско-родительских сообществах.  

Необходимым условием функционирования модели является развитие и 
совершенствование инновационной системы компетенций у всех участников 
образовательного процесса: 

– у практических психологов – психолого-дидактических и специально 
дефектологических компетенций;  

– у педагогов ДОУ – психолого-дидактических компетенций; 
– у педагогов-дефектологов – психолого-технологических компетенций;  
– у родителей – психолого-педагогических компетенций. 
Для обучаемых с ОВЗ выявляются показатели уровней социальной го-

товности к интеграции в массовую образовательную среду, включающие 
эмоциональные, поведенческие и когнитивные проявления в совместной дея-
тельности.  

Выделяются три уровня социальной готовности: первый уровень (высо-
кий) соответствует интеграции, второй уровень (средний) - индивидуализа-
ции, а третий (низкий) - адаптации обучаемого. 

В качестве критериев уровней готовности к интеграции в социум рас-
сматриваются отклик и принятие (на уровне адаптации), частичная включен-
ность в деятельность, сопереживание, сочувствие на уровне индивидуализа-
ции, включенность в деятельность и содействие на уровне интеграции 
(табл. 4). 
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Формирование готовности обучаемых с ОВЗ к интеграции в социум 
 
 
 

 
  
 
   
   
     
  
  
    
   
   
 
 
 
  

 
Виды и участники психологического сопровождения  

   
 
   
  

   
 
  
 
  
  
    
 
  
 
  

Рис. 4. Модель психологического сопровождения инклюзивного 
образования лиц с ОВЗ 
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Таблица 4 
Уровни готовности к интеграции в социум  

в инклюзивном обучении 

Интегра-
ционные 
уровни 

Показатели 
готовности 
к интеграции

Эмоциональный 
компонент 

Поведенческий 
компонент 

Когнитивный 
компонент 

Критерии уровней 

В свободной игровой деятельности 

1 
ур
ов
ен
ь 

ин
те
гр
ац
ия

 

В
кл
ю
че
нн

ос
ть

 в
 д
ея
те
ль
но
ст
ь 
и 

со
де
йс
тв
ие

 

Ребенок вступает в 
общение и 

взаимодействие в 
игровой ситуации, 
учитывает желания, 
мнения партнеров, 
оказывает внимание 

сверстнику 

Включенность в 
совместную игру, 
обращения к 
партнерам в 

контексте роли, 
умение поставить 
себя на место 

другого, оказать 
ему реальную 

помощь 

Конструктивная реакция детей 
на затруднения сверстника: 
внесение конструктивных 
предложений, попытки 

нахождения альтернативного 
решения в ситуации 
конфликта, умении 

договариваться о совместной 
деятельности, уступать друг 
другу, спокойно настаивать на 
своем, приходить к общему 

решению 

2 
ур
ов
ен
ь 
ин

ди
-

ви
ду
ал
из
ац
ия

 

Ч
ас
ти
чн

ая
 

вк
лю

че
нн

ос
ть

 в
 

де
ят
ел
ьн
ос
ть

, 
со
пе
ре
ж
ив
ан
ие

, 
со
чу
вс
тв
ие

 

Ребенок реагирует 
на состояние 

другого человека, 
испытывает 

идентичные чувства 
по поводу игровой 

ситуации 

Эпизодические 
обращения к 
партнерам в 

контексте роли 

Активные высказывания, 
реакции ребенка, оказывающие 
воздействие на сверстника в 
ситуации затруднения, в 
конфликтных ситуациях 

3 
ур
ов
ен
ь 

ад
ап
та
ци

я 

О
тк
ли
к 
и 

пр
ин

ят
ие

 Ребенок адекватно 
эмоционально 
реагирует на 

игровую ситуацию 
взаимодействия 

Отсутствие или 
спонтанные 
обращения к 
партнеру 

Импульсивные, спонтанные 
проявления 

 
В играх с правилами (организатор - взрослый) 

1 
ур
ов
ен
ь 

ин
те
гр
ац
ия

 

В
кл
ю
че
нн

ос
ть

 в
 д
ея
те
ль
но
ст
ь 
и 

со
де
йс
тв
ие

 

 
Ребенок вступает в 
общение и взаимо-
действие в игровой 
ситуации, учитыва-
ет желания, мнения 
партнеров, оказы-
вает внимание 
сверстнику 

 
Включенность в 
игровое сообщест-
во, согласование 
действий в соот-
ветствии с прави-
лами игры, по-

мощь сверстнику в 
завершении дейст-

вия 

 
Конструктивная реакция де-
тей на затруднения сверстни-
ка: внесение конструктивных 
предложений, попытки нахо-
ждения альтернативного ре-
шения в ситуации конфликта, 
умении договариваться о со-
вместных действиях, уступать 
друг другу, спокойно настаи-
вать на своем, приходить к 

общему решению 
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2 
ур
ов
ен
ь 

ин
ди
ви
ду
ал
из
а-

ци
я 

Ч
ас
ти
чн

ая
 

вк
лю

че
нн

ос
ть

 в
 

де
ят
ел
ьн
ос
ть

, 
со
пе
ре
ж
ив
ан
ие

, 
со
чу
вс
тв
ие

 

 
Ребенок реагирует 
на состояние дру-
гого человека, ис-
пытывает идентич-
ные чувства по по-
воду деятельности 

 
Эпизодические 
обращения к 

партнерам в кон-
тексте роли 

 
Активные высказывания, ре-
акции ребенка, оказывающие 
воздействие на сверстника в 
ситуации затруднения, в кон-

фликтных ситуациях. 

3 
ур
ов
ен
ь 

ад
ап
та
ци

я 

О
тк
ли
к 
и 

пр
ин

ят
ие

 
 

Ребенок адекватно 
эмоционально реа-
гирует на игровую 
ситуацию взаимо-

действия 

 
Отсутствие или 
спонтанные об-
ращения к парт-

неру 

 
Импульсивность и спонтан-
ность проявлений в игре 

В конструктивной деятельности (организатор – взрослый) 

1 
ур
ов
ен
ь 

ин
те
гр
ац
ия

 

В
кл
ю
че
нн

ос
ть

 в
 

де
ят
ел
ьн
ос
ть

 и
 с
од
ей
ст
ви
е  

Ребенок вступает в 
общение и взаимо-
действие в дея-

тельности, учиты-
вает желания, мне-
ния партнеров, ока-
зывает внимание 

сверстнику 

 
Включенность в 
совместную дея-
тельность, обра-
щения к партне-
рам по ходу дей-
ствия, умение ока-
зать реальную по-

мощь 

 

Соблюдение инструкции в 
процессе деятельности, 

предложения по ходу дей-
ствий, реакция детей на за-
труднения сверстника: 
подсказка, напоминание 
плана или замысла, обра-

щения к взрослому  

2 
ур
ов
ен
ь 
ин

ди
-

ви
ду
ал
из
ац
ия

 

Ч
ас
ти
чн

ая
 

вк
лю

че
нн

ос
ть

 в
 

де
ят
ел
ьн
ос
ть

, 
со
пе
ре
ж
ив
ан
ие

, 
со
чу
вс
тв
ие

 

 
Ребенок реагирует 
на состояние дру-
гого человека, ис-
пытывает идентич-
ные чувства по хо-
ду деятельности 

 
Эпизодические 
обращения к 

партнерам по ходу 
деятельности 

 
Активные высказывания, ре-
акции ребенка, оказывающие 
воздействие на сверстника в 
ситуации затруднения, в кон-

фликтных ситуациях. 

3 
ур
ов
ен
ь 

ад
ап
та
ци

я 

О
тк
ли
к 
и 

пр
ин

ят
ие

 Ребенок адекватно 
эмоционально реа-
гирует на ход дея-

тельности 

Наблюдение за 
игрой, отсутствие 
или спонтанные 
обращения к 
партнеру 

 
Импульсивные, спонтанные 
проявления по ходу деятель-

ности  

 
Для оценки уровней готовности к интеграции разрабатывается 

психодиагностический материал:  
1. Методика организованного наблюдения (статистическое и динамиче-

ское выборочное наблюдение) за обучаемыми в свободной игровой деятель-
ности, в организованной деятельности (руководство педагога): играх с пра-
вилами и на занятиях по изобразительной деятельности – конструированию 
(руководство педагога). Наблюдение позволяет выявить минимальный уро-
вень готовности к взаимодействию в смешанной группе – адаптацию.  

В наблюдении составляются характеристики взаимодействия роди-
тель – ребенок с ОВЗ. Для этого используются пять характеристик из мето-
дики Е.И. Захаровой:  
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– оказание эмоциональной поддержки;  
– способность воспринять состояние ребенка; 
– умение воздействовать на эмоциональное состояние ребенка;  
– способность к сопереживанию;  
– стремление к телесному контакту.  
При этом учитываются выраженность вербальных и невербальных ре-

акций и поведенческий репертуар детей и родителей: 
– обращения родителей к детям во время расставания, встречи (харак-

тер действий и контактов во взаимодействии);  
– активные высказывания ребенка, оказывающие воздействие на свер-

стника в ситуации взаимодействия, выражающиеся в умении договариваться 
о совместной деятельности, уступать друг другу, спокойно настаивать на 
своем, приходить к общему решению; 

– степень вовлеченности в коммуникацию в процессе совместной дея-
тельности, в общее пространство взаимодействия, включенность в эмоцио-
нальные отношения, в совместные переживания; 

– проявления эмоций обучаемого, моменты заражения эмоциональной 
экспрессией сверстника во взаимодействии (синтония); 

– реакции обучаемого на затруднения сверстника: оказание помощи 
друг другу, внесение конструктивных предложений, попытки нахождения 
альтернативного выхода или игнорирование его; 

– учет желаний, мнений сверстника внимание к нему; 
– эмоциональные и поведенческие проявления в конфликтных ситуациях. 
2. Критериально-ориентированные психодиагностические методики 

(ситуации нравственного выбора, эмпатические ситуации, предполагающие 
помощь, поддержку сверстнику, взрослому; распознавание эмоциональных 
состояний сверстников). Эти методики включают задания с опорой на пред-
ставления детей, которые имеют свое предназначение и использование вер-
бального и невербального стимульного материала. Предъявляемая ситуация 
подбирается по содержанию и скрытому смыслу, должна быть соответст-
вующей жизненному опыту обучаемых, знакомой и понятной. 

При наблюдении отмечаются характеристики эмоционального взаимо-
действия, позволяющие выявить развитие эмпатии у обучаемых к сверстникам 
в ситуации реального поведения (взаимодействия), а также средства, имеющие 
непосредственное отношение к реализации эмпатийного поведения. 

Характеристики эмоциональных и поведенческих проявлений обучае-
мых во взаимодействии оцениваются по критериям, приведенным в табл. 4. 
Кроме того, выявляются:  



 221

– эмоциональное отношение к «иному», эмоциональный фон взаимо-
действия со сверстником и взрослым в ситуации взаимодействия;  

– позитивное отношение, поддержание эмоциональных контактов; 
– нейтральное отношение (безразличие и игнорирование) к сверстнику; 
– негативное отношение (агрессивное, враждебное отношение к свер-

стнику, разрыв эмоциональных контактов, аутичность отношений);  
– включенность в совместные переживания, групповые эмоциональные 

состояния и общее настроение (синтония): включенность – автономность;  
– эмоциональные реакции, эмоциональный отклик детей на затрудне-

ния и переживания сверстника: сопереживание – сочувствие – содействие – 
игнорирование – неадекватная эмоция; 

– уровень передачи эмоционального состояния в поведенческом репер-
туаре: адекватность – неадекватность эмоциональных и поведенческих реак-
ций в ситуациях взаимодействия;  

Опрос (анкетирование, интервьюирование, беседа) с участниками об-
разовательного процесса – педагогами и родителями.  

Все собранные фактические данные по тому и другому направлению 
интерпретируются в ключе эмоционального отклика (на ситуацию, на свер-
стника, на родителей и педагогов), а также в ключе готовности к взаимодей-
ствию, сопереживанию, сочувствию и содействию, с учетом степени эмоцио-
нального переживания обучаемого. 

Формирующая программа строится на следующих основополагаю-
щих психолого-педагогических принципах: 

принцип гуманистической направленности в отношениях между взрос-
лыми и детьми. Основан на признании самоценности личности и ориентиру-
ет на прочувствование и принятие позиции равенства и личностного роста в 
отношениях в семье; принцип дает возможность обучаемому почувствовать 
свою значимость, полноправие в отношениях со взрослыми, а родителям – 
почувствовать в ребенке личность;  

принцип социальной связанности через включение родителей и детей в 
совместные виды деятельности. Родители активно проводят время вместе с 
ребенком и находятся в пространстве его интересов;  

принцип активного участия родителей в коррекционно-развивающей 
программе. Этот принцип позволяет повысить педагогическую грамотность, 
психологическую компетентность родителей и «включить» механизмы лич-
ностного саморазвития;  

принцип индивидуального подхода в отборе родителями предлагаемых 
психологом средств развития позитивных отношений с обучаемым в зависи-
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мости от собственных потребностей, интересов, в выборе способа реализа-
ции рекомендаций и коррекционно-развивающих средств;  

принцип дифференцированного подхода к родителям и обучаемым раз-
ных категорий;  

принцип учета специфики семейной ситуации у обучаемого лица с ОВЗ;  
принцип проблемности, т.е. осознание, моделирование и разрешение 

родителями проблемных и конфликтных межличностных ситуаций с целью 
устранения деструктивных форм поведения и обучения приемами адекватно-
го реагирования в проблемных и стрессовых ситуациях взаимодействия; 

принцип позитивного эффекта: психолог интерпретирует полученные 
результаты с позиции соответствия индивидуально-психологическим осо-
бенностям обучаемых с ОВЗ и требованиям коррекционно-развивающей про-
граммы с учетом перспектив развития и возможностей компенсации. Он ак-
центирует внимание на потенциалах родителей и детей, а не ограничивает 
их; поддерживает и стимулирует их поисковую активность.  

Этапы развивающей работы. 
Первый этап – информационный, предполагает реализацию задач 

психолого-педагогического просвещения родителей о возрастных и психоло-
гических особенностях личности обучаемого с ОВЗ. 

Для того чтобы убедить родителей в важности и значимости социоэмо-
ционального, общего психического развития личности и совместного обуче-
ния разных категорий лиц с ОВЗ прочитываются лекции на темы: «Социоэмо-
циональное развитие», «Влияние родительского стиля общения на психическое 
развитие ребенка», «Роль семьи, способы и приемы психологической под-
держки ребенка с ОВЗ в семье», «Особенности общего психического разви-
тия детей разных категорий». 

Второй этап – работа с родителями по осознанию ими родительской 
позиции во взаимоотношениях с ребенком, формированию навыков и 
приемов позитивных эмоциональных отношений в семье. 

Родителям предлагается аутодиагностика стиля общения, проводится 
индивидуально-конфеденциальное знакомство с результатами диагностики 
констатирующего среза (особенностей стиля детско-родительских 
отношений и характеристик эмоционального взаимодействия с обучаемым). 
Применяются родительские анкеты для выявления характеристик 
эмоционального взаимодействия (автор Е.И. Захарова), тест родительского 
отношения к детям (авторы А.Я. Варга и В.В. Столин), опросник для 
изучения взаимодействия родителей с детьми И.М. Марковской.  

