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Введение

Проблема слабой интеграции лиц с

ограниченными возможностями в соци6

альную жизнь остро встает перед совре6

менным обществом. Люди, имеющие

инвалидность, находятся в ситуации со6

циальной эксклюзии, в связи с тем, что

они имеют узкий круг возможностей для

реализации своего жизненного потенци6

ала. Человек с инвалидностью зачастую

остается невостребованным в личност6

ном и социальном плане как в силу объ6

ективных ограничений возможностей

здоровья, так и в результате социальной

тенденции к избеганию взаимодействия

с инвалидами.

Согласно многим исследованиям, да6

же успешно заканчивающие школы,

колледжи и вузы молодые люди с огра6

ниченными возможностями здоровья

(более 75 % глухих и слабослышащих

людей) прерывают обучение или исклю6

чаются из учебных заведений.

Проблема становится еще более акту6

альной, если учесть значительную рас6

пространенность ограничения возмож6

ностей по здоровью (по разным данным

она достигает 15—20 % популяции). По6

этому требуется уделять особое внима6

ние дополнительным факторам сопро6

вождения учеников с ограниченными

возможностями здоровья при подготов6

ке к участию в инклюзивном образова6
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нии и во время него. Это сопровождение

должно охватывать всю социальную си6

туацию учеников с ограниченными воз6

можностями здоровья.

Инклюзивная образовательная среда

складывается, прежде всего, из отноше6

ний между участниками образователь6

ной среды, учениками, а также, учителя6

ми и фасилитаторами образовательного

процесса. Одной из главных задач ин6

клюзивного образования является рас6

ширение жизненного пространства ре6

бенка и подростка с ограниченными воз6

можностями здоровья. И в связи с этим

мы можем оценивать эффективность

инклюзивных образовательных практик

по мере изменения интерперсональных

отношений учеников с особыми образо6

вательными потребностями. В данном

обзоре англоязычной научной периоди6

ки мы рассматриваем вопрос о том, ка6

ким образом образовательные практики

для учеников с особыми образователь6

ными потребностями влияют и транс6

формируют их социальные контакты и

поведенческие навыки.

Предпосылки появления инклюзивного

образования

Вначале мы хотели бы обратиться к

самому понятию «инклюзия» и его отли6

чию от понимания традиционного обра6

зовательного процесса. Данный вопрос

рассматривается в статье L.B. Claibornea

[4] с соавторами. В этой статье утвержда6

ется наличие противоречия между «ус6

пешностью» как условием традиционно6

го образования и принятием особеннос6

тей всех детей в инклюзивном классе.

Понятия «эксклюзия» и «успеш6

ность» берут свое начало в теории интел6

лекта Бине и Симона. Следуя этой кон6

цепции, ученики, которые не были ус6

пешными, помещались в специализиро6

ванные школы и классы. Успешность в

теории Симона и Бине имеет необходи6

мым условием наличие у учеников осо6

бой способности, которая позволяет де6

лать заключения и приспосабливаться к

повседневному миру: «Мы считаем, что

интеллект есть фундаментальная спо6

собность, изменение или нехватка кото6

рой имеет предельное значение для

практической жизни. Эта способность —

суждение, иначе говоря, здравый смысл,

практический смысл, инициатива, спо6

собность приспосабливания к обстоя6

тельствам». Тем самым ребенок с осо6

бенностями интеллектуального разви6

тия оказывается за бортом корабля обра6

зования в традиционной системе, по6

скольку он не обладает или обладает не в

достаточной мере универсальной спо6

собностью адаптации.

Точка зрения, противоположная той,

что более «медленных» учеников нужно

обучать отдельно, предполагает, что по6

средством соответствующего обучения,

можно изменить «фундаментальную

способность» Бине и Симона. Но, воз6

можно, что Бине и Симон не были пра6

вы, утверждая фундаментальную цен6

ность интеллекта для адаптации в социу6

ме. Тогда нужно найти альтернативный

путь социального развития через форми6

рование других адаптационных механиз6

мов, что сделает инклюзию реально воз6

можной.

