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КОЛОНКА РЕДАКТОРА 
NOTES FROM EDITOR

Инклюзивное образование интенсивно развивается 
по всему миру. Активный и глобальный характер этого 
процесса, начиная с 60-х гг. ХХ в. продолжает вызы-
вать столь же серьезный резонанс в образовательной 
политике и практике всех стран. Научное мировое 
сообщество изучает и анализирует социальные и раз-
вивающие эффекты инклюзии в образовании, реали-
зует транснациональные научные проекты и крос-
скультурные исследования.

Диапазон исследовательских проблем, поднятых в 
зарубежных и отечественных публикациях по инклю-
зивному образованию, сегодня широк вследствие того, 
что аспекты инклюзии в образовании по своей природе 
системны и междисциплинарны. Более того, представ-
ляя собой социальную концепцию, инклюзия затраги-
вает вопросы как государственной образовательной 
политики, так и образовательной практики и культуры 
отдельного учреждения в системе образования.

Однако в этой сфере назрели и требуют разрешения 
два актуальных противоречия: первое — принцип 
равенства доступа к образованию и отсутствие условий 
этой доступности на всех уровнях образования; вто-
рое — необходимость основанного на научных данных 
доказательного проектирования инклюзивного обра-
зовательного процесса и политика быстрого системно-
го результата.

Такая ситуация знаменует собой еще один важней-
ший момент — инклюзия как ценностная и организа-
ционно-содержательная модель образования выдвига-
ет инновационные вопросы психолого-педагогиче-
ской науки. Данный тематический номер научного 
журнала «Современная зарубежная психология» 
посвящен именно таким вопросам развития инклю-
зивного процесса в зарубежном и отечественном обра-
зовании.

Собранные в номере статьи можно разделить на три 
группы.

Первая группа — обзоры зарубежных подходов и 
исследований инклюзивного образования в разных 
странах, раскрытие их научного потенциала для раз-
вития отечественных практик инклюзивного образо-
вания.

По мнению авторов Т.А. Челноковой, Н.В. Климко, 
Н.А. Параниной (Казань), не только осмысление зару-
бежного опыта, но и проведение параллелей между 
собственным прошлым и настоящим может сыграть 

положительную роль в преодолении преград на пути 
развития инклюзивного образования в России.

Статья Л.А. Ремезовой (Самара) представляет 
широкий аналитический обзор современных тенден-
ций развития дошкольного инклюзивного образова-
ния в США, Австралии, Японии, Финляндии, 
Норвегии и Сингапуре. Автор пытается определить 
основные стратегии повышения качества и эффектив-
ности процесса инклюзии на этой ступени общего 
образования.

Проблема формирования инклюзивной культуры 
является одной из ключевых в современных зарубеж-
ных исследованиях инклюзии. Несомненной методо-
логической ценностью обладает статья А.Ю. Шеманова 
и А.С. Екушевской (Москва), в которой анализируется 
понятие «инклюзивная культура» и раскрывается 
методология ее формирования в различных странах, 
прошедших многолетний опыт инклюзии в образова-
нии. Эта своевременная статья может дать начало мно-
гим исследовательским проектам.

Вторая группа посвящена обзору исследовательских 
подходов, поиску инструментов и методов анализа 
инклюзивной практики образования.

Предметом анализа зарубежных публикаций в ста-
тье А.В. Конокотина (Москва) стали методы исследо-
ваний социального взаимодействия учащихся с особы-
ми образовательными потребностями и нормативно 
развивающихся сверстников в инклюзивных группах и 
классах. Интересно то, что наиболее важные результа-
ты экспериментальной работы получены посредством 
групповой и парной работы в классе, а также при усло-
вии организации поддержки и смены роли учителя в 
учебном процессе.

Одной из актуальнейших теоретических и практи-
ческих проблем является обучение детей с аутизмом в 
условиях инклюзии. А.Б. Сорокин (Москва) проводит 
краткий анализ применимости коэффициента интел-
лекта при оценке проявлений аутизма. Автор освещает 
современный подход к классификации и выявлению 
нарушений интеллекта у детей с расстройствами аути-
стического спектра, что крайне важно для построения 
их образовательной программы, особенно в условиях 
инклюзии.

Поиску ключевой методологической категории ана-
лиза отношений учащихся в инклюзивных классах 
посвящена статья Т.А. Юдиной и С.В. Алехиной 

Введение

Алехина С.В.,
кандидат психологических наук, доцент, проректор по инклюзивному образованию, директор, 

Институт проблем инклюзивного образования, ФГБОУ ВО МГППУ, Москва, Россия, 
ipio.mgppu@gmail.com
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(Москва). Анализ зарубежного подхода, в котором 
используется модель социального участия, привел авто-
ров к заключению о том, что категория отечественной 
психологической науки — социальная ситуация разви-
тия — позволяет глубже проанализировать проблемати-
ку отношений в инклюзивных классах, дать оценку 
психолого-педагогическим условиям и описать развива-
ющие эффекты инклюзивного процесса в образовании.

Третья группа освещает отдельные исследования 
практики инклюзивного образования.

Одно из них разворачивает проблематику инклю-
зии в высшей школе, что крайне важно для проектиро-
вания условий инклюзии в современных отечествен-
ных вузах.

В своей статье М.А. Одинцова и Н.П. Радчикова 
(Москва) утверждают, что сфера высшего образования 
считается зарубежными специалистами одной из 
самых перспективных в продвижении идей инклюзии. 
Богатый обзор зарубежных публикаций по проблеме 
личностных ресурсов студентов с инвалидностью, сде-
ланный авторами, стал источником для развития кон-
структа понятия «самоактивация» (self-activation), 

который используется в единичных зарубежных иссле-
дованиях. На основании проведенного исследования 
авторы приходят к важнейшему выводу — совместное 
обучение эффективно для самих студентов с инвалид-
ностью и является мотивирующим фактором для здо-
ровых сверстников.

Статья Н.В. Козыревой (Беларусь) открывает еще 
одну важную тему инклюзивного образования — тему 
стигматизации, которая не только осложняет процесс 
включения, но крайне обостряет дискриминационные 
тенденции в обществе. На основании обобщения 
исследований отечественных и зарубежных психоло-
гов автором выделены предпосылки стигматизации 
детей и проведен формирующий эксперимент по 
использованию программы преодоления стигматиза-
ции в дошкольных группах.

Мы надеемся, что этот номер поможет всем, кто 
развивает идеи инклюзии в отечественном образова-
нии, расширить представления о проблеме, интерпре-
тировать собственные результаты исследований, обо-
сновать профессиональные решения с позиций науч-
но-доказательных баз данных.
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ПСИХОЛОГИЯ СПЕЦИАЛЬНОГО 
И ИНКЛЮЗИВНОГО ОБРАЗОВАНИЯ

PSYCHOLOGY OF SPECIAL
AND INCLUSIVE EDUCATION

Развитие инклюзивных практик в зарубежных и отечественных школах 
в 90-е годы ХХ века

Челнокова Т.А.,
доктор педагогических наук, доцент, профессор кафедры теоретической и инклюзивной педагогики факультета 

психологии и педагогики, ЧОУ ВО «Казанский инновационный университет имени В.Г. Тимирясова», Казань, Россия, 
nauka@zel.ieml.ru

Климко Н.В.,
кандидат педагогических наук, доцент кафедры теоретической и инклюзивной педагогики факультета 

психологии и педагогики, ЧОУ ВО «Казанский инновационный университет имени В.Г. Тимирясова», Казань, Россия, 
nklimko@ieml.ru

Паранина Н.А.,
кандидат педагогических наук, доцент кафедры теоретической и инклюзивной педагогики факультета 

психологии и педагогики, ЧОУ ВО «Казанский инновационный университет имени В.Г. Тимирясова», Казань, Россия, 
paranina@ieml.ru

Начало становления инклюзивной практики в зарубежных странах пришлось на 80—90-е гг. прошлого 
столетия; этому старту в немалой мере содействовало принятие международных актов о защите образова-
тельных прав детей с ограниченными возможностями здоровья. Опыт инклюзии последних десятилетий 
XX и начала XXI вв. был развит научными школами в сфере образования. Авторы рассматривали разные 
аспекты проблемы становления инклюзивного образования: компетентностную подготовку педагогов к 
работе с разными детьми (Т. Брендон, Д. Чарлтон, Дж.-Р. Ким и др.); сущность педагогической рефлексии 
при обучении особенных детей (Дж. Ричард); отношение к детям с особыми потребностями со стороны их 
здоровых сверстников (Р. Бонд, Э. Кастагнер); влияние инклюзии на здоровых детей (Б. Павлович). 
В России активное развитие инклюзивных практик начинается с принятием ФЗ «Об образовании в РФ» 
№ 273-фз от 29.12. 2012 г., когда новая модель образования лиц с ОВЗ приобрела правовой статус. Однако 
внедрение инклюзивного образования в школах России сопряжено с множеством сложностей, для разре-
шения которых необходим не только анализ истории становления инклюзивных практик, но и ретроспек-
тивный взгляд на зарождение и развитие процесса инклюзии в мире в 90-е гг. ХХ в. В статье рассмотрены 
новые явления в системе российского образования в сопоставлении с мировыми тенденциями последних 
десятилетий прошлого столетия. В этот время в России появляются классы педагогической поддержки, в 
которых есть дети, прошедшие психолого-медико-педагогическую комиссию (ПМПК); начинает разви-
ваться служба школьного психолога; в содержание нового направления воспитания, обозначенного как 
толерантное, включена система мероприятий по формированию у школьников понимания особенностей 
лиц, имеющих те или иные нарушения развития. Мы полагаем, что проведение параллелей между соб-
ственным прошлым и настоящим, анализ зарубежных инклюзивных практик поможет в преодолении пре-
град на пути развития инклюзивного образования в России.

Ключевые слова: современное образование, образовательное пространство, массовая школа, инклюзив-
ная практика, образование лиц с ограниченными возможностями здоровья и инвалидностью.
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Введение

Термины «инклюзия», «инклюзивное образова-
ние», «инклюзивные практики» оказались в поле зре-
ния научного и педагогического сообщества России с 
момента принятия Федерального закона «Об образо-
вании в Российской Федерации» № 273-ФЗ от 
29.12.12  г. В последующее пятилетие происходит 
осмысление положений, заложенных в законе изме-
нений в области образования лиц с ОВЗ и инвалидно-
стью, знакомство с международными нормативными 
документами, придавшими инклюзивным процессам 
в образовании масштабное развитие еще в 90-е гг. 
прошлого столетия.

С началом активного развития инклюзивных прак-
тик в России во втором десятилетии XXI в. открытием 
для большинства педагогов становится тот факт, что 
наша страна не стояла в стороне от мировых тенден-
ций в области образования лиц с инвалидностью. 
В 1991 г. по инициативе Центра лечебной педагогики 
и родительской общественности в Москве была откры-
та школа инклюзивного образования «Ковчег» и в 
11 регионах страны имел место эксперимент в интегра-
ции детей-инвалидов в сообщество их здоровых свер-
стников. Инклюзивные практики отечественной 
школы были теоретически осмыслены в 90-е гг. в ходе 
научных конференций, участники которых в своих 
статьях формировали базу будущих преобразований. 
Однако, несмотря на то, что закрепленные в междуна-
родных актах идеи и принципы инклюзивного образо-
вания [29; 30; 31, с. 73—77] реализовывались в 90-е гг. 
прошлого столетия не только за рубежом, но и в нашей 
стране, с ростом масштабов инклюзивной практики в 
отечественном образовании все громче звучат сомне-
ния в их перспективности. И.С. Самохин с соавтора-
ми, высказывая сомнение по поводу успехов инклю-
зии в нашей стране, приводят название ряда публици-
стических статей, в которых сомнение такого рода 
хорошо просматривается [13, с. 312].

Понимая причины возникновения данных сомне-
ний и необходимость глубинного осмысления пер-
спективных моделей развития образования обучаю-
щихся с ограниченными возможностями здоровья и 
инвалидностью, мы обратились к истории вопроса. 
Темой исследования стали зарубежные и отечествен-
ные образовательные практики двух последних деся-
тилетий XX в. с учетом произошедших в них перемен 
с позиции равенства образовательных прав всех обу-
чающихся.

В соответствии с принципом историзма как осно-
вания «… познания вещей и явлений в их становле-
нии и развитии, в органической связи с порождаю-
щими их условиями» [6, с. 4] выстраивается проблема 
исследования: под воздействием каких факторов, как 
возникали, в каких формах развивались практики 
включения обучающихся с ОВЗ в пространство мас-
сового школьного образования в последнем десяти-
летии ХХ в.

Социально-экономические и политические 
предпосылки перемен в образовании лиц 

с инвалидностью в последние десятилетия ХХ в.

Понимание процесса развития школьного инклю-
зивного образования за рубежом и в России во втором 
десятилетии ХХI в. невозможно без многоаспектного 
анализа социально-экономических и политических 
предпосылок инклюзии. Обращение к принципу исто-
ризма позволяет глубже понять зарождение и развитие 
процесса включения обучающихся с особыми образо-
вательными потребностями в пространство массового 
школьного образования. Опора на принцип историзма 
позволяет проследить происхождение, изменение и 
развитие явлений в системе образования, помогая 
обнаружить источник изменений [15, с. 45]. О. Винблад, 
практический психолог из Швеции, отмечает, что в 
скандинавских странах и в США «…интеграция посте-
пенно росла “снизу”, инициированная и поддержан-
ная социал-демократическим движением, положи-
тельным социальным и экономическим развитием 
страны» [4, с. 22]. Финансирование, новые подходы к 
распределению ресурсов на образование, политиче-
ские директивы и политика конца 90-х гг. детермини-
ровали рождение новых моделей образования лиц с 
ограниченными возможностями здоровья. При этом 
исследователи зарубежных моделей инклюзивного 
образования, отмечая роль финансирования в их фор-
мировании, указывают, что для развития инклюзив-
ной школы важны как достаточные, так и ограничен-
ные финансы государства. Если в Швеции и других 
скандинавских странах положительное экономическое 
развитие стало одним из факторов развития инклюзии, 
то в Великобритании его связывают с финансовыми 
проблемами 80—90-х гг. (содержание ребенка с инва-
лидностью в инклюзивной школе составляет 27 тыс. 
фунтов стерлингов, в специальном интернате — 
100  тыс. фунтов и более). Финансовую ситуацию в 
российской экономике называют одной из причин 
открытия в России классов педагогической поддержки 
(выравнивания) в массовой школе.

Большое влияние на образование лиц с ограничен-
ными возможностями здоровья оказал технический 
прогресс. Благодаря ему в передовых экономических 
странах начался промышленный выпуск технических 
устройств для людей с нарушением зрения, слуха. Так, 
в 90-е гг. на Западе началась разработка технологии 
видеоокулографии (ай-трекинга) для удовлетворения 
коммуникативных потребностей лиц с нарушениями 
развития [1]. Технические новинки 90-х годов гаранти-
ровали равенство условий обучения для лиц с инвалид-
ностью.

Процессы демократизации и гуманизации обще-
ственных отношений определили изменения органи-
зационной формы обучения лиц с ограниченными 
возможностями здоровья. Кроме того, проявлением 
демократизации 90-х годов (на примере изменений в 
отношении лиц с ОВЗ) можно считать и децентрализа-
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цию управления образовательными организациями. 
Степень властных полномочий региональных органов 
управления образованием и образовательных органи-
заций, приобретенных в разных странах в следствие 
процесса децентрализации, была различной. Тем не 
менее, этот процесс имел место во многих странах, 
наша страна не была исключением. Децентрализация 
управления образованием способствовала появлению 
разных моделей организации образования детей с осо-
бенностями развития. В России формирование новой 
модели обучения учащихся с задержкой психического 
развития было связано и с появлением службы школь-
ного психолога. В 1989 г. в учреждениях образования 
была введена должность психолога [7].

Идея гуманизации общественных отношений 
нашла отражение в принятой международной органи-
зацией ЮНЕСКО в 1995 г. Декларации принципов 
терпимости. 16 ноября был объявлен Днем толерант-
ности, ее идеи получили свое отражение в организации 
воспитательного процесса в российских школах. Среди 
проводимых мероприятий хорошую результативность 
показали встречи, психотренинговые упражнения, 
дискуссии и т. п., поднимающие проблемы жизнедея-
тельности лиц с ограниченными возможностями здо-
ровья.

Изменения в законодательствах как условие 
преобразований в школьном образовании

Правовая основа, регулирующая систему образова-
ния, в том числе и возможность обучения детей с осо-
быми образовательными возможностями, во всех ста-
нах разная. Так, например, в Великобритании в 1981 г. 
был принят Закон «Об образовании». В данном доку-
менте понятие «дети-инвалиды» было заменено на 
«дети с особыми образовательными потребностями», 
закон направлен на защиту и обеспечение соответству-
ющими формами обучения детей с ОВЗ в общеобразо-
вательной школе [18].

В США в 1990 г. был принят закон «Об образова-
нии индивидов с нарушениями в развитии». Сегодня 
образовательная политика в США в области инклю-
зивного образования детей с ОВЗ регулируется зако-
ном «NoChild behind Act» («Ни один ребенок не оста-
нется вне закона», 2002 г.),«Individuals with Disabilities 
Education Act» (закон «Об образовании лиц с инва-
лидностью», 2004 г.). Данный документ предписывает 
включение детей с ОВЗ в общеобразовательные 
школы [32].

В Исландии в Законе об общем образовании инклю-
зивное образование является ведущей системой обра-
зования для всех детей, но при этом отдельные специ-
альные школы и специальные классы функциониру-
ют. В Национальной общеобразовательной программе 
представлены цели, объекты, содержание образова-
ния, но вопрос о детализации образовательной про-
граммы, методах, структуре организации каждая школа 

решает самостоятельно [22, с. 50].
Противоречивая ситуация между системами обще-

го и специального образования наблюдается во многих 
странах мира. Так, например, законодательство 
Швеции, с одной стороны, гарантирует право на полу-
чение образования детьми с ОВЗ, с другой стороны, не 
регламентирует право обучения данных детей в обще-
образовательной школе, что ограничивает доступность 
их включения в систему общего образования. 
Количество общеобразовательных школ, в которых 
внедрено инклюзивное образование — «Sami schools», 
весьма ограничено. Это обусловлено стратегиями 
образовательной политики Швеции в отношении обу-
чения данных детей с ОВЗ, реализуемой с позиции 
заботы о них.

Так, в 70-е гг. XX в. глава Датской службы охраны 
психического здоровья Н. Бенк-Миккельсон и дирек-
тор Шведской Ассоциации умственно отсталых людей 
Б. Нирье ввели понятие «нормализация».

Основополагающим принципом «нормализации» 
является положение о праве людей с ограниченными 
возможностями здоровья на получение образования и 
работы, а также на обеспечение условий жизни, при-
ближенных к нормальным [24].

Модель «нормализации» в целом предполагает, что 
ребенок должен быть готов для принятия его школой и 
обществом, но в ней не учитывается широкий спектр 
индивидуальных различий и разнообразие критериев 
«нормы» в обществе [25].

Несмотря на то, что в законодательстве большин-
ства стран мира инклюзивное образование рассматри-
вается как приоритетное направление реформирова-
ния системы образования в целом, в нем можно встре-
тить ряд сдерживающих факторов, препятствующих 
проведению инклюзии в общеобразовательные школы.

Например, действующими в некоторых странах 
законами «Об образовании», оказание адресной помо-
щи предусмотрено только одной категории детей с 
ОВЗ (Мальта, Словения) или вводятся возрастные 
ограничения в обеспечении дополнительной поддерж-
ки детей внутри школы (Исландия). Традиционное 
устойчивое противостояние системы специального и 
общего образования в Сербии и недостаточное внима-
ние со стороны правительства к проблемам реализа-
ции инклюзивного образования, официально приня-
того в национальном докладе страны, приводят к тому, 
что большинство детей с ограниченными возможно-
стями здоровья получают образование в системе спе-
циальных школ, которые традиционно рассматрива-
ются как образовательные учреждения, способные 
оказать таким детям высококвалифицированную 
помощь.

Данная ситуация характерна и для ряда других 
стран (Швейцария, Швеция, Дания, Бельгия, 
Германия, Нидерланды, Болгария, Люксембург), в 
которых системе специального образования в области 
обучения и воспитания детей с ограниченными воз-
можностями здоровья отведено более значимое место.
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Основополагающим документом, регламентирую-
щим инклюзивную образовательную политику в 
Австралии («Inclusive Education Policy statement»), 
является Мельбурнская декларация «Об образовании 
молодежи», призывающая министерства всех ведомств 
к сотрудничеству и активному взаимодействию в дан-
ном процессе.

Несмотря на то, что проблема инклюзивного обра-
зования на государственном уровне в Германии стала 
рассматриваться сравнительно недавно, зарубежные 
педагоги отмечают, что в настоящее время правитель-
ством страны инициирован масштабный проект 
(«Национальный план действий»), ориентированный 
на проведение инклюзии в общество посредством 
совершенствования всей образовательной системы 
[23]. Стратегической задачей является обеспечение 
доступности, принятия и адаптации инклюзивного 
образования.

Развитие инклюзивного образования в таких стра-
нах, как Бангладеш, Индия, Кения, Южная Африка, 
Лаос, Танзания, Уганда, Вьетнам, Замбия и многих 
других, осуществляется при значительной поддержке 
Великобритании и Норвегии и направлено, в первую 
очередь, на устранение дискриминационных барьеров.

Интенсивное лоббирование национальной и регио-
нальной образовательной политики для утверждения 
справедливого и равного образования является бази-
сом для продвижения международных инициатив в 
правовом аспекте инклюзивного образования детей с 
ограниченными возможностями здоровья [21].

Идеологические и методологические аспекты 
воплощения идеи инклюзии в мировом масштабе

Идеология инклюзии формировалась на протяжении 
целого ряда десятилетий ХХ в. Стержнем идеологии 
выступает идея включающего общества, согласно кото-
рой любой человек «может быть включен в обществен-
ные отношения» [2, с.  4]. Идея включения по-разному 
преломлялась в истории стран мира, отражая историче-
ские особенности их развития. К особенностям, сыграв-
шим определенную роль в развитии идеологии инклю-
зии в пространстве той или иной страны, можно отнести 
расовые, религиозные, национальные, гендерные разли-
чия. Их преодоление и формирование опыта социально-
го взаимодействия в процессе обучения в разных странах 
проходило по-разному. Например, смешанное обучение 
девочек и мальчиков в скандинавских странах начинает-
ся еще в XX в., а его идея рождается еще в XVIII в. Во 
многих исламских странах их обучение до сих пор остает-
ся раздельным, оно сохраняется и в исламских школах 
современной Англии.

В России обязательное совместное обучение девочек 
и мальчиков было установлено Постановлением 
Народного комиссариата просвещения от 31 мая 1918 г., 
а Постановлением Совета Народных Комиссаров СССР 
№ 789 от 31 мая 1943 г. было введено раздельное обуче-

ние, отмененное в апреле 1954  г. Отмене раздельного 
обучения девочек и мальчиков предшествовали много-
численные дискуссии.

Понимание того, что настоящие различия между 
людьми не должны тормозить процесс включения раз-
ных обучающихся в единое образовательное простран-
ство, в некоторых странах формировалось достаточно 
сложно. Можно вспомнить протесты в США конца 
50-х гг. ХХ в. против создания единых школ для обуче-
ния белых и чернокожих учащихся. Уже 60—70-е гг. 
прошлого столетия изоляция детей в специальных шко-
лах рассматривалась в ряде стран Европы и Америки 
как нарушение их прав. В этой связи имели место про-
тесты родителей детей с нарушением развития [27].

Утверждение принципа равенства прав человека, 
демократизация общественных отношений постепен-
но вводили в обсуждение и в практику все новые и 
новые вопросы включения в систему общественных 
отношений людей с ограниченными возможностями 
здоровья.

В конце 80-х начале 90-х гг. прошлого столетия 
сформировалась новая идеология образования лиц с 
нарушениями психофизического развития, достаточно 
четко выраженная в восьми принципах инклюзивного 
образования [5].

В них сформулирована парадигма современного 
образования, утверждающая ценность каждого обуча-
ющегося независимо от его способностей и социаль-
ную значимость взаимодействия (общения, отноше-
ний) разных детей.

Популяризация этих принципов в пространстве 
мирового образования — залог успешности развития 
инклюзивных практик, методологической основой 
становления которых выступают идеи демократизации 
образования, гуманистический подход, аксиологиче-
ские позиции [11].

В реализации идеологических установок и методо-
логических подходов немаловажное значение имеют 
теоретические исследования, которые проводились, 
начиная с 70-х гг. прошлого столетия.

А.Г. Ряписова называет имена ряда зарубежных иссле-
дователей, среди которых М. Reynolds, E. Deno (США), 
М.  Уорнок (Великобритания), развивающих в научных 
исследованиях идеологию включения детей с особыми 
потребностями в обучение среди сверстников [12].

Результатом научного исследования И. Дено уже в 
70-е гг. ХХ в. стало создание модели «Каскад», ориен-
тированной на обеспечение условий для эффективно-
го включения детей с ограниченными возможностями 
в массовые потоки [19]. «Каскад» — это система соци-
ально-педагогических мероприятий, направленных на 
включение ребенка с ограниченными возможностями 
здоровья во взаимодействие в общем потоке сверстни-
ков (mainstream).

В зарубежных исследованиях 90-х гг. поднимались 
вопросы особенностей развития детей в инклюзивных 
группах. Исследования M.J. Guralnick, R.T. Connor 
(1999) «… показали, что в инклюзивных группах дети с 
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нормативным развитием имеют более выраженные 
коммуникативные навыки <…> дети с задержками в 
развитии участвовали в большем количестве взаимо-
действий со сверстниками» [3, с. 11].

Теоретические исследования отечественных авто-
ров в области инклюзивного образования 
(С.В.  Алехина, Е.Н. Кутепова, Н.Н. Малофеев, 
Е.Р.  Ярская-Смирнова и др.), начавшиеся в конце 
XX в., способствовали становлению идеологии и мето-
дологии этого направления в России.

Основные тенденции зарождения и развития 
инклюзивных практик в мире конца 

прошлого столетия

В настоящее время в странах Европы, США, 
Канаде, Австралии, Новой Зеландии, Японии, Южной 
Африке наметились общие тенденции развития 
инклюзивного образования детей с ОВЗ, однако суще-
ствует целый ряд различий в подходах к организации 
данного процесса в общеобразовательных школах.

Для многих зарубежных стран инклюзия является 
одной из форм образовательной политики в отноше-
нии лиц с инвалидностью. Так, в США наряду с 
инклюзивными школами получили развитие и другие 
формы обучения инвалидов: расширение доступа к 
образованию (widening participation), мейнстриминг 
(mainstreaming), интеграция (integration), инклюзия, 
т. е. включение (inclusion). Многообразие форм обуче-
ния детей с инвалидностью призвано обеспечить 
равенство образовательных прав всех детей независи-
мо от состояния их здоровья.

Несмотря на разницу в выборе пути реализации 
инклюзивного образования, усиление открытого диа-
лога и сотрудничества между странами способствует 
формированию и развитию общего видения на реше-
ние данной проблемы, заключающегося в целенаправ-
ленном внедрении следующих эффективных вариан-
тов инклюзивного образования, которые условно 
можно разделить на пять групп: 1) административные, 
2) учебно-методические, 3) превентивные, 4) органи-
зационно-управленческие, 5) профессионально-педа-
гогические [14].

В число административных вариантов входит про-
ведение децентрализации как усиления открытого 
диалога между участниками инклюзивного образова-
ния и разделения ими общей ответственности за его 
результаты; осуществления непрерывного внутреннего 
(между педагогами, родителями, детьми, командой 
междисциплинарных специалистов) и внешнего 
(между школами, общественными организациями, 
социальными институтами, местными органами обра-
зования) сотрудничества; повышения потенциала ока-
зания внешней помощи и поддержки детям с ограни-
ченными возможностями здоровья и их родителям.

Ко второй группе относится использование педаго-
гических технологий, способствующих усилению 

индивидуализации и дифференциации учебно-воспи-
тательного процесса: внедрение вариативных про-
грамм вовлечения детей с ограниченными возможно-
стями здоровья в совместную работу со сверстниками 
(«Обучение вместе и индивидуально», «Команды 
игры-турниры», «Групповые исследования», 
«Конструктивный спор», «Учебные достижения в 
команде», «Комплексные программы», «Командное 
ускорение», «Обучение в сотрудничестве», «Проект 
экстернатных школ»,«Разновозрастное обучение», 
«Согласованные инструкции и вмешательства», 
«Обратные роли», «Взаимное обучение» и др.); разра-
ботка индивидуального плана обучения и воспитания 
для каждого ребенка с обязательным участием родите-
лей и внедрение моделей педагогического взаимодей-
ствия (модели «Профессиональное сотрудничество», 
«Консультационная», «Командная», «Параллельное 
обучение», «Кооперативное обучение»), что позволяет 
снизить риски эксклюзии, способствует расширению 
диапазона участников инклюзивного образования и 
повышению качества сотрудничества между ними.

Ведущим компонентом третьей группы является 
проведение ранней и интенсивной медико-психолого-
педагогической диагностики с обязательным привле-
чением родителей с целью глубокого и детального 
познания личности ребенка.

В четвертую группу входит непрерывное повыше-
ние квалификации педагогов и педагогической культу-
ры родителей, что призвано обеспечить снятие кон-
фликтных ситуаций в педагогическом процессе.

Пятая группа включает в себя проведение соответ-
ствующих модификаций, которые должны быть в пер-
вую очередь направлены на создание комплекса усло-
вий, способствующих согласованности в разработке 
приоритетных направлений в модернизации социаль-
но-педагогической среды школы при проектировании 
перспективного плана инклюзивной школы, что явля-
ется одним из показателей эффективности реализации 
внутреннего и внешнего сотрудничества между всеми 
участниками инклюзивного образования на разных 
уровнях его функционирования.

Классы педагогической поддержки — российский 
вариант включения особых обучающихся 

в массовую школу в 90-е гг. XX в.

Среди других терминов, широко используемых в 
практике 80—90-х гг. прошлого столетия для обозначе-
ния организационных форм образования школьников, 
испытывающих в силу тех или иных причин сложно-
сти в обучении — «класс педагогической поддержки», 
«класс выравнивания». Появление последнего терми-
на в пространстве общеобразовательной школы нашей 
страны связано с Инструктивным письмом 
Министерства просвещения РСФСР от 03.06.88 г. 
№ 10-136-6 «О специальных классах выравнивания для 
детей с задержкой психического развития» [8]. 
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В  Инструктивном письме был рассмотрен вопрос об 
открытии указанных классов и в общеобразовательных 
школах на основе ранее принятых Министерством 
просвещения СССР документов. Классы выравнива-
ния предназначались для детей с задержкой психиче-
ского развития (диагноз ставился ПМПК). 
Открываемые в общеобразовательной школе, они 
были своеобразной формой компромисса между шко-
лой и родителями детей, имеющих незначительные 
нарушения психического развития. Среди других при-
чин появления в общеобразовательных школах клас-
сов выравнивания часто называли и то, что число 
детей с нарушениями умственного развития значи-
тельно больше количества мест в учреждениях специ-
ального образования.

При комплектовании классов выравнивания 
администрация школы включала в них не только 
детей с диагнозом Задержка психического развития 
(ЗПР), но и других обучающихся, испытывающих 
определенные сложности в обучении и нуждающихся 
в более медленных темпах изучения образовательной 
программы. Таким образом, в классах выравнивания 
обучались не только учащиеся с ЗПР, но и школьни-
ки без данного диагноза. И это позволяет говорить о 
своеобразной российской форме инклюзии послед-
них десятилетий прошлого столетия. Особенно зна-
чимой данная инклюзивная практика оказалась для 
учащихся,  имеющих диагноз ЗПР, получивших воз-
можность обучаться в массовой школе. Для некото-
рых из них, благодаря совместному обучению в мас-
совой школе, открылись новые жизненные перспек-
тивы. Данное утверждение один из авторов статьи 
делает на основе собственного изучения биографий 
учащихся классов выравнивания. Несмотря на то, что 
первоначально планировалось завершить процесс 
коррекции в начальной школе, классы данного стату-
са продолжали существовать и в основной школе, а 
отдельные их выпускники смогли обучаться в стар-
шей школе (крайне редко, но среди них встречались и 
дети с диагнозом ЗПР).

Принятие факта появления классов выравнивания 
в массовой школе педагогами проходило не без труд-
ностей. Для работы с детьми, имеющими те или иные 
проблемы обучения, им пришлось осваивать техноло-
гии коррекционных школ. Отголоском идей гуманиза-
ции и демократизации образования в работе с данны-
ми классами стало применение термина «класс педаго-
гической поддержки».

8 сентября 1992 г. вышел приказ Министерства 
образования Российской Федерации, которым было 
утверждено Примерное положение о классах компен-
сирующего обучения в общеобразовательных школах. 
Согласно данному положению, в компенсирующие 
классы «… принимаются дети, которые не имеют выра-
женных отклонений в развитии (задержки психиче-
ского развития, умственной отсталости, недостатков 
физического развития, в том числе выраженных рече-
вых нарушений и др.)» [9].