Далее родителям предлагаются ситуации взаимодействия в 
супружеских отношениях в семье, выявляются причины проблем и 
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конфликтов между супругами. Психолог направляет родителей на поиск 
причин конфликтов в их субъект-объектной позиции по отношению к 
другому, в эмоциональном тоне общения, насильственных формах и стиле 
взаимодействия (авторитарном, директивном). Родителей просят вспомнить 
эпизоды, ведущие к ссорам и конфликтам в супружеской жизни. 
Им предлагается самостоятельно найти способы разрешения конфликтных 
ситуаций. Разыгрываются сценарии, в которых родители открывают для себя 
возможности и способность их неконфликтного разрешения, отмечают их 
эмоциональный характер. 

Третий этап – совместное участие детей и родителей на занятиях. 
На заключительном этапе решается задача построения детско-родительских 
отношений на основе субъект-субъектной позиции. В ней ребенок должен 
принять измененное родительское отношение, новую родительскую 
позицию, сформировать позитивные ожидания и научиться новым способам 
взаимодействия и сотрудничества. 

Изложенные технологические приемы и методики психологического 
сопровождения обучаемых с ограниченными возможностями здоровья 
разработаны практикующими психологами, валидизированы практикой в 
ряде образовательных учреждений России (в том числе – в казанском центре 
психолого-педагогической коррекции и реабилитации «Росток»); обобщены в 
виде рекомендаций, признаны научно-образовательной общественностью 
страны с присвоением их авторам ученых степеней в соответствующих 
отраслях гуманитарного знания.  

В связи с необходимостью обогащения деятельности практического 
психолога психолого-дидактическими, специально-дефектологическими зна-
ниями остро встают проблемы совершенствования его профессиональной 
компетентности и развития профессионального самосознания. Профессио-
нальные знания и умения психолога взаимосвязаны с его психологической 
культурой и владением психотехнологиями.  

Важнейшим условием становления профессионального самосознания и 
личностного развития будущих специалистов инклюзивного образования в 
условиях нового интегративного профессионального взаимодействия являет-
ся целенаправленное формирование целостной системы профессиональных 
компетенций.  

Инновационная подготовка будущих специалистов для системы инклю-
зивного образования предполагает овладение следующими компетенциями: 

− педагоги образовательных учреждений на основе психологизации 
своей профессиональной деятельности приобретают психолого-дидакти-
ческие компетенции; 
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− практические психологи на основе профессионализации своей пси-
хологической квалификации приобретают психолого-дидактические и специ-
ально дефектологические компетенции; 

− педагоги-дефектологи осваивают и расширяют психолого-техноло-
гические компетенции. 

В условиях инклюзивного образования, наиболее оптимальным для на-
учно-методического обеспечения процесса сопровождения детей различных 
категорий является создание методологической и методической базы при ву-
зовских психолого-педагогических кафедрах, разрабатывающих стратегию и 
содержание образования в двухуровневой системе подготовки специалистов 
(бакалавриат – магистратура) с продолжением обучения в аспирантуре и док-
торантуре. 

В рамках системы повышения квалификации и переподготовки спе-
циалистов необходимо вводить практико-ориентированные учебные курсы, 
позволяющие осваивать инновационные модели инклюзивного образования 
и расширять систему профессиональных компетенций. 

 
 

§ 9. Технологии коррекционной работы с детьми  
с нарушениями в развитии 

 
В настоящее время в специальной психологии и коррекционной педа-

гогике существуют различные классификации нарушений в развитии 
(В.В. Лебединский; В.А. Лапшин и Б.П. Пузанов; О.Н. Усанова и т.д.). Наи-
более рабочей классификацией в практической деятельности специалистов 
является классификация Б.П. Пузанова и В.А. Лапшина, но в этом параграфе 
мы осветим не все нарушения в развитии, представленные в этой классифи-
кации, а лишь некоторые из них, по-нашему мнению, наиболее распростра-
ненные. 

У детей с проблемами в развитии имеются физические и(или) психиче-
ские недостатки, которые приводят к отклонению в общем развитии. В зави-
симости от характера дефекта, времени его наступления одни недостатки мо-
гут преодолеваться полностью, другие – лишь коррегироваться, а некото-
рые – компенсироваться. Раннее психолого-педагогическое вмешательство 
позволяет в значительной мере нейтрализовать отрицательное влияние пер-
вичного дефекта. 

Далее мы рассмотрим каждое нарушение развития и их коррекцию в 
отдельности. 
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Дети с нарушениями слуха. Различают два вида слуховой недоста-
точности – тугоухость и глухота. 

Под тугоухостью понимается такое снижение слуха, при котором воз-
никают затруднения в восприятии и в самостоятельном овладении речью. 
Однако остается возможность овладения с помощью слуха хотя бы ограни-
ченным и искаженным запасом слов. 

Принято различать три степени тугоухости (по Л.В. Нейману): 
1) первая степень тугоухости – потеря слуха в речевом диапазоне не 

превышает 50 дб; 
2) вторая степень тугоухости – потеря слуха в речевом диапазоне от 50 

до 70 дб; 
3) третья степень тугоухости – потеря слуха в речевом диапазоне пре-

вышает 70 дб. 
При первой степени тугоухости для ребенка остается доступным рече-

вое общение: он может разборчиво воспринимать речь разговорной громко-
сти на расстоянии более 1–2 м. При второй степени тугоухости речевое об-
щение затруднено, так как разговорная речь воспринимается на расстоянии 
до 1 м. При третьей степени тугоухости общение нарушается, так как речь 
разговорной громкости воспринимается неразборчиво даже у самого уха. За-
труднения в овладении речью могут возникнуть у ребенка уже при снижении 
слуха на 15–20 дБ. Это состояние слуха Л.В. Нейман считает границей между 
нормальным слухом и тугоухостью. Условная граница между тугоухостью и 
глухотой по классификации Л.В. Неймана находится на уровне 85 дБ. 

Глухота – полное отсутствие слуха или такая форма его понижения, 
при которой разговорная речь воспринимается лишь частично, с помощью 
слуховых аппаратов. 

Принято выделять 4 группы глухих детей: 
1-я группа – дети, воспринимающие звуки самой низкой частоты, т. е. 

125–250 Гц; 
2-я группа – дети, воспринимающие звуки до 500 Гц; 
3-я группа – дети, воспринимающие звуки до 1000 Гц; 
4-я группа – дети, которым доступно восприятие звуков в широком 

диапазоне частот, т.е. 2000 Гц и выше. 
Дети с минимальными остатками слуха (первая и вторая группы глухоты) 

способны воспринимать лишь очень громкие звуки на небольшом расстоянии 
(гудок автомобиля или паровоза, удар в колокол, громкий крик). Глухие дети 
третьей и четвертой группы могут воспринимать и различать на небольшом 
расстоянии звуки, разнообразные по своей частотной характеристике (звучания 
различных музыкальных инструментов и игрушек, громкие голоса животных, 
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некоторые бытовые звуки: звонок в дверь, звучание телефона и др.). Глухие де-
ти, отнесенные к третьей и четвертой группе, в состоянии различать речевые 
звучания – несколько хорошо знакомых лепетных или полных слов. 

У глухих детей особенно отстает развитие словесно-логического мышле-
ния. Наиболее сложна для глухих детей логическая переработка текста, по-
строение умозаключений на основе сведений, предъявляемых в речевой форме. 

Коррекционная работа с глухими и слабослышащими детьми предпо-
лагает соблюдение общих требований к воспитанию детей раннего возраста. 
Для глухого или слабослышащего ребенка должны быть созданы такие же 
условия для физического и психического развития, как и для ребенка без па-
тологий. Кроме этого, с глухими и слабослышащими детьми проводится ра-
бота, направленная на развитие слуховой функции и устной речи. 

Особое внимание уделяется развитию речи, так как она является важ-
нейшей психической функцией человека и нормальное протекание психиче-
ского развития без нее немыслимо. В результате коррекционной работы с 
глухими и слабослышащими детьми, большинство из них овладевает речью. 
Развитие речи проходит поэтапно. 

В условиях интенсивной работы с детьми раннего и младенческого 
возраста можно достичь высоких результатов, несмотря на степень снижения 
слуха. Так, к 1,5 годам у ребенка может появиться от 10 до 30 слов, а к двум 
годам – короткие фразы. Имея слуховые аппараты, индивидуально настроен-
ные под ребенка, они могут слышать обращенную к ним речь. Таким обра-
зом, звучание речи детей приближается к речи слышащих. Голоса у них ста-
новятся звонкими, речь эмоционально окрашена, выразительная. Отмечаются 
лишь те недостатки произношения, которые свойственны данному возрасту. 
Как правило, это сигматизмы и парасигматизмы. 

Таким образом, благодаря раннему началу коррекционной работы дети 
со значительным снижением слуха уже к 3 годам пользуются речью, хотя и в 
разной степени. 

В то же время, если специальные занятия вовремя не начать, то не 
только глухие, но и слабослышащие дети к 2–3 годам, как правило, остаются 
немыми; отсутствие у них речи преодолевается с помощью специальных ме-
тодов педагогического воздействия на протяжении долгих лет коррекционно-
го обучения. 

Для успешной организации коррекционной работы с глухими и слабо-
слышащими детьми младенческого и раннего возраста необходимо наладить 
раннее выявление нарушений слуха в поликлиниках по месту жительства, а 
также дифференциальную диагностику и слухопротезирование детей раннего 
возраста в существующих сурдологических центрах и кабинетах. 
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Одновременно с этим важно организовать коррекционную педагогиче-
скую работу с младенцами и детьми раннего возраста силами учителей-
дефектологов сурдокабинетов и специальных учреждений для глухих и сла-
бослышащих детей. 

Дети с нарушениями зрения. Слепота – неспособность видеть, т.е. 
воспринимать зрительные стимулы, из-за патологических изменений в гла-
зах, зрительных нервах или в мозгу. 

Слепые дети делятся на две группы: тотально слепые и дети с остаточ-
ным зрением. 

Для построения грамотной коррекционной работы необходимы: учет 
первичных и вторичных дефектов, учет уровней сформированности речи, а 
так же индивидуальные способности ребенка. Процесс коррекционной рабо-
ты предполагает комплексный подход, а именно работу нескольких специа-
листов: логопеда, учителя, тифлопедагога, воспитателя. 

80% незрячих детей имеют различные речевые нарушения, поэтому 
особое место отводится логопедическим занятиям. Они проводятся как инди-
видуально, так и в группе. Группы комплектуются с учетом состояния зрения 
детей, их речевых и индивидуальных возможностей. 

Тифлографика – теория построения рельефных рисунков, применяемых 
в качестве пособий при обучении слепых детей рельефному рисованию. 
Тифлографика знакомит с пространственной ориентировкой на рисунке, со, 
способами оценки величины и формы изображенных предметов. 

Обучение слепых дошкольников тифлографике – одна из важных за-
дач, стоящих перед тифлопедагогами, воспитателями, родителями в подго-
товке ребенка к школе. Овладение тифлографикой слепым ребенком способ-
ствует развитию мелкой моторики руки и сохранных анализаторов, прежде 
всего осязательно-двигательного. Кроме того, овладевая методикой воспри-
ятия и воспроизведения тифлографического изображения, ребенок расширяет 
свои познавательные возможности. Тифлографика выполняет важную ком-
пенсаторную роль и предупреждает появление вторичных» отклонений в 
развитии. Обучение слепых дошкольников тифлографической деятельности 
открывает большие возможности для проведения коррекционной работы по 
преодолению и ослаблению недостатков в развитии процессов; мышления, 
формированию представлений. Тифлографическая деятельность способству-
ет художественному воспитанию незрячих, прививает эстетический вкус, 
приобщает их к творческой деятельности. 

Одной из наиболее актуальных проблем развития и воспитания дошко-
льников со зрительной патологией является обучение ориентировки в про-
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странстве. Самостоятельное ориентирование в пространстве слепых детей, 
рассматривается как залог формирования полноценной личности. 

Пространственная ориентация – это процесс применения на практике 
предметных и пространственных представлений при определении своего по-
ложения на местности или направления своего пути. Поэтому формирование 
у незрячих пространственных представлений является задачей первостепен-
ной важности. 

Программа по обучению ориентировки в пространстве включает в себя 
6 разделов: 

1. Развитие готовности сохранных анализаторов к обучению простран-
ственной ориентировке. 

2. Ориентировка на своем теле, телах близких людей и в микропро-
странстве. 

3. Формирование представлений о предметах, наполняющих замкнутое 
пространство. 

4. Обучение ориентировке в замкнутом и в свободном пространствах. 
5. Развитие общей моторики, формирование правильной позы и жеста 

при обследовании предметов и ориентировке. 
6. Совместная ориентировка со зрячими (взрослыми и сверстниками). 
Важным фактором реализации программы является единство действий 

медицинского, педагогического персонала и родителей. 
Программа рассчитана на четыре года пребывания в специальном 

дошкольном учреждении. Распределение программного материала дано 
не по возрастным группам, а по годам обучения. Объясняется это частым 
отставанием ребенка с нарушенным зрением в развитии и наличием у не-
го к моменту поступления в дошкольное учреждение целого ряда вторич-
ных отклонений. 

Умственно отсталые дети и дети с задержкой психического развития 
Умственная отсталость – это качественные изменения всей психики, 

всей личности в целом, явившиеся результатом перенесенных органических 
повреждений центральной нервной системы. Это такая атипия развития, при 
которой страдают не только интеллект, но и эмоции, воля, поведение, физи-
ческое развитие.  

Для правильной коррекционной работы необходимо учитывать инди-
видуальные особенности каждого ребенка с умственной отсталостью. 

Очень важно как можно раньше начать коррекционное воздействие на 
индивида и обучение умственно отсталого ребенка. 

Одной из основных задач коррекционного процесса в этой группе де-
тей является выработка навыков общения, умение взаимодействовать со 
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сверстниками и взрослыми. Для разработки навыков общения используются 
программы, разработанные Л. М. Шипицыной, Т.Д. Зинкевич-Евстигнеевой, 
Л.А. Нисневич, И.Н. Мамайчук и др. 

Как правило, умственная отсталость сочетает в себе не только отстава-
ния в интеллектуальном плане, но и в физическом, тактильном, наблюдаются 
проблемы со зрением и слухом. В связи с этим необходимо постоянное раз-
витие всего упомянутого выше. Учитывая их психическую, соматическую 
ослабленность, повышенную истощаемость, нарушение памяти, приходится 
пользоваться приемами, облегчающими запоминание. Этому может способ-
ствовать: использование зрительных образов, создание наглядных пособий, 
игровые приемы и т.д. 

При наблюдающемся у умственно отсталых детей синдроме эмоцио-
нально-волевой неустойчивости необходимо выработать понимание чувств 
окружающих, положительную трудовую установку, ответственность за пору-
ченное дело, что может уменьшить несамостоятельность, пассивность и без-
ответственность.  

Неотъемлемой частью коррекционно-педагогического процесса являет-
ся трудовое обучение, что обеспечивает социализацию в общество и участие 
в производительном труде. 

Задержка психического развития (ЗПР) – это нарушение нормального 
темпа психического развития, в результате чего ребенок, достигший школьного 
возраста, продолжает оставаться в кругу дошкольных, игровых интересов. 

Организация обучения и воспитания детей с ЗПР регламентирована ря-
дом нормативных государственных документов. В соответствии с приказом 
Министерства просвещения СССР от 3 июля 1981 года (№ 103) действуют 
специальные (коррекционные) образовательные учреждения: школы-
интернаты, школы, классы выравнивания при общеобразовательных школах. 
Для детей с задержкой психического развития существует специальное (кор-
рекционное) образовательное учреждение VII вида. 