Инклюзия, в самом широком ее по6

нимании, предполагает, что у каждого

ребенка есть потенциал быть принятым

в пространство школы вместе со всеми.

Основная цель инклюзии — реинтег6

рация учеников через включение в общее

пространство и изменение внутреннего

климата класса, все более признается в
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качестве неоспоримой пользы для обще6

ства. Но основной сложностью для уче6

ников со специальными потребностями

при интеграции в общеобразовательные

классы является то, что они лишаются

той особой поддержки, которая есть в

специализированных учреждениях.

Обратимся к теории Фуко, чтобы

снять кажущееся противоречие между

понятиями «успешности» и «мастерст6

ва». М. Фуко предполагает существова6

ние не одной, а множества форм рацио6

нальности. То, что Бине и Симон назы6

вают «здравый смысл, практический

смысл, инициатива, способность при6

спосабливания к обстоятельствам», Фу6

ко считает одним из общепринятых в об6

ществе смыслов, который стал считаться

главенствующим. Для Бине и Симона

самоочевидна «практичность» жизни.

Успешность предполагает «некую

связанность, определенное число ком6

муникаций, разделяемых всеми». Эта

идея соотносится с работой Фуко об ус6

пешности через артикуляцию норматив6

ных общественных соглашений.

Сам процесс наименования и при6

знания работает через исключение: что6

бы быть признанным как «этот успеш6

ный человек», вы также отделяете себя

от «не этого», и «не этот» становится

презренным, другим, которого нужно

исключить.

Несмотря на то, что этимология «ус6

пешности» связана с отличием от пре6

зренного «другого», в образовании этот

термин всего лишь обозначает «компе6

тентность» в выполнении заданий в

школе. Эта компетентность понимается

как то, что в рамках текущего обучения

может выполнить любой ученик, полу6

чающий соответствующую поддержку и

прилагающий усилия.

В детско6центрированной педагогике

понимание успешности как стремления

ребенка к обучению является способом

устранить необходимость для учителей

считать некоторых детей «неправильны6

ми». Таким образом, одной из проблем и

задач инклюзивного образования явля6

ется глобальная задача трансформации

общественных представлений об образо6

вании как таковом, и успешности обра6

зования в проявлении сильных сторон

учеников и развитии их личностного по6

тенциала [2].

Инклюзивное образование, в его на6

стоящем понимании, представляет собой

процесс перехода ребенка с ОВЗ из ситу6

ации пребывания в пространстве семьи в

более широкие социальные круги. Эта же

задачу решает и ребенок в обычной се6

мье. Но для «включения» ребенка с ОВЗ

приходится применять специальные тех6

нологии. Рассмотрим эти технологии.

В статье Renzaglia с соавторами [10]

рассматриваются компоненты эффек6

тивной инклюзивной образовательной

программы. В качестве специфики кон6

цепции инклюзии авторы признают

важность развития уникальных способ6

ностей каждого ученика, признание

ценности каждого ребенка. Инклюзив6

ная концепция отличается от общепри6

нятой практики образования, для кото6

рой существенна успешность ученика по

строго определенным параметрам.

И при этом инклюзия отличается от ин6

теграции. Интеграция предполагает

включение в общую образовательную

среду без создания дополнительной. Тог6

да как инклюзия создает поддерживаю6

щую среду, выходящую за рамки школь6

ного обучения.

Авторы рассматривают инклюзию в

долгосрочной перспективе, как общую
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для всех среду, где люди живут, учатся,

работают, играют. Тем самым появляется

возможность для достижения конечной

цели инклюзии, а именно, нормализа6

ции. Автором концепции нормализации

является Nirje [8, с. 181], определивший

процесс нормализации как «предостав6

ление доступа к образу мышления и по6

веденческим навыкам, максимально

приближенным к общепринятым нор6

мам». Принцип нормализации предпо6

лагает создание инклюзивной среды, где

люди с ограниченными возможностями

здоровья могут принимать участие в

жизни общества, жить вместе, работать

и учиться, отдыхать и общаться на рав6

ных с обычными людьми.