В Приложении к Примерному положению о клас-
сах компенсирующего обучения даны рекомендации 
по отбору детей в данные классы. В рекомендациях 
были обозначены три показания к отбору детей: «нару-
шение работоспособности в связи с повышенной 
утомляемостью»; «нарушение работоспособности в 
связи с расстройствами поведения», педагогическая 
запущенность [9].

В поиске ответа на вопрос, можно ли рассматривать 
классы компенсирующего обучения как своеобразную 
модель инклюзивного образования, мы решили сопо-
ставить Приказ Минобразования РФ от 08.09.1992 
№  333 «Об утверждении Примерного положения о 
классах компенсирующего обучения в общеобразова-
тельных учреждениях» с документами, которые регла-
ментируют образовательные отношения в условиях 
формирования современной модели инклюзивного 
образования. Например, в пункте 3 Приказа 
Минобрнауки России № 1015 от 30 августа 2013 г. дается 
описание порядка организации образовательной дея-
тельности для лиц с ограниченными возможностями 
здоровья, указывается необходимость уменьшения чис-
ленности учащихся в классах, где учатся дети с ОВЗ [10].

В Приказе Минобразования РФ от 08.09.1992 пред-
лагается наполняемость классов компенсирующего обу-
чения в пределах 9—12 человек. Общими организацион-
ными элементами модели обучения детей с особыми 
образовательными потребностями в массовой школе 
90-х гг. ХХ в. и современной модели являются: участие в 
образовательном процессе психолого-педагогического 
консилиума и психолого-медико-педагогической комис-
сии (в 90-е гг. — по необходимости); наличие согласия 
родителей для обучения ребенка в «ином» классе; изме-
нение распорядка дня (в условиях инклюзивного образо-
вания такой подход заложен в обучения детей с ОВЗ); 
отслеживание учебных достижений и изменение в случае 
необходимости образовательного маршрута ребенка 
решением медико-педагогической комиссии; проведе-
ние коррекционно-развивающих мероприятий, содер-
жание которых определяется ПМПК или школьным 
консилиумом. Можно назвать и некоторые другие эле-
менты инклюзивного образования, которые присутство-
вали в модели компенсирующего обучения. Так, функ-
цию тьютера выполнял освобожденный классный руко-
водитель, в обязанности которого входило педагогиче-
ское сопровождение школьников, взаимодействие со 
специалистами и родителями учеников. Обязательной 
составляющей в практике компенсирующего обучения 
была коррекционная работа психолога. В 90-е гг. про-
шлого столетия школьная психологическая служба толь-
ко начинала свою деятельность, не хватало опыта, мето-
дик и т. п. Тем не менее, появление в школах страны 
психологов позволило решить актуальные задачи в орга-
низации коррекционной работы, а формирующийся в те 
годы опыт деятельности в полной мере может стать осно-
вой современных практик инклюзивного образования. 
В начальной школе для решения проблем речевого раз-
вития приглашался логопед.
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Аналитически осмысливая опыт прошлого, можно 
утверждать, что, сколь бы ни была дискуссионной 
модель обучения в массовой школе в одном классе 
детей с поведенческими нарушениями, с задержкой 
психического развития, эту модель обучения можно 
оценить как своеобразную форму инклюзивной прак-
тики прошлого столетия.

Заключение

Возникновение инклюзивного образования за 
рубежом и в России в последние десятилетия прошло-
го столетия было исторически предопределено всем 
ходом общественного развития.

К факторам, детерминирующим перемены в систе-
ме образования лиц с ОВЗ, можно отнести:

— социально-экономические и политические пере-
мены в обществе, определившие изменения в законо-
дательстве страны, в идеологии в целом;

— политические, экономические, культурные осо-
бенности развития каждого государства находили свое 

преломление в становлении модели инклюзивного 
образования;

— темпы и масштабы становления инклюзивных 
практик, их вариативность непосредственным образом 
связаны с исторически сложившимися особенностями 
развития каждого государства.

— включение «особенных» детей в массовые школы 
в 90-е гг. XX в. отражало как экономические сложно-
сти, так и мировые тенденции перемен в системе обра-
зования.

Тем не менее, анализ процесса перемен в образова-
нии конца прошлого века свидетельствует о наличии 
общих тенденций и общих проблем, связанных с 
последовательной реализацией идеи инклюзии в прак-
тике образования, а неутихающие дискуссии о пер-
спективности совместного обучения отражают слож-
ность практического воплощения идеи равенства 
образовательных прав для каждого человека.

Все вышесказанное предопределяет актуаль-
ность исследований в области сравнительной педа-
гогики по вопросам развития инклюзивных прак-
тик в мире.
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The beginning of the formation of the inclusive practices in foreign countries is connected with 80—90s of the last 
century and was inspired by an adoption of international acts designed to protect the educational rights of children with 
disabilities. In Russia, the active development of inclusive practices begins with the adoption of the Federal law “On edu-
cation of the Russian Federation” No. 273-FZ (29.12. 2012). It was the date when the new model of education of persons 
with HIA had acquired legal status. However, the introduction of inclusive education in Russian schools is confronting with 
many difficulties and in order to resolve them we need to carry out a retrospective analysis of processes and events observed 
in late 90s by foreign scholars, who brought inclusive education into life. The authors also find it necessary to turn to new 
developments in the Russian educational system in order to estimate it from the point of view of the latest global trends. 
During last decades there appeared classes with pedagogical support, in which pupils with previous PMPC training can 
study; school psychology services start to function; the new educational system, designed with a special focus on tolerant 
relationships, provided favorable conditions for students with certain developmental disorders. In the opinion of the 
authors of the article, their own past and present experience alongside with the analysis of foreign inclusive practices can 
play a positive role in overcoming obstacles to the development of inclusive education in Russia.

Keywords: modern education, educational space, mass school, inclusive practice, education of persons with dis-
abilities.
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Первый период становления инклюзивного 
дискурса в психолого-педагогических 

исследованиях немецких ученых 
(70—90-е гг. ХХ в.)

История становления и развития инклюзивного 
дискурса в европейской педагогике и психологии 
насчитывает более сорока лет.

Идея интеграции становится предметом активных 
научных дискуссий ведущих ученых в области специаль-
ной педагогики, начиная с середины 70-х гг. (О. Шпек, 
У.  Хаймлих, В. Янтцен, У. Хэберлин, Г.  Фойзер и др.). 
В частности, известный немецкий специалист в области 
олигофренопедагогики О. Шпек подчеркивает интегра-
тивную сущность самой науки — специальной педагоги-
ки. При этом он различает два вида интеграции — инди-
видуальную и социальную. Последняя становится пред-
метом активных исследований в 80-е гг. В частности, 
особое внимание уделяется эмоциональным аспектам 
интеграции, принятию, согласию группы с фактом 
совместного существования (обучения, воспитания, 
жизни) с человеком, имеющим особые потребности, с 
возможностью реализации его прав.

Социальная интеграция особого ребенка или его 
социальное принятие и включение в общество на разных 
этапах жизни все чаще стало обозначаться термином 
«инклюзия», который в социологических исследованиях 
противопоставляется понятию «эксклюзия» (исключе-

ние из общества). В этот период в специальной педагоги-
ке были определены условия успешной инклюзии.

Позиция сохранения своеобразия каждого участни-
ка жизненной общности как основа инклюзии получи-
ла значительное развитие в русле новой педагогической 
концепции — педагогики разнообразия, гетерогенности 
(А. Гинц и др.). В ней была сделана интересная попытка 
различения практики интеграции и инклюзии.

По мнению А. Гинца, интеграция базируется в 
основном на принятии двух разных, дифференциро-
ванных, путей образования — для нормально развива-
ющихся и для особых детей. Эта дифференциация 
касается как содержания, так и технологий сопрово-
ждения, оценивания продвижения детей в своих обра-
зовательных маршрутах и исходит из позиции общей и 
специальной педагогик.

Инклюзия базируется на идеях единого образова-
тельного пространства для гетерогенной группы, в 
котором имеются разные образовательные маршруты 
для разных участников. Совместность детей находит 
свое наибольшее отражение в процессах рефлексии, 
планирования, организации определенных видов дея-
тельности в условиях совместного сопровождения 
педагогами и дефектологами. Инклюзия соответствует 
позиции общей педагогики, которая ориентирована на 
ребенка с учетом его индивидуальных образователь-
ных потребностей и предполагает гетерогенность как 
норму в педагогическом сопровождении [15].
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Последнее десятилетие ХХ в. в развитии теории 
воспитания и обучения лиц с ОВЗ происходят серьез-
ные изменения, связанные с пересмотром понятийно-
категориального аппарата в аспекте интегративного/
инклюзивного понимания.

Ранее базовым в группе понятий специальной педа-
гогики/психологии являлось понятие «отклонение», 
которое определяло иерархическую взаимосвязь между 
четырьмя понятиями: отставание, расстройство, 
повреждение, нарушенное развитие.

Термин «нарушенное развитие» трактуется как объ-
емное, тяжелое и продолжительное отклонение; понятие 
«повреждение» означает частичное, менее тяжелое либо 
кратковременное отклонение в развитии; «расстройство» 
рассматривается как отклонение, которое потенциально 
может привести к повреждению или нарушению разви-
тия; «социальное отставание» может быть применено к 
случаям угрожающего состояния либо к ситуациям нару-
шения отношений между человеком и обществом, кото-
рые способствуют возникновению, усилению рас-
стройств, повреждений и нарушений.

В связи с ростом социально-экономической гетеро-
генности общества и одновременной ориентацией на 
обеспечение социальной справедливости и сплочен-
ности формируется новый понятийный ряд: повреж-
дение, активность и участие. Социальная инклюзия 
объявляется как главный принцип социальной поли-
тики, в первую очередь в образовании [4].

Концептуальный период развития психологии 
и педагогики инклюзии/интеграции (конец ХХ в.)

Анализ результатов психолого-педагогических 
исследований зарубежных педагогов и психологов 
конца ХХ в. позволяет выделить четыре базовые психо-
лого-педагогических концепции интеграции/ инклю-
зии детей и подростков в современное общество.

К ним относятся:
•	 образовательно-деятельностная концепция 

интеграции Г. Фойзера, В. Янтцена;
•	 социально-экологическая концепция интегра-

ции особых людей в общество А. Зандера;
•	 интеракционистская (коммуникативная) кон-

цепция интеграции людей с инвалидностью в обще-
ство Г. Райзера;

•	 антрополого-этическая концепция интеграции 
У. Хэберлина и О. Шпека.

Образовательно-деятельностная концепция интегра-
ции Г. Фойзера, В. Янтцена. Методологической базой 
образовательно-деятельностной концепции Г. Фойзера, 
основателя Бременской научно-педагогической школы, 
являются психологические идеи культурно-историче-
ской психологии Л.С. Выготского и его учеников [2].

Главный пафос концепции Г. Фойзера, получив-
шей на Западе значительное признание и распростра-
нение в течение 30 лет, заключается в рассмотрении 
сущности индивидуального психического развития в 

рамках конкретных условий жизни ребенка [11]. В ней 
подчеркиваются социальные истоки развития индиви-
дуальной психики, особая значимость внешней среды, 
организации кооперативной, совместной деятельно-
сти, имеющей общий предмет активности.

Понимая кооперацию и сотрудничество как базо-
вое качество человеческого бытия, Г. Фойзер считает, 
что без совместной деятельности ребенок не сможет 
стать самим собой и существовать как человек обще-
ственный, культурный. Простая кооперация как рас-
пределенная деятельность в идеальной форме пред-
ставлена в виде коллектива, где каждый равноправен и 
самодостаточен.

Г. Фойзер обращает особое внимание на факт раз-
вития самой общности, деятельность которой должна 
иметь как субъективную, так и социально-культурную, 
общественную значимость для всех ее участников — 
детей и взрослых. Речь при этом идет не просто о толе-
рантности по отношению к участникам, отличающимся 
от других, но о полном признании идентичности, непо-
вторимости, уникальности каждого из участников.

И здесь особая роль принадлежит позиции асси-
стента, тьютора для ребенка с ограниченными возмож-
ностями развития. При этом тьютор действует в зоне 
как актуального, так и ближайшего развития ребенка.

Для достижения интеграции учащихся с разными 
возможностями развития необходима кооперация не 
только самих учащихся в деятельности, но и объедине-
ние усилий в общей активности взрослых — учителей, 
воспитателей, родителей.

Кооперация достигается не сразу и не без внешней 
помощи. Кооперация постоянно развивается в своем 
качестве. Главным предметом кооперации является 
совместный предмет, который может представлять 
собой часть реальности, имеющей определенные пред-
метные, пространственно-временные характеристики.

Дети, принадлежащие семьям разных социальных 
слоев, имеющие разные возможности здоровья, живу-
щие в разных этнокультурных жизненных контекстах, 
включаются в общую деятельность, в решение актуаль-
ной проблемы реальности.

Апеллируя к деятельностной характеристике про-
цесса обучения, где важнейшим компонентом являют-
ся учебные действия, Г. Фойзер выделяет объективную 
и субъективную сторону совместной деятельности.

Объективная сторона представляет собой способ-
ности или умения участников компетентно действо-
вать с определенным предметным содержанием как 
частью человеческой культуры.

Субъективная сторона деятельности определяется 
индивидуальными характеристиками, способностями 
каждого участника, его специфической жизненной 
биографией, зонами актуального и ближайшего раз-
вития.

Общее содержание совместной деятельности 
немецкий ученый сравнивает со стволом дерева, корни 
которого питаются идеями гуманитарных наук, а 
ветви, различные по высоте, представляют собой раз-
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нообразные по уровню сложности индивидуализиро-
ванные учебные цели.

Деятельностная теория интеграция получила свою 
успешную реализацию в виде Бременской модели 
интегративного (инклюзивного) образования в дет-
ских садах и школах земли Бремен с 2008 г.

Основной технологией организации социального 
(образовательного, культурного) процесса являются 
проекты. Они дают возможность всем участникам 
работать в рамках общей проблематики, но с разным 
конкретным содержанием. Важным является измене-
ние установки взрослых — от ориентации на патологи-
ческие структуры в личности и деятельности особых 
людей на раскрытие и формирование новых деятель-
ностных структур, умений самоконтроля.

Г. Фойзер, анализируя тенденции развития совре-
менной коррекционной (специальной) педагогики, 
постоянно подчеркивает необходимость сближения ее 
с общей педагогикой, выстраивания единой педагоги-
ческой концепции развития всех детей на основе субъ-
ектно ориентированного, кооперативно-деятельност-
ного подхода в рамках конкретной образовательной 
практики.

Принцип инклюзии нельзя осуществить при сохра-
нении традиционных авторитарных способов организа-
ции образовательного процесса, сохранении разных 
типов школ или внешнем преобразовании (переимено-
вании) специальных учреждений в специальные центры 
содействия развитию или в школы-мастерские.

Интересными в концепции Г. Фойзера являются 
его высказывания по поводу подготовки педагогиче-
ских кадров, способных работать в инклюзивной 
школе. В частности, ученый справедливо утверждает, 
что подготовить учителя к инклюзивному образова-
нию невозможно путем «специализации в инклюзии».

Профессиональное педагогическое образование 
должно быть само организовано по принципу инклю-
зии, на общем образовательном содержании в актив-
ных формах профессионально-образовательной дея-
тельности. Это новая образовательная культура, и она 
может быть сформирована только со стороны ее «субъ-
ектного присвоения».

В целом, образовательно-деятельностная концеп-
ция интеграции в значительной степени ориентирова-
на на когнитивное развитие всех участников, на обе-
спечение возможностей каждому через участие в рам-
ках общего содержания проектов стимулировать раз-
витие психических познавательных процессов, спо-
собностей управления поведением. Вместе с тем, роль 
жизненного мира участников образовательного про-
цесса как одного из важнейших источников культур-
ного содержания в этой концепции учитывается недо-
статочно.

Интеракционистская (коммуникативная) концепция 
интеграции людей с инвалидностью в общество 
Г. Райзера. Г. Райзер, профессор Гессенского универ-
ситета, в философской-методологической части своей 
концепции интеграции детей с особыми потребностя-

ми базируется на идеях экзистенциально-диалоговой 
философии М. Бубера, который понимает воспитание 
как особый диалогический процесс духовной связи, 
ответственного отношения друг к другу взрослого и 
ребенка, как процесс межличностного становления в 
условиях доверия [21].

Психологическую базу педагогической концепции 
интеграции Г. Райзера составляют идеи психоаналити-
ческой психологии в ее интерационистском варианте, 
принадлежащие Р. Коон.

Эта ученая предложила свое понимание сущности 
человека, автономия и своеобразие которого зависят 
от характера отношений с окружающей средой [19]. 
Главная теоретико-педагогическая идея данной кон-
цепции заключается в рассмотрении процесса инте-
грации как единения разных субъектов на основе диа-
лога. Речь идет не о разрешении противоречий в 
совместной деятельности, а о сближении и одновре-
менно удалении (дистанцировании) участников [21].

Г. Райзер предлагает свою модель взаимодействия 
на четырех уровнях: интерпсихическом, интеракцио-
нистском, институциональном и общественном.

Интерпсихический уровень интеграции касается 
преодоления противоречий внутри личности, которая 
должна осознать свои особенности, воспринять себя 
как нечто целое и научиться презентовать себя во 
внешний мир.

На интеракционистском уровне интеграция осу-
ществляется между разными индивидами, которые 
включаются в совместные действия и учатся «социаль-
ному выравниванию», фиксации разных проявлений, 
противоречий и нахождению возможностей единения.

Институциональный уровень интеграции характе-
ризуется специальной организацией интеграционных 
процессов на базе определенной концепции и адекват-
ных технологий, в которые включаются все работники 
учреждения.

Для общественного уровня интеграции характерно 
положительное отношение разных слоев общества к 
включению людей с проблемами в общественную 
жизнь. Успешность интеграции зависит от взаимодей-
ствия всех четырех уровней. Например, процесс инте-
грации в учреждении не будет успешным, если он не 
подкреплен активным неформальным общением детей 
друг с другом, также усилиями каждого индивида, свя-
занными с изменениями внутри самой личности.

Эффективность институциональных процессов 
интеграции зависит также от состояния нормативно-
правовой базы отношения общества к инвалидам. 
Интеграция как выравнивание, как сближение и одно-
временное дистанцирование представляет собой слож-
ный динамичный процесс. Здесь очень важен аспект 
углубления индивидуального, плюрализации общего, 
усиления многообразия.

В этой связи понятным становится обращение 
современных исследователей интеграции/инклюзии к 
таким характеристикам, как сближение, отграничение, 
сохранение различий и развитие общего (одинакового).
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В рамках концепции Г. Райзера выдвигается тезис 
об особой значимости субъективной проблематики в 
организации совместных учебных ситуаций. Они нео-
бязательно должны иметь общее содержание. По мере 
необходимости участники могут отказаться от реше-
ния общей задачи и сконцентрироваться на своих 
учебных интересах. В этом контексте вводятся новые 
дидактические понятия типа «нарушение процесса 
обучения», «учебные трудности», относящиеся к кон-
кретному субъекту учения.

Социально-экологическая или социологическая кон-
цепция А. Зандера, профессора Саарского университе-
та, обращена к социальной реальности и не связана с 
образовательной инклюзией [22].

Здесь речь идет о диагностике жизненной ситуации 
ребенка в социуме. Социальное окружение ребенка, 
или среда жизни, рассматривается в системно-эколо-
гической концепции не как аддитивная совокупность 
различных факторов, а как их системное объединение. 
При этом имеется в виду одновременное влияние раз-
личных факторов, которые, в свою очередь, взаимо-
действуют друг с другом и образуют совокупность 
системного характера.

Особое значение в данной концепции интеграции 
придается диагностическому изучению социального 
влияния среды на развитие ребенка с отклонениями. 
На начальном этапе диагностики первичным стано-
вится анализ специфического влияния различных 
социальных систем. Затем следует выявление значи-
мых компонентов внутри системы, характера их взаи-
мозависимости и взаимовлияния.

Решающим условием для интеграции, по мнению 
А. Зандера, являются не изолированные и монокау-
зальные действия (взаимодействия) между ребенком, 
конкретными объектами и людьми, а комплексность 
связей и интерактивных взаимодействий между 
отдельными объектами и людьми внутри определен-
ной (конкретной) жизненной сферы.

В качестве главного предмета исследования высту-
пают протяженные во времени, повседневные соци-
альные, культурные, пространственно-материальные 
контексты, в которых живут ребенок и его близкие.

Социокультурный контекст понимается как сово-
купность различных систем, расположенных в виде 
концентрических окружностей (вставленных друг в 
друга коробок, матрешек) — микро-, мезо-, экзо-, 
макросистемы.

В качестве важного социально-педагогического 
феномена рассматриваются особенности субъективно-
го переживания человеком с инвалидностью отноше-
ний с окружающей средой. Важным является выявле-
ние специфики взаимодействия разных институцио-
нальных структур, учет таких параметров, как ценности, 
характер влияний, сохранение или сокращение возмож-
ности автономного развития отдельного индивида.

Значительный интерес в концепции интеграции 
А. Зандера представляет его диагностическая методика 
анализа взаимодействия ребенка и среды (Kind-

Umfeld-Analyse). Предметом диагностического изуче-
ния в ней являются жизненная ситуация и социальный 
контекст, в которые погружен ребенок с ограниченны-
ми возможностями здоровья.

Ценностно-смысловые аспекты интеграции полу-
чили наибольшую разработку в русле антрополого-
этической концепции интеграции О. Шпека, У. Хэберлина 
[12; 13; 24].

Опираясь на идеи философии экзистенциализма, 
О. Шпек и У. Хэберлин обращаются к такому поня-
тию, как жизнь, которое понимается как абсолютное, 
бесконечное начало мира, постоянно меняющееся, и 
познать которое можно только с помощью интуиции, 
переживания.

Существенным свойством жизни является неопре-
деленность, непредсказуемость, свобода, развитие.

В качестве основного понятия, которое характери-
зует внутреннее бытие человека, его индивидуальность 
выступает понятие «ситуация».

Выделяют три типа ситуаций: биографические, 
институциональные и социальные ситуации.

Специфическим в трактовке понятия «ситуация» в 
данной концепции является обращение к ее простран-
ственно-временным и интерактивным характеристи-
кам, в частности, выделение трех пар амбивалентных 
признаков — телесности и перспективности, веще-
ственности и пространственности, историчности и 
социальности.

Одна и та же ситуация может содержать различные 
значения в силу различий в физическом (телесном) 
состоянии субъекта, которое варьирует между здоро-
вьем и болезнью, нарушенным и нормальным развити-
ем, мужчиной или женщиной, причем это отличие 
отражается на субъективном оценивании веществен-
ного качества ситуации.

Кроме того, восприятие ситуации всегда исходит из 
определенного места и под определенным углом зре-
ния.

Ситуации, как конкретно заданное единство отно-
шений «человек—окружающая среда», характеризуют-
ся также наличием симбиозной (неразрывной) связи с 
материальным качеством их окружающего.

Если феноменология говорит о том, что тело рас-
полагается в пространстве, то под этим подразумевает-
ся непосредственная привязанность телесного субъек-
та к пространственному и вещественному миру.

При таком способе рассмотрения данные объектив-
ные особенности окружающего мира не могут функци-
онировать сами по себе, быть отдельными от нашего 
восприятия. Они всегда внутри субъективно окрашен-
ного восприятия действуют через телесно определяе-
мый способ восприятия.

Открытость ситуаций вытекает, помимо перспек-
тивности, из их «временного характера». Мы являемся 
«частью истории другого человека», одновременно мы 
включаем других людей в свою биографию.

Если события жизни рассматривать как постоянно 
переплетаемые части конкретных жизненных ситуа-
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ций, то можно предположить, что человеческая сущ-
ность имеет социальный характер. При этом обоснова-
ние данного ситуативного момента осуществляется с 
учетом телесных характеристик человека.

Каждый человек как телесный субъект является 
«предметом опыта других», т .е. он воспринимается, 
оценивается и совершает коммуникативные действия 
в окружении других.

Отсюда следует, что все дальнейшее развитие жиз-
ненных событий, отражающее субъективную перспек-
тивность и восприятие отдельным человеком про-
странственно-вещественного качества окружающего 
мира, изначально теснейшим образом связано с други-
ми людьми.

У. Хэберлин и О. Шпек выделяют также типы ситу-
ативных трудностей в интеграции — персональные, 
социальные и экологические.

Социально-политический период развития 
педагогики интеграции/ инклюзии 

(первое десятилетие ХХI в.)

13 декабря 2006 г. была принята в рамках резолю-
ции 61/106 Генеральной Ассамблеи Конвенция о пра-
вах инвалидов, в которой международное сообщество 
закрепило основные права и свободы личности по 
отношению к людям с инвалидностью. Это первое все-
объемлющее соглашение, которое к 2012 г. подписали 
155 государств, в том числе РФ [3].

24 февраля 2009 г. ряд европейских стран, в том 
числе Германия, ратифицировали Конвенцию, приняв 
тем самым на себя обязательства по ее исполнению [9]. 
Здесь была четко артикулирована идея о социальном 
смысле понятия «инвалидность», о необходимости 
преодоления «отношенческих и средовых» барьеров, 
которые препятствуют «полному и эффективному уча-
стию инвалидов в жизни общества наряду с другими» 
[3, p. 3]. С 2006 г. инклюзивный дискурс по отноше-
нию к школьному образованию в Германии приобре-
тает новые акценты, обращенные в основном к гетеро-
генному принципу организации обучения учащихся 
традиционной (регулярной) школы.

Понятие «инклюзия» стало употребляться в каче-
стве синонима понятия «интеграция», или оба понятия 
используются вместе — инклюзия/интеграция.

Вместе с тем, анализ современных психолого-педа-
гогических исследований свидетельствует об образова-
нии двух противоположных позиций в инклюзивном 
движении.

Речь идет о «тотальной» и «радикальной» инклюзии.
Представители тотальной инклюзии, Г. Вокен, 

А. Гинц и др., трактуют инклюзию как политико-иде-
ологический принцип, как универсальный постулат 
для демократизации всего общества [15; 26].

Идее инклюзии приписывается роль средства реше-
ния многих социальных проблем, связанных с обуче-
нием детей с разными возможностями, с социальным 

статусом их семей, вероисповеданием, национально-
стью и др.

Критикуя «агрессивную», «массированную» специ-
альную педагогику, Г. Вокен считает необходимым 
провести коренную реформу всей школьной системы, 
отказаться от типов школ и создать общую «школу для 
всех», где не будет общих стандартов, оценок, второ-
годничества, специального педагогического сопрово-
ждения, разделения по типам нарушений. Не индивид 
должен приспособиться к школе, а школа должна 
удовлетворять всем потребностям индивида.

Такое противопоставление системы и индивида у 
представителей «тотальной» инклюзии в настоящее 
время подвергается критике. Многие ученые, активно 
выступающие в педагогической и политической прес-
се, справедливо утверждают, что школа, являясь соци-
альным институтом, должна удерживать задачу ориен-
тации на отдельного ребенка, на его конкретные 
потребности (Арбек, Кох) [5; 6]. По мнению Б. Арбека, 
директора института реабилитационных наук 
Свободного университета Берлина, «… нельзя во имя 
идеи инклюзии жертвовать специальными школами» 
[6, c. 37].

Среди представителей радикального направления 
инклюзивного движения есть такие, которые очень 
критически относятся в целом к идее инклюзии. Так, 
М. Бродкорб сравнивает социально-политическую 
трактовку «радикальных инклюзионистов» с введением 
коммунизма в школе, а К Маркса он называет «первым 
и главным теоретиком инклюзии». Инклюзия не может 
быть «заклинанием» или претензией на истину». По его 
мнению, инклюзия как «волна доброй воли» схлынет, и 
через 15—20 лет все «инклюзивные меры», которые 
очень дорого стоят, «уйдут в прошлое» [8].

К необходимости определения «границ инклюзии», 
постепенного и взвешенного перехода к реализации 
инклюзивного принцип «тихой инклюзии» призывают 
наиболее авторитетные немецкие ученые, в частности, 
Б. Арбек, Г. Фойзер, У. Хаймлих, В. Янтцен, О. Шпек 
[5; 11; 17; 25] О. Шпек сравнивает инклюзию с «идео-
логическим минным полем, на которое очень риско-
ванно наступить» [25, с. 13].

Б. Арбек постоянно обращается на страницах обще-
ственных и профессиональных журналов с призывом 
прекратить дискуссию об инклюзии как «борьбу не на 
жизнь, а на смерть» [5]. Он категорически против 
интепретации инклюзии Г. Вокеном, который сравни-
вает ориентацию на закрытие специальных школ с 
борьбой за «спасение прав человека».

Б. Арбек убедительно показывает несостоятель-
ность интерпретации некоторых положений конвен-
ции о правах инвалидов, которая делает акцент на 
повышение уровня участия в жизни общества людей с 
инвалидностью.

Совместное обучение детей с разными возможно-
стями является одним из путей решения проблемы 
обеспечения прав каждого ребенка, безотносительно к 
его образовательным потребностям. В конвенции нет 
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указаний на ликвидацию специальных школ. Б. Арбек 
считает неприемлемой позицию радикальных инклю-
зионистов по поводу несовместимости идеи инклюзии 
с системой специального образования, а также сниже-
ния значимости факта инвалидности, которая не 
может пониматься как «обычное человеческое много-
образие», связанное с социальным происхождением, 
принадлежностью к определенному полу, религии, 
нации. Эффекты совместного обучения детей с разны-
ми возможностями развития зависит о качества его 
организации. Преодоление институциональных гра-
ниц не означает автоматически гуманное обучение и 
оптимальное развитие для ребенка с инвалидностью.

Результаты многочисленных исследований эффек-
тов инклюзии достаточно противоречивы. В частности, 
некоторые исследования показывают, что для детей с 
умственной отсталостью совместное обучение может 
оказывает позитивное воздействие на когнитивные 
процессы (У. Пройс-Лаузитц, Г. Вокен, К. Хубер и др.).

Вместе с тем, социально-эмоциональное развитие 
таких детей оптимальнее протекает в спецклассах или 
школах (К. Хубер, И. Шнелл, А. Зандер и др.). Б. Арбек 
выступает против эйфории тотальной инклюзии, против 
отказа от диагноза факта инвалидности как «негуманной 
маркировки», так называемой «декатегоризации».

Общепедагогический подход не может исключать 
специально-педагогическое сопровождение, связан-
ное с конкретным нарушением речи, моторики, эмо-
циональной и когнитивной сфер. Совместное образо-
вание предполагает значительное усиление значимо-
сти субъективной ситуации учения каждого ребенка, 
дифференциации целей обучения, понимание роди-
тельских ожиданий.

Здесь уместно привести одно из последних высказы-
ваний Б. Арбека, который подчеркивает, что ответ на 
вопрос, что хорошо для ребенка, надо искать в результа-
тах эмпирического изучения, а не в вопросах морали. 
В любом случае определение форм совместного образо-
вания, нахождение оптимального варианта для каждого 
ребенка предполагают серьезный и ответственный 
поиск ответа на вопрос, для кого, при каких условиях и 
что является лучшим. Есть дети с нарушениями в раз-
витии, кому хорошо в инклюзивной модели, а кто-то 
«расцветает» в специальной школе [5, с. 12].

Организационно-педагогический период 
(второе десятилетие ХХI в.)

Этот период связан с активизацией научно-педаго-
гических исследований, с разработкой региональных 
программ перехода к инклюзивной образовательной 
системе. На передний план выдвигается проблема 
поиска взвешенных путей реализации инклюзивного 
принципа на базе результатов солидных психолого-
педагогических исследований конца ХХ века. 
Актуализируется задача реформирования всей систе-
мы общего школьного образования.

Как известно, традиционная немецкая система 
школьного образования включает три типа школ — 
девятилетнюю (народную), реальную (десятилетнюю) 
и гимназию (двенадцатилетнюю) [23].

Многие ученые согласны с тем, что такие типы 
школ, как начальная (Grundschule), общая 
(Gesamtschule) и общинная (Gemeinschafstschule), пре-
доставляют больше возможностей для реализации 
инклюзивного принципа в отличие от традиционных 
школ. Однако и в последних возможны определенные 
структурные изменения и нововведения, о чем свиде-
тельствует опыт некоторых гимназий.

Вместе с тем известный специалист в области спе-
циального/инклюзивного образования. В. Янтцен 
фиксирует факт внешних изменений, попытку просто-
го переименования — социальных учреждений в ассо-
циации, специальных школ в школы содействия/раз-
вития и т. п. [17].

Анализ имеющихся инклюзивных практик свиде-
тельствует об увлечении структурными изменениями. 
Так, например, 12 больших социальных учреждений 
земли Баден-Вюртемберг были объединены в одно 
огромное учреждение для 10000 людей с тяжелой инва-
лидностью [20]. Вместе с тем, отмечается, что удель-
ный вес специальных школ (школ содействия и раз-
вития) увеличился с 2001 по 2012 гг. с 4,6% до 4,8%.