Коррекционное учреждение VII вида осуществляет образовательный 
процесс в соответствии с уровнями общеобразовательных программ двух 
ступеней общего образования: 

1-я ступень – начальное общее образование (нормативный срок освое-
ния – 3–5 лет); 

2-я ступень – основное общее образование (нормативный срок освое-
ния – 5 лет). 

Прием детей в коррекционное учреждение VII вида осуществляется по 
заключению психолого-медико-педагогической комиссии (консультации 
ПМПК) с согласия родителей или законных представителей ребенка. 
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Главной задачей коррекционной работы с детьми данной категорией, яв-
ляется обогащение знаний детей об окружающем мире, научить их самостоя-
тельно добывать знания и умело пользоваться ими. Разрабатывая программы 
коррекционной работы с детьми с ЗПР, следует ориентироваться на следующее: 
исследование интеллектуального, эмоционального и личностного развития; 
формирование базовых составляющих психического развития; формирование 
операционной и мотивационно-потребностной сферы; коррекция эмоциональ-
ного развития: предупреждение эмоциональных расстройств, формирование ба-
зовой аффективной регуляции; коррекция речевого развития: звукопроизноше-
ния, фонематических процессов, смысловой стороны речевой деятельности; 
развитие навыков коммуникативной деятельности, умения строить конструк-
тивные взаимодействия в группе. Коррекционная работа с детьми с ЗПР должна 
активизировать психические процессы, улучшать процессы восприятия, разви-
вать словесно-логические операции, формировать произвольную психическую 
активность. План коррекционно-развивающих мероприятий должен быть на-
правлен на формирование интеллектуально-эмоциональных операций. 

Дети с тяжелыми нарушениями речи 
Нарушения речи – собирательный термин для обозначения отклонений 

от речевой нормы, принятой в данной языковой среде, полностью или час-
тично препятствующих речевому общению и ограничивающих возможности 
социальной адаптации человека. 

Дети с тяжелыми нарушениями речи (ТНР) обучаются в школах-
интернатах V вида. Школа для детей с тяжелыми нарушениями речи – тип 
специального школьного учреждения, предназначенный для детей, страдаю-
щих алалией, афазией, ринолалией, дизартрией, заиканием при нормальном 
слухе и первично сохранном интеллекте. Успешное формирование речи и ус-
воение программы обучения у данного контингента детей эффективно лишь 
в школе специального назначения, где используется особая система коррек-
ционного воздействия. Коррекция нарушений речи и письма у учащихся про-
водится систематически в течение всего учебно-воспитательного процесса, 
но в наибольшей степени на уроках родного языка. В связи с этим выделены 
специальные разделы: произношение, развитие речи, обучение грамоте, фо-
нетика, грамматика, правописание и развитие речи, чтение и развитие речи. 

Трудность в работе с детьми с ТНР связана с тем, что у многих детей 
отмечается сложная структура дефекта. У большинства детей проявляются 
психоневрологические и соматические расстройства, пониженная сопротив-
ляемость к различным инфекциям, аллергическим реакциям, к хроническим 
заболеваниям внутренних органов. Поэтому большое значение в коррекци-
онной работе с детьми имеют лечебные и профилактические мероприятия. 
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Большинство воспитанников логопедических групп находятся под медицин-
ским наблюдением и на периодическом активном лечении у педиатра, невро-
патолога, психиатра и отоларинголога. Успех корекционно-воспитательной 
работы в специализированной логопедической группе определяется строго 
продуманной системой, суть которой заключается в логопедизации всего об-
разовательного процесса, всей жизни и деятельности детей. 

Единственный путь осуществления логопедизации – это тесное взаи-
модействие учителя логопеда и воспитателей (при разных функциональных 
задачах и методах коррекционной работы). 

Воспитатель логопедической группы помимо общеобразовательных 
решает и ряд коррекционных задач.  

Коррекционные задачи, стоящие перед воспитателем: 
1. Постоянное совершенствование артикуляционного аппарата и тон-

кой моторики. 
2. Закрепление произношения поставленных логопедом звуков. 
3. Целенаправленная активизация отработанной лексики. 
4. Упражнение в правильном употреблении сформированных грамма-

тических категорий.  
5. Развитие внимания, памяти, логического мышления в играх и уп-

ражнения на бездефектном речевом материале.  
6. Формирование связной речи. 
7. Закрепление навыков чтения и письма. 

Дети с нарушениями опорно-двигательной системы 
Большую часть детей с нарушениями опорно-двигательного аппарата 

составляют дети с церебральными параличами. Детский церебральный пара-
лич (ДЦП)– это тяжелое заболевание нервной системы, которое нередко при-
водит к инвалидности ребенка.  

ДЦП возникает в результате недоразвития или повреждения мозга на 
ранних этапах развития (во внутриутробный период, в момент родов и на 
первом году жизни). Двигательные расстройства у детей с ДЦП часто соче-
таются с психическими и речевыми нарушениями, с нарушениями функций 
других анализаторов (зрения, слуха). Поэтому эти дети нуждаются в лечеб-
ной, психолого-педагогической и социальной помощи. 

Основной целью коррекционной работы при ДЦП является оказание 
детям медицинской, психологической, педагогической, логопедической и со-
циальной помощи; обеспечение максимально полной и ранней социальной 
адаптации, общего и профессионального обучения. Очень важно развитие 
позитивного отношения к жизни, обществу, семье, обучению и труду. Эф-
фективность лечебно-педагогических мероприятий определяется своевре-
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менностью, взаимосвязанностью, непрерывностью, преемственностью в ра-
боте различных звеньев. Лечебно-педагогическая работа должна носить ком-
плексный характер. Важное условие комплексного воздействия – согласо-
ванность действий специалистов различного профиля: невропатолога, психо-
невролога, врача ЛФК, логопеда, дефектолога, психолога, воспитателя. Не-
обходима их общая позиция при обследовании, лечении, психолого-
педагогической и логопедической коррекции. 

В комплексное восстановительное лечение детского церебрального 
паралича включаются: медикаментозные средства, различные виды масса-
жа, лечебная физкультура (ЛФК), ортопедическая помощь, физиотерапев-
тические процедуры. Комплексный характер коррекционно-
педагогической работы предусматривает постоянный учет взаимовлияния 
двигательных, речевых и психических нарушений в динамике продол-
жающегося развития ребенка. Вследствие этого необходима совместная 
стимуляция развития всех сторон психики, речи и моторики, а также пре-
дупреждение и коррекция их нарушений. 
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ГЛАВА 2. ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ КАДРЫ  
ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО УЧРЕЖДЕНИЯ ИНКЛЮЗИВНОГО 

ТИПА 
 
 

§ 1. Профессиональная деятельность и личность педагога  
инклюзивного образования 

 
Педагогическая деятельность представляет особый вид социальной 

деятельности, направленной на передачу от старших поколений младшим 
накопленных человечеством культуры и опыта, создание условий для их 
личностного развития и подготовку к выполнению определенных социаль-
ных ролей в обществе [8]. Накоплено много положительного опыта педа-
гогической деятельности в условиях специализированных образователь-
ных учреждений, специфика которых предопределяет особенности органи-
зации процесса передачи опыта и культуры младшему поколению. Демо-
кратизацией современного общества и модернизацией системы образова-
ния в связи с популяризацией идеологии инклюзии в обществе и педагоги-
ческой среде обозначается необходимость аналитического осмысления 
опыта педагогов, работающих с особыми детьми и его преломления в 
практике деятельности обычных образовательных учреждений. Идеология 
инклюзии, отвечая современным целям общественного развития, может 
стать основой решения вопроса доступности непрерывного образования 
для всех категорий населения.  

При этом в условиях реализации идеи инклюзивного образования в ус-
ловиях дошкольных образовательных учреждений и школы особой пробле-
мой становится проблема качества образования. Среди вопросов, обсуждае-
мых педагогическим и родительским сообществом, – вопрос, не приведет ли 
введение инклюзии к неизбежным потерям в качестве. И как следствие –  
вопрос о самой педагогической деятельности и личности педагога, которые, 
реализуя идеи инклюзивного образования, умеет достигнуть результативно-
сти обучения и воспитания. Имеющийся опыт инклюзивного образования в 
отдельных регионах России позволяет утверждать, что инклюзия в образова-
нии приводят не только к нормализации жизни детей с ограниченными воз-
можностями, но и к большей успешности их обычных сверстников за счет 
повышения педагогического мастерства педагогов. Показателем педагогиче-
ского мастерства становится умение построить систему образования под по-
требности и возможности конкретного ребенка.  
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Потребность в инклюзивном образовании в российском обществе воз-
растает с каждым днем. Ключевой проблемой в развитии инклюзивного об-
разования становится подготовка кадров. Востребованным к массовому рас-
пространению становится практический опыт профессиональной подготовки 
специалистов для инклюзивного образования, накопленный в Москве и ряде 
других городов России. 

Ведущим аспектом подготовки педагогов к работе в системе непре-
рывного инклюзивного образования становится формирование у них навыков 
дифференциации учебных планов, рабочих программ, методических подхо-
дов в организации инклюзивного обучения. Помимо этого, педагог системы 
инклюзивного образования должен обладать основами знаний в работе с 
детьми с особенностями развития (слабослышащими, слабовидящими, гипе-
рактивными, с недостатками психического развития и т.п.).  

Свою специфику в профессиональной деятельности педагога в усло-
виях инклюзивного образования имеют основные виды педагогической дея-
тельности – преподавание и воспитательная работа, которые образуют диа-
лектическое единство деятельности педагога любой специальности, любого 
уровня образования. 

Одним из блоков знаний в подготовке педагогов для работы в системе 
инклюзивного образования выступают знания об отклоняющемся развитии и 
основах коррекционной работы. Через постижение данного блока знаний вы-
страиваются актуальные компетенции педагогической деятельности в органи-
зации обучения и воспитания детей с особенностями развития. В этой связи 
особую роль могут сыграть специальные тренинги, направленные на повыше-
ние психологических знаний и педагогических компетенций педагога. К зада-
чам данных тренингов можно отнести мотивированное повышение педагогиче-
ской компетентности. Содержание тренинговой деятельности направлено: на 
принятие педагогами философии инклюзии; совершенствование их умений на-
блюдать за ребенком, фиксируя изменения в его поведении и обучении; моти-
вированного стремления к ликвидации пробелов в профессиональных знаниях; 
установке тесного сотрудничества с родителями ребенка в решении педагоги-
ческих задач и формирование умений организовать данное взаимодействие с 
максимальной эффективностью его результатов для развития ребенка. 

К составляющим профессиональной компетентности педагогов для ра-
боты в инклюзивном образовании относятся: 

– классический (минимальный или углубленный) блок знаний об от-
клоняющемся развитии и основах коррекционной работы, педагог должен 
быть сориентирован по основным аспектам нозологии дефекта и ознакомлен 
с возможностями коррекционной педагогики; 
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– владение гибкими формами преподавания, методами интерактивного 
обучения; 

– умение мотивировать самостоятельность познавательной деятельности;  
– умение работать в команде, взаимодействовать со специалистами для 

выстраивания психолого-педагогического сопровождения обучения детей с 
особенностями развития; 

– владение современными технологиями воспитательной работы в це-
лях создания особой атмосферы и культуры детского сообщества. 

Психолого-педагогическое сопровождение детей с ограниченными 
возможностями предполагает умение педагога организовать совместную и 
индивидуальную деятельность детей с разными типами нарушения здоровья 
с их здоровыми сверстниками. В этой связи актуальными становятся знание 
педагогом возрастных, сенсорных, интеллектуальных особенностей, его уме-
ния собирать первичную информацию об истории каждого ребенка. Одним 
из требований к профессиональной деятельности педагога инклюзивного об-
разования является требование контролировать эмоциональную стабильность 
ребенка. Среди актуальных компетенций – компетенции в области конфлик-
тологии, искусство предупреждения и разрешения любого конфликта – га-
рант успешности решения педагогических задач. 

Рассматривая личностные характеристики педагога инклюзивного образо-
вания, необходимо сделать акцент на ментальности как совокупности опреде-
ленных социально-психологических установок, ценностных ориентации, осо-
бенностей восприятия и осмысления действительности, отражающих отношение 
человека к миру и определяющих его выбор способа поведения в повседневных 
жизненных ситуациях. Структурными характеристиками ментальности педагога 
инклюзивного образования выступают установки: на ценность ребенка незави-
симо от его способностей и достижений, право каждого на общение, поддержку 
и дружбу с ровесниками. Философия разнообразия, воспринятая учителем как 
социальная норма, способная усилить все стороны жизни человека, становится 
основой для его собственного принятия инклюзии в образовании. 

К личностным характеристикам педагога, позволяющим успешно ре-
шать педагогические задачи в условиях инклюзивного образования, относят-
ся хорошая саморегуляция и самодисциплина, настойчивость, способность 
разрешать трудные ситуации. Педагогу как представителю профессии, свя-
занной с работой с людьми должны быть присущи такие качества, как гума-
нистичность, этичность, ответственность, моральность, настроенность на 
других и понимание других, тактичность, оптимистичностъ, эмоциональная 
теплота, жизнерадостность, дружественность. Сформированность данных ка-
честв может стать основой для решения педагогических задач, когда образо-
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вательная среда учебного заведения станет доступной и безбарьерной средой 
для ребенка с особыми потребностями. 

В контексте данной проблемы уточним, каким же должен быть совре-
менный педагог, способный работать в инклюзивных группах? Дети сегодня 
доверяют педагогам творческим, понимающим, рискующим, мудрым, невоз-
мутимым, любящим! Педагог, безусловно, должен быть квалифицирован-
ным, успешным; очень желательно, чтобы он был счастливым! Счастливый 
педагог всегда добрый. Если это так, то у ребенка на всю жизнь останется по-
зитивное отношение и к школе, и к знаниям, и к учебному заведению. 

 Чтобы соответствовать гуманистической ориентации образования, со-
временному педагогу, работающему в сфере инклюзии, необходимы такие 
качества, как: педагогическая наблюдательность (умение определять потреб-
ности ребенка и те ограничения, которые мешают ему их реализовать), пе-
дагогический оптимизм (желание видеть сильные стороны ребенка и опи-
раться на них), педагогическая ответственность (умение понимать индиви-
дуальные проявления в поведении ребенка), создавать условия для даль-
нейшего развития его как индивидуальности), педагогическая настойчи-
вость (потребность определять и отстаивать интересы ребенка в различных 
жизненных ситуациях). Учителю, работающему в инклюзивных группах, 
необходимы те компетенции, которые были востребованы во все времена и 
эпохи, но не были столь остро необходимы. Как считает З.Г. Нигматов, 
«речь идет о содержательно-мировоззренческой, духовно-нравственной 
подготовке профессионала-гуманитария, способного самостоятельно, 
творчески, целесообразно выбирать и пользоваться технологиями, пригод-
ными для работы с конкретными образовательными группами, будь то де-
ти с ограниченными физическими и интеллектуальными возможностями, 
будь то дети мегаполиса или села. Для этого требуется профессиональная 
базовая мировоззренческая подготовка, обеспечивающая устойчивость 
ценностных ориентиров. Именно такой духовно-нравственный и интеллек-
туальный фундамент защитит личность от манипуляций ее сознанием, соз-
даст условия адекватной ориентации в современном мире. Только такой 
учитель сможет способствовать становлению личности ребенка инклюзив-
ной школы, организовать образовательный процесс в единстве обучения и 
воспитания в процедурах междисциплинарной интеграции, имеющей своей 
целью удовлетворение базовой духовной потребности в понимании мира и 
самого себя в нем» [2, с. 189]. 