Но инклюзия — это не определенное

место, как можно было бы подумать, на6

против, это образ жизни человека с ак6

тивной позицией, а не пассивное наблю6

дение и принятие решений других лю6

дей. Таким образом, инклюзия способ6

ствует улучшению качества жизни по6

средством (a) роста контроля над собст6

венной жизнью, (b) возможности выбо6

ра образа жизни, (c) политической и

юридической поддержки. И все это вме6

сте создает предпосылки для успешного

включения в общество человека с осо6

бенностями.

Авторы описывают условия жизни и

способы поведения, выражающие этот

принцип нормализации, также позволя6

ющие включить инклюзивные практики

в жизнь в целом. Эти поведенческие

практики включают в себя развитие са6

модетерминации, личностно6центриро6

ванное планирование, универсальный

дизайн образовательных программ и по6

зитивную поддержку поведения. И дела6

ется вывод, что инклюзивное образова6

ние можно рассматривать как некое

пространство, в котором происходит

развитие навыков при условии предо6

ставляемой поддержки, и где все участ6

ники, независимо от ограничений здо6

ровья, включены в происходящее.

Личностно6центрированное плани6

рование для людей с ОВЗ основывается

на уникальности сочетания сильных

сторон личности человека с ОВЗ, его же6

ланий, предпочтений. И каждый пункт

персонального плана должен учитывать

будущую перспективу личностного раз6

вития.

Тема персонального плана ученика и

ключевых моментов для его построения

описывается в следующей рассматривае6

мой нами статье.

В статье G.J. Smith [11] с соавторами

приводится схема действий для ближай6

шего социального окружения ребенка,

способствующая расширению жизнен6

ного мира ребенка с ОВЗ. Для этого ав6

торы вводят понятие «реперной точки»

развития, некого момента перехода, по6

сле которого поведение ребенка сущест6

венным образом трансформируется в

сторону большей организованности, и

не происходит возврата к старым шабло6

нам поведения. Эта концепция сходна с

представлением о кризисных моментах

развития в учении Л.С. Выготского [1].

У Выготского также подчеркивается

важность накопления возможности для

будущих изменений в психике и резкая

их перестройка. Таким образом, данные

зарубежных исследователей подтверж6

дают мысль Л.С. Выготского, что разви6

тие «дефективного» ребенка аналогично

развитию нормального ребенка, но бо6

лее растянуто во времени.

Если в случае нормального ребенка

его переход на новый уровень развития

происходит естественно, то для ребенка
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с ОВЗ требуется участие «агентов изме6

нения», взрослых, которые будут накап6

ливать возможности изменения, созда6

вать «реперные точки» развития и за6

креплять новые изменения. То есть для

ребенка с ОВЗ нужна специализирован6

ная под его нужды и особенности сеть

социальной поддержки, включающая

членов семьи, неформальные дружеские

связи, неформальных помощников раз6

вития и специальных учителей.

Авторы в своих выводах берут за ос6

нову теорию поэтапного формирования

обучения и поведения (CHL), впервые

представленную Стаатсом (1975), и опи6

сывающую, каким образом высоко6

функциональное поведение может быть

следствием более низкофункциональ6

ных поведенческих актов.

Сторонники CHL подчеркивают

важность изменения реакций обратной

связи, поведенческого репертуара, раз6

вивающего обучения и развития в пере6

ходном моменте, который эквивалентен

компьютерному термину «точка невоз6

врата». Розали Руи и Баер определяют

переходный период как начальный мо6

мент для изменения поведения. Однаж6

ды начатое и сильно изменяющее и пре6

образовывающее поведенческий репер6

туар новое поведение приводит к отказу

от прошлого поведенческого репертуара.

В этой статье показано, каким образом

переходные моменты поведения через

пять поведенческих элементов могут ис6

пользоваться для конструирования по6

ведения и поведенческого репертуара

для детей с аутизмом и другими перва6

зивными расстройствами.