По данным К. Клемма, в разных учреждениях 
инклюзивного типа обучаются 26,8% учащихся с про-
блемами в освоении образовательной программы (неу-
спевающие или слабоуспевающие ученики). Доля уча-
щихся с диагнозами, связанными с отставаниями в 
умственном развитии, составляет 5,4%. Значительное 
количество детей, обучающихся в общих школах, 
имеют нарушения в эмоциональной и когнитивной 
сферах (43,2%). У многих фиксируются одновременно 
нарушения речи (34,6%) [18]. Все вышеуказанные 
группы учащихся имеют особые образовательные 
потребности и, соответственно, нуждаются в специ-
альном содействии.

В. Янтцен выражает свою крайнюю озабоченность 
фактами игнорирования специфических образова-
тельных потребностей детей с инвалидностью, кото-
рую просто обозначают как «социальная или даже как 
историческая конструкция».

Неслучайно Г. Фойзер, сравнивая инклюзивный 
дискурс до и после подписания конвенции о правах 
инвалидов, называет его «интеграционно-инклю-
зивным обманом». При этом он отмечает, что 
инклюзивный дискурс конца ХХ в. был «полностью 
деполитизирован». Тогда главным являлись дидак-
тические и психологические аспекты организации 
совместного воспитания и обучения. По мнению 
Г.  Фойзера, для избегания «школьного цунами» в 
связи с необходимостью реализации принципа 
инклюзии необходимы обращение к результатам 
общепедагогических исследований, усиление мето-
дологических разработок, актуализация антрополо-
гического обоснования [11].
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Как известно, еще в 1987—1990 гг. в Германии были 
опубликованы два тома «Общей коррекционной педа-
гогики», а также 10-томное издание энциклопедии 
«Справочник по коррекционной педагогике». В работе 
над этими фундаментальными произведениями при-
няли участие ученые из 15 стран.

В настоящее время кроме активного развития 
философско-антропологического в своем этическом 
варианте направления (современные исследования 
У. Хэберлина) на повестку дня выдвигается актуаль-
ная задача психологической подготовки учителей в 
направлении серьезного изучения психологии разви-
тия Л.С. Выготского, А.Р. Лурия и других ученых, что 
будет способствовать «педагогическому оптимизму» 
[13].

Современные ответственные ученые призывают 
отказаться от волюнтаризма. Отказ от спецшкол дол-
жен происходить при условии обеспечения высокого 
социально-педагогического, демократического каче-
ства образовательной инклюзии в рамках цивильных, 
продуманных педагогических решений вне дидактиче-
ского упрощения и редукции сложных связей и зави-
симостей.

В частности, В. Янцен предлагает при характери-
стике особенностей поведения детей с проблемами в 
умственном развитии полностью отказаться от терми-
на «вызывающее поведение», который, к сожалению, 
получает распространение. Следует говорить о специ-
фических синдромах проявления умственной отстало-
сти. Он и его коллеги справедливо считают, что «… 
нельзя тех, кого ранее исключили, включать в старую 
систему.

Необходимо создавать новые институциональные 
моменты участия. Мы должны бороться не за инклю-
зию, а за трансформацию» [17, с. 12].

В новом школьном законе земли Нижняя Саксония 
предлагаются открытые пути обучения детей с особы-
ми потребностями. Речь идет о разных формах органи-
зации совместного обучения, сообразных особенно-
стям развития и потребностям разных детей.

В качестве ведущей идеи выступает мысль об ответ-
ственной позиции учителей. Совместное обучение 
должно сопровождаться педагогически ответственным 
решением. Специальное (отдельное) обучение может 
иметь смысл только в том случае, если доказано, что 
оно более адекватно потребностям и необходимости 
развития ребенка.

Главными являются не системные эффекты, а 
качество педагогической работы, которое находит 
свое отражение в школьной атмосфере, в организаци-
онной форме обучения, в отношениях в детском и 
педагогическом коллективах и в авторитете личности 
учителя [23].

С целью преодоления хаоса, потери ориентации, 
наступления фрустрации у учителей при реализации 
инклюзивного принципа во многих немецких землях 
создаются специальные экспертные комиссии. 

В  частности, в земле Мекленбург-Форпоммерн в 
2012  г. создана экспертная комиссия под названием 
«Инклюзивное образование в земле Мекленбург-
Форпоммерн до 2020 гг.» под руководством министра 
образования, науки и культуры М. Бродкорба и науч-
ного консультанта профессора К. Корб [8]. При 
комиссии существует специальная группа сопрово-
ждения, куда входят 23 представителя всех заинтере-
сованных слоев общества — общественных, религи-
озных, образовательных политических организаций и 
бизнеса.

За последние годы состоялись уже два конгресса, на 
которых рассматриваются результаты реализации про-
граммы и дорожной карты инклюзивной реформы, где 
предусмотрены структурные изменения, введение 
новых учебных планов, организация совместного обу-
чения учащихся до шестого класса, значительное рас-
ширение спектра программ повышения квалификации 
учителей, разработка педагогического стандарта, реа-
лизация новой концепции ресурсно-ориентированной 
развивающей диагностики.

Заключение

Немецкая психология и педагогика интеграции/
инклюзии прошли в своем развитии значительный 
путь. Он характеризуется сменой нескольких перио-
дов. Начиная с середины и по конец ХХ в. речь идет о 
становлении понятийного аппарата, о появлении 
самостоятельных психолого-педагогических концеп-
ций интеграции/инклюзии (образовательно-деятель-
ностной, социально-экологической, интеракцио-
нистской, антрополого-этической). В первую поло-
вину ХХI в. в развитии инклюзивного дискурса в 
Германии происходит актуализация социально-поли-
тических аспектов в связи с ориентацией на демокра-
тизацию всего общества. В настоящее время на 
повестку дня выдвигаются вопросы организации 
совместного воспитания и обучения на разных уров-
нях системы образования, поиск научно обоснован-
ных и ответственных решений для реализации прин-
ципа инклюзии.

В современных психолого-психолого-педагоги-
ческих исследованиях инклюзивного плана четко 
прослеживается идея отказа от расширенного и 
политизированного понимания сущности инклю-
зии. Важной является ориентация на обеспечение 
качества инклюзивного образования на базе солид-
ных эмпирических исследований. Все большее рас-
пространение находит идея о разнообразии инклю-
зивных практик, которые должны выступать как 
способ поддержки и создания позитивных межчело-
веческих отношений в гетерогенных группах. 
Значимой является также задача по преодолению 
принципов селективности и элитарности, традици-
онных для немецкой системы образования. 
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The article presents the results of comparative analysis of the process of formation and development of the peda-
gogy of integration/inclusion on the example of Germany during the last forty years. Four periods in the develop-
ment of inclusive pedagogy were identified, the dynamics of concepts and categories was shown. The pluralism of the 
studies of inclusion was proven for the four psycho-pedagogical approaches (educational activity, socio-environmen-
tal, interactionists and anthropological, and ethical). The implementation of the principle of inclusive education 
should be characterized by the shift from the politicization of inclusive discourse to the search for a scientifically 
sound and responsible decisions in this field.
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В статье анализируются: понятие инклюзивной культуры и методология ее определения и формирова-
ния, попытки применения этой методологии в различных странах (США, Великобритания, Испания, 
Новая Зеландия, Австралия). В международной практике инклюзия в образовании строится на основе 
формирования инклюзивной культуры образовательной организации, лежащей в основе инклюзивной 
политики и практики. Инклюзивная культура в рамках организационного подхода определяется как сово-
купность разделяемых ценностей, способствующих созданию в организации инклюзивного сообщества. 
При этом ключевое значение имеет изменение разделяемых ценностей (в направлении принятия разноо-
бразия обучающихся и их образовательных потребностей) на уровне базовых допущений членов образова-
тельной организации, а не на уровне простой декларации ценностей. На характер инклюзивной политики 
и практики влияет лежащее в основе инклюзивных ценностей понимание социальной справедливости и 
равенства. В современном дискурсе инклюзии это понимание опирается главным образом на социально-
конструктивистский подход, что обусловливает предпочтения в понимании социальной справедливости и 
равенства в возможностях получения образования и связанные с этими предпочтениями риски. В заклю-
чение указывается на необходимость баланса задач образования и инклюзии с целью минимизации 
рисков, связанных с различными вариантами достижения равенства в доступности образования.

Ключевые слова: образование, инклюзия, инклюзивная культура, инклюзивная практика, разнообразие, 
социальная модель, политика идентичности, индивидуальная модель.
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Формирование инклюзивной культуры в школах 
начинает широко обсуждаться в зарубежной и отече-
ственной литературе после публикации работы 
«Показатели инклюзии» Т.  Бута и М.  Эйнскоу [1], 
которые предложили практическое руководство для 
измерения степени реализации инклюзии в школе, где 
инклюзивная культура названа основой инклюзивной 
политики и практики [7]. Этим руководством пользу-
ются для оценки успешности реализации инклюзии в 
школе во многих странах: Великобритании, ЮАР, 
Индии, Бразилии, Румынии, Новой Зеландии, 
Австралии, Испании и др. [8; 16; 18].

В пособии Бута и Эйнскоу предлагаются критерии, 
на основе которых можно оценить инклюзивность 
школьной культуры. Как явствует из этого пособия, 
инклюзивная культура, к которой авторы относят при-

нятие инклюзивных ценностей (позитивное отноше-
ние к разнообразию, сотрудничеству, установка на 
преодоление барьеров к включению, в том числе сте-
реотипов, мешающих инклюзии) и создание школьно-
го сообщества, составляет лишь одну, хотя и базовую, 
часть оценки инклюзивности образовательной органи-
зации. Кроме нее они выделяют также инклюзивную 
политику (внедрение в школьную жизнь во всех ее 
аспектах направленности на включение всех учащихся 
с тем, чтобы организация всей школьной жизни отве-
чала разнообразию учащихся, удовлетворяла потреб-
ности каждого) и инклюзивную практику, которая 
определяется как ось «… развития практики обучения, 
отражающая инклюзивную направленность культуры 
и политики школы» [1, с. 17]. В создании инклюзивной 
школы подчеркиваются роль командной работы всей 
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школы — от администрации до каждого сотрудника и 
значение выстраивания партнерских отношений с 
родителями и местным сообществом. Понятно, что все 
три аспекта оценки инклюзивности школы (инклю-
зивная культура, политика и практика) тесно взаимос-
вязаны и взаимно обусловлены. Так, умение педагогов 
применять методы обучения, позволяющие учитывать 
потребности каждого учащегося и успешно работать в 
условиях разнообразия (элемент инклюзивной прак-
тики), будет положительно сказываться на формиро-
вании позитивного отношения педагога к ценности 
разнообразия (часть инклюзивной культуры), а подоб-
ное отношение будет способствовать поиску и освое-
нию таких методов обучения.

Однако из-за практической ориентированности 
данного пособия оно, хотя и дает представление об 
общих принципах инклюзивной культуры, но не 
позволяет выделить и описать конкретные основания, 
на которых возможна модификация критериев оцен-
ки, а тем самым затрудняется адаптация этих критери-
ев к условиям отечественной системы образования. 
Отсюда следует актуальность двух задач, которые будут 
решаться в данной статье: прояснение понятия инклю-
зивной культуры и его истоков, а также определение 
понятия инклюзии. Также будет обсуждаться связь 
инклюзивной культуры с политикой школ и их инклю-
зивной практикой.

Инклюзия, социальная справедливость 
и равенство

Для того чтобы представлять содержание понятия 
инклюзии, необходимо иметь представление о возник-
новении политики инклюзии; при этом важно обра-
тить внимание на контекст ее появления, в котором 
определяющую роль сыграли различные подходы к 
интерпретации социальной справедливости и равен-
ства. Использование различных пониманий социаль-
ной справедливости и равенства при обосновании 
политики инклюзии рассматривается в статье Шейлы 
Ридделл (Sheila Riddell) [21], анализирующей дискурс 
инклюзии в шотландском образовании. В работе выде-
ляется два основных и конкурирующих друг с другом 
понимания социальной справедливости. Первое 
сосредоточено на экономическом неравенстве как 
основной причине социального исключения, второе — 
на непризнании идентичности социально-культурно 
отличных групп (этнических, расовых, гендерных, воз-
растных и др.), различных групп людей с инвалидно-
стью и пр. В первом случае политика инклюзии сосре-
доточена на перераспределении экономических ресур-
сов (для поддержки образования уязвимых групп, для 
их социальной защиты и пр.), во втором случае — на 
равном признании отличающейся идентичности этих 
групп наряду с доминирующей культурной группой. 
Различны подходы в отношении к этим конкурирую-
щим реализациям политики инклюзии — от поиска 

баланса между ними (т. е. между компенсацией эконо-
мического неравенства и неравного признания) до 
выстраивания самого распределения ресурсов, прежде 
всего в направлении компенсации неравного призна-
ния. Более того, имеется также точка зрения, что в 
своей глубинной основе политика перераспределения 
ресурсов и политика признания идентичности проти-
воречат друг другу, поскольку первая ставит целью 
устранение различия между группами, а вторая стре-
мится сохранить и подчеркнуть эти различия (даже 
используется выражение celebrate [21, с. 284], т. е. 
«отмечать» или «праздновать» различия).

В Великобритании движение за права инвалидов, 
сторонники которого считают устройство общества 
причиной инвалидизации людей с нарушениями 
(физическими, сенсорными или ментальными), т. е. 
принимают социальную модель инвалидности, имеет 
форму борьбы за изменение общества навстречу нуж-
дам людей с инвалидностью и устранение в нем 
барьеров, препятствующих их включению. Однако в 
США это движение, по мнению Ридделл [21, с. 285], 
не опирается на социальную модель, а исходит из 
ориентации на права людей или социальных групп 
отстаивать свою идентичность и культурные отличия 
[см. например: 13, с. 47—49]. Говоря о понимании 
инклюзии в США, можно отметить, что американ-
ские сторонники инклюзивного подхода иногда 
используют термины «интеграция» и «инклюзия» [10] 
как взаимозаменяемые, хотя европейские исследова-
тели обычно отмечают их несовместимость [5]. 
Возможно, такое использование терминов объясняет-
ся акцентом на вопросе прав на идентичность, а не на 
социальной модели инвалидности, хотя можно встре-
тить и работы, в которых используется принятое раз-
граничение интеграции и инклюзии [25]. В  случае 
акцента на праве на идентичность инвалидность 
может рассматриваться лишь как один из аспектов 
индивидуальной идентичности, взаимодействующий 
с другими аспектами — социальным и классовым 
положением, гендером, возрастом и др. [21, с. 285]. 
Кроме того, должен приниматься во внимание и 
характер нарушения, поскольку он определяет жиз-
ненный опыт индивида и не позволяет считать людей 
с инвалидностью гомогенной группой. Это отражает 
интерсекционный подход к проблеме признания 
идентичности [об этом подходе см., например: 14].

В качестве примера различия данных подходов 
Ридделл [21, с. 285] приводит споры вокруг образова-
ния глухих и разработанный в Венгрии педагогический 
подход (conductive education) к обучению детей с цере-
бральным параличом. В первом случае споры идут 
вокруг того, надо ли применять кохлеарные импланты, 
чтобы включить детей в общий процесс обучения со 
слышащими, или следует сосредоточиться на обуче-
нии жестовому языку, чтобы сохранить культурную 
идентичность глухих как языкового меньшинства. Во 
втором случае акцент в процессе обучения ставится на 
развитии у детей с церебральным параличом способ-
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ности ходить, невзирая на значительные для них 
издержки — затраты усилий и возможный ущерб для 
развития других физических и ментальных способно-
стей. На этом примере Ридделл подчеркивает различие 
между политикой интеграции на основе нормализации 
или универсализма, в ее терминологии, и политикой 
признания идентичности, как в случае с образованием 
на основе обучения жестовому языку. В обоих случаях 
требуется значительная финансовая поддержка и пере-
распределение ресурсов в пользу детей с инвалидно-
стью. Но в случае обучения на основе жестового языка 
образование направлено на поддержку особой иден-
тичности глухих (культуры глухих — Deaf culture), а в 
случае венгерской методики — на устранение или сгла-
живание специфической особенности жизненного 
опыта детей с инвалидностью. Также в русле поддерж-
ки особой идентичности людей с инвалидностью нахо-
дится работа канадской исследовательницы, в которой 
раскрывается понятие культуры инвалидности и зна-
чение ее принятия для развития культурной компе-
тентности в социальной работе, адресованной людям с 
инвалидностью [12].

Другим важным понятием, существенным для 
понимания истоков понятия инклюзии, является 
понятие равенства, которое также имеет целый ряд 
различных интерпретаций. Речь может идти либо о 
равенстве возможностей, либо о равенстве результа-
тов, причем в каждом случае имеется сильная и слабая 
версия интерпретации [21, с. 286; 4]. В случае полити-
ки обеспечения равенства возможностей вероятный 
источник неравенства, сохраняющий свое значение 
при данном подходе, заключается в том, что дети в 
силу принадлежности к различным семьям имеют 
неодинаковый доступ к экономическим, социальным 
и культурным благам и, вследствие этого, различный 
социальный и культурный капитал (по П. Бурдьё [24]). 
Сильный вариант политики равных возможностей 
требует компенсации этого источника неравенства, а 
слабый — нет. Более радикальным подходом является 
политика равных результатов, ставящая своей целью 
воспрепятствовать воспроизводству неравенства 
исходных позиций у выходцев из разных социальных 
групп. Здесь сильный вариант ставит целью достиже-
ние равного высокого результата для всех, а слабый, 
более реалистичный, — достижение всеми хороших 
результатов в освоении некоторого минимального 
стандарта образования. Этот подход в нашей литерату-
ре критически обсуждает, например, И.Д. Фрумин [4].

Ридделл отмечает, что официальные документы по 
образованию в Шотландии декларируют сочетание 
равенства возможностей, процесса и результата, а 
также учитывают проблему равного принятия иден-
тичности и перераспределения ресурсов в пользу уяз-
вимых групп [21, с. 286]. В связи с этим стоит отметить, 
что, если попытаться учитывать справедливое призна-
ние идентичности различных социальных групп и 
индивидов, которые могут руководствоваться различ-
ными представлениями о желаемом в жизни благе и 

ставить себе различные жизненные цели, то полезно 
также говорить о двух подходах к образованию: 1) осно-
ванному на понимании образования как долга — обя-
занности учиться; 2) основанному на понимании обра-
зования как права, что заставляет соразмерять содер-
жание образования с жизненными целями и представ-
лениями о желаемом благе, неодинаковыми у разных 
социальных групп и индивидов [3]. С одной стороны, 
подход, связанный с интерпретацией образования, 
прежде всего, как права, возможно, помог бы в реше-
нии проблемы мотивации учащихся в процессе обуче-
ния. С другой стороны, при этом возникает риск того, 
что группы с социально и культурно ущемленным 
статусом будут ориентироваться на воспроизводство 
причин своего ущемленного положения, исходя из 
имеющихся у них стереотипов, например, относитель-
но ненужности им академических знаний [21, с. 287; 2, 
с. 404—421].

Учитывая эти различные интерпретации социаль-
ной справедливости и равенства, Ридделл выделяет 
три типа понимания инклюзии или три типа полити-
ческого дискурса об инклюзии [21, с. 287—288]. 
Первый она обозначает как дискурс перераспределе-
ния, второй — как дискурс морально ущербного класса 
(moral underclass discourse), третий — как дискурс 
социальной инклюзии. В первом случае причиной 
социального исключения считается материальное 
положение семей учащихся и способом их инклю-
зии — перераспределение средств в их пользу. Во вто-
ром случае в качестве главной причины эксклюзии 
рассматривается уровень культуры исключаемой соци-
альной группы, который препятствует выполнению 
ими установленных социальных норм и тем самым не 
способствует их включению. Средством содействия их 
инклюзии при этом является изменение их отношения 
к себе и обществу, а также присущей им культуры. 
В третьем случае основной причиной исключения счи-
тается отсутствие на рынке труда соответствующих 
рабочих мест, а способ противодействия эксклюзии — 
побуждать исключаемого индивида к участию в опла-
чиваемом труде (или требовать от него этого). В числе 
подобных работ, следующих дискурсу социальной 
инклюзии, находится изучение возможности создания 
семьи людьми с инвалидностью [9]. Имеется взаимос-
вязь всех трех типов дискурса инклюзии, зависимость 
интерпретации инклюзии и эксклюзии, а также связь 
между дискурсами перераспределения и признания 
идентичности.

Инклюзивная культура образовательной 
организации

В качестве отправного пункта при рассмотрении 
этой проблемы нами будет избрана работа Н.Дж. Золлерс 
(N.J.  Zollers) с соавторами [25]. Резюмируя в своем 
исследовании генезис понятия школьной культуры, 
авторы отмечают, что оно возникло на пересечении 
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антропологических и организационных исследований. 
Первоначально антропологи занимались описанием и 
изучением небольших изолированных обществ родо-
племенного типа, причисляя к характеристикам их 
культуры традиции, ценности, верования и обряды. 
Затем в рамках организационных исследований стали 
изучать характеристики культуры современных сооб-
ществ, таких как корпорации, церкви, бюрократиче-
ские структуры, школы. Обнаруженная в таких работах 
связь между корпоративной культурой организаций и 
успешностью их деятельности побудила обратиться к 
школьной культуре как важному фактору достижения 
школой определенной цели.

В рамках организационных исследований суще-
ствуют разные подходы к определению понятия 
«культура организации». Одно из них относит к куль-
туре организации «правила игры», т. е., по сути, 
явные и неявные нормы поведения, выражающие 
психологическую атмосферу организации как то, что 
связывает ее членов вместе. Другое определение опи-
сывает организационную культуру как систему раз-
деляемых членами организации ценностей и убежде-
ний, которая взаимодействует с людьми, структура-
ми, контролирующими системами, задавая нормы 
поведения в организации. Наконец, следующее опре-
деление характеризует организационную культуру 
как определенный паттерн базовых допущений (basic 
assumptions), изобретаемых, открываемых и развивае-
мых для того, чтобы противостоять внешним и вну-
тренним угрозам единству организации, которым как 
конкретному способу восприятия этих проблем и 
обращения с ними обучаются и все новые члены в 
процессе их аккультурации [25, с. 159]. Важно обра-
тить внимание также на «молчащие» компоненты 
культуры, такие как ценности, отношения (attitudes) 
и поведенческие нормы, варьирующие от доступных 
для наблюдения до недоступных для него. На поверх-
ности находятся наблюдаемые характеристики школь-
ной культуры, например, используемые учебные 
материалы, устав или провозглашенная цель и т. п. 
Гораздо сложнее выяснить, почему организация сле-
дует определенным нормам и правилам. Для выявле-
ния этих глубинных основ культуры нужно понять 
ценности и отношения, лежащие в основе тех или 
иных норм поведения в школе. А  поскольку они 
напрямую не наблюдаемы, то необходимы особые 
процедуры их обнаружения, например, интервью с 
членами организации, фокусные наблюдения, долго-
временное взаимодействие с членами организации, 
позволяющие выяснять мотивирующие их представ-
ления. Таким путем можно проникнуть вглубь орга-
низационной культуры школы, в лежащие в ее основе 
допущения, которые ее объединяют. При этом важно 
учитывать взаимодействие целей школы как образо-
вательной организации и ее ценностей как инклю-
зивного сообщества (ценностей, не только деклари-
руемых, но и составляющих «базовые допущения» 
членов школьного коллектива).

Формирование инклюзивной культуры и практики: 
проблемы и достижения

Руководствуясь описанными критериями, Золлерс 
с соавторами [25] провели исследование школьной 
культуры в одной из городских начальных школ, рас-
положенных в полиэтничном районе США. 
Исследование двигалось от поверхностного уровня, 
который включал анализ образовательных практик, 
вносящих вклад в инклюзию, к более глубокому уров-
ню — идентификации разделяемых ценностей, взгля-
дов и убеждений, образующих базовые допущения 
школьного сообщества. Изучались практики управле-
ния, поведение персонала, язык, используемый в 
документах школы и в процессе интервью с персона-
лом. На основе анализа были идентифицированы три 
компонента инклюзивной культуры: инклюзивное 
лидерство, широкое видение школьного сообщества, 
разделяемый язык и ценности. Поскольку каждый чув-
ствовал свою принадлежность сообществу, это позво-
ляло коллективу школы сосредоточиться на задачах 
школьного обучения, несмотря на разнообразие инди-
видуальных различий детей, так как задача их инклю-
зии была уже решена. Важное место лидера в создании 
инклюзивной организационной культуры в школе 
отмечалось также в работе Эйнскоу и Сандилла [6]. 
Языку, используемому в школе при обсуждении про-
блем, постановке целей и задач обучения, существен-
ное значение при конструирования разделяемых 
инклюзивных ценностей и установок придают в своей 
работе также испанские исследователи [17].

Другой успешный опыт формирования инклюзив-
ной культуры и практики, названный «соединяющей 
педагогикой» (connective pedagogy), описан в работе 
Дж.  Корбетт [11], исследовавшей начальную школу в 
Великобритании. В основе этого опыта лежало исполь-
зование аспектов инклюзивности, предложенных 
Бутом и Эйнскоу в «Показателях инклюзии» [1]: опи-
сание инклюзивной культуры, политики и практики. 
Корбетт признает важность такой педагогики, которая 
использует аффективное обучение, учитывает эмоцио-
нальный интеллект и создает школьную культуру, 
которая поощряет (celebrate) различия [11, с. 56], т. е. 
умеет видеть уникальные и обогащающие других воз-
можности в различиях и индивидуальности всех детей. 
Говоря о школьной культуре в описываемом ею слу-
чае, она подчеркивает такую особенность, как отноше-
ние в школе к возникающим в процессе обучения про-
блемам с поведением детей. Они рассматриваются не 
как личная вина педагога, а как проблема всего кол-
лектива школы, которую позволяет решать культура 
аргументированного диалога, а не конфронтации. 
Каждый ребенок с уважением выслушивается. 
Обсуждая организационное устройство школы (поли-
тику), Корбетт отмечает хорошую организацию взаи-
модействия учителей с координатором по особым 
образовательным потребностям и помощниками по 
учебной поддержке. Ключевым вопросом школьной 
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практики, отвечающей особым образовательным 
потребностям, является дифференциация обучения, 
т. е. применение многообразных стилей преподавания 
и умение использовать навыки специалистов. При 
этом важно найти такой способ преподавания, кото-
рый может обеспечить успех в обучении данного 
ребенка, например, использовать его большую чув-
ствительность к визуальным, а не оральным стимулам.

Проблема формирования инклюзивного сообще-
ства и инклюзивной культуры (также с использовани-
ем «Показателей инклюзии» Бута и Эйнскоу) исследо-
вана в школах Новой Зеландии в регионе со значитель-
ной полиэтничностью [18]. В этой работе делается 
акцент на необходимости инклюзивной культуры как в 
определенной мере противовеса государственной 
политике поддержки особых образовательных нужд. 
Эта политика строится на дифференциации финанси-
рования учащихся с различной выраженностью нару-
шений, определяющих необходимость образователь-
ной поддержки. Эти политически обеспеченные кате-
горизация детей и положение специальных педагогов, 
с одной стороны, и неолиберальная идеология и поли-
тика, поощряющая экономическую конкуренцию в 
обществе и среди учащихся в том числе, с другой, соз-
дает, по мнению автора, основу для практик сегрега-
ции. Но, как отмечается в работе, если культура пред-
ставляет собой социальную конструкцию, коллектив 
школы может ее менять, пользуясь гибкостью системы 
обеспечения особых образовательных потребностей. 
При этом и от самой школы, и от ее лидеров зависит, 
какая обстановка, какая культура будет складываться в 
школе, основанная на равенстве и диалоге или на кон-
куренции и исключении.

Подобным подходом к культуре как социальной 
конструкции, доступной изменениям, характеризуется 
также работа австралийских исследователей, в которой 
сравнивается средняя школа, имеющая традиционную 
культуру, и инклюзивная школа [8]. Авторы выделили 
следующие категории для их сравнения: 1) модель под-
держки и роль специального педагога; 2) характер 
фокуса культуры — на учащемся или на содержании 
обучения; 3) убеждения и установки, касающиеся 
инклюзивной школы и ответственности учителя за 
приспособление к разнообразным особым потребно-
стям [8, с. 8]. В инклюзивной школе имелось большое 
число различных форм поддержки и участие специаль-
ного педагога в планировании поддержки разнообраз-
ных потребностей детей в классе, например, речь шла 
также о поддержке потребностей учащихся с высоким 
уровнем достижений. В работе отмечается, что если 
школа использует основанные на традиционной педа-
гогике методы, инклюзия не получает в ней успеха. 
Эти методы определяются разделяемыми в такой 
школе ценностями и установками: например, дирек-
тор исследованной школы считал, что дети с особыми 
нуждами в школе лишь «проводят время», что их при-
сутствие в обычной школе важно, прежде всего, для их 
социализации. Для этого директора не стоит задача, 

как наиболее эффективно ответить на многообразие 
потребностей учащихся, как изменить в этом направ-
лении весь процесс преподавания. Авторы замечают, 
что такая традиционная культура, ее ценности и уста-
новки нуждаются не просто в видоизменении, а в 
деконструкции, чтобы на их месте можно было рекон-
струировать другие подходы и ценности. Среди тради-
ционных ценностей отмечается и ориентация на ака-
демические достижения учащихся, что достаточно 
естественно, так как их наличием определяется рей-
тинг школы и ее финансирование и успешность. 
В этом смысле реформаторы образования в направле-
нии инклюзии, как можно было видеть и в работе 
новозеландского исследователя [18], стремятся бро-
сить вызов тенденциям неолиберальной политики и 
экономики, направленным на маркетизацию образо-
вания [22].

Обращает на себя внимание то, что проблема диф-
ференциации обучения занимает одно из ключевых 
мест в описании инклюзивной практики, т. е. методов 
обучения, способствующих инклюзии. На этот аспект 
обращают также внимание британские исследователи 
[20], обсуждая успешность инклюзии в трех средних 
школах Северной Ирландии, Англии и Уэльса. В рабо-
те даже ставится вопрос: в чем причина трудностей 
дифференциации обучения во всех трех школах, кото-
рые декларируют себя как инклюзивные, но на деле 
показывают недостаточную сформированность 
инклюзивных ценностей и установок, разделяемых 
учителями и специальными педагогами. Вопрос ста-
вится так: действительно ли дифференциация обуче-
ния представляет собой непреодолимую трудность 
из-за отсутствия достаточных ресурсов и времени у 
учителей или причина в неготовности учителей к ситу-
ации инклюзии и отсутствии необходимых для этого 
ценностей и установок, т. е. инклюзивной культуры. 
Авторы, обнаружив в процессе интервью учителей 
проявления дефект-центрированной (индивидуаль-
ной) модели инвалидности, склоняются ко второму 
варианту ответа, но характерно, что проблема с диффе-
ренциацией оказывается более острой в средней школе 
по сравнению с начальной, поскольку именно этот 
уровень образования оказывается под большим давле-
нием требований к академическим результатам уча-
щихся. Это хорошо видно из приведенных в работе 
описаний школы, позиционирующей себя как инклю-
зивная школе уровня гимназии (grammar school), кото-
рая тем не менее использует практики, ведущие к 
исключению не справляющихся с нагрузкой учащихся 
(строгие экзамены), хотя и имеет в числе учеников 
некоторое количество высоко функциональных детей 
с особыми образовательными потребностями.

В работе, посвященной проблеме создания инклю-
зивной культуры в средних школах обязательного 
образования в Испании [16], также отмечается, что, 
несмотря на декларативное признание инклюзии, 
фактически в процессе изучения разделяемых ценно-
стей и установок учителей обнаруживается влияние 
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прежней, сосредоточенной на дефекте учащегося 
индивидуальной модели [16, с. 564]. Вместе с тем 
выявлено также распространение среди учителей прак-
тик образования, способствующих инклюзии, т. е. 
инклюзивных практик. К ним авторы относят, напри-
мер, отношение учителей и учащихся к оценке резуль-
татов обучения. Эти оценки использовались ученика-
ми для саморегуляции процесса своего обучения, а 
учителями — для корректировки собственных методов 
преподавания, что показывает рефлективное отноше-
ние к процессу образования как со стороны учеников, 
так и со стороны учителей, их взаимную ориентиро-
ванность на дифференциацию процесса обучения с 
использованием средств оценки. Авторы также пере-
числяют следующие важные элементы инклюзивной 
практики, ссылаясь при этом на выводы ЮНЕСКО и 
Европейского агентства по развитию образования 
детей с особыми потребностями [16, с. 557—558]; это 
семь общих факторов: кооперация в преподавании, 
кооперация в обучении, кооперация в решении кон-
фликтов, создание разнородных групп учащихся, 
эффективные педагогические подходы, справочные 
системы для проверки знаний учащихся (classroom 
reference systems), альтернативные стратегии обучения.