Гуманистическая функция профессионально-педагогической деятельно-
сти преподавателя означает ориентацию на приоритетное развитие личности 
учащихся, его прав и свобод через конкретную педагогическую среду. Она 
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заключается как в выявлении, так и в развитии познавательных, социально-
творческих, общекультурных способностей и интересов обучающихся. 

 Психолого-педагогическая компетентность преподавателя как основа 
общей профессиональной компетентности подлежит мониторингу и коррек-
ции. Алгоритм диагностики профессиональной компетентности может быть 
построен таким образом: 

• выявление мотивации к саморазвитию и самосовершенствованию в 
области психолого-педагогической науки и практики; 

• изучение индивидуального стиля деятельности и педагогического об-
щения преподавателя (тьютора); 

• анализ состояния здоровья и уровня работоспособности преподавателя;  
• наблюдение умения реализовывать творческий потенциал; 
• проверка владения средствами коммуникаций (наличие 

способностей создания информационных модулей, навыков работы в откры-
той образовательной среде);  

• анализ обучаемости преподавателя, его интеллектуальной продвинутости. 
Психолого-педагогическую и коммуникативную компетентность педа-

гога можно рассматривать в призме наличия или отсутствия фасилитатор-
ских качеств и навыков.  

Современный, востребованный в системе инклюзивного образования 
педагог- это педагог-фасилитатор. Одной из актуальных и сложных проблем 
профессиональной подготовки к педагогическому труду является необходи-
мость «вооружения» педагога знаниями и технологией фасилитации.  

Термин «фасилитация» происходит от английского глагола «acilitate» – 
облегчать, содействовать, способствовать, помогать, продвигать. Фасилита-
ция – это психологизированная организация процесса групповой и индиви-
дуальной работы, направленная на выявление сложностей в деятельности и 
оказание помощи в достижении личностью поставленных целей. Реализация 
фасилитации позволит повысить эффективность групповой работы, вовлечь в 
деятельность и заинтересовать каждого ребенка и всех участников группы, 
раскрыть потенциал субъектов учения; это и реальная помощь детям, задача 
которой – облегчение межличностного взаимодействия внутри группы. Пе-
дагогическая фасилитация – это стимулирование, инициирование и поощре-
ние саморазвития и самовоспитания учащихся в процессе учебной деятель-
ности за счет особого стиля взаимодействия педагога и ученика 
и особенностей личности педагога. Фасилитатор – человек, который управ-
ляет процессом учения, вовлекает участников в совместное дело и структу-
рирует работу группы, находясь рядом и вместе с каждой личностью. Каче-
ства педагога-фасилитатора представлены нами на рисунке 1.  
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Отсутствие качеств фасилитатора у педагога – одна из причин его пе-
дагогических ошибок. 
 

Педагог‐фасилитатор обладает

ВЫСОКОЙ
ЧУВСТВИТЕЛЬНОСТЬЮ
(СЕНЗИТИВНОСТЬЮ) 

ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ
ИНТУИЦИЕЙ

рефлексирует ежечасно и ежеминутно, оценивая свое отражение в
тех, кто с ним контактирует;

фиксирует состояние каждого конкретного ребенка (студента), 
«считывая» по глазам, жестам, мимике его сиюминутное восприятие,  
понимание ситуации, понимание (непонимание) педагога, реакцию
субъектов общения на ситуативные изменения и восприятие друг
друга;

педагог‐фасилитатор может в считанные секунды воздействовать
на аудиторию и каждого участника процесса взаимодействия.

 
 

Рис. 1. Качества педагога-фасилитатора 
 
Педагог-фасилитатор – гарант сохранения здоровья ребенка. Занятия 

такого педагога формируют эмпатию и эйдетизм, актуализируют у педагогов 
навыки психологизированного чуткого сопровождения учебной работы обу-
чающихся, что, в конечном итоге, позитивно влияет на конечный результат 
учебно-воспитательного процесса, так как педагог-фасилитатор обладает та-
кими качествами, как: доброта, чувствительность, сензетивность, толерант-
ность, открытость, легкость в общении, ответственность, порою - мягкость в 
определенных ситуациях. 

Использование методов и приемов фасилитации требует от преподава-
теля проведения своеобразной ревизии своих знаний, умений и навыков в 
фасилитативной компетентности. Мы знаем, что далеко не каждый препода-
ватель работает над саморазвитием сензитивности. Данную проблему невоз-
можно решить только обучением на курсах. На наш взгляд, есть два пути 
решения проблемы: первый путь – это участие в специальных тренингах; 
второй путь – использование метода интроспекции. Интроспекция (лат. 
Introspecto, смотрю внутрь) – метод, позволяющий иметь представление о 
своей сущности, развитии, о своих качествах. Это – метод наблюдения соб-
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ственных психических процессов. Для овладения интроспекцией необходимо 
научиться рефлексировать. Механизм рефлексии включает в себя мысленную 
постановку вопросов и мысленные ответы на вопросы: что происходит в 
данный момент с моими студентами? Понимаем ли мы друг друга? Правиль-
но ли я строю взаимоотношения со студентами? Что надо сиюминутно изме-
нить в моих действиях? Как я могу стимулировать и мотивировать моих сту-
дентов? Что необходимо изменить в моих действиях в организации общения 
с каждым из них?  

Можно представить примерное описание облика педагога-
фасилитатора в призме компетентностного подхода: 

1. Психолого-педагогическая осведомленность педагога – знание воз-
растной и педагогической психологии, умение применять на практике научно 
обоснованные педагогические технологии в зависимости от изучаемого ма-
териала и особенностей аудитории.  

2. Владение знаниями и умениями распознавания состояния человека 
по его мимике, жестам, походке, взгляду, голосу – это из области физиогно-
мики, которую можно изучить, опираясь на труды И.А. Сикорского, Эфрон 
Зак, Аллана Пиза, А. Штангля и др. 

3. Владение искусством импровизации как показатель высокого педа-
гогического мастерства (Харькин В.Н., Вульфов Б.З., Ахметова Д.З. )( ), ( ). 

4. Экстравертированное поведение. Педагоги должны овладеть искус-
ством коммуникаций, артистическими качествами, умением перевоплощать-
ся, проявлять умения модераторов и аниматоров, все эти действия показыва-
ют организаторские качества педагогов.  

5. Открытость диалогу и взаимодействию на основе правильной пер-
цепции (восприятия) своего собеседника, субъекта интерактивного общения.  

6. Владение эйдетизмом – умением «войти в «шкуру» ребенка, войти в 
мир детства - это особенно важно в работе с дошкольниками и младшими 
школьниками.  

Что мешает педагогам стать фасилитатором?  
1. Не хватает глубоких психологических знаний, часто педагоги сла-

бо владеют знаниями по возрастной психологии, педагогической антропо-
логии и педагогической психологии.  

2. Необходимость овладения толерантным поведением.  
Технологическая компетенция учителя, включающая наличие знаний и 

умений фасилитации, пока не обсуждается в педагогической практике. Необ-
ходимо обратить внимание на технологическую подготовленность педагогов, 
работающих в инклюзивных школах и группах ДОУ в призме их фасилита-
тивных компетенций.  
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Рассмотрим, к примеру, инклюзивную группу, в которой обучаются дети 
с проблемами опорно-двигательного аппарата. Разумеется, в образовательной 
организации, где обучаются такие дети, должна быть создана доступная без-
барьерная среда. Учителю в классе (в группе) ребенка-колясочника необходимо 
посадить на удобном месте, чтобы ему были видны доска, учитель, было бы 
удобно передвигаться по классной комнате, было бы удобно общаться с други-
ми детьми. Когда ребенок устает, ему необходимо обеспечивать отдых (релак-
сацию). Ребенок с сохранным интеллектом, при наличии безбарьерной среды, 
сможет влиться в детский коллектив безболезненно, если учитель будет внима-
тельным к индивидуальным возможностям такого ребенка. 

Если в инклюзивной группе будут дети с проблемами слуха, то подхо-
ды учителя будут несколько иные. Такого ребенка, во-первых, надо посадить 
за переднюю парту, на то место, откуда будет хороший обзор и классной 
доски, и учителя, и всего того, что можно увидеть, «услышать» и обозревать. 
Учителю необходимо готовить для такого ребенка письменные материалы и 
инструкцию по их выполнению и сопровождать его учение, предупреждая 
возможные ошибки и сложности. А если учитель владеет жестовым языком, 
то это значительно облегчит организацию учебного процесса.  

Использование технологии фасилитации требует от преподавателя тех 
качеств, которые необходимо и можно обрести и использовать в повседнев-
ном педагогическом процессе.  

Преподавателю, осознавшему значимость овладения фасилитацией, не-
обходимо провести своеобразную ревизию своих знаний, умений и навыков в 
этой области. Недостающие знания и навыки можно получить из различных на-
учных источников, из Интернет и на курсах повышения квалификации.  

Формирование качеств фасилитатора требует занятий в тренинговых 
группах, в которых, в сочетании с суггестопедическими методами, форми-
руется толерантность и ориентация на интересы и личность студентов. 
Главное в том, что фасилитативный подход к детям приносит удовлетво-
рение самимпедагогам, обогащает их новыми позитивными эмоциями, в 
конечном счете, обеспечивает их профессиональный компетентностный 
рост и личностное развитие.  

Подытоживая, можно отметить, что процесс принятия решения педа-
гогом о реальной помощи ребенку имеет несколько фаз: интроспекция – 
рефлексия – осознание проблемы – принятие решения – деятельность, та-
ков алгоритм реализации фасилитативного подхода. С этой позиции фаси-
литация может быть рассмотрена как технология, однако для описания 
этой технологии необходимы более глубокие интегрированные исследова-
ния психологов, физиологов, педагогов. 
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§ 2. Специфика подготовки педагогических кадров  
для инклюзивного образования 

 
Когда почти весь мир, в том числе и Россия, заговорил о необходи-

мости внедрения системы инклюзивного образования, перед педагогиче-
ским образованием общество объективно поставило поистине историче-
скую задачу: обеспечить высокую функциональность человека в условиях 
стремительного изменения информации. В условиях такой постановки во-
проса педагогическое образование просто обязано создать в обозримом 
будущем новый тип педагога. Это профессионал-наставник, посредник для 
освоения человеком любого возраста необходимых общечеловеческих 
ценностей, знаний, культуры, норм поведения. Новый педагог должен 
быть ориентирован на вызовы и запросы времени, главным в его деятель-
ности является не просто «передача знаний» обучаемому, как это было 
раньше, а умение оказывать всестороннюю помощь в формировании гу-
манной личности Человека.  
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В мире идет историческая смена функций педагога. Кроме того, чтобы 
только учить и воспитывать, он должен будет уметь обеспечивать обмен опы-
том, действиями, ценностями, мыслями своих слушателей, учащихся, поэтому 
главной проблемой педагогического образования становится подготовка учите-
ля к формированию ситуации развития личности учащегося человека, а не 
только передачи ему знаний на уровне информации. Эффективность деятельно-
сти педагога в данном случае зависит от того багажа знаний методов развития 
личности, которые становятся частью самой личности педагога. 

Если педагогическое образование не станет приоритетным направлени-
ем государственной политики, утверждают многие ученые, нация окажется 
на задворках цивилизации. Однако, в динамике изменений, в условиях вхож-
дения России в глобальное образовательное пространство, во взаимосвязи с 
процессами информатизации, стандартизации и коммерциализации доста-
точно отчетливо прослеживается тенденция к размыванию высшей педагоги-
ческой школы. Тем более тревожно постепенное исключение из педагогиче-
ских образовательных программ знаний ценностного (аксиологического) 
цикла. Если это произойдет, выпускник педагогического университета за все 
время обучения может ни разу не услышать таких слов, как «эстетика» и 
«этика», не получит способности и потребности размышлять по этому пово-
ду, а это значит, что не сможет мотивировать собственное профессиональное 
поведение. [1, с. 71–73].  

Одним словом, следует признать то печальное обстоятельство, что ка-
чество подготовки учительских кадров в последние годы снижается, а вместе 
с ним снижается и качество среднего образования в целом. Пожалуй, дело не 
столько в том, что сократилось количество вузов, ориентированных на под-
готовку учителей, и даже не в том, что снизилось качество предметно-
методической подготовки в высшей школе. Дело в том, что современная сис-
тема педагогического образования категорически не соответствует вызовам 
времени, реальным потребностям отечественной школы.  

С наступлением глобальной информатизации учителю в современной 
школе уже недостаточно хорошо знать свой предмет и владеть методами его 
преподавания: в Интернете дети легко находят необходимые факты. Давно 
известно, что школьник любит тот предмет, который преподает интересный, 
умный, широко эрудированный учитель – человек, с которым можно гово-
рить о глобальных вопросах смысла жизни. Поэтому, надо полагать, что ос-
новным объектом модернизации российского высшего образования сегодня 
является именно педагогическое образование. 

Данные противоречивые тенденции современного социально-
гуманитарного развития, с одной стороны, свидетельствуют о падении пре-
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стижа педагогической специальности, а с другой – о проникновении педаго-
гической деятельности в инфраструктуру всех социальных процессов и явле-
ний, обозначая сращивание производства и образовательных систем (напри-
мер, внутрифирменное обучение, формирование корпоративной культуры и 
др.). Поэтому одной из задач образовательной политики каждого государства 
становится необходимость обеспечить специалистами-педагогами все сферы 
человеческой деятельности, а не только систему образования. Не случайно 
серьезное внимание в педагогических учебных заведениях начинает уделять-
ся подготовке социальных педагогов.  

Мы знаем, насколько непроста сейчас духовно-нравственная атмосфера 
в обществе. В условиях кризисов и катаклизмов, которые не раз переживала 
наша Россия, именно учитель всегда становился главным оплотом и храните-
лем лучших духовных ценностей. Кризис – это дело рук человеческих. Вый-
ти из кризиса, который сделали люди, можно только через людей. Образова-
ние – школьное и вузовское, традиционное и инклюзивное – или по-другому 
образовывание людей – ключевой фактор развития нравственно здорового 
общества. Оно же является и ключевым фактором выхода из кризиса. Нельзя 
забывать о том, что школа – один из немногих социальных институтов, уроки 
жизни в которой проходят все граждане нашей страны. 

Стоит ли без конца напоминать о том, что учитель в России – больше 
чем учитель: он традиционно носитель национального самосознания, нравст-
венных ценностей, образ и образец культуры. А подготовка современного 
учителя, способного осуществить инклюзивное образование, то есть образо-
вание для всех, оказывается еще более сложной задачей для высшей педаго-
гической школы России. «Наиболее актуальный и сложный аспект проблемы 
инклюзивного образования, – пишут А.П. Валицкая и В.А. Рабош, – это педа-
гогическое образование для инклюзива: учитель нового типа должен не толь-
ко владеть соответствующими профессиональными психолого-педагоги-
ческими умениями, но и быть личностью подлинной гуманитарной образо-
ванности, способной понимать современную социокультурную ситуацию в 
стране, обладать высокой нравственной культурой, видеть смысл собствен-
ной жизни в служении ребенку, людям» [1, с. 71]. 