Переходные моменты поведения

можно определить как выделенную об6

ласть поведения или изменения в пове6

денческих ответах, производящие транс6

формационные изменения и превраща6

ющие прошлое поведение в устаревшее.

Практикующим изменения поведе6

ния (агентам изменения) нужно распо6

ложить по приоритетности поведенчес6

кие моменты перехода, которые предпо6

ложительно могут усилить способность

человека приспособиться к новому ок6

ружению.

Практикующий должен быть уверен,

что желаемое поведение возможно на

основе прошлого поведения, социаль6

ных или учебных условий (на основе на6

блюдения за другими детьми), и что но6

вые навыки будут способствовать разви6

тию в целом.

Исследователи отмечают, что такое

кажущееся несущественным поведение

как улыбка и «доброе утро» может быть

переходным поведенческим моментом,

трансформирующим поведение и рас6

ширяющим социальные контакты.

Так, например, Сара предпочитала

сидеть дома одна. Ее бабушка хотела

расширить круг социальных контактов

Сары. Она заметила, что Сара любит

смотреть баскетбол по телевизору. По6

этому бабушка пригласила Сару на бас6

кетбольный матч в колледже. Это стало

переходным поведенческим моментом,

так как Сара перестала бояться большо6

го скопления людей.

Также Фрэнк посещал колледж с про6

граммой для 18—21 учеников с особыми

потребностями. В одном из любимых

классов Фрэнка были клавиатуры.

И Фрэнк был склонен к хаотическому

поведению с использованием клавиату6

ры. Команда поведенческой поддержки

Фрэнка считала важным для него на6

учиться использовать клавиатуру по на6

значению и печатать слепым способом.

Поэтому для него приобрели особую кла6
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виатуру с выступами на каждой клавише.

Это стало переходным моментом для

Френка, потому что он мог найти место

для каждого пальца на клавиатуре. Таким

образом, хаотичное поведение пропало, и

сформировался навык печати.

В долгосрочном планировании изме6

нений используются методы позитивной

поведенческой поддержки и личностно6

центрированного планирования. Пере6

ходный поведенческий момент является

только началом для изменения поведе6

ния в целом. Необходимо участие мно6

гих людей, помимо профессионального

помощника, чтобы предположить, уста6

новить и закрепить поведенческие пере6

ходные моменты. 

Личностно6центрированное плани6

рование изменения поведения нужно

развивать от расширяющегося круга

ближайших людей (родители, родные

братья и другие члены семьи) и перифе6

рического круга (друзья, учителя, рабо6

тодатели, социальные работники) до

всех заинтересованных лиц — людей,

которые вступают в ежедневное позна6

вательное, социальное сообщество жиз6

ни людей с аутизмом. Эта динамическая

модель, первоначально предложенная

Шварцем и Бэером, отличается от при6

вычного процесса планирования, в ко6

тором, например, психолог6консультант

принимает на себя практически полную

ответственность за определение того,

как, когда, что, почему и где будут изме6

нены отдельные познавательные и соци6

альные навыки (Frederickson & Turner,

2003; Schwartz & Baer, 1991).

Поэтому при составлении индивиду6

ального плана развития ребенка с ОВЗ

следует включать в него участие всех лю6

дей из социального окружения, помимо

самих педагогов. Тем самым становится

достижимой задача социальной и учеб6

ной инклюзии. Авторы говорят о тесной

взаимосвязи этих форм интеграции.

Также эта тема комплементарности под6

держки от социального и учебного окру6

жения рассматривается в следующей

статье.

Рис. 1. Уровни социальных кругов
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В статье Knestinga K., Hokansonb C.,

Waldronc N. [5] приводится опыт помо6

гающего сопровождения для учеников,

перешедших в инклюзивную школу во

время первого года их обучения.