К числу инклюзивных практик, способствующих 
дифференциации обучения в соответствии с разнообра-
зием индивидуальных потребностей учащихся, отно-
сятся также разработки в области универсального обра-
зовательного дизайна — УОД (UDL — Universal Design 
for Learning) [19; 23]. В начале 1990-х гг. группа исследо-
вателей Центра специальных прикладных технологий 
(ЦСПТ — Center for Applied Special Technology /CAST/) 
обратилась к изучению способов применения техноло-
гий (компьютерных, мультимедийных и др.) в целях 
создания классов с инклюзивной средой [15]. 
Руководствуясь идеями универсального дизайна, иссле-
дователи ЦСПТ изучили, каким образом можно инди-
видуализировать образование за счет гибкого подхода к 
учебным методам и материалам, который они назвали 
универсальным дизайном для обучения. В ходе исследо-
вания ЦСПТ разработал три постоянно действующих 

принципа УОД, предполагающий обеспечение разноо-
бразными средствами: 1) презентации, предоставляя 
учащимся возможность усваивать информацию и зна-
ния различными способами; (2) действия и выражения, 
предоставляя учащимся альтернативные способы для 
демонстрации своих знаний; 3) вовлечения, повышая 
мотивацию посредством постановки задач, соответству-
ющих интересам учащихся [19].

Заключение

Завершая обзор проблемы формирования инклю-
зивной культуры и практики, хотелось бы обратить 
внимание на два момента. Во-первых, понятие инклю-
зивной культуры разрабатывается с опорой на социаль-
ную модель инвалидности и социально-конструкцио-
нистский подход к пониманию культуры. Во-вторых, в 
продвижении этого понятия существенное значение 
имеет также защита права на признание особой иден-
тичности, обусловленной разными факторами (расовое 
происхождение, пол, инвалидность и  пр.), для учета 
которых нередко используется интерсекционный под-
ход. Эти два момента влияют на понимание равенства и 
социальной справедливости, а также целей инклюзии и 
создаваемой в ее рамках инклюзивной культуры, поли-
тики и практики образовательных организаций. В част-
ности, эти факторы, как представляется, определяют 
предпочтение слабого варианта равенства результатов, 
что проявилось в негативной оценке в ряде работ целе-
полагания школы с ориентацией на академические 
результаты [20] и предпочтение трактовки образования 
как права, что проявилось в том числе в призывах к 
сопротивлению маркетизации образования и противо-
действию атмосфере конкуренции между учащимися и 
школами [18]. Для минимизации связанных с этими 
предпочтениями рисков, некоторые из которых были 
описаны выше, при создании инклюзивной культуры 
важно достижение баланса между разными подходами к 
определению целей образования, а также между целями 
инклюзии и образования.
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The article analyzes the concept of inclusive culture and the methodology of its definition and formation, attempts 
to apply this methodology in different countries (USA, UK, Spain, New Zealand, Australia). In international practice, 
educational inclusion is created on the basis of educational organization inclusive culture which is considered as the 
ground of inclusive policy and practice. In the framework of organizational approach, inclusive culture is defined as a 
set of shared values which favour creating of inclusive community in organization. Changes of shared values accepting 
diversity of learners and their educational needs have a key significance in this process. These changes should concern 
not only declared values, but basic assumptions of educational organization members. The understanding of social 
justice and equity which lays in the ground of inclusive values influences inclusive policy and practice. In the modern 
discourse of inclusion, this understanding is based mainly on social-constructionist approach, which conditions prefer-
ences in interpretation of social justice and equity in access to education and associated with these preferences risks. In 
conclusion, the need for the balance between tasks of education and inclusion is suggested in order to minimize risks 
associated with different understandings of equity in the access to education.
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В статье представлено современное понимание нарушений интеллекта как диагностической категории. 
Приводится структура описания, рекомендуемая для использования специалистами в США. Обсуждается 
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диагностическом маршруте.
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У значительного числа людей с расстройствами в 
спектре аутизма в той или иной степени снижен интел-
лект.

Приводимые цифры сильно различаются в зависи-
мости от применяемых диагностических критериев, 
возрастных ограничений и других факторов, достигая 
в некоторых исследованиях 75% [7].

С другой стороны, в популяции детей с нарушени-
ем интеллекта около 18% случаев соответствуют диа-
гностическим критериям расстройств аутистического 
спектра (РАС) [22].

Одновременное наличие другого заболевания у 
людей с нарушением интеллекта выше в три-четыре 
раза, чем в среднем по популяции, и РАС входит в спи-
сок наиболее частых коморбидных состояний для 
нарушения интеллекта [11].

Взаимосвязь уровня интеллекта и аутизма остается 
недостаточно изученной, и данные исследований в 
этой области не отличаются системностью и последо-
вательностью.

Очевидно, что не существует прямой взаимозави-
симости между тяжестью аутистических проявлений, 
академической успеваемостью или оптимальной тра-
екторией освоения навыками самостоятельной жизни 
и уровнем интеллекта. Даже у детей с РАС со средним 
или высоким интеллектом выявляются проблемы 
школьного обучения как минимум в одной академиче-
ской области [17].

С другой стороны, люди с аутизмом и сопутствую-
щим ему нарушением интеллекта социально более 
активны, чем люди с нарушением интеллекта без 
аутизма [5].

Уровень интеллекта оказывается единственным 
более или менее надежным предиктором способности 

человека к профессиональному образованию, само-
стоятельному проживанию и трудоустройству, хотя и у 
людей с РАС среднего или высокого интеллекта часто 
имеются значительные трудности в получении высше-
го или среднего специального образования, а также 
нахождении и сохранении рабочего места [5; 24].

В контексте инклюзивного образования уровень 
интеллекта у детей с РАС приобретает особое значе-
ние, так как именно он часто становится основным 
критерием выбора образовательного стандарта и пред-
ставляет собой центральный фактор при определении 
целей и содержания обучения в индивидуальных учеб-
ных планах.

При этом известно, что параметры академической 
успеваемости оказываются выше у детей с РАС, кото-
рые обучаются в инклюзивной среде, т. е. остаются в 
общеобразовательных школах, а не переходят в специ-
альные учебные заведения [17].

Необходимо отметить, что при описании гетероген-
ности спектра аутизма упоминается не только снижен-
ный интеллект, но и отклонения от средних значений 
коэффициента интеллекта (IQ) в виде повышения.

Обычно имеются в виду отклонения больше, чем на 
два стандартных отклонения, т. е. IQ 130 и выше. 
У  определенной подгруппы людей с высоким интел-
лектуальным потенциалом, иногда называемых ода-
ренными, особенности развития проявляются сход-
ным образом с РАС. Это неоднозначное наблюдение 
требует дополнительного изучения [13] и не будет 
обсуждаться в данной статье. Также за рамками данной 
статьи остаются так называемые нейрокогнитивные 
нарушения, которые характеризуются значительным 
снижением уровня интеллекта, например, в пожилом 
возрасте или после черепно-мозговой травмы.
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Нарушение интеллекта: 
современные представления

В последнее время среди специалистов наблюдает-
ся тенденция активного избегания термина «умствен-
ная отсталость» (mental retardation). Вместо него 
используется термин «нарушение интеллекта» (intel-
lectual disability).

Это изменение связано, прежде всего, с понимани-
ем нарушений в экологической перспективе, когда в 
фокусе оказывается не характеристика человека, а сам 
человек [16].

К тому же в английском языке слово «отсталый» 
(retarded) является достаточно распространенным 
обидным ругательством. Несмотря на то, что в русском 
языке слово «отсталый» не имеет отчетливо оскорби-
тельного оттенка, можно ожидать, что вслед за други-
ми языками термин «умственная отсталость» в общеу-
потребительном контексте будет заменен более совре-
менным сочетанием «нарушение интеллекта» или 
«нарушение интеллектуального развития».

Такие ожидания имеют под собой правовую основу. 
Например, в федеральных документах США недопусти-
мость применения термина «умственная отсталость» 
закреплена законодательно: в 2010 г. был подписан «Акт 
Розы», названный по имени девочки с синдромом 
Дауна, которая вместе с родителями составила группу 
активистов, инициировавших это изменение.

Согласно определению Американской ассоциации 
нарушений интеллекта и развития [16], под нарушени-
ем интеллекта понимается существенное ограничение 
интеллектуального функционирования и адаптивного 
поведения. К адаптивному поведению при этом отно-
сят аналитические, социальные и практические спо-
собности и навыки. Для диагноза требуется проявле-
ние нарушения интеллекта в период до восемнадцати-
летнего возраста.

Аналогичные диагностические критерии приводят-
ся и в классификации Американской психиатрической 
ассоциации DSM-5 [11].

Согласно первому критерию, а именно дефициту 
функции интеллекта, должны проявляться ограниче-
ния логического мышления, решения задач, плани-
рования, абстрактного мышления, оценочных сужде-
ний, а также школьного (академического) обучения и 
обучения на собственном опыте. Их оценка осущест-
вляется на основании клинического впечатления спе-
циалиста, а также при помощи индивидуальных 
тестов.

При интерпретации уровня интеллекта необходимо 
учитывать эффекты научения, а также происходящее в 
историческом контексте улучшение результатов по 
тестам (так называемый эффект Флинна [25]).

Практически все стандартизированные методы 
исследования интеллекта обобщают результаты 
отдельных тестов в виде коэффициента интеллекта 
(IQ), который представляет собой отношение менталь-
ного возраста испытуемого к хронологическому.

Ментальный возраст рассчитывается исходя из 
результатов выполнения набора заданий, включающих 
тесты на текучее (подвижное) мышление и кристалли-
зованные (кристаллизовавшиеся) интеллектуальные 
способности в соответствии с теорией Кеттела, Хорна 
и Кэрролла [9]. Необходимо отметить, что батареи 
тестов не учитывают вероятность того, что у людей с 
высокофункциональным аутизмом текучий интеллект 
развит лучше, чем кристализованный [23].

Второй критерий — ограничения адаптивного 
функционирования — должен проявляться в одной 
или нескольких областях повседневной жизни, вклю-
чающих в себя взаимодействие с другими людьми, 
участие в общественной жизни в широком понима-
нии, а также уровень самостоятельности, в том числе 
возможность самостоятельного проживания у взрос-
лых. Как и в случае с уровнем интеллекта, для их оцен-
ки используются стандартизированные тесты, при 
помощи которых обобщается информация, получен-
ная от родителей, учителей, социальных работников, а 
также самого испытуемого.

Результаты тестов дополняются клиническим впе-
чатлением специалиста. Для выполнения второго кри-
терия в DSM-5, но не в руководстве Американской 
ассоциации нарушений интеллекта и развития, ограни-
чения адаптивного функционирования должны быть 
напрямую связаны со сниженным уровнем интеллекта.

Начало проявлений до возраста 18 лет или, соглас-
но формулировке DSM-5, «в период развития», явля-
ется третьим критерием нарушения интеллекта и 
позволяет разделить нарушения интеллекта детского и 
подросткового возраста от состояний, сопровождаю-
щихся сниженным уровнем интеллекта, которые про-
являются в более позднем возрасте, например, синдро-
ма Альцгеймера.

Как при самостоятельном диагнозе, так и в случаях, 
когда нарушение интеллекта сопутствует другим состо-
яниям (например, расстройству в спектре аутизма), 
необходимо соблюдение нескольких условий.

Во-первых, ограничения должны проявляться в 
типичных контекстах для соответствующей группы с 
точки зрения возраста, условий жизни и культурной 
среды. Другими словами, от ребенка не должно требо-
ваться адекватное поведение в совершенно нетипич-
ной ситуации, даже если есть веские основания счи-
тать, что отсутствие ожидаемого поведения связано с 
недостаточно высоким уровнем интеллекта.

Во-вторых, при оценке интеллекта должен учиты-
ваться уровень владения речью, особенности навыков 
общения, а также нетипичные формы сенсорного и 
двигательного поведения, т. е. ядерные проявления 
РАС.

В-третьих, необходимо учитывать присутствующие 
сильные стороны, а не ограничиваться выявлением 
дефицитов.

В-четвертых, центральной целью описания профи-
ля нарушений является определение направлений для 
помощи.
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В-пятых, предоставление индивидуализированной 
помощи в течение более и менее продолжительного 
периода времени должно приводить к улучшению обще-
го состояния человека с нарушением интеллекта [16].

Последнее особенно важно при сообщении резуль-
татов обследования родителям, самим обследуемым и 
другим заинтересованным лицам. Ни в коем случае не 
должно создаваться впечатление, что уровень интел-
лекта является неизменной величиной, определяющей 
уровень функционирования человека на протяжении 
всей жизни.

За последние полвека произошли изменения в 
представлениях о том, насколько должен быть снижен 
интеллект для постановки диагноза «умственная отста-
лость» или «нарушение интеллекта».

До 1973 г. считалось, что для определения у челове-
ка умственной отсталости достаточно одного стандарт-
ного отклонения IQ, затем требования стали более 
строгими. Это произошло не в последнюю очередь 
из-за того, что у многих детей с умеренно сниженным 
значением IQ выраженные трудности обучения соче-
тались с высокой степенью адаптации [7].

В настоящее время для установления нарушения 
интеллекта требуются снижение IQ на два стандартных 
отклонения или больше, а также дефицит адаптивных 
навыков, исследованный стандартизированным мето-
дом, со значением по одному субтесту, нескольким 
субтестам или суммарному баллу ниже двух стандарт-
ных отклонений от возрастной нормы [16].

В США многие штаты устанавливают свои внутрен-
ние требования для предоставления особых условий 
обучения, но они чаще всего следуют рекомендациям 
Американской ассоциации нарушений интеллекта и 
развития или незначительно отличаются от них.

В черновой версии «Международной классифика-
ции болезней» 11-го пересмотра [15] Всемирной орга-
низации здравоохранения состояние, аналогичное 
умственной отсталости, называется «нарушение интел-
лектуального развития» (disorder of intellectual 
development) и по диагностическим критериям оно 
существенно не отличается от «нарушения интеллекта».

Исследование интеллекта при расстройствах 
в спектре аутизма

Существует несколько оснований для углубленного 
исследования интеллекта и адаптивного поведения у 
людей с расстройствами в спектре аутизма.

Помимо упомянутой выше коморбидности аутизма 
и нарушения интеллекта (умственной отсталости), 
уровень интеллекта является необходимой информа-
цией для интерпретации данных, полученных при 
исследовании особенностей поведения и развития 
детей с расстройствами в спектре аутизма со слов 
родителей или при прямом наблюдении.

Кроме того, некоторые методики требуют оценки 
определенных форм поведения с учетом уровня интел-

лекта. Например, «План диагностического обследова-
ния при аутизме» ADOS-2 [2] предусматривает при 
обследовании детей, подростков и взрослых, пользую-
щихся для общения беглой речью, сравнивать наблю-
даемые формы поведения в области социального взаи-
модействия с невербальным ментальным возрастом 
ребенка.

Но даже при неструктурированном наблюдении за 
ребенком с подозрением на наличие расстройства в 
спектре аутизма или получении информации от роди-
телей необходимо иметь в виду, что некоторые аути-
стические проявления могут быть частично или пол-
ностью обусловлены недостаточным для возрастных 
ожиданий уровнем интеллекта.

Так, например, социальная реакция может оказать-
ся неадекватной из-за непонимания ситуации обще-
ния, которое является прямым следствием нарушения 
интеллекта.

Еще одной причиной необходимости отдельно 
исследовать интеллект у детей с РАС является недо-
статочная дискриминационная валидность скринин-
говых и диагностических методов для разделения 
умственной отсталости и аутизма.

Результаты специальных исследований в этой обла-
сти не отличаются последовательностью [20]; напри-
мер, для широко применяемого в мире «Интервью для 
диагностики аутизма» ADI-R [1] была показана как 
ограниченная разделительная способность между 
умственной отсталостью и РАС [6; 14], так и достаточ-
ная валидность в выявлении детей с РАС в когорте детей 
с умственной отсталостью различной степени [10].

В любом случае, использование только методов 
обследования, разработанных для выявления, диагно-
стики и описания РАС, недостаточно для надежного 
определения уровня интеллекта.

В ряде случаев уровень интеллекта является одним 
из диагностических критериев состояния, ассоцииро-
ванного со спектром аутизма. Примером является син-
дром Мартина—Белл (синдром умственной отстало-
сти, сцепленной с ломкой хромосомой Х), который 
определяется клинически на основании нарушения 
интеллекта, особенностей поведения и дисморфичных 
признаков, подтверждаемых генетическим анализом.

У людей мужского пола с подтвержденной полной 
мутацией, являющейся причиной синдрома, в 90% 
случаев интеллект снижен на два стандартных откло-
нения от возрастной нормы или больше [3].

До 60% людей мужского пола и около 20% людей 
женского пола с синдромом Мартина—Бeлл соответ-
ствуют диагностическим критериям аутизма, а отдель-
ные аутистические черты присутствуют у 90% людей 
мужского пола с синдромом Мартина—Белл [12], хотя 
профиль нарушений в этих случаях отличается от про-
филя нарушений, характерных для несиндромальных 
форм аутизма [4].

В случаях коморбидности аутизма и синдрома 
Мартина—Белл наблюдаются более выраженные нару-
шения речи и более низкий IQ.
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Для определения IQ часто применяют стандартные 
шкалы, которые, однако, не были разработаны с уче-
том особенностей детей с РАС, и их использование 
особенно проблематично с детьми, подростками и 
взрослыми, для которых характерны выраженные 
формы нежелательного поведения, неспособность 
воспринимать вербальные инструкции, недостаточное 
использование речи для общения, быстрая утомляе-
мость, сниженная концентрация внимания и т. д. [18].

Эти ограничения касаются, например, шкал 
Векслера — самых распространенных инструментов 
исследования вербального и невербального IQ [26].

В ряде случаев для установления IQ у детей с РАС 
более применимыми оказываются методы, разрабо-
танные для специальных групп испытуемых, напри-
мер, невербальная методика «Международная шкала 
продуктивности Leiter» [19], оригинальная версия 
которой использовалась для обследования глухих 
людей или людей, не владеющих английским языком.

Кроме того, был показан потенциал в определении 
ментального возраста относительно методик, изна-
чально не предназначенных для измерения IQ, но раз-
работанных для исследования особенностей развития 
детей с аутизмом.

Так, например, уровень развития, рассчитанный на 
основании обследования при помощи «Психолого-

педагогического профиля» PEP-3 [21], хорошо корре-
лирует с IQ [8] и может использоваться для определе-
ния невербального ментального возраста. При этом 
необходимо подчеркнуть нестабильность результатов 
исследования интеллекта у детей с расстройством 
аутистического спектра, в связи с чем рекомендуется 
не ограничиваться однократным обследованием [11].

Также следует проявлять осторожность из-за 
эффекта нижней границы («эффекта дна»), состоящем 
в том, что большинство тестов не могут достоверно 
измерить IQ при значениях ниже 40 [3].

Заключение

Расстройства в спектре аутизма и нарушения интел-
лекта находятся в сложных отношениях, требующих от 
специалиста психолого-педагогического профиля ком-
петенций, связанных с обеими группами нарушений. 
Из-за значения уровня интеллекта и адаптивных навы-
ков для планирования помощи детям, подросткам и 
взрослым с РАС, а также зависимости оценки проявле-
ний аутизма от интеллектуальных способностей струк-
турированное определение нарушений интеллекта или 
установление их отсутствия является необходимым эта-
пом диагностического маршрута при РАС.
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В статье представлен обзор современных зарубежных публикаций по проблеме организации социаль-
ных взаимодействий детей в инклюзивных классах. Анализируются работы, опубликованные в период с 
2008 г. Показано, что при организации социальных взаимодействий учащихся в инклюзивных классах 
исследователи предпочитают работу в малых группах, в которых присутствуют как учащиеся с особыми 
образовательными потребностями, так и их нормативно развивающиеся одноклассники. Однако исследо-
ватели, как правило, игнорируют иные факторы, потенциально значимые для качества обсуждаемых взаи-
модействий. Взаимодействия учащихся чаще всего не равноправные и не организуются исследователями 
так, чтобы можно было в полной мере выявить роль каждого учащегося.

Ключевые слова: инклюзия, инклюзивное образование, учебное взаимодействие, организация взаимо-
действия, методы инклюзии.
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Обзор современных зарубежных публикаций по 
вопросам организации социального взаимодействия 
учащихся в инклюзивных классах позволит составить 
более полное представление об используемых зару-
бежными учеными методах и формах решения данной 
проблемы.

Отбор зарубежных исследований по данной пробле-
ме проводился на основании представления об инклю-
зии как о процессе активного включения учащихся с 
особыми образовательными потребностями (далее — 
ООП) в широкий круг социальных отношений.

При таком понимании включение как процесс 
должно осуществляться путем организации социаль-
ных взаимодействий учащихся с ООП, с одной сторо-
ны, и их нормативно развивающихся одноклассников, 
с другой стороны. В соответствии с этим представле-
нием, инклюзивное образование или инклюзивный 
класс понимается как образовательное пространство, в 
котором организовано и выстроено непосредственное 
взаимодействие учащихся с ООП и нормативно раз-
вивающихся одноклассников.

Исходя из этого, были отобраны исследования, 
проведенные в период с 2008 по 2017 г., в которых экс-
периментатор организовывал специальные социаль-
ные взаимо.действия учащихся с ООП и их норматив-
но развивающимися одноклассниками, выстраивая 
тем самым процесс включения.

Методы организации социальных взаимодействий 
в психологических исследованиях процесса инклюзии 
выступили предметом анализа в данной статье.

В данной работе используется термин «особые 
образовательные потребности», который понимается, 
вслед за В.И. Лубовским, как «… потребности в усло-
виях, необходимых для оптимальной реализации акту-
альных и потенциальных возможностей (когнитив-
ных, энергетических и эмоционально-волевых, вклю-
чая мотивационные), которые может проявить ребе-
нок с недостатками развития в процессе обучения» [1].

Lusy Green из Великобритании в 2007 г. исследова-
ла проблему группового сотрудничества, а также про-
блему включения детей с более низкими способностя-
ми, чем у других учащихся, в совместное обучение в 
музыкальных классах [10].

В структуре своего исследования она адаптировала 
ряд альтернативных неформальных методов обучения 
популярных музыкантов для учащихся средних клас-
сов школы. В ее исследовании участвовали учащиеся 
21 школы. Альтернативные методы обучения встраи-
вались непосредственно в типовые уроки учебных 
классов. Уроки проходили по одному часу один раз в 
неделю.

На первом уроке с учащимися устраивалось обсуж-
дение того, как популярные музыканты обучаются по 
неформальным альтернативным методикам, обсужда-
лись основные их характеристики. На этом же уроке 
ученикам сообщали, что они будут, насколько это воз-
можно, приближенно обучаться по данным методи-
кам.

Организация социальных взаимодействий учащих-
ся в данном исследовании заключалась в том, что уче-
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ники разделялись на небольшие «дружественные» 
группы по 4—5 учеников и отправлялись в отдельные 
помещения по своему выбору, взяв с собой проигрыва-
тель и выбранную ими музыку. Затем ученикам необ-
ходимо было прослушать эту музыку и выбрать какой-
либо фрагмент, который они впоследствии должны 
будут попытаться воспроизвести на слух, используя 
инструменты опять же по своему выбору. Данный про-
цесс занимал от 4 до 6 уроков. Тем самым каждая груп-
па учащихся сама направляла свое обучение путем 
внутригруппового взаимодействия друг с другом.

Интересна предложенная в данном эксперименте 
роль учителя. Он больше не являлся критиком или 
«инструктором», а выступал как «музыкальная модель» 
(возможно, здесь можно применить термин «модель 
идеального»), предлагая учащимся варианты того, как 
они могли бы достигать свои цели.

Таким образом, в данном исследовании перед уча-
щимися ставилась учебная задача, которая не могла 
быть выполнена одним учащимся в одиночку и для 
выполнения которой необходимо было вступить во 
взаимодействие с другими членами группы, а учитель 
при этом выступал только в качестве организатора 
коммуникативных условий.

При этом в одну группу могли входить как учащие-
ся с высокими способностями, так и с более низкими, 
а также учащиеся с определенными поведенческими 
особенностями.

Критерием разделения на группы в данном исследо-
вании был выбор самих учащихся. Задачи учащихся в 
групповой работе, их действия также жестко не закре-
плялись исследователем.

Проведенный эксперимент продемонстрировал, что 
подобная форма совместной учебной деятельности ока-
зывает положительное влияние на обучающихся с раз-
личными особенностями, поскольку, хотя перед ними и 
ставится одинаковая задача, она адаптируется под осо-
бенности и возможности каждого индивидуально, не 
разделяясь по уровням сложности, но оценивается в 
соответствии с тем, чего каждый достиг в результате.

Еще одно исследование, где выстраивалось соци-
альное взаимодействие учащихся с особыми образова-
тельными потребностями и нормативно развивающих-
ся учащихся, было проведено в 2013 г. во Франции 
исследователями Amael Andre, Benoit Louvet

 
and Pascale 

Deneuve.
Эти авторы изучали влияние принятия риска в гим-

настике на помогающее поведение и принятие учени-
ков с особыми потребностями в условиях совместного 
обучения [3].

Всего в исследовании приняли участие 168 учащих-
ся средних классов в возрасте 11—12 лет: 132 учащихся 
обычных классов и 36 учащихся «специальных» клас-
сов, имеющих различные особые образовательные 
потребности. Совместное обучение было реализовано 
на занятиях гимнастикой.

Метод исследования заключался в следующем: уче-
никам в обеих группах (контрольной и эксперимен-

тальной) предлагалось 8 гимнастических упражнений, 
для каждого из которых была разработана система под-
счета очков с иерархией по трем степеням сложности.

Экспериментальным группам предлагалось все 
время усложнять свои упражнения в соответствии с 
увеличением риска (высота прыжков, сложность эле-
ментов, поддержек), в то время как контрольная груп-
па выполняла столько же подходов, но на одном уров-
не сложности.

Взаимодействие учащихся было организовано сле-
дующим образом: в каждой группе было по три челове-
ка: один «гимнаст» и два «помощника», а после 
нескольких попыток участники группы менялись 
ролями. Роль «гимнаста» состояла в том, чтобы выпол-
нить предложенное упражнение, «помощники» долж-
ны были помочь гимнасту выполнить это упражнение 
и не упасть. Всего проводилось 7 занятий по 2 часа в 
течении двух недель.

Приведенное исследование показало, что уровень 
помогающего поведения возрастал в группе, где уро-
вень «риска» (сложности) постоянно увеличивался, в 
этих же группах было обнаружено увеличение приня-
тия учащихся с особыми образовательными потребно-
стями нормативно развивающимися учащимися.

Таким образом, в данном исследовании взаимодей-
ствие учащихся осуществлялось также в мини-груп-
пах, однако состав групп закреплялся исследователем. 
В каждой группе обязательно присутствовал один уче-
ник с ООП — это и являлось критерием разделения на 
группы. Задачи членов групп также закреплялись 
исследователем.

Американские исследователи E. Frank Fitch и 
Kathleen M. Hulgin., изучавшие в 2008 г. процесс обуче-
ния чтению в инклюзивных классах, предложили в 
качестве эффективного метода включения учащихся с 
особыми потребностями метод «Совместной оценки 
обучения через диалог» (CLAD) [7]. Выбирая метод 
исследования, авторы ориентировались на ряд поло-
жений, выдвигаемых Ж. Пиаже, Л.С. Выготским и 
другими представителями социокультурных теорий, 
утверждающих, что процесс общения, взаимодей-
ствия — один из определяющих факторов когнитивно-
го развития каждого отдельного индивида.

Всего в исследовании приняли участие 125 учащих-
ся третьего класса двух начальных школ. 30 учащихся 
трех третьих классов входили в экспериментальную 
группу, в то время как 95 учащихся другой школы 
составляли контрольную группу.

Метод исследования состоял в том, что при под-
держке учителей, принимавших участие в исследова-
нии, разрабатывались тестовые задания к определен-
ным учебникам по различным дисциплинам (в част-
ности, по чтению).

Было разработано несколько тестов по 5 вопросов в 
каждом с множеством вариантов ответа, поскольку 
именно этот факт приводил к необходимости вступать 
в диалог и находить общее решение проблемы, прихо-
дить к консенсусу.
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На первом этапе каждому учащемуся в эксперимен-
тальном классе было предложено пройти тест самосто-
ятельно. После этого учащиеся с разными способно-
стями в области чтения разбивались исследователями 
на группы по 4—5 человек и продолжали решать тот же 
самый тест, но уже в качестве членов одной команды. 
Им необходимо было в процессе диалога обсудить все 
предложенные варианты и прийти к общему решению. 
При этом ответы они вносили в специально форму, 
разработанную таким образом, что могли сразу полу-
чать обратную связь относительно индивидуального и 
группового решения, что позволяло сразу оценивать 
индивидуальную динамику каждого отдельного учаще-
гося и группы в целом.

Взаимодействие учащихся в данном исследовании 
организовывалось в мини-группах, состав которых 
определялся исследователем.

Однако четкий критерий для разделения на группы 
отсутствовал, а первичный этап пред-теста был необхо-
дим лишь для отслеживания влияния групповой работы 
на результаты учащихся. Задачи за членами групп жестко 
не закреплялись, поэтому взаимодействие между ними 
происходило в свободной форме. Учебная задача, хоть и 
предполагала, что каждый член группы должен внести 
свой вклад в ее решение, тем не менее, принципиально 
могла быть решена при участии лишь части группы.

Viviana Langher, Maria E. Ricci, Flaminia Propersi, 
Nenad Glumbic, и Andrea Caputo в 2016 г. исследовали 
процесс инклюзии в средних классах школ Мозамбика 
в условиях взаимодействия учащихся с особенностями 
и без таковых [10].

В данном исследовании принимали участие учащи-
еся 11-го класса в возрасте от 18 до 22 лет, среди кото-
рых были «повторно обучающиеся», с особыми обра-
зовательными потребностями (3 человека).

Здесь исследователи предприняли системный под-
ход: первой его фазой было наблюдение, использовав-
шееся для определения того, какие подходы к обуче-
нию используются учителями на данный момент. 
Далее проходил этап «самостоятельных поисков» пре-
подавателей, которые пытались сами организовать 
совместный урок.

Первый и второй этапы показали, что учителя 
использовали в основном индивидуалистические и 
фронтальные методы обучения, которые не давали 
должного результата, и учащиеся с особыми образова-
тельными потребностями оказывались исключенными 
из учебного процесса.

Последний этап — создание нового урока на основе 
методов Jigsaw Groups и «Learning Together». При этом 
до и после каждого кооперативного урока проходила 
организационная сессия учителя с педагогом, направ-
ленная на осмысление нового подхода и определение 
подходящих тем учебной программы, которые дава-
лись в кооперативных классах. На первом уроке фор-
мировались «дружественные» группы, т. е. учащиеся с 
особенностями занимались с теми учащимися, кото-
рые их ранее уже поддерживали.

На последующих уроках формировались гетероген-
ные группы по различным признакам: пол, особенно-
сти личности и т. п. При этом роль учителя менялась, 
теперь он объяснял правила взаимодействия, учебные и 
социальные цели занятия, поощрял просоциальное 
поведение, но не брал на себя основную роль. Всего 
были проведены две такие сессии, каждая из которых 
включала 2 урока по 90 минут и 1 итоговый мониторинг.

Таким образом, мы видим, что, при сохранении 
групповой формы работы, в данном исследовании 
критериями разделения учащихся на группы становят-
ся не только возраст или наличие/отсутствие особых 
образовательных потребностей, но и личностные 
характеристики. Также меняется роль учителя в 
совместной деятельности с детьми, он становится 
организатором коммуникативных условий.

Brian R. Belland, Krista D. Glazewski, Peggy A. Ertmer 
в 2009 г. изучали процесс включения в проблемном 
обучении [4]. Их интересовали способы взаимодей-
ствия членов малых групп, а также способы поддержки 
учащимися друг друга.

В этом исследовании приняли участие 20 учащихся 
7-го класса, из которых 18 были нормативно развиваю-
щимися и 2 нуждались в специальных образователь-
ных услугах.

Все учащиеся уже обучались по методике проблем-
ного обучения. В исследовании также принимала уча-
стие учительница, которая уже имела достаточно боль-
шой опыт организации уроков по методике проблем-
ного обучения.

Данные собирались в течение двух недель, одновре-
менно с блоком уроков естествознания на тему генома 
человека.

Всего было проведено 10 уроков. Дизайн исследо-
вания выглядел следующим образом: учительница 
делила класс на несколько малых групп по 3 человека 
(один с ООП и два нормативно развивающихся), далее 
группам предлагалось принять на себя роль какой-
либо «заинтересованной стороны» в вопросах генома 
человека, например, врачей и представителей (служи-
телей) религиозной конфессии.

После распределения ролей между группами, каж-
дой группе предлагали наметить план защиты своей 
позиции и продумать аргументы, которые они в даль-
нейшем будут высказывать в процессе дебатов. Во 
время подготовки каждая группа разработала реклам-
ную брошюру с аргументацией своей позиции.

Также в групповой работе присутствовал «судья», 
который должен был решить по окончании дебатов, 
кому достанется «грант» в размере «3 млн долларов» на 
продвижение его позиции.