Чтобы соответствовать гуманистической ориентации образования, со-
временному педагогу инклюзии необходимы: педагогическая наблюдатель-
ность (умение определять потребности ребенка и те ограничения, которые 
мешают ему их реализовать), педагогический оптимизм (желание видеть 
сильные стороны ребенка и опираться на них), педагогическая ответствен-
ность (умение понимать индивидуальные проявления в поведении ребенка, 
создавать условия для дальнейшего развития его как индивидуальности), пе-
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дагогическая настойчивость (потребность определять и отстаивать интересы 
ребенка в различных жизненных ситуациях). 

Речь идет о содержательно-мировоззренческой, духовно-нравственной 
подготовке профессионала-гуманитария, способного самостоятельно, твор-
чески, целесообразно выбирать и пользоваться технологиями, пригодными 
для работы с конкретными образовательными группами, будь то дети с огра-
ниченными физическими и интеллектуальными возможностями, будь то дети 
мегаполиса или села. 

Для этого требуется профессиональная базовая мировоззренческая 
подготовка, обеспечивающая устойчивость ценностных ориентиров. Именно 
такой духовно-нравственный и интеллектуальный фундамент защитит лич-
ность от манипуляций ее сознанием, создаст условия адекватной ориентации 
в современном мире. Только такой учитель сможет способствовать становле-
нию личности ребенка инклюзивной школы, организовать образовательный 
процесс в единстве обучения и воспитания в процедурах междисциплинар-
ной интеграции, имеющей своей целью удовлетворение базовой духовной 
потребности в понимании мира и самого себя в нем.  

Учитель воспитывает в первую очередь, обучая детей своему предмету. 
Поэтому, заботясь об обновлении содержания инклюзивного образования 
(т.е. при подготовке учебников и учебных пособий), нельзя забывать о вели-
кой воспитательной роли всех предметов. Им принадлежит важнейшая роль в 
формировании системы жизненных ценностей, центральное место в которой 
занимают патриотизм и гражданская ответственность, гуманность и высокая 
общая культура. Это особенно важно сегодня, когда дети, особенно дети с 
ОВЗ, испытают на себе агрессивное, разлагающее воздействие низкопробной 
массовой культуры.  

В свете сказанного достаточно серьезной проблемой подготовки гу-
манного учителя какого-то конкретного предмета является преобразование 
личности студента в будущего учителя-мастера для инклюзивной школы 
(учителем-профессионалом он станет в процессе практической деятельности 
в этой школе), способного решать достаточно большое многообразие задач, 
связанных и с обучением, и с воспитанием совершенно разных по характеру, 
по состоянию здоровья, по интеллектуальному развитию детей. Ведь под-
линный учитель – это, прежде всего, воспитатель. Он учит учащихся не толь-
ко своему предмету, но и учит жить.  

Поскольку университет выполняет не только исследовательские и 
кузницей формирования новых кадров, то ему необходимо позаботиться не 
только о подготовке компетентных специалистов, скажем в области при-
кладной математики, теоретической физики или нанотехнологий, но и о 
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подготовке современного гуманного учителя, способного готовить выпу-
скников школ к поступлению в свой университет и освоению в нем слож-
ных научно-образовательных информаций. Отсюда следует, что сам уни-
верситет должен обеспечить поддержку образовательного процесса в шко-
ле, в том числе и инклюзивной, через подготовку в своих стенах гумано-
творческих педагогических кадров. Это даст возможность выпускникам 
школ, обучившимся у подготовленных университетом учителей,  
сравнительно легко приспосабливаться к резким изменениям в вузовских 
требованиях.  

Если на базе мощного института математики классического/педа-
гогического университета будут получать высшее математическое образова-
ние и будущие школьные учителя математики, которым частную дидактику 
(предметную методику), педагогику и психологию будут читать ученые-
методисты, ученые-педагоги и ученые-психологи института педагогики и 
психологии, являющегося структурным подразделением того же университе-
та, тогда в гимназии, лицеи, инклюзивные школы, педагогические колледжи 
пойдут основательно подготовленные, эрудированные, гуманные учителя – 
бакалавры и магистры [7, с. 17–18].  

Следовательно, главный смысл гуманистической парадигмы профес-
сионального педагогического образования состоит в том, чтобы формировать 
у будущего педагога как прочные научные знания по своей специальности 
(математике с методикой ее преподавания, биологии…), так и по психолого-
педагогическим и культурологическим дисциплинам. Человек, не умеющий 
читать и писать, учитель, будучи неискренним и безнравственным сам, не 
может научить этому других! 

Сегодня гуманитарии много пишут о личностно-ориентированном об-
разовательном процессе. Действительно, чтобы грамотно конструировать об-
разовательную программу, необходимо отчетливо представлять себе особен-
ности мировосприятия того человека, которому она предназначается. А в жи-
вой педагогической практике инклюзивной школы просто необходимо обра-
щение к каждой конкретной индивидуальности, хотя обычно педагог и имеет 
дело с группой воспитанников. 

Несмотря на то, что педагогическая деятельность ориентирована на 
внешние ожидания и социальные установки, отраженные в государственных 
стандартах, суть ее состоит все-таки в реализации ценностных общественных 
установок в сознании обучаемых через личность и профессионализм педагога. 
Подготовка и развитие педагога, обеспечивающего собственный вклад в разви-
тие обучаемого в условиях формального и неформального образования, в ши-
рокой социальной сфере и инклюзивной среде, становится ведущим фактором 
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инклюзивного образования в любой стране. Вот чтобы подготовить такого пе-
дагога, и следует модернизировать систему педагогического образования.  

Основными принципами его преобразований должны стать системные 
представления о широкой инклюзии в создании педагогической среды, по-
зволяющей каждому человеку в любой момент своей жизни участвовать в 
процессе получения новых и необходимых для него знаний. К этим принци-
пам исследователи относят следующие: 

– обеспечение государственных гарантий доступности и бесплатности 
подготовки педагогов для образования людей в разных видах и типах учеб-
ных и социальных организаций, адресная социальная поддержка педагогов и 
всех обучающихся; 

– развитие систем качественного педагогического образования незави-
симо от форм собственности образовательных учреждений, достижение го-
сударственных стандартов качества образования; 

– широкая инклюзия, активное включение педагогов в систему форми-
рования кадрового потенциала для эффективной экономики, развития педа-
гогической среды в любом коллективе, где вырабатываются способы инфор-
мального образования на основе взаимопонимания и толерантности; 

– создание современных нормативно-правовых и организационно-
экономических механизмов развития инклюзивного педагогического образо-
вания на протяжении всей жизни педагога; 

– всемерное повышение социального статуса, профессионального 
уровня педагогов, усиление их государственной поддержки; 

– реорганизация системы управления педагогическим образованием с 
ориентацией на развитие общественного инклюзивного образования населе-
ния страны [1, с. 40]. 

Для реализации этих принципов, создающих условия для институали-
зации системы инклюзивного образования в целом и подготовки педагогиче-
ских кадров, нужна новая роль государства, выступающего в качестве субъ-
екта, определяющего финансовые вложения в образование и сохраняющего 
контроль за их реализацией. Первейшей задачей государственной политики 
является создание необходимой законодательной базы и правил поведения 
для всех субъектов системы инклюзивного образования. 

Государство в этой ситуации обязано выполнять функции обеспечения 
устойчивых, благоприятных условий для реализации эффективной кадровой 
политики в системе образования. Государственные органы должны обеспе-
чивать системность и согласованность решений по развитию педагогическо-
го образования в стране, осуществлять разработку и корректировку прини-
маемых мер по их применению на практике, сочетать тактические и страте-
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гические действия, отдавая приоритет стратегии в вопросах профессионали-
зации педагогических кадров. Решение этих проблем предполагает наличие 
нового аппарата управленцев, государственных служащих, хорошо пони-
мающих роль системы инклюзивного образования в постиндустриальном 
обществе. 

Для этого, на наш взгляд, необходимо, прежде всего, силами ученых и 
практиков выработать адекватную современным требованиям концепцию го-
сударственной кадровой политики в отношении педагогов инклюзивного об-
разования. Следует создать штат квалифицированных экспертов, обеспечи-
вающих реализацию принципов инклюзивного образования в целом и педа-
гогического в частности. Отработать процедуру принятия и согласования 
решений по развитию инклюзивного образования на всех уровнях государст-
венной исполнительной и законодательной власти. Выработать и постоянно 
внедрять в практику новый организационно-экономический механизм по 
подготовке и развитию педагогических кадров для всех отраслей деятельно-
сти, где возможно развитие инклюзивного образования, в том числе и среди 
чиновников государственной службы.  

Сегодня мы говорим о необходимости создания условий по подготовке 
педагогических кадров к реализации инклюзивного образования как об од-
ном из самых приоритетных направлений инновационного развития вуза. 
Ведь реализация инклюзивной системы образования – это инновационный 
вид деятельности, которую предстоит осуществлять и вузам, и общеобразо-
вательным учреждениям. Учителя зачастую оказываются в замешательстве 
от того, что им нужно будет учить ребенка даже с незначительными наруше-
ниями развития и поведения. Они признаются, что не знают, как организо-
вать его обучение и вообще «что с ним делать»; нет методических и учебных 
пособий для работы с нестандартными детьми. Соответственно задачей сис-
темы постдипломного образования становится подготовка педагогов и руко-
водителей к работе в инновационных условиях, то есть обеспечение их го-
товности действовать в ситуациях, не предполагающих опоры на прошлый 
опыт. 

Многие исследователи отмечают, что необходима подготовка новых 
кадров не только в сфере образования и социальной работы, но и в других 
областях деятельности – профессионалов, способных к сотрудничеству с 
людьми, не оценивая их по принципу физических ограничений или других 
особенностей. Целесообразно внедрение в систему высшего образования гу-
манитарных технологий, способствующих формированию готовности к со-
циальному партнерству в инклюзивном обществе. В этом смысле инноваци-
онная образовательная магистерская программа в ИЭУП (г. Казань) «Уни-
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кальные технологии инклюзивного образования» является фундаментом для 
разработки научных, организационных, образовательных и кадровых вопро-
сов по изучению и внедрению инклюзивного образования (например, в Та-
тарстане). Значительную эффективность показал опыт включения таких тех-
нологий в содержание курсов по выбору в магистратуре по специальности 
«Уникальные технологии в образовании». Так, курс «Дистанционные ин-
формационные технологии» направлен на формирование компетентности в 
области применения информационных технологий для повышения успешно-
сти учебной и трудовой деятельности не только будущих педагогов-
психологов, но и менеджеров сферы образования; овладение приемами ис-
пользования специальных устройств и программного обеспечения для людей 
с сенсомоторными нарушениями.  

Например, в РГПУ им. А.И. Герцена, где имеется достаточно большой 
опыт подготовки педагогических кадров для инклюзивной школы, приори-
тетными направлениями системы переподготовки и повышения квалифика-
ции работников образования в области инклюзивного образования являются 
следующие: 

– приведение содержания образования, технологий обучения и методов 
оценки качества инклюзивного образования в соответствие с требованиями 
современного общества; 

– выявление всех заинтересованных сторон с их интересами и потреб-
ностями; 

– адаптация к новым условиям профессиональной деятельности в сфе-
ре инклюзивного образования; 

– обеспечение современной профессионально значимой информацией; 
– создание условий для обеспечения уровня компетентности педагога, 

способного самостоятельно действовать в широкой сфере профессиональной 
деятельности, принимать адекватные решения в нестандартных ситуациях, 
осуществлять осознанный выбор из имеющихся в его распоряжении разно-
образных способов деятельности [1, с. 91]. 

Опыт, имеющийся за рубежом, показывает, что подготовка педагогиче-
ских кадров для системы инклюзивного образования – это долгосрочная 
стратегия, требующая терпения, последовательности, непрерывности, по-
этапности и комплексного подхода для ее реализации. Развитие инклюзивно-
го образования в нашей стране также требует принципиальных изменений в 
системе не только среднего (как «школа для всех»), но и профессионального 
и дополнительного образования (как «образование для всех»). 

Завершая рассуждения о проблеме педагогического образования, хо-
чется еще раз подчеркнуть мысль о том, что мы все должны ясно понимать, 
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что положительный результат преобразований в области образования, инк-
люзивного в том числе, не может быть достигнут без коренного изменения 
отношения к Учителю со стороны общества и государства. Государственным 
деятелям, да и чиновникам из сферы образования тоже, давно пора понять ту 
истину, что именно труд учителя, его ум, глубокие теоретические и практи-
ческие знания в области своего предмета, педагогический талант, интеллект 
и высокая культура доводят до логического конца все то, что задумано обще-
ством в сфере формирования интеллектуальной, нравственно и физически 
здоровой гуманной личности человека. 
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§ 3. Основные тенденции образовательной политики  
и подготовки педагогических кадров к условиям инклюзивного 

обучения 
 

 Беря во внимание совершенно справедливое утверждение С.В. Алехиной о 
том, что «для эффективного управления процессом внедрения и развития 
инклюзивной практики необходимо понимать и объективно оценивать скла-
дывающиеся в ней проблемы и тенденции» [2, 21], мы и начинаем изложение 
своих мыслей с анализа проблем и тенденций развития образования. 
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Развитие мирового образования сегодня определяется двумя основны-
ми тенденциями – достижение социальной справедливости и повышение ка-
чества. О социальной справедливости говорят, делая упор на доступность 
образования. Суть в том, чтобы каждый человек, независимо от его граждан-
ства, национальности, финансовых обстоятельств, способностей, здоровья, 
пола, возраста и т.д., имел возможность получить достойное образование. И 
это справедливо. По данным ЮНЕСКО, сегодня около восьмисот миллионов 
людей в мире безграмотны и более ста миллионов детей не имеют возможно-
сти ходить в школу. К 2015 году планируется обеспечить всем детям воз-
можность учиться в школе. 

Пока страны третьего мира, и то с помощью мирового сообщества, 
внедряют только обязательное начальное образование, в то время, как более 
развитые государства озабочены другой проблемой: стремятся обеспечить 
своим гражданам доступ к более качественному образованию. Это вторая 
мировая тенденция – повышение качества образования. Это ориентация на 
инновационную экономику, на развитие человека, на запросы международ-
ного рынка труда. 

Общеизвестно, что проблемы образования всегда входили и по-
прежнему входят в число наиболее обсуждаемых и решаемых на междуна-
родном уровне общечеловеческих проблем. Одним из основных гуманисти-
ческих принципов, на которых основывается государственная политика мно-
гих развитых стран и России в области образования, является общедоступ-
ность образования, адаптивность системы образования к уровням и особен-
ностям развития и подготовки всех категорий обучающихся.  

Инклюзивное образование – это тот процесс развития общего образова-
ния, который как раз подразумевает доступность образования для всех не в 
плане разрешения (учиться никому не запрещено), а в плане приспособления 
системы образования к различным нуждам детей, в том числе и детей с особы-
ми потребностями. Однако в государственных, научных и общественных кру-
гах до сих пор не существует единого и четкого представления о принципах и 
стратегии инклюзивного обучения, не подготовлены педагогические кадры, от-
вечающие требованиями социальной инклюзии. Пожалуй, самым серьезным 
препятствием на пути введения инклюзивного образования является неготов-
ность общества принимать каждого своего члена таким, какой он есть. 

Что же такое инклюзия и почему это так важно? Мы убеждены, что 
инклюзия, будучи по своей природе очень естественным процессом, не мо-
жет существовать в среде, где некоторые дети полностью или частично отде-
лены в обучении от своих сверстников. Возможно, легче описать, что такое 
не-инклюзия.  
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Обучение детей частично в специальной школе, а частично в общеоб-
разовательной – это не инклюзия.  

Обучение детей в общеобразовательной школе в сегрегационных, спе-
циализированных условиях – это не инклюзия.  