Данное качественное исследование

приводит опыт девяти учеников со сред6

ним уровнем ограничений по здоровью

во время их первого года обучения в ин6

клюзивной средней школе в штате Мид6

вестерн (US). В начале учебного года

ученики имели значительные различия в

проявлении взаимодействий с другими

сверстниками. Некоторые ученики про6

должили общаться с теми, с кем они дру6

жили в начальной школе, а некоторые

быстро установили новые контакты.

Другие дольше заводили новых друзей.

Для этих учеников учителя предоставля6

ли необходимый контакт со школьным

окружением и позволяли им чувствовать

свою принадлежность к школе до тех

пор, пока они не установят дружеские

отношения со сверстниками. Для неко6

торых учеников отношения с учителями

давали им чувство защищенности, что

способствовали развитию отношений со

сверстниками.

Данное исследование показывает, что

чем раньше ученик с особыми потребно6

стями начинает общаться со сверстника6

ми, тем проще ему адаптироваться в но6

вом месте. Все студенты с нарушениями

сообщили о желании общаться со сверст6

никами в общеобразовательном классе.

Это дает им возможность устанавливать

новые дружеские отношения. Учителя

могут способствовать новым контактам

учеников через создание разных групп в

классе соответственно уровню их разви6

тия и необходимости в поддержке.

В статье P. Molteni [6] приводится

удачный опыт по сплочению учителем

группы учеников в инклюзивном классе

и налаживанию контактов обычных уча6

щихся с двумя учениками с диагнозом

«аутизм». Необычность этого опыта в

присутствии в классе более чем одного

ученика с аутизмом. Классная команда

поддержки состоит из трех основных

учителей, помощника учителя, социаль6

ного работника и школьного психолога.

В течение второго года обучения они по6

ставили себе задачу объяснить одно6

классникам, что «аутизм» является их

особым условием обучения. В течение

года они выслушивали опыт однокласс6

ников относительно того, как они себя

чувствуют, когда рядом есть аутист. Каж6

дый ученик имел достаточное количест6

во времени для высказывания о том, как

он себя чувствовал, и что делает группу

такой прекрасной в связи с наличием

особых детей. Затем на основе интервью

был написан сценарий и весь класс сде6

лал спектакль с ручными куклами про их

позитивный опыт пребывания в «осо6

бом» классе.

В другой статье P. Molteni, K. Guld6

berg [7] описываются положительные и

проблемные аспекты применения моде6

ли SCERTS — инновационной образова6

тельной модели, предназначенной для

работы с детьми с аутизмом и их семья6

ми. Она предусматривает оказание спе6

циализированной помощи детям с ау6

тизмом, способствуя развитию их ком6

петентности, уверенности в социальных

отношениях и предотвращая проблем6

ное поведение, связанное с обучением и

развитием отношений.

Сокращение «SCERTS» происходит от:

— SC — Социальная коммуника6

ция — развитие спонтанности, функци6

ональной коммуникации, эмоциональ6

ной выразительности, безопасных и до6
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верительных отношений с детьми и ро6

дителями;

— ER — Эмоциональная регуляция —

развитие способности поддерживать ба6

ланс эмоций при ежедневных стрессах и

повышение восприимчивости к обуче6

нию и взаимодействию.

— TS — Трансактная Поддержка —

развитие и внедрение поддержки, помо6

гающей работающим с ребенком отве6

тить на запросы и интересы ребенка, из6

меняя и адаптируя окружение, и обеспе6

чивая способствующие обучению инст6

рументы (коммуникационные картин6

ки, графики и сенсорные подсказки).

Модель SCERTS включает также хо6

рошо скоординированную оценку про6

гресса развития навыков и определения

необходимой поддержки. Процесс оцен6

ки и проектирования можно разделить

на следующие 10 шагов:

1. Определение коммуникационного

развития ребенка.

2. Сбор информации о ребенке.

3. Назначение команды оценки и

план наблюдения.

4. Заполнение формы наблюдения.

5. Определение области поведения.

6. Сбор и объединение информации в

форме Оценки.

7. Определение приоритетов целей.

8. Рекомендации по дальнейшей

оценке.