Работа строилась в несколько этапов: на первом 
уроке учительница вместе со всем классом обсуждала 
основные вопросы, касающиеся генома человека, а на 
протяжении нескольких дальнейших уроков учащиеся 
самостоятельно работали в малых группах, прорабаты-
вая возможные позиции по предложенному вопросу 
той стороны, роль которой они представляли.
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В конце группы разрабатывали различные плакаты, 
брошюры, другие рекламные материалы, в которых объ-
ясняли, почему именно их позиция верна и на что они 
намерены потратить полученный грант. Исследователи 
проводили видеозапись работы только одной группы (из 
двух, в которых присутствовали учащиеся с особыми 
потребностями) по рекомендации учительницы. Сбор 
данных происходил посредством видеозаписи занятий и 
дальнейшего 30-минутного интервью.

В данном варианте группового взаимодействия уча-
щихся критерием разделения на группы было условие, 
что в группе должен быть учащийся с ООП и норма-
тивно развивающиеся учащиеся. Таких критериев для 
создания групп, как личностные особенности, уровень 
интеллектуального развития и др. не наблюдалось. 
При этом задачи для каждого члена группы также не 
были закреплены, взаимодействие было свободным.

Katerina Mavrou в 2012 г. изучала влияние взаимо-
действия сверстников с особыми образовательными 
потребностями и без таковых в процессе решения ими 
задач на компьютере на степень принятия сверстника-
ми друг друга [11].

В качестве методологической базы автор указывает 
социокультурные теории и теории социального кон-
структивизма, а также говорит о том, что в исследова-
нии сделан упор на понятие зоны ближайшего разви-
тия, в соответствии с чем и построен метод исследова-
ния. Всего в исследовании приняли участие 40 уча-
щихся начальной школы в возрасте от 7 до 11 лет.

Метод организации социального взаимодействия 
между учащимися заключался в создании пар детей 
(20 пар), в которых один ребенок был нормативно раз-
вивающимся, а второй — с особыми образовательны-
ми потребностями. Помимо этого, при создании пар 
учитывался возрастной параметр: 7—8, 9—10, 
10—11 лет. Далее взаимодействие учащихся организо-
вывалось таким образом, что «более способный» свер-
стник оказывал помощь или направляющую поддерж-
ку своему партнеру с особыми образовательными 
потребностями, а компьютер был опорой или посред-
ником в их взаимодействии.

Испытуемым предлагалось за компьютером решить 
2 задачи: 1) тест с пропущенными словами и 2) написа-
ние сочинения. Все задания были однотипными, и 
сложность варьировалась лишь в зависимости от воз-
растной группы. Процесс решения детьми предложен-
ных задач записывался на видео, а в дальнейшем про-
изводился анализ видеозаписей с помощью специаль-
но разработанной карты полуструктурированного 
наблюдения.

Задачей исследователя в данном случае было проа-
нализировать, какое поведение в процессе взаимодей-
ствия было «инклюзивным», а какое — нет. В соответ-
ствии с этой целью исследователем проводился анализ 
данных по структуре и содержанию вербального и 
невербального общения испытуемых в процессе реше-
ния ими задач на компьютере, а также роль введения 
самого компьютера во взаимодействие.

В отличие от предыдущих исследований, где взаимо-
действия между учащимися выстраивались в группах, в 
данном исследовании взаимодействие организовыва-
лось в диадах, где один учащийся был с ООП, а дру-
гой — его нормативно развивающийся одноклассник.

Наличие или отсутствие особых потребностей и 
выступило критерием для разделения учащихся на 
диады, однако стоит отметить, что появляется и второй 
критерий — возраст. Помимо этого, само взаимодей-
ствие учащихся в парах не предполагало равенства, 
поэтому решение учебной задачи было скорее не 
совместное, а «поддерживающее», в котором один уче-
ник всегда был «выше» другого.

Исследователи Aija Klavina и Martin E. Block в 
2008  г. изучали влияние поддержки со стороны свер-
стников на физическое, учебное и социальное взаимо-
действие между учениками начального школьного воз-
раста с тяжелыми и множественными нарушениями и 
их нормативно развивающимися сверстниками [2]. 
В  качестве испытуемых выступили трое учащихся с 
особыми образовательными потребностями и 9 свер-
стников-наставников (тьюторов) из интегративных 
классов общего физического воспитания (ФВ).

Занятия по ФВ проводились 2—3 раза в неделю по 
45 минут. В классе было по 25—30 учащихся.

Исследователи фиксировали 3 типа переменных: 
1)  акты физического взаимодействия (т. е. взаимодей-
ствие «один на один» между учащимися с особыми 
образовательными потребностями и их нормативно 
развивающимися сверстниками по поводу поддержки 
(физической) при выполнении заданий на уроках ФВ); 
2) акты обучающего взаимодействия (любые вербаль-
ные или невербальные инструкции, полученные от 
сверстников или направленные к сверстникам по пово-
ду выполнения заданий урока); 3) акты социального 
взаимодействия (любое вербальное или невербальное 
взаимодействие, не связанное с заданиями урока).

Сами уроки были скомпонованы в одно- двухне-
дельные блоки, например, за блоком уроков по футбо-
лу следовал блок уроков по баскетболу и т. д.

Урок строился следующим образом: 5—10 мин раз-
минки, 15—25 мин — основная часть, и в конце урока 
5—10 мин игровой части. Само занятие (условно) было 
разделено на две части.

В первой части занятия учащихся с особыми 
потребностями поддерживали непосредственно 9 ото-
бранных сверстников-наставников (первые 20 минут 
урока и наблюдения). Данный тип взаимодействия 
специально организовывался учителями в области 
адаптивного ФВ, которые производили смену тьюто-
ров каждые 10 минут. Помимо этого, учителя вмеши-
вались в тех случаях, когда тьюторы не оказывали уча-
щимся с особыми потребностями должной поддержки 
или когда создавались иные неблагоприятные условия. 
После каждого урока тьюторам давалась обратная 
связь относительно их поведения и взаимодействия с 
учащимися с особыми потребностями для исправле-
ния каких-либо ошибок.
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Вторая часть урока включала взаимодействия, кото-
рые целенаправленно не организовывались, т. е. под-
держку могли оказывать добровольно все учащиеся на 
занятии.

Все уроки записывались на видео и в дальнейшем 
анализировались продолжительность взаимодействия, 
поведенческие акты, которые проявляли все учащиеся, 
типы и формы взаимодействия.

В данном исследовании взаимодействие между уча-
щимися организовывалось в парах учащихся. Один 
учащийся в паре был с ООП, а другой нормативно раз-
вивающийся, что и служило критерием отбора в пары.

Личностные особенности учащихся, их способно-
сти или другие особенности критерием не служили. 
При этом хотя взаимодействие учащихся и организо-
вывалось по поводу учебной задачи, поставленной 
учителем, тем не менее, это взаимодействие носило 
характер поддержки и помощи, но не равного партнер-
ства. Задачи за членом каждой пары были четко закре-
плены исследователем.

Впоследствии модель Aija Klavina и Martin E. Block 
переняли и использовали в своем исследовании уче-
ные Kajsa Jerlinder, Lars Kriste ́n, Lena Hammar, Tine 
Soulie при изучении совместно ориентированного обу-
чения в области физического воспитания в Швейцарии 
в 2013 г. [5].

Их исследование было нацелено на расширение 
социального взаимодействия и участия учащихся с 
легкой и умеренной инвалидностью в инклюзивном 
физическом воспитании.

Условия поддержки учащихся с инвалидностью 
включали два аспекта —наличие руководящего учите-
ля и опосредствующая поддержка со стороны свер-
стников.

Модель Aija Klavina и Martin E. Block была адапти-
рована под швейцарскую школьную структуру с уделе-
нием особого внимания процессу инклюзии и доступ-
ности уроков для всех детей.

Kimberly A. McDuffie, Margo A. Mastropieri и Thomas 
E. Scruggs в 2007 г., помимо того что обратились к 
исследованию поддерживающей помощи со стороны 
сверстников, оказываемой учащимся с различными 
особенностями, говорят о том, что возможно совмеще-
ние этого метода обучения в инклюзивных классах с 
методом «со-учительства», когда преподаватель обыч-
ной школы взаимодействует с преподавателем специ-
ального образования [6].

Для эксперимента было отобрано 8 инклюзивных 
классов, которые разделились на 4 класса с бинарным 
обучением и взаимодействием между учащимися и на 
4 класса с бинарным обучением, но без взаимодей-
ствия между учащимися.

Всего в исследовании приняли участие 203 учащих-
ся, как с особыми потребностями, так и нормативно 
развивающихся, и 8 учителей — обычного и специаль-
ного образования. В данном исследовании авторами 
каждые 1—2 недели проводились процедуры пре- и 
пост-теста для определения того, какая из моделей 

обучения является наиболее эффективной в плане 
усвоения учебной программы по естественнонаучным 
дисциплинам.

Методы преподавания варьировались от презента-
ций и лекционного формата до лабораторных работ. 
Сам процесс обучения в классах, где не использовалась 
«тьюторская» поддержка со стороны одноклассников, 
соответствовал стандартной программе: учителя начи-
нали урок с разминки, затем следовала основная часть, 
на которой давалась новая информация, после кото-
рой учащиеся выполняли лабораторные работы и отве-
чали на вопросы.

В условиях, когда вводилась поддержка со стороны 
одноклассников, в процессе урока почти ничего не 
менялось, кроме того, что первые 10 минут разминки 
учащиеся работали совместно друг с другом. Работа 
происходила в парах: сначала один выступал в роли 
«учителя», а второй в роли «обучаемого», затем учащи-
еся менялись ролями.

Когда учащиеся заходили в класс, то получали 
папку с необходимыми материалами (тестами), кото-
рым они должны были обучать друг друга. Роли не 
менялись до тех пор, пока «обучаемый» не мог отве-
тить на все предлагаемые «учителем» вопросы. Как 
только это происходило, процедура повторялась, но 
«учитель» становился «обучаемым», и наоборот.

Стоит, однако, отметить, что, в отличие от исследо-
вания Katerina Mavrou, в котором более способные 
учащиеся ставились в пару с «менее» способными (тем 
самым расширяя зону ближайшего развития послед-
них), в данном исследовании пары составлялись по 
типу «равный с равным».

В данном исследовании взаимодействие между уча-
щимися также строилось в парах и задачи учащихся в 
каждой паре четко закреплялись исследователем. 
Однако взаимодействие не носило характера совмест-
ного решения учебной задачи. Учащиеся поочередно 
являлись наставниками друг для друга.

Среди исследований, предметом которых являлось 
взаимодействие учащихся друг с другом в процессе 
учебной деятельности, можно выделить несколько 
исследований, в которых не происходило целенаправ-
ленного построения такого взаимодействия, но они 
(взаимодействия) фиксировались в естественной 
среде, без вмешательства экспериментатора.

В 2017 г., изучая методы поддержки детей с аутиз-
мом при их включении в обычные классы раннего раз-
вития в Зимбабве, Tawanda Majoko проводил каче-
ственное исследование, которое включало проведение 
интервью с 18 учителями, анализ документов и не 
включенное наблюдение [13].

Исследование по большей части носило феномено-
логический характер в том плане, что учителям пред-
лагалось в интервью описать их взгляды, опыт и прак-
тическую деятельность, которую они осуществляли 
каждый день непосредственно в школах.

Учителям были предложены следующие вопросы: 
1) «Как долго вы преподаете?»; 2) «Как вы поддержива-
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ете учащихся с аутизмом в ваших обычных классах?»; 
3) «Что из этого лучше всего работает при включении 
детей с аутизмом в ваши классы?»; 4) «Что могут сде-
лать учителя для включения детей с аутизмом в обыч-
ные классы?»; 5) «Что бы вы еще хотели добавить?».

Во время индивидуальных интервью проводилась 
аудиозапись и письменная запись всех ответов. Затем 
полученные данные подвергались анализу и интерпре-
тации.

Также исследователь провел 18 невключенных 
наблюдений в тех классах, где присутствовали дети с 
особыми образовательными потребностями; основны-
ми факторами, за которыми наблюдал исследователь 
были следующие: взаимодействие учеников с учите-
лем, взаимодействие детей друг с другом, адаптация 
учебных материалов и ресурсов, учебные подходы, а 
также методы включения и управления классом.

Помимо этого, метод наблюдения использовался и 
при анализе образовательной среды в целом, включая 
постройки, планы уроков, различные внеучебные 
мероприятия. Все полученные данные в дальнейшем 
подвергались обработке при помощи метода триангу-
ляции источников данных.

В этом исследовании были получены достаточно 
обширные данные относительно того, какими метода-
ми пользуются преподаватели при включении детей с 
аутизмом в обычные классы; были получены данные, 
касающиеся эффективности этих методов для процес-
са включения.

Также были получены данные, описывающие и 
характеризующие инклюзивную образовательную 
среду. Однако, так как данные в основном были полу-
чены при помощи самоотчета учителей и наблюдения 
за процессом уроков, нельзя было понять внутренние 
отношения, связанные с особенностями влияния того 
или иного используемого метода на процесс развития 
детей с особыми потребностями и нормативно разви-
вающихся детей, и нельзя было установить и просле-
дить внутреннюю динамику процесса включения.

Christina Hajisoteriou и Panayiotis Angelides в 2016 г. 
изучали влияние совместной деятельности в области 
искусства на процесс инклюзии учащихся-мигрантов 
на Кипре [8].

Данное исследование проводилось в 4 этапа: 1) на 
первом этапе группа исследователей анализировала 
текущую ситуацию в области совместного художе-
ственного творчества при включении учащихся в меж-
культурное образовательное пространство; 2) на вто-
ром этапе с помощью проанализированных данных 
разрабатывались подходящие мероприятия и материа-
лы для следующих тематических блоков деятельности: 
сокращение маргинализации, содействие разнообра-
зию, демократическое европейское гражданство; 3) на 
третьем этапе происходил отбор школ для проведения 
исследования, отбирались респонденты; 4) на четвер-
том этапе проводились интервью с участниками иссле-
дования относительно проведенного внедрения 
совместного подхода к обучению.

Всего в исследовании приняли участие 20 учителей 
и 40 учащихся, из которых 20 учащихся-граждан Кипра 
и 20 учащихся-мигрантов. Исследователи провели 
100 наблюдений за уроками и 60 интервью: 20 — с учи-
телями и 40 — с учащимися.

Для обработки данных исследователи использовали 
контент-анализ полученной информации, а также 
метод триангуляции.

В этом исследовании авторы не давали учителям 
заранее разработанные модели уроков, хотя трениро-
вочные сессии с ними проводились на 3-м этапе под-
готовки к исследованию. Учителя самостоятельно 
решали, каким именно образом им построить взаимо-
действие между учащимися.

Совместно с исследователями были разработаны 
только тематические блоки занятий.

Seong Bock Hong, LaShorage Shaffer, Jisu Han в 
2016 г. поставили перед собой вопрос о том, как сфор-
мировать учебную группу детей с особыми потребно-
стями (и без таковых) так, чтобы учащиеся с особыми 
потребностями могли лучше функционировать в про-
цессе групповой работы [9].

В данном исследовании принимали участи дети 
дошкольного возраста, из которых трое были норма-
тивно развивающимися и двое с особыми потребно-
стями.

Дети занимались в отдельной от своего основного 
класса учебной группе, которую вел педагог Реджио-
подхода и двое его помощников, разрабатывавших 
необходимую доступную среду и снимавших, докумен-
тировавших то, что происходило в течении занятий.

Само обучение основывалось на подходе Reggio 
Emilia, одним из основополагающих компонентов 
которого является обучение в сотрудничестве (в малых 
группах). Поэтому особое внимание исследователей и 
педагогов группы уделялось двум детям с особыми 
потребностями, тому, что могло их побудить больше 
взаимодействовать с другими детьми и с окружающи-
ми материалами.

Данный подход был выбран исследователями, 
поскольку он согласуется с ценностями и задачами 
инклюзии: задача групп в Реджио-подходе — обнару-
жить и развить индивидуальность и ценность каждого 
члена группы.

Исследователи фиксировали высказывания детей 
при их взаимодействии с окружающими сверстниками 
и взрослыми.

Помимо этого был разработан инструмент для 
анализа и кодирования информации, полученной с 
видеозаписей, включавший следующий алгоритм: 
1)  структура, 2) отношения, 3) коммуникация, 
3) когнитивные навыки, 4) соединение или разделе-
ние детей в игре. На наблюдение за каждым ребен-
ком было отведено 5 минут с перерывом между сеан-
сами в 15 минут.

В этом исследовании группы строились специально 
учителями, однако специального взаимодействия 
между детьми по поводу какой-либо задачи не органи-
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зовывалось. Учитель создавал условия, которые спо-
собствовали развитию взаимодействия между детьми, 
однако четких задач и способов взаимодействия не 
предусматривалось.

Выводы

1. Социальные взаимодействия между учащимися в 
инклюзивных классах в зарубежных исследованиях 
чаще всего строятся в мини-группах, основным крите-
рием для построения которых является наличие в 
группе как учащихся с особыми образовательными 
потребностями, так и без таковых. При этом исследо-
вателями игнорируются факторы, значимые для каче-
ства взаимодействия между учащимися (их личност-

ные особенности, уровень интеллектуального разви-
тия, эмоциональные факторы).

2. Взаимодействие учащихся чаще всего носит 
неравноправный характер: более «сильный» учащийся 
или учащийся, которого категоризовали как «без осо-
бых потребностей» является «наставником» или 
помощником учащегося с ООП.

3. Взаимодействие между учащимися чаще всего 
носит свободный характер, и задачи или функции не 
распределяются исследователем между учащимися, 
т. е. деятельность не носит коллективно-распределен-
ный характер. В таких условиях поставленные для 
группы задачи могут быть решены без участия некото-
рых членов группы, что не позволит в полной мере 
выявить роль и значение этого взаимодействия для 
каждого участника.
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The article presents a review of current foreign publications on the social interactions of children in inclusive 
classrooms. It analyzes the studies carried out during the period from 2008 to 2017, i.e. over the past decade. The 
results show that social interactions of students in inclusive classrooms are often studied in small groups where stu-
dents with special educational needs and their normally developing peers are gathered together, but researchers 
ignore other factors that may have an impact on the quality of their interactions. Thus interactions of students are 
not equal in nature and are not purposefully organized so that researchers are not able to fully identify the role of 
each student.
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Введение

Переход к инклюзивной модели образования вошел 
в число актуальных задач, возникших перед мировой 
образовательной политикой за последние 25 лет.

Для воплощения в жизнь теории и практики инклю-
зивного образования в России исключительно важен 
опыт международного научно-практического сообще-
ства тех стран, где развитие инклюзии имеет более 
длительную историю.

В то же время, несмотря на сравнительно недавнюю 
практику, в России, начиная с 70-х гг. XX в., в ходе 
реализации проектов по инклюзивному образованию, 
опыт в данной области накоплен достаточно большой. 
Он охватывает научно-методическое обеспечение, 
нормативно-правовую базу, а также экономическую и 
технологическую обеспеченность реализации подоб-
ных проектов. Вследствие широкого диапазона охвата 
этот опыт несомненно представляет интерес для отече-
ственных специалистов.

Идея инклюзии и инклюзивного образования, как 
ключевого принципа развития школ и образователь-
ных систем, в целом прорабатывается очень активно в 
странах Западной Европы, а также в Северной 
Америке, в Австралии.

В развивающихся же странах эта идея реализуется 
во многом благодаря поддержке ООН, в частности, 
благодаря проекту ЮНЕСКО «Образование для всех», 
стартовавшему в 2000 г.

В зарубежных исследованиях, когда речь идет об 
инклюзивном образовании, имеется в виду не только 
включение детей с ОВЗ в учебный процесс, но действи-
тельно образование для всех, т. е. речь идет и о сверстни-

ках с нормативным развитием и об образовании в поли-
этничных учебных группах, а также о включении детей из 
семей беженцев и мигрантов, из приемных семей и т. п. 
В  данной работе внимание сосредоточено на проблеме 
инклюзии детей с ОВЗ дошкольного возраста.

В России увеличивается число исследований, трак-
тующих дошкольное инклюзивное образование в кон-
тексте проблемы реформирования системы дошколь-
ного воспитания и обучения (Н.Н. Малофеев, 
М.М. Маркович, Н.Д. Шматко) [1].

За последнее десятилетие отечественная наука про-
двинулась в данном направлении и в теоретическом, и 
в практическом плане: теоретически подтверждена 
необходимость ранней интеграции детей с проблема-
ми в развитии в социум; сконструирована модель 
интеграции детей с сенсорными нарушениями (сни-
женным слухом и зрением) в общество; реализуется 
интеграция детей с ЗПР школьного возраста в общеоб-
разовательные школы (по типу классов коррекцион-
но-развивающего обучения); предприняты попытки 
практической интеграции в среду сверстников 
дошкольников с патологией в развитии (со сниженны-
ми слухом/зрением, умственной отсталостью, двига-
тельными нарушениями).

Однако дошкольные этапы инклюзивного образо-
вания все еще менее изучены, чем школьные.

Остаются открытыми такие вопросы, как:
— обеспечение каждому ребенку с ограниченными 

возможностями здоровья (далее ОВЗ), начиная с ран-
него возраста, доступной и развивающей формы инте-
грации;

— оснащение массовых дошкольных образователь-
ных учреждений соответствующим материально-тех-



54© 2018 ФГБОУ ВО МГППУ 
«Московский государственный 
психолого-педагогический университет»

© 2018 
Moscow State University 

of Psychology & Education

Remezova L.A. 
Theory and practice of inclusive preschool education: 

current status and development trends
Journal of Modern Foreign Psychology

2018, vol. 7, no. 1, pp. 53—61.

Ремезова Л.А.
Теория и практика инклюзивного дошкольного 
образования: актуальное состояние и тенденции развития
Современная зарубежная психология 
2018. Том 7. № 1. С. 53—61.

ническим, программно-методическим и кадровым 
обеспечением;

— максимальное приближение разнообразных 
видов психолого-медико-педагогической помощи к 
месту проживания конкретного ребенка;

— обеспечение родителей необходимой психолого-
педагогической поддержкой; возможность овладения 
детьми с ОВЗ общим образовательным стандартом в 
предусмотренные для нормально развивающихся 
детей сроки.

Общемировые тенденции исследования проблем 
инклюзивного дошкольного образования

Несмотря на прогресс, достигнутый в расширении 
доступа лицам с ОВЗ и инвалидностью к базовому 
образованию, необходимы дальнейшие усилия для 
сведения к минимуму препятствий на пути обучения и 
для обеспечения подлинно инклюзивной образова-
тельной среды на всех ее уровнях.

Поставленная перед системой образования цель 
устойчивого развития в области образования (дости-
жение которой планируется к 2030 г.) требует инклю-
зивного, справедливого, качественного образования и 
обучения на протяжении всей жизни для всех участни-
ков образовательного процесса [2].

В 2015—2017 гг. был реализован трехлетний между-
народный тематический проект в области инклюзив-
ного дошкольного образования (Inclusive Early 
Childhood Education, далее IECE), основанный на 
итогах предыдущих проектов Агентства по оказанию 
помощи детям в раннем возрасте (2004, 2010).

Данный проект был направлен на выявление, ана-
лиз и последующее продвижение основных характери-
стик качества IECE для всех детей.

В проекте IECE приняли участие Агентства следую-
щих стран-участниц: Австрии, Бельгии, Хорватии, 
Кипра, Чехии, Дании, Эстонии, Финляндии, Франции, 
Германии, Греции, Венгрии, Исландии, Ирландии, 
Италии, Латвии, Литвы, Люксембурга, Мальты, 
Нидерландов, Норвегии, Польши, Португалии, 
Словакии, Словении, Испании, Швеции, Швейцарии 
и Соединенного Королевства (Англии, Северной 
Ирландии, Шотландии и Уэльса) [16].

Проект IECE был сосредоточен на пяти тематиче-
ских областях:

— доступ к качественному дошкольному образова-
нию для всех детей; обучение персонала, обеспечиваю-
щего сопровождение инклюзивного процесса, адек-
ватные условия труда;

— позитивное сотрудничество педагогов и родите-
лей, междисциплинарное и межведомственное сотруд-
ничество;

— качественное содержание образовательных про-
грамм, способствующих когнитивному, социальному, 
языковому, эмоциональному и физическому развитию 
детей и позволяющих им активно и осмысленно уча-

ствовать в безопасной, но открытой и стимулирующей 
среде; оценка и мониторинг развития и обучения 
детей, а также обеспечения качественной среды обуче-
ния для всех детей;

— ответственное использование моделей государ-
ственного финансирования и руководства для обеспе-
чения доступного, обеспечивающего целостный рост и 
качество обучения каждого ребенка.

В рамках данного проекта особое внимание было 
уделено трем основным вопросам качества IECE:

— необходимость комплексного ориентированного 
на ребенка подхода, основанного на оценке достиже-
ний каждого ребенка как уникального, способного и 
активного соавтора обучения;

— необходимость тесного партнерства с семьями;
— необходимость обеспечения качественных струк-

тур и процессов инклюзивного образования.
Проект внес три инновационных вклада в инклю-

зивное дошкольное образование.
Во-первых, проект показал, что высококачествен-

ные услуги образования и ухода в раннем детстве 
(ECEC), которые приносят пользу всем детям, осно-
вываются на инклюзивном видении и обеспечивают 
достижение инклюзивных целей. Их главным резуль-
татом было обеспечение вовлеченности и обучение 
каждого ребенка.

Во-вторых, проект IECE был инструментом само-
рефлексии, позволяющим практикам пересмотреть 
качество предоставляемых ими услуг с точки зрения 
инклюзивности физических, социальных и других усло-
вий обучения, которые предлагались детям и семьям;

В-третьих, созданная модель «структура—про-
цесс—результат» в инклюзивном образовании может 
оказывать поддержку и политикам, и практикам в 
сотрудничестве, планировании, обзоре и улучшении 
качества услуг.

Вся информация, собранная за время существова-
ния проекта, представляет очевидный интерес для 
исследователей и практиков в области инклюзивного 
дошкольного образования, поскольку высвечивает ряд 
основных вопросов, имеющих большое значение для 
всех участников образовательного процесса.

Большое внимание инклюзивному образованию 
уделяется в США, где исследования проводятся в сле-
дующих направлениях:

— подготовка кадров для дошкольной инклюзив-
ной практики;

— качество инклюзивных дошкольных программ;
— оценивание результатов дошкольного образо-

вания;
— улучшение качества инклюзивного образования;
— игра в дошкольном образовании;
— роль семьи в дошкольном образовании;
— использование информационных технологий;
— взаимодействие дошкольников с ОВЗ с детьми с 

нормативным развитием;
— влияние результатов дошкольного образования 

на успешность последующего образования.
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Проведенное в США исследование «Инвестирование 
в наше будущее: база доказательств в дошкольном обра-
зовании» содержит подробное обоснование преиму-
ществ дошкольного образования [18]. Оказалось, что 
дети дошкольного возраста с особыми потребностями, 
прошедшие программы раннего образования, имели 
более высокие успехи в математическом и социально-
эмоциональном развитии, чем дети с особыми потреб-
ностями, которые такие программы не посещали.

Результаты исследования проблем дошкольников с 
ОВЗ и детей-инвалидов в инклюзивных группах пока-
зали, что наиболее распространенными недостатками 
являются нарушения речи, слуха, задержка развития, 
когнитивные нарушения, аутизм и другие состояния 
здоровья [13; 21; 24 и др.].

Исследования, проведенные в русле проблемы 
качественной дошкольной инклюзии Эрин Э. Бартон 
и Барбарой Дж. Смит [5], завершились разработкой 
концептуальной эмпирической модели психолого-
педагогической поддержки детей дошкольного возрас-
та с ограниченными возможностями здоровья, вклю-
ченных в общеобразовательный процесс, предусма-
тривающей:

— доступ к обучению путем предоставления мате-
риалов, которые могут использоваться детьми как с 
физическими недостатками, так и без них;

— активное участие взрослых в обучении детей на 
основе использования индивидуальных практик;

— поддержку учителей и родителей, предоставле-
ние им ресурсов, необходимых для обучения детей.

Эти авторы подчеркивают, что текущие исследова-
ния являются только началом изучения этих и других 
аспектов качества обучения и развития детей в инклю-
зивных классах.

Однако последние исследования указывают на 
несколько важных аспектов, которые следует учиты-
вать при оценке качества и расширении возможностей 
инклюзивного обучения детей дошкольного возраста с 
ограниченными возможностями. К ним относят иссле-
дования, связанные с оценкой окружающей среды 
раннего детства, взаимодействием между педагогом и 
ребенком и методами преподавания, используемыми 
для разных категорий детей с ОВЗ, измерением каче-
ства образования в инклюзивном дошкольном учреж-
дении и др.

Рассмотрим более детально результаты некоторых 
исследований, проведенных в области инклюзивного 
образования в разных странах.

Подготовка кадров для дошкольной 
инклюзивной практики

Сегодня перестройка системы подготовки педаго-
гических кадров для работы с детьми дошкольного 
возраста касается не столько содержания образова-
тельной работы, сколько специфики организации 
педагогического процесса. В то же время анализ прак-

тики современного дошкольного образования позво-
ляет говорить об инерционной силе традиций, о парал-
лельном существовании теории и практики, об исполь-
зовании школьных моделей работы с детьми дошколь-
ного возраста, что требует проведения новых исследо-
ваний, связанных с подготовкой педагогов для работы 
в новых реалиях инклюзивной практики.

Двумя основными целями профессионального раз-
вития в области дошкольного инклюзивного образова-
ния по мнению многих исследователей являются: 
улучшение позитивного отношения учителей к вклю-
чению и повышение их способности использовать 
эффективные практики сопровождения детей с ОВЗ и 
инвалидностью в условиях инклюзии.

Обзор 26 исследований, проведенных Анке де Бур и 
Александром Миннартом (Нидерланды) в период с 
1998 по 2008 г., показал, что у педагогов с небольшим 
опытом было более позитивное отношение к инклю-
зивному образованию, чем у более опытных педагогов 
[11]. Однако всегда есть исключения. Так, в Сингапуре 
учителя более старшего возраста проявили более поло-
жительное отношение к процессу включения детей с 
ОВЗ и детей-инвалидов в общеобразовательный про-
цесс [26].

В исследовании Деборы А. Брунс и Кэти К. 
Могарребан (университет Южного Иллинойса) под-
черкивается, что профессионалы, действующие в усло-
виях инклюзивной практики, должны иметь соответ-
ствующие убеждения и навыки, чтобы маленькие 
дети-инвалиды могли добиться успеха, находясь вме-
сте со своими сверстниками с нормативным развити-
ем. В этом исследовании было показано, что практи-
кам свойственны позитивные убеждения о включении, 
они обладают достаточными знаниями, например, по 
организации окружающей среды, работе с семьями. В 
то же время педагоги указали на трудности в реализа-
ции таких специализированных стратегий, как внедре-
ние индивидуальных планов образования (IEPs), 
использование альтернативных форм коммуникации, 
сопровождение дошкольников с моторными наруше-
ниями [8].

В исследовании Лиа С. Муччо, Джулии К. Кидд, и 
С. Стивен Уайт (США) «Восприятие и практика вклю-
чения преподавателей», проведенном в 2014 г., на осно-
ве изучения практики педагогов рассматривались про-
блемы принятия, толерантности и препятствий на пути 
успешного включения в инклюзивные классы [14].

Результаты исследования показали, что педагоги 
играют ключевую роль в инклюзивном образовании, а 
дополнительная профессиональная подготовка для 
педагогов, ориентированная на эффективное внедре-
ние практики включения, может способствовать реа-
лизации продуктивной тактики обучения каждого 
ребенка с ОВЗ. Влияние обучения педагогов на повы-
шение их способности обеспечивать качественное 
психолого-педагогическое сопровождение детей с ОВЗ 
в условиях инклюзии доказано и в других исследова-
ниях [3; 7 и др.]
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Более чем в трети европейских стран (Болгария, 
Испания, Франция, Италия, Нидерланды, Польша, 
Румыния, Великобритания и др.) педагоги, работаю-
щие с детьми в возрасте от 3 лет и старше, должны 
иметь степень бакалавра или магистра в области обра-
зования [6].

В разных штатах США государство для улучшения 
качества профессиональной подготовки дошкольных 
педагогов осуществляет инвестирование в обучение и 
профессиональное развитие, обеспечивает финанси-
рование программ дошкольного образования педаго-
гов. Краткий обзор результатов данного проекта был 
опубликован 16 октября 2013 г. и был в центре внима-
ния панельной дискуссии, организованной Фондом 
Новой Америки [18].

Хотя все согласны с тем, что наличие хороших 
педагогов раннего детства важно для качественного 
инклюзивного дошкольного образования, во многих 
странах основной целью в отношении маленьких детей 
являются забота и уход, а образование педагога, рабо-
тающего с ними, второстепенно.

В то же время обучение педагогов является лишь 
одним из факторов в обеспечении высокого качества 
работы инклюзивного дошкольного учреждения. 
Другие ключевые факторы, такие как качество окружа-
ющей среды, получение педагогами поддержки, 
наставничество — также важны для профессионализма 
педагога.