Обучение особого ребёнка в обычном классе по программам и содер-
жанию образовательной среды кардинально отличающихся от того, над чем 
работают его сверстники в этом классе – это тоже не инклюзия.  

Инклюзия означает полное включение детей с различными возможно-
стями во все аспекты школьной жизни, в которых с удовольствием и радо-
стью участвуют также все остальные дети. Это требует реальной адаптации 
школьного пространства к тому, чтобы встретить нужды всех детей без ис-
ключения, ценить и уважать различия. Это не означает, что инклюзия не тре-
бует оказания детям с различными возможностями специальной помощи и 
поддержки на уроках или обучения за пределами класса, если это требуется. 
Но это всё является разнообразными возможными вариантами, периодически 
необходимыми буквально для всех учеников в классе. 

Наиболее распространенная интегративная (инклюзивная) ситуация – 
когда заботу о каком-либо «нуждающемся» члене сообщества берет на себя 
человек, в нашем случае это педагог, который и воплощает эти шаги сообще-
ства, шаги сообщества навстречу нуждающемуся индивиду. Все вместе люди 
еще могут что-то сделать, чтобы преодолеть разрушительное действие дезин-
теграции. А дезинтеграция (от лат. de – прочь и integer – цельный) – это рас-
щепление, рассеивание, противоположность интеграции.  

В области инклюзивного образования детей с особыми образователь-
ными потребностями можно выделить три взаимообусловленные проблемы. 
Первая заключается в том, что часть детей, которые чем-то отличаются от 
сверстников, оказываются фактически социально изолированными. Педагоги 
при этом не всегда владеют методикой формирования положительных меж-
личностных отношений в коллективе, в состав которого входят такие дети. 
Как следствие, появляется вторая проблема, проблема формирования жиз-
ненной компетенции детей с особенностями развития. При ограниченном со-
циальном взаимодействии эти дети не приобретают необходимого им поло-
жительного опыта поведения в различных жизненных ситуациях. Наконец, 
третья проблема, о которой пойдёт ниже речь, связана с кадровым обеспече-
нием развития инклюзивного образования.  

 Опыт последних лет показывает, что постепенно закрываются коррек-
ционные школы, перестают функционировать специальные классы коррек-
ционно-развивающего образования в общеобразовательных школах. В связи 
с этим реальная практика образования испытывает потребность в педагоге-
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профессионале, способного работать с различными категориями детей в со-
ответствии с различными типами норм развития.  

 Гуманизация педагогического процесса является основной парадигмой 
реформирования системы дошкольного, общего и профессионального обра-
зования в России. А инклюзивный подход при этом выступает одним из це-
левых ориентиров реформирования системы образования. Именно в нём за-
ложена необходимость изменять образовательную ситуацию, создавать но-
вые формы и способы организации образовательного процесса с учетом ин-
дивидуальных различий детей. Поэтому педагог должен обладать особым 
набором профессиональных компетенций, которые позволят ему реализовать 
инклюзивную практику [2, 239]. 

 Как было подчёркнуто нами выше, инклюзивное образование предпо-
лагает отказ от специализированных классов в обычной школе, совместное 
обучение в обычных условиях. В условиях инклюзивного образования все 
учащиеся могут развиваться как неповторимые личности, независимо от 
уровня интеллектуальных способностей и возможностей. Для этого в школе 
должны быть созданы условия для развития потенциальных возможностей 
каждого ребенка и его взаимодействия с социумом. Одним из таких условий 
является наличие грамотного психолого-педагогического сопровождения, 
которое невозможно осуществить без педагога-профессионала. В связи с 
этим повышаются требования к учителям, работающим в условиях инклю-
зивного образования. 

 В качестве главного показателя профессионального мастерства педа-
гога, работающего с «особыми» детьми, можно назвать умение понять при-
чину явления, с которым он столкнулся. Это предполагает проведение каче-
ственного анализа ситуации, а не случайный поиск первопричины методом 
проб и ошибок. Следующим показателем профессионального мастерства 
учителя является умение подойти к любой ситуации нестандартно, то есть 
направленность его деятельности будет на то, что он должен уметь исходя из 
требований образовательного процесса, а не на то, что он может. 

 Профессиональная готовность будущего учителя рассматривается как 
целостное образование личности, интегрирующее мотивационный, содержа-
тельный и операционный компоненты. Готовность к профессиональной дея-
тельности педагога заключается в усвоении им полного состава специальных 
знаний, профессиональных психолого-педагогических и научно-методических 
действий и социальных гуманистических взаимоотношений. Всё сказанное го-
ворит о том, что подготовка будущего учителя к работе с детьми с особенными 
образовательными потребностями в условиях массовой общеобразовательной 
школы становится приоритетной задачей общества и государства.  
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 Необходимо признать тот факт, что в существующей системе подго-
товки современного учителя в целом и учителя. готового к условиям инклю-
зивного образования в частности, имеются серьезные недостатки: непонима-
ние сути инклюзивного образования, слабое осознание личной воспитатель-
ной роли в обучении детей с особенными потребностями, низкая диагности-
ческая культура, устаревшие психолого-педагогические методики и др. Так, 
учителя-дефектологи прежних поколений получали профессиональную под-
готовку, не учитывающую особенностей коррекционно-педагогической ра-
боты в условиях инклюзивного обучения. Педагоги же других специально-
стей, работающие в учреждениях образования общего типа, обычно не имеют 
даже элементарных знаний о детях с особенностями психофизического 
развития или детях-инвалидах. Очевидна необходимость изменения со-
держания профессиональной подготовки и формирования профессиональ-
ной компетентности в работе с такими детьми у педагогов всех специаль-
ностей, поскольку традиционная система педагогического образования не 
готовила педагога к работе с таким контингентом детей. Обычно эти дети 
получали образование в специализированных школах. Сегодня, когда идея 
инклюзивного обучения в России становится все более популярной, перед 
вузами стала задача наполнить содержание педагогического образования 
новыми компетенциями.  

 Следовательно, что в педагогической практике существуют противо-
речия между социальным заказом на компетентного учителя, готового к про-
дуктивному взаимодействию с детьми, имеющими особенные образователь-
ные потребности, с их родителями, к поддержке семейного воспитания в ус-
ловиях инклюзивного обучения, и отсутствием научно обоснованного меха-
низма формирования необходимой психолого-педагогической компетентно-
сти в процессе вузовской подготовки; между потребностью образовательных 
учреждений в педагогах, ориентированных на гуманистическое взаимодейст-
вие с семьей школьников, и недооценкой учителями данного аспекта в своей 
профессиональной деятельности, отсутствием у педагогов необходимой инк-
люзивной компетентности, под которой понимается «интегративное лично-
стное образование, обусловливающее способность осуществлять профессио-
нальные функции в процессе инклюзивного образования» [4, с. 7].  

 Поэтому существующие в настоящее время в стране структура и со-
держание педагогического образования находятся в стадии реформирования 
с учетом позитивных и негативных факторов развития, и в университетском 
сообществе России активно разрабатывается идея поддержки и развития пе-
дагогического образования. На поверку оказалось, что «наиболее актуальный 
и сложный аспект проблемы инклюзивного образования – это педагогическое 
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образование для инклюзива: учитель нового типа должен не только владеть 
соответствующими профессиональными психолого-педагогическими уме-
ниями, но быть личностью подлинной гуманистической образованности, 
способной понимать современную социокультурную ситуацию в стране, об-
ладать высокой нравственной культурой, видеть смысл собственной жизни в 
служении ребенку, людям» [1, 70-71]. 

К счастью, оказалось, что традиционное педагогическое образование 
накопило достаточно продуктивных подходов для освоения будущими педа-
гогами предметных компетенций. Также оказалось и то, что ключевые ком-
петенции формируются недостаточно эффективно, наблюдается их оторван-
ность от реалий современности, ограниченность в инновационных подходах, 
низкая результативность. Поэтому стало жизненно важным обращение к на-
полнению содержания педагогического образования именно ключевыми 
компетенциями, востребованными современностью. 

 С этой целью нашими учёными-педагогами и психологами выделены 
основные характеристики компетенций, необходимых учителю для успеш-
ной работы в условиях инклюзивного образования. Как особо актуальные для 
современных реалий России среди них были выделены: поликультурность, 
гуманность и инклюзивность [1,59].  

Поликультурность – компетенция, выражающая доминирующую 
ориентацию на множество и многообразие культурных ценностей и норм, 
а также их равноправие в образовании. Образование, основанное на прин-
ципе поликультурности, способствует, во-первых, сохранению и умноже-
нию всего многообразия культурных ценностей, норм, образцов поведения 
и форм деятельности в образовательных системах; во-вторых, помогает 
становлению как культурной идентичности детей, так и пониманию ими 
культурного разнообразия современных сообществ, неизбежности куль-
турных различий людей.  

Гуманность – компетенция, ориентирующая будущих учителей на 
уважение личности воспитуемого, принятие его таким, какой он есть, обуче-
ние и воспитание его на принципе гуманизма, а также понимание многообра-
зия культур нашего мира, форм самовыражения и способов проявления чело-
веческой индивидуальности.  

Инклюзивность – компетенция, ориентирующая будущих учителей на 
организацию процесса обучения для всех детей с особым упором на детей со 
специальными потребностями. К последним относятся не только дети с огра-
ниченными возможностями здоровья и с разными особенностями развития, 
но и дети, оставшихся без родительского попечения, дети, воспитывающиеся 
в социально неблагополучных семьях и т. д.  
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 Важной компетенцией профессиональной деятельности учителя явля-
ется содержательная компетенция, которая характеризуется знанием проблем 
воспитания и обучения школьников, осмыслением особенностей содержания 
инклюзивного обучения, приобретением знаний и умений работы с детьми с 
особыми потребностями, ограниченными возможностями. Содержательная 
компетенция позволяет структурировать информацию, касающуюся детей с 
проблемами в обучении и поведении, особенностей работы с родителями, 
понимать возможности своего творческого потенциала, информационного, 
технического обеспечения и, естественно, уровень подготовленности уча-
щихся и их особенностей.  

 Велением времени вызвана необходимость овладения педагогами ис-
следовательской компетенцией. Исследовательская компетентность учителя 
может определяться как способность и готовность личности самостоятельно 
и эффективно выполнять научно-исследовательскую деятельность, прогно-
зировать ее результаты и применять их на практике в условиях инклюзивного 
образования. Исследовательская деятельность позволяет расширить множе-
ство необходимых в профессиональной деятельности умений и навыков, т.к. 
является средством развития интеллектуальных умений, которые, в свою 
очередь, в какой-то мере обеспечивают успешность любой деятельности, в 
частности, в области инклюзивного образования.  

 Особое значение имеют компетенции, связанные с технологиями и ме-
тодикой работы с детьми в условиях инклюзивного обучения, с овладением 
умениями и навыками работы с детьми, имеющими проблемы. Важно, чтобы 
учитель в вузе овладел системой работы с учащимися, нуждающимися в по-
мощи [3].  

 Можно остановиться и на других компетенциях учителя инклюзивного 
обучения, но указанные ключевые компетенции мы относим к психолого-
педагогическим, которые рассматриваются как интегральное свойство и как 
результат одновременно. Именно они позволяют учителю эффективно осу-
ществлять педагогический процесс в условиях инклюзивного образования, 
взаимодействовать с семьей школьника, осуществляя в контексте гуманисти-
ческой парадигмы педагогическую поддержку, а также сопровождение се-
мьи, имеющей здорового ребенка или ребенка с особыми образовательными 
потребностями. Компетенции предполагают делать акцент не на результатах 
образования как сумме усвоенной информации, а на способности человека 
применять ее в различных жизненных ситуациях.  

 Несмотря на наличие научных трудов, посвященных совершенствова-
нию педагогического мастерства специалистов, вопросы, касающиеся специ-
фики профессиональной компетентности учителя, реализующего процесс 
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инклюзивного обучения, стали изучаться только в последние десятилетия. 
В этой связи следует назвать педагогическую позицию И. Н. Хафизуллиной в 
области формирования инклюзивной компетентности учителей в процессе 
профессиональной подготовки. Она понимает инклюзивную компетентность 
будущих учителей как составляющую их профессиональной компетентности, 
включающую ключевые содержательные и функциональные компетентно-
сти. В структуру инклюзивной компетентности автор включает мотивацион-
ный, когнитивный, рефлексивный и операционный компоненты. В результа-
те данного исследования автором разработана модель формирования инклю-
зивной компетентности будущих учителей в процессе профессиональной 
подготовки, которая основывается на технологии контекстного обучения и 
включает последовательность взаимообусловленных этапов: информацион-
но-ориентировочного, квазипрофессионального и деятельностного [4]. 

 Во многих других исследованиях также отмечается, что профессиональ-
ная компетентность проявляется в процессе решения профессиональных задач 
разного уровня сложности в разных контекстах с использованием определенно-
го образовательного пространства. Ориентируясь на данный подход, исследова-
телями были сформулировали группы профессиональных задач, отражающих 
компетентность педагогов в области инклюзивного образования:  

– обнаруживать, понимать и применять психолого-педагогические за-
кономерности и особенности возрастного и личностного развития детей с ог-
раниченными возможностями здоровья, находящихся в условиях инклюзив-
ной образовательной среды;  

– уметь отбирать оптимальные формы организации инклюзивного об-
разования, проектировать учебный процесс для совместного обучения детей 
с нарушенным и нормальным развитием;  

– реализовывать различные способы педагогического взаимодействия 
между всеми субъектами коррекционно-образовательного процесса;  

– создавать коррекционно-развивающую среду в условиях инклюзив-
ного образовательного пространства и использовать ресурсы и возможности 
общеобразовательного учреждения для развития детей с ограниченными 
возможностями и нормально развивающихся сверстников; 

– проектировать и осуществлять профессиональное самообразование 
по вопросам обучения, воспитания и развития детей с ограниченными воз-
можностями здоровья в условиях инклюзивной образовательной среды 
[2, 221–223]. 

 Перечисленные группы задач должны реализовываться как в процессе 
профессиональной подготовки педагогов, так и в процессе их переподготов-
ки и повышения квалификации.  
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Итоговые тестовые задания 
 
1. Проблема разделения нормы и патологии, способности и неспособности 
связана: 
1. С социальной моделью понимания «Другого/нетипичного» и защита его 
прав. 
2. С «медицинской модель». 
3. С одним их подходов к проблеме инклюзивного образования. 
  
2. Какое из ниже приведенных утверждений является верным: 
1. Обучение детей с особенностями развития середина 1960-х – середина 
1980-х годов представляло «модель включения». 
2. История современного периода обучения детей с особенностями развития 
начинается в начале XX века.  
3. «Медицинская модель» обучения детей с особенностями развития строи-
лась на идеях интеграции. 
 
3. Термины «сегрегация», «интеграции», «включение» лежат в основе: 
1. Периодизации современной истории обучения детей с особыми потребно-
стями. 
2. Философии инклюзивного образования. 
3. Концепции нормализации, открывающей широкие перспективы представле-
ния о ребенке с особенностями развития. 
 
4. Какое из ниже приведенных утверждений является верным: 
1. Центральным ядром инклюзивного образования становится человек, 
«учащий и воспитывающий себя». 
2. С точки зрения гуманистической образовательной парадигмы термин 
«обучаемый» может быть использован.  
3. Инклюзивное обучение не относится к характеристикам качества бытия 
человека с ограниченными возможностями.  
 