9. Создание образовательной про6

граммы SCERTS.

10. Продолжение оценки.

Выделяются следующие ключевые

моменты мультидисциплинарного взаи6

модействия в модели SCERTS:

1. Управление командой

Руководители каждого комитета опре6

деляют лидера команды. Главную роль иг6

рает председатель, который отвечает за

планирование и управление каждой встре6

чей, контролируя взаимодействие, реали6

зуя программу SCERTS, давая объясне6

ния, когда это необходимо, делая заметки

и комментарии отдельным участникам во

время процедуры оценки, выделяя цели

ребенка и следя за временем. Комитет —

место, где Руководители группы могут вы6

сказать сомнения и трудности в управле6

нии Командой. Группа управления имеет

фундаментальное значение для внедрения

и управления SCERTS.

2. Состав команды

Команда должна быть представления

4—6 людьми от каждого комитета (Обра6

зование, поддержка, терапия, управле6

ние и семья). Каждый профессионал по6

сещает встречи команды.

3. Групповая супервизия

Руководство SCERTS производится

одним человеком, уверенным в исполь6

зовании модели. Лидер обеспечивает

слаженную работу команды и дает ком6

ментарии.

4. Организация оценки

Когда формируется команда вокруг

ребенка, следует начать осуществлять

оценку, указанную в руководстве. Каж6

дый шаг при этом важен. Также нужно

организовать видеозапись. В начале

каждого учебного года команда должна

встретиться и определить коммуника6

тивную стадию ребенка и выбрать ко6

нечную цель оценки по итогам года.

5. Участие семьи

Также следует вовлекать семью в про6

цесс оценки через формы отчетов, встре6

чи и интервью.

В статье A. Osborne, P. Reed [9] приво6

дятся факторы школьного образования,

способствующие успешности дальней6

шего обучения для учащихся с расстрой6

ствами аутистического спектра.
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В этом исследовании проверялись

факторы школьного окружения, способ6

ствующие улучшению социально6эмо6

циональных взаимодействий молодых

людей с аутизмом в инклюзивной обще6

образовательной школе. Прошлые ис6

следования сообщают о значительных

поведенческих и эмоциональных труд6

ностях учеников с аутизмом в общеобра6

зовательных школах. Однако данное ис6

следование отслеживало изменения в

показателях учеников во время учебного

года. Было замечено улучшение пове6

денческого и эмоционального функцио6

нирования по сравнению с учениками в

специализированных школах.

Позитивными факторами, способст6

вующими успешности обучения детей с

аутизмом являются размер школы, раз6

мер класса и количество других учени6

ков с особыми образовательными по6

требностями (SEN), а также количество

помогающих взрослых.

Кроме того, была выявлена зависи6

мость между чувством принадлежности

к школе у детей с нарушениями, возрас6

том детей и размером класса.

Из рисунка видно, что объединение

учеников в маленькие классы приводит

к большему чувству принадлежности к

школе в возрасте после 14 лет. Тогда как

большой класс позволяет чувствовать

все возрастающую причастность к

школьному сообществу с 11 лет.

Из картинки видно, что в возрасте 15—

16 лет чувство причастности к школе до6

статочно высокое, несмотря на размер

класса. Можно предположить, что к этому

возрасту происходит формирование внут6

реннего образа социального окружения,

обобщенное представление о социуме. Эта

гипотеза требует дальнейшей проверки.

Но несмотря на усилия учителей и фа6

силитаторов инклюзивного образования,

часть учеников с ОВЗ чувствуют свое

одиночество в инклюзивном классе.

В статье G. Bossaert [3] с соавторами

рассматривается вопрос одиночества

среди учеников с особыми образователь6

ными потребностями.

В этом исследовании ставилось две

цели.