Учитывая, что в работе педагога значительную роль 
играют конкретные методические разработки, которы-
ми они в разной степени владеют, и, в то же время, не 
умаляя их значения, невозможно не отметить важное 
значение в работе педагога умений строить свою про-
фессиональную деятельность на основе глубоких зна-
ний и понимания теоретических основ коррекционно-
развивающей работы с детьми с ОВЗ.

Владение теоретическими знаниями позволяет 
педагогу свободно, корректно и адекватно использо-
вать основные понятия, теоретические положения при 
анализе инклюзивной практики, строить образова-
тельный процесс с учетом особых образовательных 
потребностей, индивидуальных особенностей психо-
физического развития, способностей и интересов 
ребенка с ОВЗ.

Таким образом, профессиональное развитие в обла-
сти дошкольного инклюзивного образования в рамках 
улучшения позитивного отношения учителей к вклю-
чению и повышение их способности к использованию 
приемов, методов, технологий обучения и форм орга-
низации образовательного процесса в условиях инклю-
зии требуют теоретической и экспериментальной 
доработки.

Выстраивать качественно сложную психолого-
педагогическую деятельность в условиях инклюзивной 
практики, понимать суть коррекционно-развивающих 
воздействий и возникающих трудностей у детей с ОВЗ 
и детей-инвалидов в овладении программами дошколь-
ного образования, быть способным вовремя и адекват-

но находить пути преодоления трудностей и преду-
преждать появление проблем невозможно без владе-
ния теорией и методологией этой деятельности.

Именно подлинное единство теории и практики 
должно лежать в основе инклюзивного дошкольного 
образования, подготовки будущих педагогов, а также 
формирования необходимых дополнительных профес-
сиональных компетенций у практиков, уже работаю-
щих в условиях инклюзии.

Качество инклюзивных дошкольных программ

Особое место в вопросе единства теории и практи-
ки в дошкольном образовании занимают дошкольные 
образовательные программы, содержание которых 
связано с понятийным аппаратом, используемым раз-
работчиками: «социальная ситуация развития», «само-
ценность детства», «амплификация», «общение», «дея-
тельность», «зона ближайшего развития», «развиваю-
щее образование» и др.

Перед педагогами встает сложная задача по выбору 
программ, их разработке, адаптации, что становится их 
зоной ответственности за обеспечение развивающего 
дошкольного образования, построенного на глубоком 
понимании особенностей и закономерностей развития 
каждого ребенка в необходимых для этого развития 
психолого-педагогических условиях.

Если сегодня достаточно ясна ситуация, связанная 
с разработкой и реализацией программ для дошколь-
ников с типичным развитием, то вопрос о высококаче-
ственных инклюзивных дошкольных программах для 
детей с ограниченными возможностями остается в 
значительной степени открытым.

Исследования, которые сегодня проводятся в раз-
ных странах в этом направлении, связаны с выявлени-
ем подходов к организации и построению инклюзив-
ного дошкольного образования, поиском эффектив-
ных путей образования дошкольников с ОВЗ разных 
категорий на основе сопоставительного анализа обра-
зовательных программ в условиях обучения в специ-
альных и инклюзивных классах [19; 10].

Большое значение образовательных программ для 
внедрения инклюзивного образования детей с ОВЗ и 
детей-инвалидов подтвердили исследования, прове-
денные в странах Европы и США. Можно утверждать, 
что по мере того, как инклюзивное образование полу-
чает все большее распространение, актуальность 
исследований в этом направлении возрастает [29].

Лучшими в инклюзивном образовании сегодня ста-
новятся практики, основанные на использовании 
образовательных программ, технологий методик, 
методов, способных улучшить качество образования 
как детей с ОВЗ и детей-инвалидов, так и детей с 
типичным развитием, включенных в одну инклюзив-
ную группу. Лучшие практики основаны на опыте, 
доказавшем свою эффективность, или на исследова-
ниях, которые укрепляют систему образования, обе-



57© 2018 ФГБОУ ВО МГППУ 
«Московский государственный 
психолого-педагогический университет»

© 2018 
Moscow State University 

of Psychology & Education

Remezova L.A. 
Theory and practice of inclusive preschool education: 

current status and development trends
Journal of Modern Foreign Psychology

2018, vol. 7, no. 1, pp. 53—61.

Ремезова Л.А.
Теория и практика инклюзивного дошкольного 
образования: актуальное состояние и тенденции развития
Современная зарубежная психология 
2018. Том 7. № 1. С. 53—61.

спечивая ее доступность для детей с ОВЗ и детей-инва-
лидов.

Согласно исследованиям, инклюзивная образова-
тельная программа XXI века основана на четырех стол-
пах образования — знать, делать, быть и жить вместе [9].

Основная тенденция при разработке образователь-
ных программ заключается в необходимости диффе-
ренциации, адаптации или изменения их содержания с 
учетом потребностей и потенциала детей с ОВЗ и 
детей-инвалидов, обеспечения равенства в получении 
образования. Необходимость доступности, адаптации 
и гибкости образовательных программ очевидна, как в 
содержании, так и в методах обучения.

Значение программ обучения родителей

В образовательных программах должна быть предус-
мотрена помощь родителям. Проблематика родитель-
ского образования междисциплинарна, и в разных 
странах она курируется различными государственны-
ми ведомствами: в Великобритании и Новой 
Зеландии — министерством образования, в Канаде — 
министерством здравоохранения, в Финляндии — 
министерством социальных дел и т. д. [27].

Разработанные программы ориентированы на 
широкую родительскую аудиторию: специализиро-
ванные программы для родителей детей с ОВЗ и 
инвалидностью, эмоциональными проблемами и 
трудностями в обучении; специализированные про-
граммы для отцов; тренинги для бабушек и дедушек 
и  др. [12]. В  сложившейся ситуации родительская 
самоэффективность (вера в эффективность своих 
действий, уверенность в том, что они приведут к нуж-
ному результату) [4] является ключевой для обсужде-
ния проблем родительства в современных условиях и 
определяет границы для проведения последующих 
эмпирических исследований, закладывает методоло-
гическую основу для разработки образовательных 
программ для родителей, воспитывающих детей с 
ОВЗ и детей-инвалидов.

Исключительно важным в рамках инклюзивного 
образования признается индивидуальное (персонали-
зированное) планирование образования для таких 
детей. Такие индивидуальные образовательные про-
граммы составляются командой специалистов в тес-
ном сотрудничестве с родителями и другими заинтере-
сованными лицами В этом направлении необходимы 
дальнейшие исследования для совершенствования 
связи между эффективным внедрением индивидуали-
зированных образовательных программ (IEPs) и раз-
личными моделями сотрудничества в инклюзивном 
образовании [17].

Преодоление проблем, связанных с разработкой и 
реализацией образовательных программ позволит при-
близиться к эталонным представлениям о том, каким 
должно быть развивающее инклюзивное дошкольное 
образование и обеспечить его качество.

Роль семьи в дошкольном инклюзивном 
образовании

Лучшие практики по включению детей с особыми 
потребностями в образование указывают на особую 
квалификацию педагогов в работе с родителями и 
семьями. Педагоги должны быть специалистами в обла-
сти получения информации о детях и семейных убежде-
ниях; должны уважать и поощрять семейные ценности 
и передовой опыт; качественно работать совместно с 
семьями в таких областях, как оценка развития детей 
при реализации образовательных программ и т. д.

Опрос родителей детей-инвалидов в 75 странах 
показал, что если их ребенок с инвалидностью вклю-
чен в обычное образование, то с большей вероятно-
стью они рекомендуют этот результат другим, тем 
родителям, чьи дети не включены.

В докладе «Лучшее образование для всех» говорится 
о том, что включение порождает успех, более высокие 
ожидания и постоянную поддержку, осведомленность 
родителей, и педагоги должны быть готовы поощрять 
это [15]. Также в этом документе подчеркивается, что 
родители должны участвовать как равные партнеры в 
обучении их детей. Они должны быть приняты в каче-
стве союзников в инклюзивном образовании, и их 
полное участие имеет решающее значение. Для педа-
гогов важно использование конструктивных способов 
сотрудничества с родителями в обучении детей.

В обзоре англоязычной литературы профессора Дэвида 
Митчелла [20] также была рассмотрена ключевая роль 
родителей и определены пять различных уровней их уча-
стия в образовании детей: информированность, участие в 
мероприятиях, участие в диалоге и обмене мнениями, 
участие в процессе принятия решений и ответственность.

Результаты исследований, направленных на улуч-
шение работы с семьями и вовлечение семей в работу 
со своими детьми с ОВЗ или детьми-инвалидами, 
убеждают в том, что меры по активизации участия 
семьи являются важной частью эффективного раннего 
обучения таких детей [28].

Многочисленные исследования свидетельствуют о 
наличии серьезных проблем у большинства родителей, 
воспитывающих детей с ограниченными возможностя-
ми здоровья. В то же время нельзя не учитывать их опыт 
в вопросах воспитания и обучения таких детей, о кото-
ром педагоги и психологи должны иметь информацию и 
по возможности использовать этот ресурс. Совместное 
обсуждение с родителями проблем возникающих у 
детей, поиск эффективных приемов решения этих про-
блем способствуют формированию необходимых ком-
петенций у родителей, а также повышению их уверен-
ности в собственных возможностях по оказанию дей-
ственной помощи своему ребенку [23]. Веру родителя в 
возможность решения трудных задач, связанных с вос-
питанием ребенка с ОВЗ, укрепляет обмен опытом с 
другими семьями, воспитывающими таких детей [25].

Следует подчеркнуть, что дети начинают учиться 
дома задолго до того, как они поступают в детский сад, 
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таким образом, родители играют ключевую роль в под-
держке обучения в раннем детстве и в обеспечении 
школьной готовности. В исследованиях, проведенных в 
США университетом штата Пенсильвания по проблеме 
воспитания детей в семье, получены данные о том, что 
более 30 млн детей воспитываются в малообеспеченных 
семьях в силу чего далеко не всегда могут рассчитывать 
на высокое качество образования [22]. В результате есть 
значительный разрыв между детьми из малообеспечен-
ных и высокообеспеченных семей. Воспитатели детско-
го сада указывают на то, что меньше половины детей из 
малообеспеченных семей способны преуспеть в школе. 
Эффективные программы взаимодействия с родителя-
ми могут помочь устранить эту проблему.

Важность обучения родителей и их вовлечения в обу-
чение детей постулируется в многочисленных програм-
мах разных стран. В то же время, исходя из современных 
тенденций, важно определить рамки включения родите-
лей в инклюзивный процесс, которые будут соответство-
вать особым образовательным потребностям детей с ОВЗ 
и фактическим потребностям родителей.

Заключение

В статье удалось рассмотреть лишь незначительную 
часть теоретических положений и понятий, которые 
составляют основу практики инклюзивного дошкольно-
го образования. В то же время проведенное исследование 
дает возможность говорить о том, что доступ к качествен-
ному дошкольному образованию для всех детей возмо-
жен в случае решения ряда проблем, таких как:

— обеспечение рационального решения проблемы 
подготовки кадров для инклюзивного образования, 

формирование у педагогических кадров фундамен-
тальных знаний, умений, навыков, опыта в соответ-
ствии с реальной действительностью на основе под-
линного единства теории и практики;

— построение современных моделей эффективного 
взаимодействия семьи и инклюзивного детского сада 
на основе анализа сложившейся социально-педагоги-
ческой ситуации, имеющегося опыта психолого-педа-
гогической работы с родителями, накопления научно-
исследовательских данных и их изучения;

— создание качественной образовательной среды, 
обеспечивающей всем субъектам образовательного 
процесса возможность для эффективного развития за 
счет адаптации образовательного пространства к нуж-
дам каждого ребенка, включая реформирование обра-
зовательного процесса, методическую гибкость и 
вариативность, благоприятный психологический кли-
мат, организацию групповых помещений, отвечающих 
потребностям всех без исключения детей;

— повышение качества образовательных программ 
для совместного обучения детей дошкольного возраста с 
ОВЗ, детей-инвалидов и детей с нормативным развитием;

— индивидуальное (персонализированное) плани-
рование образования для ребенка с ОВЗ в условиях 
инклюзивного образования на основе интенсивного 
сотрудничества между всеми участниками образова-
тельного процесса;

— ответственное использование моделей государ-
ственного финансирования и руководства инклюзив-
ным процессом для обеспечения доступного, обеспе-
чивающего целостный рост и качество обучения каж-
дого ребенка с ОВЗ.

Приведенные материалы подтверждают многогран-
ность процесса инклюзивного дошкольного образования.
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The article presents an analytical review of modern trends in the development of inclusive education in Europe, 
the United States and other countries. It discloses significant conditions for putting theoretical grounds of inclusion 
in practice in pre-school educational institutions. It explains the basic strategies that can improve the quality and 
efficiency of this process in pre-school education.
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На основании анализа зарубежных исследований показано, что в сфере высшего образования, которая 
считается одной из самых перспективных в продвижении идей инклюзии, важное значение придается 
личностным ресурсам обучающихся: самоконтролю, самоуважению, самоэффективности, самостоятель-
ности, самоуправлению, самопознанию, самоподдержке, саморегуляции, а также самоактивации, характе-
ризующей внутреннюю произвольную активность субъекта. Именно данные личностные ресурсы опосре-
дуют субъективное оценивание студентами внешней ситуации (отсутствие барьеров, наличие разных видов 
поддержки), ослабляют негативное воздействие инвалидности, сохраняют психологическое равновесие и 
мотивируют на преодоление трудностей. Исследование, проведенное на российской выборке, подтверди-
ло наблюдения зарубежных коллег, свидетельствующие, что совместное обучение эффективно для самих 
студентов с инвалидностью и является мотивирующим фактором для здоровых сверстников. Полученные 
данные согласуются с результатами исследований, проведенных в других странах и культурах.

Ключевые слова: инклюзивная образовательная среда вуза, студент с инвалидностью, здоровый студент, 
личностные ресурсы, самоактивация, жизнестойкость, философия независимой жизни.
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Мы редко спрашиваем самих участников инклюзии 
о том, что они думают по этому поводу. Мнения сту-
дентов с инвалидностью и без нее, помещенные в эпи-
граф к данной статье и сопровождающие проделанный 
нами анализ зарубежных исследований, в очередной 
раз подтверждают, что инклюзия является проводни-
ком гуманистических идей толерантности, альтруизма, 
равенства, уникальности каждого человека и призвана 
стать нормой жизни во всем мире.

Принципы «философии инклюзии» (J.  Habermas), 
«культуры инклюзии» (M.  Mead), «экологии инклю-

зии» (U.  Bronfenbrenner), по мнению большинства 
зарубежных специалистов, должны стать регуляторами 
отношений в обществах, где нет места для дискрими-
нации тех или иных социальных и социально незащи-
щенных групп. Одной из таких групп традиционно 
признаются люди с инвалидностью.

Интерес к инвалидности в контексте проблематики 
инклюзии в настоящее время не иссякает в силу множе-
ства неразрешенных проблем. За рубежом проводятся 
исследования самого феномена инвалидности как спец-
ифического социального явления, вытекающего из цен-

Я чувствую силу и упорство здоровых студентов, что мотивирует и 
поддерживает меня в процессе обучения. Я ориентируюсь на них, 
ведь они умеют таким образом выстраивать свой учебный процесс, 
чтобы успевать не только учиться, но и зарабатывать на жизнь, 
строят планы, мечтают, не ориентируясь на рамки возможностей.

Г.А., студент с инвалидностью

Совместное обучение дает мощный толчок к развитию толерант-
ности, альтруизма, адекватному отношению к окружающим, вни-
манию к внутреннему миру человека. Своему университету я очень 
благодарна за то, что он поддерживает эту традицию, действитель-
но очень важную для развития здорового общества.

К.Е., студентка без инвалидности
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ностей и практики, встроенных в культуру, и отражаю-
щего разнообразные общественные взаимоотношения 
[26]; делается анализ многочисленных программ по 
изменению отношения общества к людям с инвалидно-
стью и продвигается идея эффективности инклюзии с 
позиции синтеза трех уровней вмешательства: органи-
зационного (безбарьерная среда занятости, здравоохра-
нения, образования); правительственного (юридиче-
ские обязательства) и личного (изменение отношения 
людей) [12]; ведутся дискуссии, в которых отстаиваются 
мнения относительно пользы или вреда тотальной 
инклюзии, соотношения практик инклюзии и специ-
ального образования детей с инвалидностью [8]); ста-
вятся вопросы обогащения инклюзивной образователь-
ной среды психологическими знаниями [1; 8; 18]; рас-
сматриваются проблемы концептуальной двусмыслен-
ности инклюзивного образования [19] и многое другое.

Особого внимания заслуживает проблематика инклю-
зии в высшем образовании. Высшее образование как 
целостная суперсистема, включающая уникальные, лич-
ностно-адаптированные, личностно-значимые, соци-
ально-образовательные и развивающие сферы каждого и 
для каждого, выстраивается на уже подготовленной плат-
форме инклюзии дошкольных, школьных и средне-спе-
циальных образовательных организаций [25].

Именно сфера высшего образования считается зару-
бежными специалистами одной из самых перспективных 
в продвижении идей инклюзии [6; 7; 9; 13; 20; 34]. На 
ступени высшего образования возможен синтез личност-
ной инклюзии как личностной включенности человека с 
инвалидностью в сам образовательный процесс и образо-
вательной инклюзии как таковой. K.C.  Aquino считает 
данную ступень образования последним рубежом («last 
frontier»), на котором становится возможным признание 
разнообразия студентов с инвалидностью и признания 
инвалидности как компонента этого разнообразия 
(«diversity among students with disabilities (SWDs) or disability 
as a component of diversity») [7, с. 325].

Сегодня проводится множество исследований 
потенциала инклюзивной образовательной среды вуза, 
изучается «живой» опыт студентов с инвалидностью и 
делаются выводы о необходимости развития физиче-
ского, социального и психологического факторов 
среды, которые играют важную роль в их адаптации и 
развитии [19; 29]; ставится вопрос о необходимости 
учета различий не по принадлежности к группам: 
инвалид/не инвалид, а индивидуальных различий, раз-
личий во взаимодействии, общении и т. п. [11]; ведутся 
оживленные дискуссии о преимуществах и недостат-
ках существующих моделей инвалидности, которые 
транслируют разные варианты поддержки студентов с 
инвалидностью [10; 15; 21]; признается неоценимая 
роль поддерживающего влияния среды высшего обра-
зования и указывается на необходимость изменения 
природы поддержки в сторону самоподдержки, которая 
предполагает активизацию личностных ресурсов самих 
студентов с инвалидностью: ответственности, свободы 
выбора и самостоятельности [24; 33].

По оптимистичному утверждению J.M.  Levitt [21], 
люди с инвалидностью имеют врожденную склонность 
к развитию собственной личности, и множество ресур-
сов среды могут либо поддерживать, либо препятство-
вать этому развитию. Деятельностная модель инвалид-
ности (active model of disability), разработанная 
J.M. Levitt, предполагает включение самих инвалидов в 
процесс предупреждения последствий инвалидности 
(снятие барьеров) и фокусируется на личностной и 
совместной деятельности, что снижает пассивное 
отношение к действительности, ощущение бессилия, 
общее потребительское отношение к среде и позволяет 
активизировать личностные ресурсы.

Вопрос о характере и компонентах личностных 
ресурсов еще далек от разрешения. Некоторые зару-
бежные исследователи среди личностных ресурсов 
студентов с инвалидностью выделяют познавательные 
способности, мотивацию, вовлеченность, настойчи-
вость, конструктивные стратегии противостояния 
невзгодам [4; 5], а также самоконтроль как одну из 
детерминант саморегуляции [17]. По мнению 
S.M. Smedema и ее коллег [30], к личностным ресурсам 
студентов с инвалидностью можно отнести: самоцен-
ность (self-esteem) как восприятие себя нужным дру-
гим людям; самоэффективность как способность 
успешно выполнять широкий спектр задач; эмоцио-
нальную стабильность, ощущение безопасности; локус 
контроля как убеждение в том, что события в жизни 
произошли в результате собственных действий, а не 
случая или судьбы. Именно данные характеристики, с 
точки зрения автора, в совокупности и объясняют гло-
бальное суждение человека с инвалидностью о том, что 
он представляет собой как личность, и в целом связа-
ны с его удовлетворенностью жизнью.

M.  Wehmeyer в рамках теории самодетерминации 
(Self-Determination) выделяет следующие личностные 
ресурсы студентов с инвалидностью [31]: свобода 
выбора, смелость в принятии решений, самостоятель-
ное решение проблем, постановка целей, принятие 
риска и т. п., что является существенными характери-
стиками самоопределяющегося поведения. Продолжая 
эту мысль, J.M. Levitt пишет, что человеку с инвалид-
ностью необходимы: ощущение своей эффективности 
и значимости, чувство включенности (быть неотъем-
лемой частью общества) и автономия (самостоятель-
ность, независимость, ответственность, свобода выбо-
ра возможностей, которые щедро предоставляет среда) 
[21]. В итоге, самодетерминационное поведение можно 
охарактеризовать как проявление активности самих 
студентов с инвалидностью, направленность на при-
своение знаний, навыков и убеждений, которые спо-
собствуют целеустремленности, саморегуляции и авто-
номии. Было подмечено, что студенты с инвалидно-
стью, использующие навыки самодетерминации, как 
правило, успешны, чувствуют гордость и персональ-
ную ответственность за свои позитивные действия, 
возрастающее чувство собственного достоинства и 
самоуважения [25].
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S. Wersth, S. Hammer и D.d-Abadie [32] также дела-
ют акцент на личностных ресурсах студентов с инва-
лидностью, направленных на преодоление стереоти-
па инвалидности и достижение академических успе-
хов. В  результате трехлетних исследований авторы 
заметили, что одним из таких ресурсов становится 
самоуправление (self-management), состоящее из трех 
уровней: первый уровень — «познание себя, знаком-
ство с собой» — принятие себя (negotiation of self), 
управление своей идентичностью, проявление само-
эффективности в обучающей и социальной среде с 
учетом своих возможностей; второй уровень — 
«управление собой» (management of self) — связан с 
пониманием того, как тебя воспринимают другие, 
преодоление стигматизации, сохранение себя как 
способного и эффективного обучающегося; третий 
уровень — «управление другими» (management of 
others) — предполагает здоровое, включенное взаимо-
действие с окружением, изменение отношений дру-
гих к инвалидности как к ограничивающему условию. 
Авторы считают, что взаимосвязь этих уровней на 
основе стратегий «свободного выбора» и «самоуправ-
ления» позволяет студентам с инвалидностью дости-
гать внутренней независимости от ограничений.

Способности к саморегуляции (self-regulation) на 
основе личностных ресурсов людей с тяжелыми заболе-
ваниями уделяется особое внимание. По мнению 
K.E.E. Schroder и R. Schwarzer, саморегуляция как кон-
структ состоит из трех факторов: вера в себя, воля и эмо-
циональная стабильность, — которые в совокупности 
способствуют сохранению психологического благополу-
чия при инвалидности. Саморегуляция является преди-
ктором успешного выздоровления и поддержания хоро-
шего качества жизни при хронических заболеваниях [27].

Высшей точкой актуализации личностных ресурсов 
при инвалидности являются многочисленные приме-
ры достижений людей с инвалидностью (Хелен Адамс 
Келлер, Майлз Хилтон-Барбер, Ник Вуйчич, Стивен 
Хокинг, Зиновий Гердт, Алексей Маресьев, Александр 
Суворов, Валерий Фефелов). Их можно приводить 
бесконечно; остановимся только на некоторых, имею-
щих прямое отношение к нашему обзору, не позволяя 
себе упустить главное, на чем настаивают люди с инва-
лидностью: «ничего о нас без нас» [23, с. 3]. 

Так, А.В.  Суворов, инвалид с детства, лишенный 
зрения и слуха, а сегодня еще и испытывающий труд-
ности с передвижением, исходя из концепции «соав-
торства культуры» Ф.Т. Михайлова, будучи воплотите-
лем идей своих учителей Э.В.  Ильенкова, 
А.И. Мещерякова и А.Н. Леонтьева в понимании лич-
ности как индивидуального ансамбля и размышляя 
над философией независимой жизни, призывает к 
постоянной пожизненной предельной «отмобилизо-
ванности» личностных сил [3].

Его идеи поддерживаются J.M. Levitt, автором дея-
тельностной модели инвалидности, описанной выше. 
J.M. Levitt, пережив личный опыт серьезного наруше-
ния зрения, утверждает, что собственная активность 

оказывает большее влияние на инвалидность, чем 
любые внешние барьеры.

Эти два выдающихся человека с инвалидностью 
признают, что за последнее время значительно увели-
чился поддерживающий потенциал внешней среды для 
снижения ограничений при инвалидности: разработано 
множество социальных проектов, реабилитационных 
программ, проработан правовой аспект, растет число 
групп поддержки, развиваются эффективные вспомога-
тельные технологии и многое другое. Акцент исключи-
тельно на внешних ресурсах может привести к форми-
рованию беспомощного и потребительского поведения 
людей с инвалидностью, — предупреждает J.M. Levitt, — 
поэтому наступило время для сдвига парадигмы с внеш-
них ресурсов на личностные и это вовсе не является 
туманным идеалом [21]. N.  Martin продолжает эту 
мысль, приводя примеры успешной самореализации 
инвалидов в высшем образовании, а завершает свое 
исследование цитатой одного из обучающихся: 
«Спрашивать людей, что им нужно для того, чтобы быть 
наиболее эффективными, гораздо полезнее, чем расска-
зывать, какие льготы они могут получить» [23, с. 31].

Зарубежные исследования проблематики инклюзии в 
сфере высшего образования, в том числе некоторые 
работы ученых с инвалидностью, обращают нас к теме 
личностных ресурсов, которые опосредуют субъективное 
оценивание личностью внешней ситуации (отсутствие 
барьеров, наличие разных видов поддержки); ослабляют 
негативное воздействие инвалидности; помогают сохра-
нить психологическое равновесие и мотивируют на пре-
одоление трудностей. При этом особое внимание уделя-
ется таким ресурсам, как самоконтроль, самоуважение, 
самоэффективность, самостоятельность, самоуправле-
ние, самопознание, самоподдержка, саморегуляция.

Не составит труда заметить, что все это множество 
личностных ресурсов начинается с частицы «САМО» 
и, по нашему мнению, может пополнить активацион-
ную систему личности, описанную C. Magno [22]. При 
этом C.  Magno, признавая ограниченность своего 
исследования, считает, что оно может приобрести рас-
ширенный контекст и быть применимо к разным сфе-
рам, в том числе и к сфере здоровья/инвалидности.

По мнению C.  Magno, активационная система лич-
ности включает самодетерминацию, ощущение свободы, 
инициативность и стойкость. В его исследованиях пока-
зано, что хорошо развитая активационная система лич-
ности является препятствием для проявлений тревоги, 
волнения, страха негативных оценок и усиливает само-
регуляцию. Высокоадаптивные обучающиеся даже перед 
лицом негативных жизненных событий в состоянии 
саморегулироваться благодаря высокой активации. Они 
не сдаются, контролируют аффекты, продумывают 
дополнительные способы решения трудностей и стано-
вятся творцами собственного обучения. Активация рас-
сматривается не просто как прямое воздействие на само-
регуляцию, а как необходимое условие саморегуляции.

Активационная система личности, предложенная 
C. Magno, множество личностных ресурсов студентов с 
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инвалидностью, начинающихся с «САМО», на кото-
рые обращают внимание зарубежные специалисты, 
стали источником для разработки конструкта самоак-
тивации. Понятие самоактивации (self-activation) 
используется в единичных зарубежных исследованиях 
[16], в основном при изучении проблематики внутри-
групповой и/или личностной идентичности и имеет 
смысл «активации (осознания) образа самого себя». 
Тем не менее, в контексте личностных ресурсов поня-
тие самоактивации можно рассматривать как одно из 
них, базирующееся на следующих характеристиках:

1) самостоятельность при решении жизненно важ-
ных задач (автономия, независимость, свобода выбо-
ра, самоорганизация и т. п.);  

2)  личностная и поведенческая активность (жажда 
деятельности, инициативность, стремление к достиже-
нию целей, интерес к жизни и т. п.);  

3)  стремление к сохранению оптимального функцио-
нального состояния (вера в свои возможности, несмо-
тря на ограничения в здоровье).

Самоактивация тесно связана с самоэффективно-
стью (self-efficacy), самостоятельностью (self-
dependence), самоуправлением (self-control), самопод-
держкой (self-support), жизнестойкостью (resilience) и 
предполагает внутреннюю произвольную активность 
субъекта.

Следовательно, в соответствии с проанализирован-
ными источниками, можно ожидать, что совместное 
обучение будет эффективно для самих студентов с 
инвалидностью и будет являться мотивирующим фак-
тором для здоровых сверстников.

Такая гипотеза предполагает, что личностные 
ресурсы (самоактивация, жизнестойкость и др.) у сту-
дентов с инвалидностью будут мало отличаться от лич-
ностных ресурсов обычных студентов.

Для проверки этой гипотезы было проведено эмпи-
рическое исследование.

Метод

Участники исследования.
В исследовании приняли участие три группы студен-

тов гуманитарных специальностей: студенты с инвалид-
ностью (N=41); здоровые студенты, включенные в 
совместное обучение с ними (N=30); здоровые студен-
ты, не включенные в совместное обучение (N=47), из 
них 44 студента (37  %) мужского пола. Выделенные 
группы были эквивалентны по полу (χ2=0,52; р=0,77) и 
возрасту (F(2,115)=1,17; р=0,32). Средний возраст 
участников исследования составил 26 лет.

Методики.
Для измерения самоактивации был предложен 

опросник, состоящий из трех шкал: самостоятельно-
сти, физической активации и психологической акти-
вации [2]. Для изучения других личностных ресурсов 
использовались: опросник личностного динамизма 
(Д.В.  Сапронов, Д.А.  Леонтьев); тест самоконтроля 
(Т.О. Гордеева, Е.Н. Осин, Д.Д. Сучков, Т.Ю. Иванова, 
О.А.  Сычев, В.В.  Бобров) и тест жизнестойкости 
(Е.И.  Рассказова, Е.Н.  Осин). Кроме того, студенты 
первых двух групп отвечали на вопросы специально 
разработанной анкеты, в которой изучалось их мнение 
относительно совместного обучения.

Для анализа данных применялся однофакторный 
дисперсионный анализ с последующим апостериор-
ным критерием Дункана. Уровень статистической зна-
чимости был установлен на уровне α = 0,05.

Результаты и обсуждение

Оказалось, что группы различаются по личностному 
динамизму, физической активации, принятию риска и 
некоторым компонентам жизнестойкости (табл.). При 
этом апостериорный критерий показал, что статистиче-

Т а б л и ц а
Различия в проявлении личностных ресурсов в трех группах студентов

Показатель
Здоровые студенты 

(обычная среда)
N=47

Здоровые студенты 
(инклюзивная среда)

N=30

Студенты с инвалидностью 
(инклюзивная среда)

N=41
F р

Самоконтроль 39,6 ± 7,5 35,9 ± 7,4 39,0 ± 8,4 2,15 0,12

Личностный динамизм 34,0 ± 6,6 36,1 ± 7,6 31,8 ± 6,4 3,51 0,03

Самоактивация

Самостоятельность 16,6 ± 3,7 16,3 ± 3,1 15,8 ± 3,9 0,52 0,59

Физическая активация 16,2 ± 3,7 16,6 ± 3,2 14,2 ± 5,0 3,65 0,03

Психологическая активация 14,7 ± 3,7 15,6 ± 3,4 14,5 ± 4,0 0,79 0,46

Самоактивация 47,5 ± 9,3 48,4 ± 7,4 44,5 ± 9,4 2,01 0,14

Жизнестойкость

Вовлеченность 20,2 ± 5,0 22,1 ± 4,9 19,2 ± 5,6 2,60 0,08

Контроль 14,2 ± 3,6 15,6 ± 3,7 13,8 ±4,9 1,87 0,16

Принятие риска 11,1 ± 3,4 12,4 ± 3,5 10,2 ± 3,3 3,46 0,03

Жизнестойкость 45,5 ± 10,4 50,1 ± 10,7 43,2 ± 12,4 3,25 0,04

Примечание.: описательная статистика (среднее ± стандартное отклонение); F — эмпирическое значение дисперсионного 
анализа; р — уровень статистической значимости.



66© 2018 ФГБОУ ВО МГППУ 
«Московский государственный 
психолого-педагогический университет»

© 2018 
Moscow State University 

of Psychology & Education

Odintsova M.A. Radchikova N.P.
Self-Activation as a Personal Resource in University

Inclusive Educational Environment
Journal of Modern Foreign Psychology

2018, vol. 7, no. 1, pp. 62—70.

Одинцова М.А., Радчикова Н.П. 
Самоактивация как личностный ресурс студентов 
в инклюзивной образовательной среде вуза
Современная зарубежная психология
2018. Том 7. № 1. С. 62—70.

ски значимы различия только между студентами с инва-
лидностью и здоровыми, включенными в совместное 
обучение.

Результаты измерений согласуются с мнениями 
здоровых студентов и свидетельствуют о крайне высо-
ком мотивирующем воздействии для них совместного 
обучения.