5. Термины «интеграция» и «инклюзия» являются: 
1. Тождественными по своему значению. 
2. Исключающими друг друга. 
3. близкими по значению. 
 
6. К барьерам развития инклюзивного образования в России не относится: 
1. Отсутствие профессионалов, способных одинаково успешно работать с 
нормально развивающимися и проблемными детьми. 
2.Проводимая государственная политика в сфере образования. 
3. Возможные осложнения достижений верхних границ обучения нормально 
развивающимися детьми. 
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7. Документ «Всемирная декларация об образовании для всех» принимается: 
1. В 1990 года в Джомтьене (Тайланд). 
2. В 1994 года в г. Саламанка (Испания). 
3. На 48-й сессии Международной конференции по образованию, проходив-
шей в Женева, 25–28 ноября 2008 года.  
 
8. Участие органов государственного управления в снижении барьеров со-
циализации для лиц с ограниченными возможностями, инвалидов: 
1. Начинается в 12 веке. 
2. Проявляется в начале ХХ века. 
3. Достояние современного этапа мировой истории. 
 
9. Одним из первых вариантов решения проблемы доступности образования 
для разных категорий населения выступила: 
1. Интеграция в образовании. 
2. Мейнстриминг стратегия. 
3. Десегрегация школ. 
 

10. Преобладающей точкой зрения о соотношении специализированного и 
инклюзивного образования является утверждение: 
1. О необходимости отказаться от специализированных учреждений и актив-
но внедрять систему инклюзивного образования. 
2. Сохранение системы специализированного образования с параллельным 
развитием инклюзивного образования. 
3. Сохранить приоритетность специализированного образования в работе с 
детьми с особыми потребностями. 
 
11. Снижение объема заданий, возможности дополнительного отдыха и др. 
для учащихся с особыми возможностями должны быть определены: 
1. Образовательной программой.  
2. Рабочим планом по учебному предмету. 
3. Индивидуальным учебным планом. 
 
12. Методы слухового и зрительного восприятия учебного материала отно-
сятся к:  
1. Методам моторной коррекции. 
2. Сенсомоторным методам. 
3. Когнитивным методам. 
 

13. К структурным характеристикам ментальности педагога инклюзивного 
образования выступает:  
1. Установка на ценность ребенка независимо от его способностей и достижений. 
2. Владение современными технологиями воспитательной работы. 
3. Умение мотивировать самостоятельность познавательной деятельности. 
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14. Повышение уровня образования и компетенций среди населения, эффектив-
ности системы образования, предотвращение «эксклюзии» («отчуждения») 
среди детей и молодежи особо проявляются в государственной образователь-
ной политике: 
1. США. 
2. Финляндии. 
3.Эстонии. 
 
15. Какая из названных характеристик не имеет связи с термином «нефор-
мальное образование взрослых»: 
1. Имеет непосредственную связь с идеями инклюзивного образования. 
2. Применяется в Высших народных школах Скандинавских стран. 
3. Предполагает академические требования для допуска и экзамены. 
 
16. Проблема включения уязвимых социальных групп в общую систему образова-
ния наиболее характерна: 
1. Для европейских стран. 
2. США. 
3. Стран латиноамериканского континента, в частности Перу.  
 
17. Создание положительного образа «Я» в структуре самосознания связано: 
1. С когнитивным компонентом личности. 
2. С аффективным компонентом. 
3. С регулятивным компонентом. 
 
18. К обстоятельствам, ослабляющим адаптивные возможности ребенка-
инвалида не относятся: 
1. Характер инвалидности. 
2. Гендерные и возрастные характеристики ребенка-инвалида. 
3. Психофизиологические особенности. 
 
19. Термины «идеальная модель», «типологическая модель», «индивидуальная 
модель» связаны: 
1. С анализом отклоняющегося развития. 
2. С моделью инклюзивного образования. 
3. С основными типологическими критериями. 
 
20. Хроническая неуспешность и школьная тревожность представляют 
собой: 
1. Группу отклоняющего развития. 
2. Подгруппу задержанного развития. 
3. Один из психологических синдромов. 
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21. Каузальный уровень в трехкомпонентной модели психического разви-
тия образуется из: 
1. Нейробиологической (соматологической) составляющей развития. 
2. Базовых составляющих развития (механизмы развития). 
3. Произвольной регуляции. 
 
22. Под дефицитарным развитием подразумевается:  
1. Развитие сенсорных (слуховой и зрительной), опорно-двигательной и 
иных систем. 
2. Отклоняющее развитие. 
3. Недостаточность сенсорных (слуховой и зрительной), опорно-двигатель-
ной и иных систем. 
 
23. Какое из ниже приведенных утверждений не является верным: 
1. Овладение ребенком пространственными представлениями начинается с 
представления о физическом пространстве (пространстве окружающих объ-
ектов по отношению к телу ребенка). 
2. Пространство речи и языка выступает иерархической системой. 
3. Недостаточная сформированность сферы пространственных представле-
ний напрямую влияет на уровень развития когниций ребенка. 
 
24. К категории нуждающихся в психолого-медико-социальном сопровожде-
нии (ПМСС) относятся: 
1. Лица с психическими нарушениями в интеллектуальной сфере. 
2. Лица с нарушением слуха, зрения. 
3.Лица с психическими нарушениями в любой сфере. 
 
 
25. Психолого-медико-педагогический консилиум необходим для: 
1. Сопровождения процесса обучения ребенка с особыми потребностями. 
2. Определения статуса «особый ребенок» и рекомендаций по условиям и 
режиму включения ребенка в образовательный процесс. 
3. Установления инвалидности ребенка. 
  
 
26. К гендерным различиям мальчиков на психологическом уровне относится: 
1. Преимущества кратковременной памяти. 
2. Развитие наглядно-образное мышление. 
3.Проходящая через переживания адаптация к среде. 
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27. Для поведения девочек более, чем для мальчиков характерно: 
1. Низкая способность демонстрировать социально одобряемые формы поведения. 
2. Скрытность, послушность, приветливость. 
3. Большая оптимистичность, открытость. 
 
28. Для методики А.Г. Ривина не присуще: 
1. Распределение содержания учебной программы на отдельные блоки. 
2. Организация работы учащихся с текстами. 
3. Фронтальный характер учебных занятий. 
 
29. К отечественным образовательным технологиям, построенным на осно-
ве индивидуализированного обучения относится: 
1. Методика совместного обучения. 
2. Технология индивидуализированного обучения И. Унт. 
3. Технологии индивидуальной поддержки, основанная на идеях гуманисти-
ческой психологии. 
 
30. Верным является следующее утверждение: 
1. Автором, разработчиком метода проектов являются Джон Дьюи, а также 
его ученик В.Х. Килпатрик. 
2. Метод проектов не нашел последователей среди педагогов России начала 
ХХ века. 
3. У.X. Килпатрик различал 2 вида проектов: созидательный (произво-
дительный), потребительский. 
 
31. К основным типам средств ИКТ, используемых для обучения инвалидов 
 относятся: 
1. Компьютеры, имеющие встроенные функции настройки для лиц с ограни-
ченными возможностями здоровья. 
2. Говорящие книги системы DAISY. 
3. Устройства для чтения с экрана, клавиатуры со специальными возможностями. 
4. Все указанные средства. 
 
32. Интерактивные технологии характеризуются: 
1. «Принудительной» активизацией мышления и деятельности обучаемого. 
2. Знаньевой ориентацией образовательного процесса. 
3. Приоритетами личности и ее развития в процессе обучения. 
 
33. «Кейс-методу» – как методу организации обучения не присуща следую-
щая характеристика: 
1. Предназначен для получения знаний по дисциплинам, истина в которых 
плюралистична (неоднозначна). 
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2. Акцент обучения переносится на овладение готовым знанием. 
3. В ходе разбора ситуаций обучающиеся учатся действовать в «команде», 
проводить анализ и принимать управленческие решения. 
 
34. Технология «портфолио» –  
1. Акцент смещается с того, что учащийся не знает и не умеет, на то, что он знает 
и умеет по данной теме, данному предмету, в интеграции качественной оценки. 
2. Акцент обучения переносится не на овладение готовым знанием, а на его 
выработку, на сотворчество ученика и учителя, ученика и ученика. 
3. Акцент сделан на разбор ситуаций, работу в команде. 
 

35. Фасилитация –  
1. Это система психолого-педагогического сопровождения образовательного 
процесса. 
2. Это профессиональная организация процесса групповой работы, направ-
ленная на прояснение и достижение группой поставленных целей. 
3. Это система стимулирования и активизации учебной деятельности. 
 
36. К способам учебной деятельности, используемым медиапедагогами не 
относится: 
1. Дескриптивный (пересказ медиатекста, перечисление действующих лиц и 
событий). 
2. Аналитический (анализ структуры медиатекста, языковых особенностей, 
точек зрения). 
3. Синтетический (соединения отдельных частей в единое целое). 
 
37. Технология психологического сопровождения ресоциализации, адаптации, 
коррекции предполагает: 
1. Технологическую последовательность сопровождения инклюзивного обра-
зования. 
2. Приоритет диагностической деятельности. 
3. Приоритет консультационной деятельности. 
 
38. В зависимости от характера дефекта, от времени его наступления: 
1. Недостатки могут быть полностью компенсированы. 
2. Одни недостатки могут преодолеваться полностью, другие – лишь корре-
гироваться, а некоторые – компенсироваться. 
3.Могут быть нейтрализованы благодаря педагогическому вмешательству. 
 
39. Тифлографика – это 
1. Теория построения рельефных рисунков, применяемых в качестве пособий 
при обучении слепых детей рельефному рисованию. 
2. Рисунки, выполненные слепыми детьми в процессе обучения. 
3. Коррекционная методика в работе со слепыми детьми. 
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40. Принято различать:  
1. Две степени тугоухости. 
2. Три степени тугоухости. 
3. Четыре степени тугоухости. 
 

41. Задержка психического развития (ЗПР) – это 
1. Нарушение нормального темпа психического развития. 
2. Умственная отсталость детей, отраженная в изменении психики. 
3. Неустойчивость психического развития. 
 

42. Логопедизации – это  
1. Оказание логопедической помощи ребенку. 
2. Тесное взаимодействие учителя логопеда и воспитателей (при разных 
функциональных задачах и методах коррекционной работы). 
3. Изучение структуры речевых дефектов детей. 
 
43. На какие структурные компоненты самосознания направлена психолого-
педагогическая работа в условиях инклюзивного образования: 
1. Регулятивный, Когнитивный, Аффективный. 
2. Деятельностный и познавательный. 
3. Внешний и внутренний. 
 
44. Создание положительного образа «Я» является целью развития: 
1. Аффективного компонента самосознания. 
2. Регулятивного компонента самосознания. 
3. Когнитивного компонента самосознания. 
4. Всех вышеперечисленных компонентов.  

 
45. В развитие какого компонента самосознания наиболее эффективны бу-
дут методы групповой работы, психологического тренинга? 
 1. Регулятивного. 
 2. Когнитивного. 
 3. Аффективного.  
 
 46. Реализация инклюзивного образования есть отражение: 
 1. Демократизации общественного развития. 
 2. Следствие социально-экономического развития мира. 
 3. Свидетельство формирования гражданского общества. 
 4. Всего выше названное. 
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 47. Психолого-педагогическое сопровождение инклюзивного образования оз-
начает: 
1. Применение разнообразных психодиагностических методик в работе с 
детьми. 
2. Проведение реабилитационных и коррекционных мероприятий. 
3. Диагностику и мониторинг эмоционального благополучия ребенка. 
4. Всего выше названное. 
 

48. Инклюзивное образование как новая модель обучения детей с ограничен-
ными возможностями здоровья: 
1. Есть отражение интересов детей инвалидов и их родителей. 
2. Необходимость для личностного и социального развития всех участников 
образовательного процесса. 
3. Отражает экономические и политические интересы государства. 
 
49. Доступность образовательной среды инклюзивного образования предпо-
лагает: 
1. Внедрение отдельных изменений в организацию образовательного процесса. 
2. Перестройку сознания, обновление материально-технической и методиче-
ской базы, нормативно-правового регулирования. 
3. Принятие образовательных стандартов для обучения детей с особенностя-
ми психофизического развития. 
 
50. Решение кадровых проблем в области инклюзивного образования заклю-
чается: 
1. Включение в содержание педагогического образования дисциплин из про-
фессионального образования дефектологов и педагогов-психологов. 
2. Увеличение численности студентов по направлению подготовки психоло-
го-педагогическое образования. 
3. Развитие магистерского образования. 
 

Инструкция по обработке результатов тестирования студентов:  
 
Тест включает 50 вопросов, за правильный ответ на каждый вопрос 

присуждаются два балла, таким образом, максимально возможное количест-
во баллов – 100.  

Оценка «отлично» ставится при условии, что студент правильно отве-
тил на 41 и более вопросов и набрал 82–100 баллов. 

Оценка «хорошо» ставится при условии, что студент правильно отве-
тил на 33–40 вопросов теста и набрал 66–80 баллов. 

Оценка «удовлетворительно» ставится при условии, что студент пра-
вильно ответил на 25–32 вопроса теста и набрал 50–64 балла. 

Оценка «неудовлетворительно» ставится при условии, что студент от-
ветил на менее 24 и не набрал минимальную сумму баллов (50 б.). 
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СЛОВАРЬ ТЕРМИНОВ 

Аутизм – снижение способности к установлению эмоционального контакта, 
коммуникации и к социальному развитию; «уход» от действительности с 
фиксацией на внутреннем мире аффективных комплексов и пережива-
ний. 

Безбарьерная среда – это обычная среда, дооборудованная с учетом потреб-
ностей, возникающих в связи с инвалидностью, и позволяющая людям с 
особыми потребностями вести независимый образ жизни. 

Гендер – совокупность социальных и культурных норм, которые общество 
предписывает выполнять людям в зависимости от их биологического пола. 

Гендерная социализация – процесс усвоения индивидом культурной систе-
мы гендера того общества, в котором он живет, своеобразное общест-
венное конструирование различий между полами. 

Гендерная диспропорция – неравное число мужчин и женщин в группе, ор-
ганизации, обществе и органах управления. 

Дезадаптация – психическое состояние, возникающее в результате несоот-
ветствия социопсихологического или психофизиологического статуса 
ребенка требованиям новой социальной ситуации. 

Де-институционализация – система мер нацеленных на предупреждение 
помещения (институализации) детей, лишенных родительской опеки, в 
интернатные учреждения и сокращение числа детей в таких учрежде-
ниях. Де-институционализация предполагает действия по предупрежде-
нию отказа от ребенка, наличие/развитие служб поддержки неблагопо-
лучных/уязвимых семей, развитие альтернативных форм устройства де-
тей, обеспечение условий в интернатных учреждениях максимально 
приближенных к семейным и перепрофилирование/трансформацию ин-
тернатных учреждений в службы сопровождения семьи, центры дневно-
го пребывания детей, ресурсные центры и т.д. 

Детский церебральный паралич – не прогрессирующее заболевание голов-
ного мозга, поражающее его отделы, отвечающие за движения и поло-
жение тела; заболевание приобретается на ранних этапах развития го-
ловного мозга.  

Дискриминация (Discrimination, от лат. discriminatio – различение) – пред-
намеренное ущемление прав, интересов отдельных лиц, социальных 
групп, несправедливое, отличающееся в негативную сторону от обще-
принятого отношение, основывающееся на произвольных мотивах. 