Первой целью было исследование

одиночества у обычных студентов, сту6

дентов с аутистическим расстройством и

у студентов с двигательной или сенсор6

ной недостаточностью в седьмом классе

общеобразовательной школы в Бельгии.
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Второй целью было исследование свя6

зей между количеством друзей, качеством

дружеской поддержки, социальной само6

оценкой с одной стороны и одиночест6

вом в каждой из этих групп и между груп6

пами. В этом исследовании 108 студентов

с особыми образовательными потребнос6

тями (студенты с особыми потребностя6

ми, 58 с аутизмом и 50 с двигательными и

сенсорными нарушениями) сравнива6

лись с 108 обычными учащимися. Сту6

денты с аутизмом сообщили о более вы6

соком уровне одиночества, чем обычные

учащиеся и учащиеся с двигательной и

сенсорной недостаточностью. Распрост6

раненность одиночества у обычных уча6

щихся и у учащихся с двигательной и сен6

сорной недостаточностью не имели зна6

чимых различий. Но связанные с одино6

чеством факторы обнаружили различия

между выборками обычных учащихся и

студентами с особыми потребностями (с

аутизмом и двигательной и сенсорной не6

достаточностью).

Исследование показало, что боль6

шинство, но не все, ученики с аутиз6

мом, по сравнению со здоровыми уче6

никами, предпочитают одиночество.

Количество учеников с аутизмом, чув6

ствующих одиночество, более чем в два

раза превышает количество здоровых

учеников, тоже чувствующих себя оди6

нокими. Одиночество среди учеников с

моторными и сенсорными нарушения6

ми было значительно менее выражено

(12 %). Вдвое больше, в процентном от6

ношении, студентов с аутизмом чувст6

вовали себя одинокими.

Одним из возможных способов реше6

ния проблемы одиночества среди учени6

ков является создание особых групп он6

лайн общения. Такой эксперимент при6

водится в статье M. Stewart [12] с соавто6

рами по он6лайн группе общения для

учеников с ДЦП и травмами спины.

Подростки с ДЦП и с травмами по6

звоночника часто сообщают об ограни6

ченных контактах со сверстниками и не6

достатке социальной поддержки. Соци6

альная поддержка через интернет предо6

ставляет возможность общения со свер6

стниками. В эксперименте в течение ше6

сти месяцев пятью преподавателями с

ДЦП или повреждениями позвоночника

были проведены 25 групповых сессий

он6лайн с подростками, имеющими ана6

логичные нарушения.

Участники заполняли количествен6

ные показатели опросников, диагности6

рующих чувство одиночества, чувство

принадлежности к коллективу, самовос6

приятия, копинг6стратегий, и социаль6

ной поддержки до вмешательства, после

вмешательства и отсроченного пост6

вмешательства.

Полу6структурированные качествен6

ные интервью выявили эффективность

такого он6лайн воздействия. Участники

эксперимента сообщили о большем кон6

такте с подростками с ограниченными

возможностями, уменьшении чувства

одиночества, и рост социального приня6

тия и уверенности. Также сообщалось

существенный рост чувства причастнос6

ти к сообществу в период от после вме6

шательства до отсроченного пост6вме6

шательства.

Эксперимент проводился шесть ме6

сяцев. Три преподавателя женщины и

два мужчины в возрасте от 22 до 39 лет с

ДЦП или заболеваниями спины были

фасилитаторами. Также были доступны

два психолога. В качестве интернет6тех6

нологий использовались электронные

письма, чаты, новостные сайты, объеди6

ненные интерфейсом Ability Online (со6
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общество бесплатного интернета для мо6

лодых людей с ограниченными возмож6

ностями). Подростки и преподаватели

встречались в чате на 60—90 минут в те6

чение 25 сессий. В среднем каждый под6

росток посетил 8,5 сессий. Темы для об6

щения включали отдельное проживание,

вопросы здоровья, встреченной агрес6

сии, приобретения друзей, планирова6

ния карьеры, спорта, путешествий и по6

строения отношений.

Подростки заполняли стандартизи6

рованные тесты во время предваритель6

ного домашнего визита и по телефону

после сессий, а также 3 месяца спустя,

получая каждый раз по 20 долларов. Те6

лефонное интервью включало оценку

восприятия подростками эксперимента

и его последствий, оценивалось измене6

ние копингов, самовосприятия, одино6

чества, дружбы, семьи и отношения в

группе.