Приведем некоторые высказывания:
«Более жизнерадостных и умеющих жить людей я 

не встречала. Люди с инвалидностью невероятно силь-
ны духом, зачастую живут более яркой жизнью, чем 
многие здоровые. Это достойно восхищения и застав-
ляет не унывать в трудной ситуации» (Ю.Л.);

«Мир людей с инвалидностью богаче, чем у здоро-
вого человека. Это мир, в котором нам есть чему поу-
читься» (А.С.).

«К инвалидности я раньше относился как к стигме, 
которая дискредитирует человеческое достоинство. Но 
человек равен перед другими. Равенство — вот то, что 
я испытываю при общении с сокурсниками с инвалид-
ностью. Равенство, которое является мостиком между 
людьми, которых разъединили в мире. Благодаря учебе 
со студентами с инвалидностью я смог выйти за преде-
лы самого себя и пределы своих представлений о 
жизни в целом» (С.П.);

 «Я раньше думала, что люди с инвалидностью 
необщительные, не целеустремленные. А оказалось, 
что они очень добрые, открытые, позитивные и точно 
знают, чего хотят от жизни» (Н.А.);

«Эти люди пополняют мой энергетический запас 
добра» (О.С.).

Таким образом, анализ текстов сочинений позволяет 
предположить, что более высокий уровень развития 
личностных ресурсов у студентов без инвалидности, 
включенных в инклюзивную образовательную среду, 
объясняется дополнительной мотивацией, которую они 
получают в совместном образовательном процессе.

Полученные данные согласуются с исследования-
ми, проведенными в разных странах и культурах [14; 
28], в которых также выявлено позитивное отношение 
к студентам с инвалидностью и подчеркивается улуч-
шение этого отношения во всем мире.

Практически все зарубежные исследователи отме-
чают, что инклюзивное образование способствует раз-
витию внимания, эмпатии, способности проявлять 
заботу и терпение, навыков коммуникации и многих 
других важных личностных качеств, так или иначе свя-
занных с личностными ресурсами.

Как показывает анализ сочинений, изменение 
отношения к людям с инвалидностью становится мощ-
нейшим ресурсом не только для здоровых, но и для 
самих студентов с инвалидностью, которые отмечают:

«Я стал более уверенным в себе, я не один такой» 
(С.И.);

«Обучение со здоровыми студентами повышает 
самооценку и дает возможность получить положитель-

ные эмоции. Общаясь со здоровыми, мы перенимаем 
их эмоции и как бы учимся не комплексовать» (Д.);

«Существует некое соревнование. Выше, быстрее, 
лучше. Хочется себя как-то показать» (Л.Ж.);

«Совместное обучение со здоровыми сверстника-
ми для меня безумно важно. Благодаря этому я ощу-
щаю себя такой же, как все, без барьеров. Я забываю 
о том, что у меня есть какие-то проблемы со здоро-
вьем» (К.И.).

В целом, результаты эмпирического измерения 
показали, что личностными ресурсами студентов с 
инвалидностью становятся: самоконтроль, контроль, а 
из самоактивационных характеристик — самостоятель-
ность и психологическая активация, которые могут 
компенсировать недостаток физической активации.

Таким образом, можно сказать, что совместное 
обучение эффективно для самих студентов с инва-
лидностью и является мотивирующим фактором для 
здоровых сверстников. Личностные ресурсы студен-
тов с инвалидностью, среди которых есть место 
самоактивации, не отличаются от личностных ресур-
сов здоровых, обучающихся в неинклюзивной среде, 
но некоторые из них (физическая активация, лич-
ностный динамизм, жизнестойкость) выражены в 
большей степени у здоровых, обучающихся совмест-
но с ними.

Заключение

В зарубежных исследованиях проблематики инклю-
зии в сфере высшего образования подчеркивается 
необходимость смещения парадигмы с внешних ресур-
сов на личностные, среди которых: самоконтроль, 
самоуважение, самоэффективность, самостоятель-
ность, самоуправление, самопознание, самоподдерж-
ка, саморегуляция.

Самоактивация, базирующаяся на самостоятель-
ности, психологической и физической активации, 
также является личностным ресурсом и может быть 
включена в активационную систему студентов с инва-
лидностью.

Тем не менее, стоит отметить, что хорошим внеш-
ним ресурсом самоактивации может стать рост пози-
тивного отношения к студентам с инвалидностью во 
всем мире, продемонстрированный в зарубежных 
исследованиях и подтвержденный нашими данными.

Таким образом, исследования зарубежных коллег 
свидетельствуют о том, что сегодня мы являемся сви-
детелями первых всходов на почве живой практики 
инклюзии в сфере высшего образования.

Конечно, данные ростки равенства, альтруизма, 
разумной толерантности, добра еще не столь крепки, 
как хотелось бы, и произрастают только на некоторых 
«островах», где возделана соответствующая почва, но 
стоит признать, что эти острова существуют.
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In the sphere of higher education, which is considered one of the most promising in promoting inclusive ideas, 
great attention is paid to students’ personal resources, characterizing the person’s internal voluntary activity: self-
control, self-esteem, self-efficacy, self-management, self-knowledge, self-support, self-regulation, and self-activa-
tion. They are these personal resources that mediate the students’ subjective assessment of the external situation (the 
absence of barriers, the availability of different types of support), weaken the negative impact of disability, preserve 
the psychological balance and motivate them to overcome difficulties. A study conducted on the Russian sample 
showed that inclusive education is effective for students with disabilities and is a motivating factor for their healthy 
peers. The data obtained is consistent with the results of studies in other countries and cultures.
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resources, self-activation, resilience, philosophy of independent life.
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Основополагающей идеей инклюзивного образова-
ния является идея построения будущего общества на 
принципах принятия и участия. Ценности инклюзив-
ной культуры ориентированы на развитие отношений, 
которые сами по себе являются социально-психологи-
ческими ресурсами развития каждого из участников 
образовательного процесса. В нарастающем потоке 
новых норм и регламентов, широком дискурсе о полез-
ности инклюзии все острее ставится вопрос о сути 
самой идеи инклюзии и реализации ее в педагогиче-
ской практике. Тема социально-психологических и 
развивающих эффектов образования рождает дискус-
сию о предмете прикладных исследований процесса 
инклюзии и о той ключевой категории, которая смогла 
бы отчетливо показать эволюцию процесса в рамках 
психологической теории развития человека.

Задача осмысления проблемы детской инвалидно-
сти как проблемы социальной, поставленная еще 
Л.С.  Выготским [4], требует социальных решений, в 
том числе в конкретном классе и отдельной школе. 
Особенность педагогики, в которой мы сегодня нужда-
емся для реализации инклюзии, не в том, чтобы сде-
лать учеников с особыми образовательными потреб-
ностями «особенными» или определить их ограниче-
ния в здоровье, а в построении человеческой общно-

сти, опирающейся прежде всего на создание такой 
социальной ситуации развития, в условиях которой 
каждый ученик мог бы достигать своего личного успе-
ха. М. Вертгеймер в работе «Продуктивное мышление» 
писал, что социальная атмосфера, царящая в классе, 
оказывает значительное влияние на формирование 
подлинного мышления [2].

Современные исследования [13; 35] показывают, 
что уже сама возможность общения детей с особыми 
образовательными потребностями (далее — ООП) с 
типично развивающимися сверстниками является для 
родителей одним из основных мотивов при выборе 
инклюзивных школ. Некоторые родители также пола-
гают, что обучение в инклюзивных школах будет иметь 
позитивный эффект для социальной инклюзии детей с 
ООП в долгосрочной перспективе [13; 35]. Поэтому 
столь важно, чтобы инклюзивное образование было 
сфокусировано не только на академических результа-
тах, но и на социальных и эмоциональных потребно-
стях учащихся [1; 7; 13; 26].

Для исследования отношений в инклюзивных клас-
сах зарубежными учеными используются такие поня-
тия, как социальное участие, социальная интеграция и 
социальная инклюзия. С целью уточнения содержания 
этих понятий исследователями из Нидерландов, 
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М.  Костером и соавторами (M. Koster, H. Nakken, 
S.J. Pijl, E. van Houten), был проведен анализ научных 
публикаций [13]. Для аналитического обзора были 
отобраны 62 статьи, опубликованные в международ-
ных научных журналах в период с 1995 по 2005 г., по 
темам, связанным с включением детей с особыми 
образовательными потребностями в коллектив свер-
стников на уровне дошкольного образования и началь-
ной школы. Проанализировав эти публикации, авторы 
пришли к заключению, что термины «социальное уча-
стие», «социальная инклюзия» и «социальная интегра-
ция» используются как синонимы для описания отно-
шений в инклюзивных классах, наряду с такими поня-
тиями, как «социальное принятие», «дружба», «соци-
альные навыки», «социальный статус», «социальное 
взаимодействие», «Я-концепция» и «воспринимаемая 
компетентность». По мнению M. Костера и соавторов, 
для описания социального аспекта инклюзии наибо-
лее подходящим термином является «социальное уча-
стие», поскольку термин «социальная интеграция» 
является устаревшим, а термин «социальная инклю-
зия» представляет собой плеоназм, так как инклюзия 
уже предполагает социальное измерение [13].

На основе анализа и обобщения содержания ряда 
научных статей M. Костер и соавторы предложили 
модель, включающую четыре ключевых аспекта соци-
ального участия детей с особыми образовательными 
потребностями:

1) дружба и отношения между одноклассниками;
2) контакты и взаимодействия (совместная учебная и 

игровая деятельность, участие детей с особыми образо-
вательными потребностями в групповой деятельности);

3) восприятие детей с особыми образовательными 
потребностями (удовлетворенность школой, восприя-
тие принятия сверстниками, Я-концепция);

4) принятие детей с особыми образовательными 
потребностями сверстниками [13].

Актуальность представленной модели социального 
участия подтверждается ее использованием рядом 
зарубежных авторов в качестве методологической 
основы для построения эмпирических исследований 
[11; 25; 28; 30], а также для систематизации материалов 
обзорных статей [17; 37] по проблематике отношений в 
инклюзивных классах. Кроме того, на основе данной 
модели был разработан и апробирован опросник для 
оценки социального участия учеников с особыми 
образовательными потребностями в инклюзивном 
образовании [10; 22; 24]. В настоящее время статья 
М.  Костера и соавторов, в которой представлена 
модель социального участия [13], продолжает цитиро-
ваться в системах Web of Science и Scopus, что свиде-
тельствует об интересе профессионального сообще-
ства к результатам, полученным авторами.

Проанализируем результаты зарубежных эмпири-
ческих исследований, относящихся к четырем аспек-
там социального участия. Выводы ученых, касающие-
ся социальных и дружеских отношений учеников с 
особыми образовательными потребностями в инклю-

зивных классах, неоднозначны. Некоторые исследова-
ния показывают, что ученики с ООП в начальной 
школе имеют меньше друзей по сравнению с типично 
развивающимися сверстниками [11; 12; 31; 33]. Однако 
другие исследования опровергают эти результаты [7; 
19; 21], в том числе и для учеников с интеллектуальны-
ми нарушениями [18; 23]. Эти данные, свидетельству-
ют о том, что дружеские связи между одноклассниками 
определяются не только особенностями детей, но и 
формами организации их совместной деятельности.

Результаты исследований, посвященных взаимо-
действию учащихся в инклюзивных классах, показы-
вают, что обучающиеся с ООП, как правило, меньше 
взаимодействуют со своими сверстниками, чем их 
одноклассники [11; 12; 31]. В особенности это касается 
учеников с интеллектуальными нарушениями [16; 23; 
27; 34]. Поскольку отсутствие опыта взаимодействия 
со сверстниками может привести к неспособности 
детей создавать стабильные социальные и дружеские 
отношения, важно, чтобы педагоги и специалисты 
сопровождения целенаправленно создавали ситуации 
общения и поддерживали взаимодействие между одно-
классниками [16; 17; 19].

Результаты исследований восприятия детьми с 
ООП отношения к ним одноклассников также проти-
воречивы. Например, в одном исследовании [34] не 
было обнаружено различий между восприятием вклю-
чаемых детей с ООП и их типично развивающихся 
одноклассников, имеющих более высокий уровень 
принятия со стороны сверстников. В другом исследо-
вании [31] было показано, что обучающиеся с ООП 
чаще переживают свое одиночество по сравнению с 
типично развивающимися сверстниками. Тем не 
менее, в целом, восприятие учениками с ООП их соци-
ального признания положительно, даже если реальный 
уровень их принятия в классе низкий [12; 34]. Эти дан-
ные свидетельствуют о возможном существенном раз-
личии объективной позиции учеников с ООП в классе 
и ее субъективного восприятия, что необходимо учи-
тывать при психолого-педагогическом сопровождении 
инклюзивного процесса.

Анализ зарубежных публикаций позволяет сделать 
вывод о том, что наиболее изученным аспектом соци-
ального участия является принятие сверстниками вклю-
чаемых детей с ООП. Ряд исследований [12; 25; 26; 27; 
29; 31; 32; 33; 34] свидетельствует, что дети с ООП, обу-
чающиеся в инклюзивных классах, чаще отвергаются и 
реже принимаются по сравнению с типично развиваю-
щимися сверстниками. Младшие школьники предпо-
читают не работать совместно с неуспешными свер-
стниками, в том числе с обучающимися, имеющими 
ООП [19; 29]. Эти данные демонстрируют важную роль 
достижений младших школьников в их принятии свер-
стниками. Кроме того, социальное принятие со сторо-
ны сверстников зависит от социального поведения 
включаемых школьников с ООП [12; 29; 32]. При этом в 
ряде исследований выявлено, что опыт взаимодействия 
со сверстниками с ООП в условиях инклюзивного обра-
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зования способствует их принятию одноклассниками 
[7; 15; 20; 21; 22].

Изучение результатов зарубежных исследований 
показало, что совместное обучение детей с ООП с 
типично развивающимися сверстниками сопровожда-
ется рядом проблем в отношениях между однокласс-
никами. Инклюзия в образовании не развивается авто-
матически с приходом ребенка с особыми потребно-
стями в общеобразовательную школу, она требует 
профессиональных действий учителей и специалистов 
сопровождения по созданию специальных условий, в 
том числе по психолого-педагогическому сопровожде-
нию отношений в инклюзивных классах.

Модель социального участия, предложенная 
М. Костером и соавторами [13], на наш взгляд, требует 
дополнения при разработке дизайна эмпирического 
исследования отношений в инклюзивных классах, 
поскольку она не включает анализ позиции взрослого 
(учителя, тьютора) в системе отношений между деть-
ми. Между тем, многочисленные исследования, про-
веденные в рамках культурно-исторической психоло-
гии Л.С. Выготским и его последователями, подтвер-
дили значимость отношений со взрослыми в развитии 
детей, а также их влияние на отношения между одно-
классниками [3; 4; 5; 6].

Проведенное нами эмпирическое исследование 
психологических условий инклюзии на примере вклю-
чения детей с синдромом Дауна в общеобразователь-
ные классы показало, что в младшем школьном воз-
расте педагог играет важную роль в построении отно-
шений между учениками в условиях инклюзивного 
обучения [8]. Выборку исследования составили шесть 
учителей начальных классов с педагогическим стажем 
от 1 до 25 лет и 117 обучающихся шести инклюзивных 
классов в возрасте от 7 до 11 лет. Социально-
психологический статус детей с синдромом Дауна в 
группе сверстников определялся с помощью 
Социометрии и Цветового теста отношений. 
Профессиональные действия учителей по включению 
детей с синдромом Дауна в общеобразовательный про-
цесс фиксировалась с помощью критериально-ориен-
тированного наблюдения на уроках. Корреляционный 
анализ данных показал наличие связи между репертуа-
ром профессиональных действий учителей на уроках и 
статусом детей с синдромом Дауна в классе. 
Обнаружено, что чем шире репертуар действий педаго-
гов по включению обучающихся с синдромом Дауна в 
общеобразовательный процесс, тем больше одно-
классников принимают этих детей [8].

В поисках методологической основы исследования 
отношений в инклюзивных классах мы обратились к 
наследию отечественной науки. В культурно-истори-
ческой теории Л.С. Выготского основой психического 
развития человека выступает качественное изменение 
социальной ситуации.

Понятие «социальная ситуация развития» было 
введено Л.С. Выготским как сущностная характери-
стика психологического возраста. Это «своеобразное, 

специфическое для данного возраста, исключитель-
ное, единственное и неповторимое отношение между 
ребенком и окружающей его действительностью, пре-
жде всего социальной» [3, с. 903]. При этом сам ребе-
нок является частью этой социальной среды, а не 
внешним агентом по отношению к ней.

В современной психологии динамическая структура 
социальной ситуации развития была предложена 
О.А. Карабановой [6]. В эту структуру входят два аспек-
та: 1) объективный аспект, который представляет собой 
объективную социальную позицию ребенка, систему 
ожиданий, норм и требований, задающих «идеальную 
форму» развития, а также формы сотрудничества и 
совместной деятельности; 2) субъективный аспект, 
представляющий собой систему ориентирующих обра-
зов, субъективное отражение ребенком своего объек-
тивного места в системе социальных отношений. 
Ориентирующий образ выступает как внутренняя пози-
ция (нормативный образ своей социальной позиции и 
ценностно-смысловая установка личности в межлич-
ностных отношениях), образ Я (самооценка), образ 
партнера и образ межличностных отношений с ним [5].

Система ориентирующих образов ребенка специ-
фична для каждого возраста. «Генезис внутренней 
позиции связан с развитием способности ребенка к 
осознанию себя сначала как субъекта действия, а затем 
как социального субъекта, с осознанием своего соци-
ального Я и возникновением на этой основе целостно-
го отношения к окружающему миру, людям и самому 
себе» [5, с. 74].

Понятие социальной ситуации развития и модель 
ее динамической структуры позволяют провести глу-
бокий анализ системы отношений в инклюзивных 
классах, включающей основные компоненты структу-
ры в их взаимосвязи: планы отношений между свер-
стниками и взрослыми, систему субъективных ориен-
тирующих образов, а также контекст социальных норм, 
требований, ожиданий и формы сотрудничества.

Кроме того, данная система понятий дает возмож-
ность анализа процесса развития и возрастных особен-
ностей отношений между детьми. Поэтому мы счита-
ем, что динамическая структура социальной ситуации 
развития может быть продуктивно использована для 
планирования эмпирических исследований образова-
тельных отношений в инклюзивных классах.

В современных зарубежных публикациях мы нахо-
дим примеры использования понятия социальной ситу-
ации развития для анализа инклюзивной образователь-
ной практики. Так, австралийские исследователи [9] с 
позиций культурно-исторической психологии изучают 
социальные взаимодействия детей мигрантов, обучаю-
щихся в международных школах. Их данные показали, 
что инклюзия (включение) и эксклюзия (исключение) 
стали частью ценностей и норм в таких классах. 
В Великобритании эмпирическое исследование проде-
монстрировало потенциал театрального творчества для 
социальной инклюзии подростков с поведенческими 
нарушениями, находящихся в сложных социальных 
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ситуациях развития [30]. В Дании обсуждается создание 
поддерживающих социальных ситуаций развития для 
детей с инвалидностью и подчеркивается важность 
обмена знаниями об особенностях таких детей между 
родителями и сотрудниками школ [12].

Таким образом, исходя из результатов современных 
зарубежных исследований, необходимо отметить про-
блемы в образовательных отношениях между обучаю-
щимися инклюзивных классов, которые являются во 
многом схожими в разных странах, несмотря на раз-
личия образовательной политики и культуры. Анализ 
понятий «социальное участие», «социальная инклю-

зия» и «социальная интеграция», проведенный гол-
ландскими исследователями, подтвердил, что все они 
используются современными авторами для описания 
отношений в инклюзивных классах.

На наш взгляд, понятие и структура социальной 
ситуации развития, разработанные в отечественной 
психологической науке, являются наиболее обосно-
ванными для исследования проблематики образова-
тельных отношений в условиях инклюзии, поскольку 
позволяют провести глубокий и полный анализ психо-
лого-педагогических условий и развивающих эффек-
тов инклюзивного процесса.
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Проанализированы современные исследования по проблеме стигматизации. Базовым механизмом 
стигматизации является деление на «Своих» и «Чужих» на основе когнитивных, эмоциональных и пове-
денческих предпосылок возникающих уже в дошкольном возрасте. В статье представлены результаты реа-
лизации психологической программы нивелирования стигматизации в дошкольной группе. Работа педа-
гога-психолога и воспитателя дошкольного образования, направленная на коррекцию агрессивности и 
конфликтности через развитие нравственных качеств личности дошкольника, способствует нивелирова-
нию проблемы стигматизации.
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Введение

В социализации дошкольников важное место зани-
мают межличностные отношения и, к сожалению, при 
наличии у ребенка стигмы (знака отличия) процесс 
социализации осложняется как для данного ребенка, 
так и для сверстников.

Э. Гоффман определил стигматизацию как «пред-
взятое, негативное отношение к отдельному челове-
ку или группе людей, связанное с наличием, у него/
них каких-либо особых свойств или признаков» 
[18, с. 3].

В целом, стигма — это знак отличия.
Отличие разрушает устойчивый порядок значений 

и вызывают тревогу. Страх и испуг, как первые реак-
ции, требуют преодоления и формирования устойчи-
вого отношения, которое и выражается в символиза-
ции. Поскольку источник неопределим — две модели 
отношения, которые фиксирует символ, — влечение 
либо отвращение. Без образа должного, образа этало-
на, нормы стигматизации быть не может.

Категоризация и оценка наличия стигмы происхо-
дят автоматически. Результаты исследований показы-
вают, что установки, лежащие в основе оценки, явля-
ются как имплицитными, так и эксплицитными.

Стигма является результатом действия ассоциатив-
ных и пропозициональных процессов [11; 20; 28; 31]. 
Если негативная оценка основана на имплицитных 
установках и не соответствует ценностям человека, то 
она может им не приниматься [19].

Дети в процессе социализации закрепляют в своем 
сознании культурные стереотипы, влияющие на оцен-
ку стигмы.

Общество поддерживает существующие устои 
посредством стигматизации [12; 13; 22; 25; 26; 29]. 
Поддерживание устоев обеспечивает идентичность и 
иллюзию безопасности в обществе или группе, одна-
ко способствует стагнации и социальной несправед-
ливости.

Процесс стигматизации представляет собой пороч-
ный круг, который начинается с навешивания ярлыка 
и заканчивается дискриминацией [23; 24].

В рамках теории идентичности Э. Гоффман указы-
вал на различия, которые могут быть приняты и инте-
грированы без особых трудностей. Этот автор выделил 
три вида стигм: «отвратительное тело» (физическое 
уродство, избыточный вес и т. д.), «недостатки личного 
характера» (пьянство) и «родовые стигмы расы, нацио-
нальности и религии» (предубеждения против другой 
расы) [18, с. 4].

Идеи Э. Гоффмана актуальны и сегодня.
Ряд исследователей — D.  Crocker, C.M.  Steel, 

S.J. Spencer, L.A. Dovidio и другие — продолжают изу-
чение стигматизации в контексте теории идентично-
сти [14; 22; 26; 27].

Согласно теории социальной идентичности чело-
век может повысить свои позитивные чувства по отно-
шению к собственной группе путем принижения 
(негативной оценки) чужих групп, что пересекается с 
идеями З. Фрейда о «нарциссизме малых различий» и 
аутгрупповой враждебности.

Модель общей согласованной внутригрупповой 
идентичности, согласно ее авторам S.R.  Gaertner и 
J.F. Dovidio, имеет много общего с идеей Э. Гоффмана 
о виртуальной идентичности. Модель предполагает 
движение от «них» и «они» к «мы» [15; 16; 17; 30].
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На современном этапе проблемой влияния детской 
субкультуры на социальное обучение детей, выявления 
особенностей общения со сверстниками на уровнях 
доминирования—подчинения, симпатии—антипатии 
занимались и занимаются такие видные психологи, 
как Я.Л. Коломинский, Е.О. Смирнова, М.В. Осорина, 
и другие [10; 8; 7].

Также изучены типы стигмы, контекстно-специ-
фичные для дошкольного учреждения образования: 
индивидуальные особенности характера; наличие 
физических и внешних дефектов; болезнь; роль 
«новенького», социальная неадаптированность; про-
екция отношений воспитателя с родителями на детей; 
низкая материальная обеспеченность семьи. Данные 
типы стигмы согласуются с предложенными 
Э.  Гоффманом. Выделены формы стигматизации в 
дошкольной группе: физическая, вербальная, косвен-
ная агрессия и игнорирование — и детерминанты стиг-
матизации: высокая агрессивность и конфликтность 
детей в группе сверстников при наличии ребенка со 
стигмой [3; 4; 5]. Теоретически разработанная модель 
возникновения стигматизации детей (рис. 1) получила 
эмпирическое подтверждение [3, с. 88]:

В целом, изученные теоретические источники 
демонстрируют причины стигматизации на трех уров-
нях: социально-биологическом, социо-культурном и 
социально-психологическом.

Базовым для большинства теорий является меха-
низм деления на «Своих» и «Чужих», выделения «ина-
ких» из группового взаимодействия, что находится на 
социобиологическом уровне у всех людей — при стол-
кновении с непонятным неизбежно возникает тревога, 
агрессия и стремление к отделению.

Человечество, основываясь на предубеждениях, 
стереотипах, установках, автоматически категоризиру-
ет людей, и этой данности нам не избежать.

Полезным нам видится положение о перекатегори-
зации и о развитии нравственных качеств (толерант-
ности и эмпатии) к «инаким» членам группы.

На социально-культурном уровне стигматизация 
связана с ценностями и нормами, принятыми в обще-

стве, группе, несоответствие которым становится при-
чиной стигматизации. На социально-психологическом 
уровне психологические характеристики членов груп-
пы и факторы ситуации, также играют свою роль в 
возникновении стигматизации.

Теоретическим обоснованием данного исследова-
ния стали:

1) теория идентичности (E.  Goffman, D.  Crocker, 
C.M. Steel, S.J. Spencer, L.A. Dovidio, S.L. Gaertner);

2) положение о влиянии современной детской суб-
культуры на личность и межличностные отношения в 
группе (Е.О. Смирнова, М.В. Осорина).

На основании обобщения исследований отечествен-
ных и зарубежных психологов были выделены предпо-
сылки стигматизации детей в дошкольной группе.

Когнитивные предпосылки.
Дети в дошкольном возрасте способны к категори-

зации и предубеждениям. Исследования в отечествен-
ной и зарубежной психологии показывают, что: «…
стереотипы и предрассудки существуют к 4 годам» 
[4; 21]. Следовательно, дети способны выявить (иден-
тифицировать) члена группы со стигмой ввиду зримо-
сти стигмы либо на основе наблюдения отношения 
воспитателя к ребенку со стигмой. Так первоначально 
происходит деление на «Своих» и «Чужих».

Эмоциональные предпосылки.
Дети дошкольного возраста имеют эмоциональные 

предпочтения по отношению к одним членам группы 
по сравнению с другими. Поэтому уже в дошкольном 
возрасте проводят социометрические методики, кото-
рые изучают межличностные отношения в группе на 
основе симпатий и антипатий.

Поведенческие предпосылки.
По отношению к члену группы со стигмой свер-

стники проявляют негативное поведение, санкции по 
горизонтали. В дошкольной группе, как и в любой 
другой социальной общности, выстраивается опреде-
ленная иерархия взаимоотношений с доминированием 
одних членов группы над другими [3; 4; 5; 26; 27]. 
Названное выше теоретическое обоснование пробле-
мы стигматизации согласуется с положением 

Рис. 1. Модель возникновения стигматизации детей
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И.Б.  Бовиной: «Стигма и предубеждение связаны с 
рядом процессов и феноменов, среди которых: катего-
ризация, «наклеивание ярлыков», стереотипизация, 
негативные эмоции, дискомфорт при взаимодействии, 
социальное отвержение и другие формы дискримина-
ции, потеря социального статуса и пр.» [2, с. 4].

Гипотеза исследования

Психологическая программа с использованием 
специально подобранных литературных произведе-
ний, направленных на снижение предубеждений и 
негативного отношения к члену группы со стигмой, и 
игр, направленных на коррекцию агрессивности и 
конфликтности, нивелирует проблему стигматизации.

Программа исследования

Методами эмпирического исследования послужи-
ли: методика «У кого больше?» — модификация для 
детей социометрического теста, с использованием не 
только положительных, но и отрицательных выборов; 
наблюдение частоты негативных актов и ситуаций 
стигматизации и взаимодействия воспитателя 
дошкольного образования и детей группы; тест — 
методика изучения межличностных отношений 
Р. Жиля [6]; беседа. Исследование было организовано 
по структуре формирующего эксперимента.

Выборку составили 3 группы учреждений дошколь-
ного образования г. Жлобина и г. Минска: одна группа 
среднего дошкольного возраста и две группы старшего 
дошкольного возраста, всего 72 ребенка от 4 до 6 лет, 
из них 39 девочек и 33 мальчика.

На основании психологической модели возникнове-
ния стигматизации в условиях дошкольной группы [3] и 
положения о нравственной регуляции агрессивного пове-
дения детей И.А. Фурманова [9], механизмах идентифи-
кации и научения через подражание была разработана 
психологическая программа нивелирования проблемы 
стигматизации и проведен формирующий эксперимент.

Контрольной (К) стала группа (Г) старшего 
дошкольного возраста г.  Минска (29 испытуемых, из 
который один ребенок со стигмой — КГ); эксперимен-
тальной — группа среднего дошкольного возраста и 
группа старшего дошкольного возраста г.  Жлобина 
(43 испытуемых, из которых три ребенка со стигмой — 
соответственно ЭГ).

Формирующий эксперимент проводился в период с 
конца октября 2017 г. по начало января 2018 г. и составил 
2,5 месяца. Педагог-психолог проводил коррекционно-
развивающие занятия в ЭГ и воспитатели данных групп 
получили знания о том, как работать с агрессивными и 
конфликтными детьми, а также с детьми со стигмой.

Ранее были подобраны литературные произведе-
ния, которые вызывали наибольший эмоциональный 
отклик у дошкольников.

Предполагалось, что развивающие занятия со спе-
циально подобранными литературными произведени-
ями [1], направленными на снижение предубеждений 
и негативного отношения к «другому», игры направ-
ленные на снятие агрессивности и конфликтности, 
будут способствовать нормализации агрессивности и 
конфликтности, уменьшению количества негативных 
актов, интеграции детей группы.

В ЭГ занятия у педагога-психолога посещали 
33 ребенка с уровнем агрессивности и конфликтности 
выше нормы (были разделены на две подгруппы).

Психологическая программа включила 16 занятий 
длительностью по 30 минут с периодичностью два 
занятия в неделю.

Использовались методы: чтение сказок и стихотво-
рений; беседа; ролевые игры; коррекционные игры на 
снятие проявлений агрессивности и конфликтности, 
релаксационные упражнения.

После психологической работы с детьми повторно 
проводилась диагностика межличностных отношений 
Р.  Жиля, методика «У кого больше?», наблюдение 
частоты негативных актов в ЭГ и КГ.

Результаты и их интерпретация

Измерения по методике исследования межличност-
ных отношений Р. Жиля показали, что: уровень агрес-
сивности и конфликтности у 27 детей из ЭГ достиг 
нормы, что составило 82% от выборки (33 ребенка). 
В КГ изменений за этот период не произошло: и до, и 
после проведения формирующего эксперимента у 25 
из 29 детей агрессивность и конфликтность были выше 
нормы (100% от выборки 25 детей).

Результаты методики «У кого больше?» выявили 
значительное улучшение социометрических статусов 
у детей со стигмой в ЭГ. До проведения формирую-
щего эксперимента социометрические статусы детей 
со стигмой были «отверженные» и «пренебрегаемые».

После проведения формирующего эксперимента 
дети дали сверстникам со стигмой — по два положи-
тельных выбора Саше К. и Глебу З., три положитель-
ных выбора Асе Р. (испытуемые со стигмой получили 
статусы «принятые») и не дали ни одного отрицатель-
ного выбора никому из членов группы. В КГ у испыту-
емого со стигмой Саши Щ. социометрический статус 
остался прежним — «отвергаемый».

Результаты измерений частоты негативных актов 
по отношению ко всем детям группы в ЭГ и КГ до и 
после проведения формирующего эксперимента отра-
жены на рис 2.

Средние показатели частоты негативных актов по 
отношению ко всем детям группы до и после проведе-
ния формирующего эксперимента демонстрируют 
снижение общего количества негативных актов в ЭГ 
по сравнению с КГ. Показатели частоты негативных 
актов по отношению к детям со стигмой также измени-
лись в ЭГ.
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До проведения формирующего эксперимента в КГ 
и ЭГ были примерно равные показатели по частоте 
негативных актов (колебания на 2—3 акта за наблюда-
емый период по каждому показателю типичны).

В контрольной группе по отношению к ребенку со 
стигмой количество негативных актов «до и после» 
имеет следующие показатели: физическая агрессия — 
9: 9, вербальная агрессия — 7: 8, косвенная агрессия — 
5: 6, игнорирование — 9: 8.