Дети с особенностью психофизического развития – дети, которые в резуль-
тате психических и физических недостатков имеют сложности в обучении: 
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глухие дети и слабослышащие; слепые и слабовидящие; дети с задержкой 
психического развития; умственно отсталые дети; аутичные дети; дети с тя-
желыми нарушениями речи, с нарушениями опорно-двигательного аппара-
та, со сложными (комбинированными) нарушениями и др. 

Дети с ограниченными возможностями – дети с физическими и (или) психиче-
скими недостатками, имеющие ограничение жизнедеятельности, обуслов-
ленное врожденными, наследственными, приобретенными заболеваниями 
или последствиями травм, подтвержденными в установленном порядке. 

Дети с нарушением поведения – эта категория умственно отсталых детей, у 
которых при неблагоприятных условиях жизни и неадекватных условиях 
воспитания и обучения могут возникнуть «социальные вывихи», то есть 
нарушения поведения. 

Дети с особыми образовательными потребностями – термин, обеспечи-
вающий потребность отразить в языке новое понимание прав детей с на-
рушениями в психофизическом развитии, новое отношение к ним. 

Дети с особыми нуждами (дети со специальными потребностями в обу-
чении) – дети, имеющие нарушение здоровья со стойким расстройством 
функций организма, обусловленное заболеваниями, последствиями 
травм или дефектами, приводящее к ограничению жизнедеятельности и 
вызывающее необходимость их социальной защиты.  

Дети, с проблемами в обучении – дети, которые испытывают трудности в 
процессе усвоения знаний и имеют поведенческие проблемы. Ребенок с 
проблемами в обучении также определяется как ребенок со специальны-
ми потребностями в обучении.  

Дети с особыми возможностями – дети, которые проявляют значительное 
отличие в выполнении заданий по сравнению с большинством их свер-
стников. 

Дети, уязвимые в результате ВИЧ/СПИДа. Данное понятие включает де-
тей и подростков до 18 лет, являющихся носителями ВИЧ и заболевших 
СПИДом; детей, ставших сиротами вследствие болезни родителей 
СПИДом; уязвимых детей, чье выживание и благополучие или развитие 
находится под угрозой в результате ВИЧ/СПИДа. ВИЧ/ СПИД наносят 
потери детству и жизни детей.  

Дефектология (от лат. defectus – недостаток) – научная отрасль, изучающая 
закономерности и особенности развития детей с физическими и психи-
ческими недостатками и вопросы их обучения и воспитания. 

Джомтьенская декларация – была принята на Джомтьенской всемирной 
конференции «Образование для всех», проходившей в марте 1990 года в 
Джомтьене (Тайланд). Конференция положила начало международному 
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движению по обеспечению базового образования для всех детей, моло-
дежи и взрослых. Была принята Программа действий, устанавливающая 
четкие направления действий и меры по достижению целей Образования 
для всех (ОДВ), отраженных в документе «Всемирная декларация 
об образовании для всех». К ключевым аспектами и принци-
пам джомтьенской декларации относят: всеобщий доступ к обучению; 
содействие обеспечению равенства; особое внимание к учебным резуль-
татам; расширение средств и масштабов базового образования; улучше-
ния условий для образования и укрепления партнерских связей. 

Дифференциация в обучении и образовании – 1) организация учебной дея-
тельности школьников, при которой с помощью отбора содержания, форм, 
методов, темпов, объемов образования создаются оптимальные условия 
для усвоения знаний каждым ребенком; 2) ориентация системы образова-
ния на удовлетворение различных образовательных потребностей. 

Задержка психического развития (ЗПР) – синдром временного отставания 
развития психики в целом или отдельных ее функций, замедление темпа 
реализации потенциальных возможностей организма, часто обнаружива-
ется при поступлении в школу и выражается в недостаточности общего 
запаса знаний, ограниченности представлений, незрелости мышления, 
малой интеллектуальной целенаправленностью, преобладании игровых 
интересов, быстрой пересыщаемости в интеллектуальной деятельности. 

Защита прав детей – подразумевает предотвращение и реагирование на на-
силие, эксплуатацию и жестокое обращение с детьми, включая коммер-
ческую и сексуальную эксплуатацию, торговлю детьми, детский труд, 
традиционные обряды, наносящие вред здоровью.  

Здоровьеформирующие образовательные технологии (Н.К. Смирнов) - 
это все те психолого-педагогические технологии, программы, мето-
ды, которые направлены на воспитание у учащихся культуры здоровья, 
личностных качеств, способствующих его сохранению и укреплению, 
формирование представления о здоровье как ценности, мотивацию на 
ведение здорового образа жизни 

Индивидуализация обучения – организация учебного процесса с учетом 
индивидуальных особенностей учащихся; позволяет создать оптималь-
ные условия для реализации потенциальных возможностей каждого уче-
ника. Индивидуализация обучения осуществляется в условиях коллек-
тивной учебной работы в рамках общих задач и содержания обучения. 

Инвалидность (от лат. invalidus – слабый, немощный), состояние человека, при 
котором имеются препятствия или ограничения в деятельности человека с 
физическими, умственными, сенсорными или психическими отклонениями. 
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Инвалид – человек, у которого возможности жизнедеятельности личной и в 
обществе ограничены из-за его физических, умственных, сенсорных или 
психических отклонений. 

Инклюзия – 1) полное включение детей с разными возможностями во все 
позитивные аспекты жизни образовательного учреждения, которые дос-
тупны обычным детям; 2) процесс развития предельно доступного обра-
зования для каждого в доступных школах и образовательных учрежде-
ниях, формирование процессов обучения с постановкой адекватных це-
лей всех учеников, процесс ликвидации различных барьеров для наи-
большей поддержки каждого учащегося и максимального раскрытия его 
потенциала. 

Инклюзив – (от франц. inclusif  –  включающий в себя) местоименные или 
глагольные формы, указывающие на то, что адресат речи входит в число 
участников действия (Большой российский энциклопедический словарь). 

Интеграция – процесс вовлечения детей с разными возможностями в суще-
ствующие образовательные структуры. 

Инклюзивное образование – процесс обучения детей с особыми потребно-
стями в общеобразовательных школах.  

Инклюзивное образование – 1) процесс интеграции, подразумевающий дос-
тупность образования для всех и создание образовательного пространства, 
соответствующего различным потребностям всех детей. В международной 
практике старый термин «интегрированное образование», описывающий 
данный процесс, был заменен термином «инклюзивное образование»; 
2) подход, который стремится развить методологию, в центре которого 
находится ребенок и его разнообразные образовательные потребности. 
Необходимость развития инклюзивного образования связана со стать-
ей 28 Конвенции, предусматривающей доступ к образованию для каждо-
го ребенка; 3) социальный феномен развития образовательной системы, 
включение ребенка-инвалида в общеобразовательный процесс вместе со 
здоровыми детьми для освоения ими социального опыта и существую-
щей системы общественных отношений. 

Инклюзивное обучение детей с особенностями развития – это обучение 
разных детей в одном классе, а не специально отведенной группе. 

Интернатное учреждение – организация, которая осуществляет уход за 
детьми-сиротами и детьми, лишенными родительской опеки, детьми с 
ограниченными возможностями, в исключительных случаях – за детьми 
из малообеспеченных семей и многодетных семей, детьми с 
асоциальным поведением, детьми из населенных пунктов, где нет 
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соответствующих школ. Система воспитания в интернатном учреждение 
предусматривает групповую форму ухода за ребенком. 

Информационные технологии – это аппаратно-программные средства, ба-
зирующиеся на использовании вычислительной техники, которые обес-
печивают хранение и обработку образовательной информации, доставку 
ее обучаемому, интерактивное взаимодействие студента с преподавате-
лем или педагогическим программным средством, а также тестирование 
знаний студента. 

Медиаграмотность (media literacy) – способность использовать, анализиро-
вать, оценивать и передавать сообщения (messages) в различных формах. 

Медиаграмотность (media literacy) – процесс подготовки медиаграмотного 
человека, обладающего развитой способностью к восприятию, созданию, 
анализу, оценке медиатекстов, к пониманию социокультурного и поли-
тического контекста функционирования медиа в современном мире, ко-
довых и репрезентационных систем, используемых медиа; жизнь такого 
человека в обществе и мире связана с гражданской ответственностью.  

Медиакультура (media culture) – совокупность материальных и 
интеллектуальных ценностей в области медиа, а также исторически 
определенная система их воспроизводства и функционирования в социуме. 

Медиаобразование – процесс развития личности с помощью и на материале 
средств массовой коммуникации (медиа) с целью формирования 
культуры общения с медиа, творческих, коммуникативных 
способностей, критического мышления, умений полноценного 
восприятия, интерпретации, анализа и оценки медиатекстов, обучения 
различным формам самовыражения при помощи медиатехники. 

Мейнстриминг – включение учеников с инвалидностью к общению со 
сверстниками на праздниках, в различных досуговых программах, 
прежде всего для того, чтобы повысить свои возможности социальных 
контактов, но не для достижения образовательных целей. 

Неформальное образование – образование, которое поддерживается и 
организуется, но в отличие от формального образования не 
характеризуется последовательными ступенями обучения. Оно 
осуществляется в и вне образовательных учреждений и открыто для всех 
возрастных групп, будь это дети, не посещающие обычные школы, 
неграмотные взрослые или рабочие, которым необходимо овладеть 
определенными навыками работы. 

Образовательная инклюзия – в международном масштабе рассматривается 
как реформа, которая поддерживает и поощряет разнообразие среди 
учащихся. 
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Одаренные дети – дети, обнаруживающие общую или специальную одарен-
ность (к музыке, рисованию, технике и т.д.). Одаренность принято диаг-
ностировать по темпу умственного развития – степени опережения ре-
бенком при прочих равных условиях своих ровесников (на этом основа-
ны тесты умственной одаренности и коэффициент интеллектуальности 
IQ). Значение такого показателя не следует преувеличивать, поскольку 
первостепенное значение имеет творческая сторона ума. Раньше других 
можно обнаружить художественную одаренность детей (в области му-
зыки, затем – в рисовании). В области науки быстрее всего проявляется 
одаренность к математике. Детей с необычайно ранним умственным раз-
витием или с особенно яркими, чрезвычайными достижениями в какой-
либо деятельности называют вундеркиндами. 

Омбудсмен (швед. ombudsman – представитель чьих-либо интересов) – лицо, 
уполномоченное парламентом осуществлять контроль за соблюдением 
законных прав и интересов граждан в деятельности органов исполни-
тельной власти и должностных лиц. 

Педагогическая технология (В.А. Сластенин) – это упорядоченная сово-
купность действий, операций и процедур, инструментально обеспечи-
вающих достижение прогнозируемого результата в изменяющихся ус-
ловиях образовательного процесса. 

Показатели инклюзии – это подборка практических материалов, направлен-
ных на формирование действий по созданию такой атмосферы в школе, ко-
торая позволяет включить всех участников образовательного процесса в 
школьную жизнь; это действия по созданию в школе «включающей» инк-
люзивной образовательной среды для всех членов школьного сообщества. 

Право на образование – цель образования в соответствии с пунктом 1 (а) 
статьи 29 Конвенции о правах ребенка – это «развитие личности, талан-
тов и умственных и физических способностей ребенка в их самом пол-
ном объеме». Право на образование включает обеспечение безопасной 
учебной обстановки, свободной от эксплуатации и дискриминации, и оз-
начает выработку у ребенка самоуважения, приобретение им базовых 
знаний и бытовых навыков. 

Самосознание – осознание и оценка человеком самого себя как субъекта 
практической и познавательной деятельности, как личности (то есть сво-
его нравственного облика и интересов, ценностей, идеалов и мотивов 
поведения).  

Социальная адаптация – приведение индивидуального и группового пове-
дения в соответствие с господствующей в данном обществе, классе, со-
циальной группе системой норм и ценностей. 
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Социорефлексия – стремление и умение человека посмотреть на себя глаза-
ми других людей, оценить себя со стороны. 

Социальная инфраструктура для детей – система объектов (зданий, строе-
ний, сооружений), необходимых для жизнеобеспечения детей, а также 
организаций независимо от организационно-правовых форм и форм соб-
ственности, которые оказывают социальные услуги населению, в том 
числе детям, и деятельность которых осуществляется в целях обеспече-
ния полноценной жизни, охраны здоровья, образования, воспитания, со-
циальной адаптации, развития детей, удовлетворения их общественных 
потребностей. 

Социальная эксклюзия (социальное исключение) – не только научный, но и 
социально-политический концепт, широко распространившийся в запад-
ноевропейских дискуссиях, связанных с проблемами бедности, марги-
нальности и депривации с середины двадцатого века и весьма популяр-
ный в наши дни.  

Социальная реабилитация ребенка –процесс, направленный на достижение 
оптимального физического, интеллектуального, психического и/или соци-
ального уровня деятельности и поддержание его с предоставлением тем 
самым средства для изменения жизни. Реабилитация включает в себя ши-
рокий круг мер и деятельности, начиная от начальной и более общей реа-
билитации и кончая целенаправленной деятельностью. 

Толерантность (от лат. tolerantia – терпимость) – 1) терпимость к иного рода 
взглядам, нравам, привычкам; 2) способность организма переносить не-
благоприятное влияние того или иного фактора среды; 3) качество, ха-
рактеризующее отношение к другому человеку как к равнодостойной 
личности и выражающееся в сознательном подавлении чувства непри-
ятия, вызванного всем тем, что знаменует в другом иное (внешность, ма-
нера речи, вкусы, образ жизни, убеждения и т.п.).  

Умственная отсталость – стойкое тотальное недоразвитие познавательной 
деятельности, возникающее в результате органического поражения цен-
тральной нервной системы (коры головного мозга). 

Учреждения специальные (коррекционные) образовательные – учрежде-
ния, предназначенные для воспитания и обучения детей, подростков и 
взрослых с различными нарушениями развития. 

Фасилитация – 1) это профессиональная организация процесса индивиду-
альной и групповой работы, направленная на прояснение и достижение 
группой и личностью поставленных целей. Процесс фасилитации приво-
дит к повышению эффективности групповой работы, вовлеченности и 
заинтересованности участников, раскрытию их потенциала; 2) это по-
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мощь нейтральной стороны, задача которой – облегчение взаимодейст-
вия внутри группы; 3) Фасилитатор - педагог рефлексирующий, умею-
щий быть рядом с ребенком с целью оказания ему помощи и облегчения 
решения возникающих трудностей 

Фасилитатор – человек, который управляет процессом обсуждения, вовлека-
ет участников и структурирует работу группы. 

Эмпатия (от греч. pathos – «сильное и глубокое чувство, близкое к страда-
нию», em – префикс, означающий «направление внутрь») – такое духов-
ное единение личностей, когда один человек настолько проникается пе-
реживаниями другого, что временно отождествляется с ним, как бы рас-
творяется в нем. 

Эмпатия – эмоциональная особенность человека играет большую роль в об-
щении между людьми, в восприятии ими друг друга, установлении 
взаимопонимания. 

Эмпатийность (от греч. empatheia – сопереживание) – это свойство лично-
сти, которая может носить познавательный (способность понимать и 
предвидеть), аффективный (способность эмоционально реагировать) и 
активно-деятельностный (способность к соучастию) характер.  

Эксклюзия (исключение, отторжение, отчуждение, изоляция, сегрегация) в 
сфере образования – ситуация, в которой дети с особыми потребностями 
лишены возможности пользоваться правами в получении полноценного 
качественного образования, соблюдение которых гарантировано им ме-
ждународными, национальными и местными нормативно-правовыми ак-
тами.  
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