В результате эксперимента было от6

мечено значительное изменение чувства

принадлежности к сообществу, усилива6

ющееся и после вмешательства. Многие

участники отметили, что раньше их со6

циальный мир не включал других свер6

стников с ОВЗ. Этот эксперимент помог

им понять особенности их положения.

«Это дало чувство сообщества, где каж6

дый уважает каждого, и можно разгова6

ривать обо всем…Кто6то может не согла6

шаться, но не отвергает тебя».

Все участники, кроме двоих мужчин,

оценили опыт он6лайн поддержки как

положительный. Качественные данные

показали пользу опыта для внутрилич6

ностных, межличностных и социальных

изменений. Эксперимент описывался

как «учебный опыт и способ встретить

людей с похожими ограничениями и об6

меняться с ними знаниями. Иногда

встретить друзей среди людей с похожи6

ми интересами». Такое вмешательство

может быть способом поддержки для

людей с хроническими заболеваниями.

Стоит заметить о трудностях формиро6

вания образа Я для людей с ограничен6

ными возможностями здоровья, вслед6

ствие как меньшего количества контак6

тов, так и объективных отличий в пове6

дении и внешнем виде людей с ограни6

ченными возможностями. Виртуальное

же пространство, с одной стороны, уст6

раняет негативные эффекты оценки

личности участника, с другой стороны,

само позитивное общение способствует

формированию положительной само6

оценки.

Выводы

Мы видим, что во многом успеш6

ность пребывания учеников с ОВЗ в ин6

клюзивных классах объясняется их меж6

личностными отношениями с ученика6

ми, учителями, родителями, друзьями,

их способностью расширять и поддер6

живать новые социальные контакты.

Также следует заметить, что большинст6

во авторов делает акцент на степени вы6

раженности ограничений здоровья у

учеников и зависимости этих ограниче6

ний от способности адаптироваться в

новом пространстве. Самыми трудно6

включаемыми и более одинокими иссле6

дователями признаются ученики с аутиз6

мом, наиболее приспособленными счи6

таются ученики с ДЦП, среднее положе6

ние занимают ученики с сенсорными

нарушениями. Соответственно, при

больших трудностях включения и адап6

тации учеников нужно применять осо6

бые меры с целью улучшения их способ6
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ности устанавливать и поддерживать со6

циальные контакты. Для детей с аутиз6

мом — это моделирование поведения с

помощью просмотра обучающих соци6

альных видеосюжетов, для детей с ДЦП

это он6лайн встречи с обсуждением важ6

ных жизненных тем. Для всех учеников в

инклюзивных классах подчеркивается

важность получения ими дополнитель6

ной учебной и социальной поддержки

как от других учеников, так и учителей и

специально выделенных кураторов.

Мы пытались показать роль социаль6

ной ситуации и ее вклад в адаптацию ре6

бенка с ограниченными возможностями

здоровья. На наш взгляд, альтернативой

необходимости личного интеллекта для

обучения является задействование соци6

альной ситуации развития. Согласно те6

ории Выготского высшие психические

функции формируются в социальных

отношениях. Это справедливо и для здо6

рового ребенка и ребенка с особенностя6

ми. То есть изначально интеллект не яв6

ляется функцией, присущей ребенку са6

мому по себе. В описании зоны ближай6

шего развития ясно говорится, что есть

некий промежуточный момент, когда ре6

бенок может решать задачи только при

подсказке взрослого. И в этой области

интеллект ребенка как бы распределен

между ним и взрослым. Подобную ситу6

ацию можно предположить и для ребен6

ка с ограниченными возможностями, у

которого, согласно тому же Выготскому,

развитие происходит как и у обычного

ребенка, но медленнее. То есть ребенок с

ограниченными возможностями нахо6

дится в ситуации формирования интел6

лекта с помощью взрослого.
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