В экспериментальной группе по отношению к 
детям со стигмой были получены следующие показате-
ли (средние значения): физическая агрессия — 7: 1, 
вербальная агрессия — 5: 1,3, косвенная агрессия — 
5 : 1,3, игнорирование — 7,3: 1.

В целом, в экспериментальной группе произошло 
снижение количества негативных актов по отношению 
к детям со стигмой почти в 3 раза по всем показателям.

Итак, по результатам повторной диагностики 
ситуация в КГ не изменилась, а в ЭГ проблема стиг-
матизации была нивелирована, что подтверждает 
эффективность разработанной психологической про-
граммы.

Так, при специально организованной работе, направ-
ленной на перенаправление агрессии и обучение неа-
грессивным формам реагирования в конфликтных ситу-
ациях, развитие у детей эмпатии, терпимого отношения к 
«инаким» членам группы и, в целом, развитие нравствен-
ных качеств личности дошкольника, становится возмож-
ным преодоление проблемы стигматизации.

Выводы

Психологическая программа с использованием 
специально подобранных литературных произведе-
ний, направленных на снижение предубеждений и 
негативного отношения к члену группы со стигмой, и 
игр, направленных на коррекцию агрессивности и 
конфликтности, нивелирует проблему стигматизации.

Знания воспитателя дошкольного образования о 
том, как работать с агрессивными, конфликтными 
детьми и детьми со стигмой, позволит предупреждать 
проблему стигматизации и, как следствие, способство-
вать социализации дошкольников.

Рис. 2. Результаты наблюдения частоты негативных актов в первую смену воспитателя в ЭГ и КГ 
до и после проведения психологической программы
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The article is focused on the analysis of current research on stigma. A basic mechanism of stigmatization is its 
division into «insiders» and «outsiders» on the basis of cognitive, emotional and behavioral assumptions which arise 
already at pre-school age. The article presents the results of the psychological program of stigmatization leveling in 
the preschool group. The work of the teacher-psychologist and teacher of preschool education, aimed at the correc-
tion of aggressiveness and conflict through the development of the moral qualities of the personality of preschoolers 
helps to neutralize the problem of stigmatization.
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Введение
Благодаря открытию границ и интенсивному науч-

ному взаимообмену отечественная психологическая 
наука в течение постсоветского периода своего разви-
тия активно осваивает новые для себя системы научного 
знания, накопленного за рубежом. Основным источни-
ком изменений, вносимых в психологическую систему 
терминов, выступает англоязычная научная литература.

Активное пополнение терминологической системы 
русского языка неизбежно и постоянно приводит к 
появлению новых трудностей, связанных с переводом 
терминологических единиц.

Так, на предпереводческом этапе часто возникает 
проблема соотнесения англоязычного термина с уже 
существующей в национальной психологии системой 
научных понятий. При этом российская психологиче-

ская наука, имеющая свою собственную и достаточно 
устойчивую терминосистему, не всегда оказывается 
готовой к описанию и присвоению новых понятий, 
заимствуемых из зарубежных источников (это особен-
но актуально для научных публикаций, опирающихся 
на часто обновляемые данные в зарубежных периоди-
ческих изданиях) [15; 16].

А.Г. Анисимова видит причину этих затруднений в 
гуманитарном характере психологической науки, под-
разумевающем включение в процесс перевода заим-
ствуемых терминов дополнительные процедуры: смыс-
ловой анализ исходного научного текста, в котором 
они представлены; учет лингвистического и экстра-
лингвистического контекстов употребления терминов 
в нем; вероятность нескольких интерпретаций терми-
нов в языке-доноре и языке-реципиенте [16].

Проблема перевода английских психологических терминов на русский язык
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Без этих процедур при заимствовании психологи-
ческих терминов, как основных носителей научной 
информации, может возникать — и часто возникает — 
проблема с достижением цели перевода у специалиста 
в данной научной области, которая состоит в том, 
чтобы добиться полного и адекватного источнику 
понимания смысла научного текста [12].

Д.И. Лебедев так описывает эту часто возникаю-
щую ситуацию: «К сожалению, далеко не все переводы 
специальных текстов можно с уверенностью назвать 
адекватными, в силу недостаточного внимания пере-
водчика к переводу каждого отдельного термина в 
тексте, что приводит к недостаточной точности пере-
вода, а зачастую к искажению смысла текста и возник-
новению непонимания у специалистов» [12].

Нам представляются актуальными следующие 
направления в решении этой проблемы.

1. Усилить внимание к лингвистическим и функци-
ональным особенностям заимствуемых терминов через 
введение определенной системы требований к их пере-
воду.

2. Сформулировать условия успешного примене-
ния основных способов перевода терминов.

3. Выявить трудности, возникающие в процессе 
перевода терминов.

4. Предложить стратегии, позволяющие эффективно 
решать проблемы, связанные с переводом терминов.

Лингвистические и функциональные 
особенности термина

Начнем с определения лингвистических и функци-
ональных особенностей терминологического знака.

Термин — лексическая единица, обозначающая 
понятие, относящееся к определенной специальной 
области знаний или деятельности [3].

В отличие от общей лексики, отражающей опыт вос-
приятия и взаимодействия с обозначаемым предметом в 
повседневной жизни, термины возникают в результате 
попыток теоретического осмысления и выявления сущ-
ностных признаков предмета в рамках определенной 
научной парадигмы. В силу этого любой термин имеет 
дефиницию (толкование, объяснение). Состав призна-
ков, входящих в содержание термина, строго определен, 
ограничен и должен иметь одинаковое значение для 
всех людей, оперирующих этим термином, независимо 
от их индивидуального опыта и убеждений.

Термины в языке возникают в результате стремле-
ния языка к максимально сжатой и точной передаче 
информации, исключающей возможность произволь-
ного и субъективного ее толкования.

Значения терминов сложнее, чем значения общеу-
потребительных слов, поскольку любой термин явля-
ется элементом терминологической системы как един-
ства лексических единиц, отражающих результат 
осмысления знаний в определенной области научной 
деятельности человека.

Одна из основных характеристик термина — наличие 
его глубокой взаимосвязи с другими терминами [13].

В научном переводе ключевую роль играет навык 
понимания связи конкретного термина с другими эле-
ментами терминологической системы. Сужение или 
искажение значения термина в переводе негативно 
сказывается на его системной роли в конкретной обла-
сти знаний и в терминологическом описании.

В связи с этим основное требование к переводу тер-
мина заключается в точной трансляции его содержания, 
с учетом особенностей взаимодействия терминологиче-
ских систем исходного и «принимающего» языков.

Условия успешного применения основных 
способов перевода терминов

При передаче терминов англоязычного научного 
текста на русский язык переводчик нередко сталкива-
ется с трудностями, связанными с характером совре-
менного лексического заимствования, которое отли-
чает недостаточное внимание к когнитивно-понятий-
ным связям нового слова с ранее заимствованными 
терминологическими единицами. Неупорядоченность 
процесса заимствования зачастую приводит к тому, 
что в научном дискурсе параллельно используется 
несколько вариантов наименования одного научного 
понятия.

Согласно мнению М.Е. Куприяновой, явление 
множественного соответствия, предполагающее воз-
можность нескольких вариантов перевода одной и той 
же терминологической единицы, «неприемлемо для 
достижения единообразного понимания академиче-
ских терминов» [11].

Для того чтобы не множить синонимичные терми-
ны, переводчик должен прежде всего выяснить, есть ли 
в языке-реципиенте устоявшийся (принятый научным 
сообществом) эквивалент данного терминологическо-
го выражения.

Может оказаться, что такой эквивалент существует, 
но еще не отражен в словарях, часто не успевающих 
фиксировать лексические единицы, недавно вошед-
шие в систему языка. В таком случае переводчику сле-
дует обратиться к изучению современной научной 
литературы, в которой может использоваться понятие, 
обозначаемое данным термином.

Обсудим проблему множественного соответствия 
на примере словосочетания behavioural intervention, 
имеющего в русском языке несколько вариантов 
перевода.

1. Поведенческое вмешательство [9].
2. Поведенческая интервенция [6]. Е.В. Змановская, 

описывая значение этого термина в книге 
«Девиантология. Психология отклоняющегося поведе-
ния», характеризует поведенческую интервенцию как 
«… достаточно авторитарную систему, предполагаю-
щую контроль специалиста за поведением другого 
человека» [6].
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3. Коррекция поведения. Этот термин встречается в 
сокращенном переводе [20] статьи K.M. Фили и 
Э.А. Джоунз [23], в котором в роли переводного экви-
валента словосочетания intervention for challenging 
behaviour выступает именная группа коррекция откло-
няющегося поведения.

Преимуществом варианта перевода коррекция пове-
дения является прозрачность его внутренней формы, 
раскрывающей сущность научного понятия. Однако 
этот вариант перевода (как эквивалент термина 
behavioural intervention) не получил широкого распро-
странения в психологической литературе.

Вероятно, это связано с тем, что термин коррекция 
поведения в русском языке имеет достаточно широкое 
значение и обозначает любые действия, направленные 
на изменение поведения, в то время как английский 
термин behavioural intervention подчеркивает примене-
ние бихевиористского подхода в терапии.

Передать в переводе бихевиористскую направлен-
ность термина behavioural intervention позволяет слово-
сочетание поведенческое вмешательство, оставляющее 
в переводе неизменным буквальное значение исход-
ной лексической единицы (такой способ перевода 
называется калькированием). Благодаря сохранению 
внутренней формы оригинала это словосочетание 
позволяет выразить в переводе взгляд на данный вид 
терапии как систему мер, предполагающую активное 
участие (вмешательство) терапевта в изменении пове-
дения клиента.

Еще один возможный вариант перевода — поведенче-
ская интервенция, — частично сохраняющий звуковую 
форму оригинала, имеет непрозрачную внутреннюю 
форму, не ориентирующую нас на соответствующее 
научное понятие. Использование в качестве переводно-
го эквивалента именной группы поведенческая интер-
венция может быть оправданным только в том случае, 
когда необходимо провести различие между понятиями, 
обозначаемыми словосочетаниями поведенческая 
интервенция и поведенческое вмешательство. Однако в 
ситуации, когда этих различий не существует, следует 
отдать предпочтение наименованию в большей степени 
раскрывающему содержание обозначаемого понятия, 
т. е. термину поведенческое вмешательство.

Таким образом, при выборе варианта перевода 
переводчик должен стремиться к созданию точных, 
максимально прозрачных терминов, исключающих 
возникновение множественных соответствий в языке 
перевода.

Несмотря на то, что способ перевода терминов, 
основанный на транскрибирования и транслитерации, 
обладает рядом недостатков, достаточно часто терми-
ны, заимствованные подобным образом, получают 
широкое распространение и закрепляются в языке.

Рассмотрим несколько примеров, иллюстрирую-
щих условия заимствования терминов посредством 
транскрибирования и транслитерации.

Так, термин суггестия был создан посредством 
транслитерации слова лат. suggestio / анг. suggestion с 

последующей его адаптацией к морфологической 
системе русского языка. Этот термин обозначает то же 
понятие, что и слово внушение, однако имеет несколь-
ко другие коннотации.

Функционирование термина суггестия в научном 
контексте привело к некоторым изменениям в его зна-
чении. В настоящее время слово суггестия в отличие от 
общеупотребительного слова внушение воспринимает-
ся как элемент терминологической системы языка. 
Это показывает, что заимствование слова суггестия 
оправданно необходимостью создания терминологи-
ческой единицы, отличающейся по своему значению 
от синонимичного общеупотребительного слова. 
Сохранение латинского корня в составе слова сугге-
стия позволяет подчеркнуть его связь с научной сфе-
рой деятельности.

Еще одним примером успешного заимствования с 
помощью транскрибирования и транслитерации может 
служить слово когниция (cognition), также сохраняющее 
связь с латинским cognoscere (узнавать, познавать).

Какими же соображениями оправдано включение 
слова когниция в систему русского языка, учитывая, что 
в ней уже существует синонимичное слово познание?

Вероятно, дело в том, что познание предполагает 
сознательную деятельность, направленную на получе-
ние и обработку знаний, в то время как термин когниция 
обозначает как сознательные, так и неосознаваемые 
процессы получения, обработки, хранения и использо-
вания знаний [10]. Когниция помимо восприятия вклю-
чает память и обучение. Использование термина когни-
ция означает, что эти процессы будут обсуждаться с 
точки зрения когнитивистики (когнитивной науки), 
которая постулирует существование ментальных репре-
зентаций структур знания, рассматривает когнитивные 
процессы в отвлечении от эмоциональных факторов 
и т. д. [10]. Слово познание также в определенном кон-
тексте может восприниматься как элемент терминоло-
гической системы, однако его роль в этой системе не так 
четко определена, как у слова когниция.

Выбор того или иного варианта перевода слова 
cognition зависит от контекста источника. В тех случа-
ях, когда сужение значения термина cognition не приво-
дит к существенному изменению смысла оригинала, в 
качестве контекстуальных эквивалентов могут исполь-
зоваться такие выражения, как познавательная дея-
тельность, когнитивные процессы. Если сохранение 
всего объема значения термина cognition имеет прин-
ципиальное значение, в переводе следует отдать пред-
почтение термину когниция.

(1)
Although we think about affect as being different from 

cognition, they are united in intellectual functioning. [26]
Хотя мы рассматриваем эмоции как нечто отличаю-

щееся от когниции, в процессе мышления они выступают 
как единое целое.

(2)
We have little evidence about how the brain functions in 

cognition.
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У нас недостаточно информации о работе мозга чело-
века в ходе его познавательной деятельности. [27]

(3)
We should expect that human language will be interestingly 

related to human cognition. [24]
Вероятно, будет интересно проследить связь челове-

ческого языка и когниции.
(4)
There are several ways in which cognitive neuroscientists 

explore human cognition. [22]
В нейробиологии существует несколько способов изу-

чения когнитивных процессов.

Таким образом, недостатком транскрибирования 
и транслитерации как способа передачи терминов 
является «непрозрачность» внешней формы, не 
позволяющая переводчику составить представление 
об обозначаемом понятии на основе его наименова-
ния.

Кроме того, следует учитывать, что заимствование 
терминов с помощью транскрибирования и транслите-
рации перегружает язык большим количеством неоло-
гизмов, которые существуют параллельно с синони-
мичными словами, ничем не отличаясь от них по своей 
функции в системе языка.

К достоинствам транскрибирования и транслитера-
ции как способа передачи терминов следует отнести 
создание слова с терминологическим значением, кото-
рое легко отличить от синонимичного общеупотреби-
тельного слова благодаря иноязычной «оболочке», 
свойственной терминам.

По мнению А.В. Лемова, критикуя тенденцию 
заимствовать термины с помощью транскрибирова-
ния и транслитерации, мы должны учитывать «… уже 
сложившееся состояние терминологии различных 
наук», а также «… то, что многие заимствованные тер-
мины, которым предъявляется обвинение в отсут-
ствии мотивировки, на самом деле могут оказаться 
вполне мотивированными, ориентирующими на 
понятие, закрепленное за термином» [14]. Внутренняя 
форма термина, сохраняющего иноязычную оболоч-
ку, зачастую непонятна только людям, не владеющим 
специальной лексикой. А «… для ученого заимство-
ванный термин оказывается, и очень часто, мотиви-
рован индивидуальным знанием иностранных терми-
ноэлементов» [14].

Проблема передачи в переводе терминологического 
значения общеупотребительного слова

Переводчик научного текста достаточно часто стал-
кивается с проблемой различения терминологического 
и общеупотребительного значений слова. Это проис-
ходит в тех случаях, когда между двумя этими значени-
ями сохраняется тесная связь и терминологическое 
значение еще не вполне оформилось как отдельный 
уровень в структуре значения слова.

Рассмотрим на конкретном примере проблему 
перевода слов, терминологическое и общеупотреби-
тельное значения которых тесно связаны.

В англоязычной психологической литературе, когда 
идет речь о достоверности показаний свидетеля, 
используются два словосочетания с разным значени-
ем: the reliability of a witness и the credibility of a witness. 
Англо-русские словари предлагают один и тот же вари-
ант перевода для обоих словосочетаний - надежность 
свидетеля [2]. Однако изучение психологического дис-
курса показывает, что их терминологические значения 
различаются [21; 24].

Прежде всего, обратимся к анализу общеупотреби-
тельных значений этих словосочетаний. В англо-рус-
ском словаре слово reliability определяется как надеж-
ность, подтвержденная на практике способность 
выполнить свою функцию [2]. Значение слова credibility 
также включает признак надежность, однако здесь на 
первый план выходит субъективное восприятие 
надежности, обусловленное не только способностью 
объекта выполнить свою функцию, но и общим впе-
чатлением от этого объекта. Слово credibility, обозна-
чая надежность в восприятии людей, совпадает в 
этом отношении со словом доверие. Например, The 
police have lost their credibility. — Полиция потеряла 
доверие общества.

В научном дискурсе общеупотребительное значе-
ние этих слов сужается и приобретает более четкие 
очертания. Так, словосочетание reliability of a witness 
описывает объективные характеристики свидетеля, 
основанные на каких-либо подтвержденных фактах 
(например, его возрасте, психическом здоровье, спо-
собности адекватно воспринимать происходящее в 
суде, различать ложь и правду), в то время как словосо-
четание the credibility of a witness используется в тех слу-
чаях, когда идет речь о субъективной оценке свидетеля 
другими участниками судебного процесса. Например, 
его/ее неопрятный внешний вид, неуверенная манера 
держаться, склонность менять показания могут при-
вести к снижению уровня доверия к свидетелю (the 
credibility of a witness) [21; 24].

(5)
In addition, studies are available on how the credibility of 

a witness is affected by his physical appearance. [21]
Кроме того, есть научные работы, изучающие влия-

ние внешности свидетеля на уровень доверия к его пока-
заниям.

(6)
Cross examination plays upon the suggestibility of witness-

es. A primary aim of cross-examination is to lure witnesses into 
inconsistency, thus undermining their credibility [24].

В ходе перекрестного допроса стороны, играя на вну-
шаемости, заманивают свидетелей в ловушку непоследо-
вательных показаний, способных подорвать доверие к 
ним со стороны других участников процесса.

(7)
The US Supreme Court accepted the proposition that there 

is a strong correlation between a witness’ memory accuracy 
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and an opportunity for the witness to observe. In fact, the same 
court accepted this notion as a criterion for judging every wit-
ness’ reliability [24].

Верховный суд США выразил согласие с утверждени-
ем о существовании тесной связи между точностью вос-
поминаний свидетеля и его возможностью наблюдать 
событие. Этот же суд одобрил использование такого 
критерия при оценке надежности каждого свидетеля.

(8)
Traditionally, the law in the UK, the United States and 

Australia has taken a very restrictive use of child witnesses, 
regarding them as inherently unreliable. These suspicions 
about the reliability of child witnesses are seen in the compe-
tency requirement still in existence in various jurisdictions 
worldwide [24].

Традиционно законодательство Великобритании, 
США и Австралии допускает ограниченное использова-
ние показаний свидетелей-детей, считая их ненадежны-
ми. Эти сомнения в надежности свидетелей-детей 
находят отражение в критериях компетентности, все 
еще применяющихся во множестве стран по всему миру.

В примерах 5—8 выявление смысла слов reliability и 
credibility, возникающего в результате взаимодействия 
их словарных значений с контекстом, позволило подо-
брать следующие контекстуальные эквиваленты: 
reliability — надежность, credibility — доверие (уровень 
доверия).

Таким образом, для того чтобы перевести слова 
reliability и credibility, приобретающие терминологиче-
ское значение в психологических текстах, переводчику 
следует провести анализ их функционирования в науч-
ном дискурсе. Это позволит выявить несовпадение 
обозначаемых данными словосочетаниями понятий, 
которое должно быть отражено в переводе.

Рассмотрим еще один пример перевода словосоче-
тания, в составе которого общеупотребительное слово 
приобретает терминологическое значение.

Термин forensic treatment (букв. судебное лечение) 
обозначает психотерапевтическую и/или психиатриче-
скую помощь, которая оказывается людям, совершив-
шим правонарушение (в частности, заключенным или 
лицам, освободившимся из заключения). Кроме того, 
психолого-психиатрическая помощь такого рода 
включает принудительное лечение лиц, признанных 
судом невменяемыми, и специальные психотерапевти-
ческие программы, участие в которых является одной 
из мер правового воздействия на правонарушителя 
(например, программы, предназначенные для реаби-
литации наркоманов) [21].

Анализ содержания терминологического словосо-
четания forensic treatment показывает, что значение 
слова treatment в его составе является более узким, чем 
значение этого слова в нетерминологическом употре-
блении. Вероятно, наиболее точно терминологическое 
значение слова можно выразить с помощью словосо-
четания психолого-психиатрическая помощь.

Таким образом, конкретизация значения общеупо-

требительного слова позволяет адекватно передать 
содержание терминологического словосочетания в 
переводе: forensic treatment — судебная психолого-психи-
атрическая помощь.

В психологической энциклопедии под ред. 
Р.  Корсини и А. Ауэрбаха, переведенной на русский 
язык, предлагается другой вариант перевода этого сло-
восочетания — судебное некарательное воздействие [9]. 
Этот перевод представляется не очень удачным, так 
как для обозначения всей системы судебной психоло-
го-психиатрической помощи, имеющей многообраз-
ные формы, используется узкий термин судебное нека-
рательное воздействие, обозначающий только «нрав-
ственное, правовое, физическое и иное воспитание осуж-
денных к лишению свободы, способствующее их исправле-
нию» (ст. 110 УИК РФ) [19].

Последний пример показывает, что стратегия пере-
вода, основанная на поиске аналогов в терминологи-
ческой системе языка перевода, должна использовать-
ся с крайней осторожностью — в большинстве случаев 
внешнее сходство понятий, обозначаемых соответ-
ствующими терминами языка оригинала и языка пере-
вода, только маскирует существенные различия в их 
содержании.

Недостатком предлагаемого здесь варианта пере-
вода судебная психолого-психиатрическая помощь 
является его излишняя громоздкость, поэтому неко-
торые компоненты этого словосочетания могут опу-
скаться в тех случаях, когда их смысл понятен из 
контекста.

(9)
Forensic treatment of offenders requires special knowl-

edge about the criminal justice system, and the personality 
characteristics and/or behavior frequently observed in 
offenders [21].

Для оказания психолого-психиатрической помощи 
преступникам требуются специальные знания о системе 
уголовного правосудия и понимание особенностей лично-
сти и/или поведения, характерных для преступников.

(10)
In a civil damage situation, forensic treatment may consist 

of supportive psychotherapy. [21]
В системе гражданского правосудия может использо-

ваться такая форма психологической помощи как под-
держивающая психотерапия.

(11)
Forensic treatment in criminal cases sometimes includes 

therapy focused on personality problems, or on aggressive or 
sexual behavior, while the individual is incarcerated [21].

Судебная психолого-психиатрическая помощь лицам, 
находящимся в заключении, иногда включает терапию, 
направленную на решение личностных проблем или изме-
нение агрессивного или сексуального поведения.

В примерах 9—11 подбор переводного эквивалента 
термина forensic treatment осуществлялся с учетом осо-
бенностей его функционирования в представленных 
фрагментах научного текста.
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Выводы

Обобщая результаты проведенного исследования, 
следует отметить, что при переводе психологического 
термина трудности могут возникать как на этапе ана-
лиза его содержания, так и при подборе переводного 
эквивалента.

Зачастую термины, не имеющие устойчивых пере-
водческих соответствий, заменяются в переводе лекси-
ческими единицами, имеющими схожую внутреннюю 
форму, но обозначающими другие понятия. В подоб-
ных ситуациях для более полного представления о 
содержании англоязычного термина необходимо про-
вести сопоставление обозначаемого им понятия с ана-
логичными понятиями, входящими в терминосистему 
принимающего языка.

Залогом успешного преодоления трудностей, воз-
никающих на предпереводческом этапе, может стать 
стратегия, сочетающая анализ дефиниции термина и 
изучение контекстуальных условий его функциониро-
вания в англоязычном научном дискурсе.

Понимание особенностей взаимодействия общеупо-
требительной лексической единицы и лингвистическо-
го окружения позволяет выявить в структуре значения 
этой единицы компоненты, приобретающие в опреде-
ленном контексте терминологический характер.

Даже при том, что эквивалент терминологической 
единицы зафиксирован в словаре, в переводе могут 
возникнуть сложности, обусловленные неполным 

совпадением сочетаемости терминов в английском и 
русском языках.

На этапе подбора переводческого соответствия 
проблемы могут быть также связаны с тем, что контек-
стуальное значение термина, формирующееся в теку-
щей языковой ситуации, зачастую отличается от зна-
чения, зафиксированного в словаре. В таком случае 
выбор стратегии перевода зависит от степени значимо-
сти данного термина в переводимом тексте. Если тер-
мин выражает понятие, играющее важную роль в дан-
ном тексте, необходимо стремиться к единообразию 
форм его обозначения, изменяя в случае необходимо-
сти грамматическое оформление контекстуального 
окружения; если же термин встречается однократно, 
допустима большая свобода при определении способа 
его перевода.

Таким образом, эффективная стратегия перевода 
предполагает формирование полного понимания 
понятийного содержания термина на предпереводче-
ском этапе и тщательный анализ особенностей его 
функционирования в конкретном научном тексте на 
этапе выбора переводного эквивалента.

По мнению Д.И. Лебедева, качество перевода науч-
ной литературы зависит от умения сопоставлять две 
заведомо отличные друг от друга языковые системы «… 
с одновременным поиском наиболее адекватного 
варианта перевода, подходящего для текущей языко-
вой ситуации или наиболее приемлемого в контексте 
данного специального текста» [12].

ЛИТЕРАТУРА
1.	 Анисимова А.Г. Методология перевода англоязычных терминов гуманитарных и общественно-политических 
наук: автореф. дисс. … д-ра филол. наук. М., 2010. 51 с.
2.	 Апресян Ю.Д. Новый большой англо-русский словарь: в 3 т. / Под общ. рук. Ю.Д. Апресяна, Э.М. Медниковой. 
М.: Русский язык, 2001. 828 с.
3.	 Бархударов Л.С. Язык и перевод: вопросы общей и частной теории перевода. М.: ЛКИ, 2008. 240 c.
4.	 Гореликова С.Н. Природа термина и некоторые особенности терминообразования в английском языке 
[Электронный ресурс] // Вестник ОГУ. 2002. № 6. С. 129—136. URL: http://vestnik.osu.ru/2002_6/27.pdf (дата 
обращения: 18.01.2018).
5.	 Гринев-Гриневич С.В. Терминоведение. М.: Издательский центр «Академия», 2008. 128 с.
6.	 Змановская Е.В. Девиантология: Психология отклоняющегося поведения: Учеб. пособие. М.: Издательский 
центр «Академия», 2012. 288 с.
7.	 Коренькова Л.Н., Тарасова М.В., Уткина Л.Н. Сравнение лексических средств выражения концепта «сочувствие» 
в немецком, испанском, английском языках [Электронный ресурс] // Вестник Тверского государственного 
университета. Сер. Филология. Тверь. 2016. № 4. С. 110—118. URL: http://eprints.tversu.ru/6231/1/Вестник ТвГУ. 
Серия Филология. 2016. 4. С. 110—117.pdf (дата обращения: 18.02.2018).
8.	 Королева Е.В. Трудности учебного перевода терминов и приемы их преодоления (на материале экономической 
и юридической терминологии): автореф. дисс. канд. филол. наук. М., 2005. 24 с.
9.	 Корсини Р., Ауэрбах А. Психологическая энциклопедия / Под ред. Р. Корсини, А. Ауэрбаха. СПб.: Питер, 2006. 1096 с.
10.	 Краткий словарь когнитивных терминов / Е.С. Кубрякова [и др.]. М.: Филол. ф-т МГУ имени М.В. Ломоносова, 
1997. 245 с.
11.	 Куприянова М.Е. Становление и функционирование терминосистемы высшего образования в условиях 
глобализации: дисс. канд. филол. наук: 10.02.20. М., 2014. 259 с.
12.	 Лебедев Д.И. Проблемы адекватности перевода лингводидактических терминов на материале русского и 
английского языков: дисс. канд. филол. наук: 10.02.20. М., 2005. 109 с.
13.	 Лейчик В.М. Терминоведение: предмет, методы, структура. 3-е изд. М.: ЛКИ, 2007. 256 с.
14.	 Лемов А.В. Система, структура и функционирование научного термина (на материале русской лингвистической 
терминологии). Саранск: Изд-во Морд. ун-та, 2000. 192 с.



91© 2018 ФГБОУ ВО МГППУ 
«Московский государственный 
психолого-педагогический университет»

© 2018 
Moscow State University 

of Psychology & Education

Balygina E.A., Ermolova T.V.
The issue of translating English

psychological terms into
Journal of Modern Foreign Psychology

2018, vol. 7, no. 1, pp. 85—93.

Балыгина Е.А., Ермолова Т.В.
Проблема перевода английских психологических
терминов на русский язык
Современная зарубежная психология 
2018. Том 7. № 1. С. 85—93.

15.	 Лубовский В.И. Развитие науки и недостатки терминологии // Современные технологии диагностики, 
профилактики и коррекции нарушений развития. Т. 3 / Ред. О.Г. Приходько, М.Н. Русецкая. М.: Московский 
государственный педагогический университет, 2005. С. 43—50.
16.	 Лубовский В.И., Валявко С.М. Терминологические проблемы специальной психологии и специальной 
педагогики [Электронный ресурс] // Культурно-историческая психология. 2010. № 1. С. 50—55. URL: http://
psyjournals.ru/files/29165/KIP_2010_1_Lubovsky.pdf (дата обращения: 18.02.2018).
17.	 Низовец Т.И. Языковая репрезентация британского и американского юридического образования в 
современных СМИ [Электронный ресурс] // Вестник университета имени О.Е. Кутафина (МГЮА). 2017. 
№ 11 (39). С. 91—105. URL: https://cyberleninka.ru/article/v/yazykovaya-reprezentatsiya-britanskogo-i-amerikanskogo-
yuridicheskogo-obrazovaniya-v-sovremennyh-smi (дата обращения: 18.02.2018).
18.	 Суперанская А.В., Подольская Н.В., Васильева Н.В. Общая терминология. Вопросы теории. М., 2012. 246 с.
19.	 Уголовно-исполнительный кодекс Российской Федерации от 08.01.1997 № 1-ФЗ: Ред. от 20.12.2017 
[Электронный ресурс] // КонсультантПлюс — надежная правовая поддержка. М.: КонсультантПлюс, 1997—2018 
URL: http://www.consultant.ru/document/cons_doc_LAW_12940/ (дата обращения: 18.02.2018).
20.	 Фили К.М., Джоунз Э.А. Преодоление отклоняющегося поведения у детей с синдромом Дауна: оценка и 
коррекция с использованием прикладного анализа поведения [Электронный ресурс] // Синдром Дауна. XXI век 
2010. № (2) 5. С. 26—33. URL: https://downsideup.org/ru/catalog/article/preodolenie-otklonyayushchegosya-
povedeniya-u-detey-s-sindromom-dauna (дата обращения: 18.02.2018).
21.	 Concise Encyclopedia оf Psychology / Eds. R.J. Corsini, A.J. Auerbach. New York: J. Wiley & Sons, 1996. 952 p.
22.	 Eysenck M.W., Keane M. Cognitive Psychology: A Student’s Handbook. Hove: Psychology Press, 2000. 396 p.
23.	 Feeley K.M., Jones E.A. Addressing challenging behaviour in children with Down syndrome: The use of applied 
behaviour analysis for assessment and intervention // Down Syndrome Research and Practice. 2006. Vol. 11. № 2. 
Р. 64—77. URL: https://assets.cdn.down-syndrome.org/pubs/a/perspectives-316.pdf (дата обращения: 18.04.2018).
24.	 Kapardis A. Psychology and Law: A Critical Introduction. Cambridge: Cambridge University Press, 2014. 608 p.
25.	 Linguistics: an Introduction to Language and Commmunication / A. Akmajian [et al.]. Cambridge, Massachusetts: The 
MIT Press, 2001. 577 p.
26.	 Summers D. Longman Dictionary of Contemporary English. Harlow: Longman, 2001. 1760 p.
27.	 Wierzbicka A. Bilingualism and cognition: The perspectives from semantics // Language and Bilingual Cognition. 
Hove / Eds. V. Cook and B. Bassetti. UK: Routledge, 2010. P. 191—218.



92© 2018 ФГБОУ ВО МГППУ 
«Московский государственный 
психолого-педагогический университет»

© 2018 
Moscow State University 

of Psychology & Education

Balygina E.A., Ermolova T.V.
The issue of translating English

psychological terms into
Journal of Modern Foreign Psychology

2018, vol. 7, no. 1, pp. 85—93.

Балыгина Е.А., Ермолова Т.В.
Проблема перевода английских психологических
терминов на русский язык
Современная зарубежная психология 
2018. Том 7. № 1. С. 85—93.

The issue of translating English psychological terms into

Balygina E.A.,
candidate of phylological sciences, The Department of Foreign and Russian Philology, 

Moscow State University of Psychology and Education, Moscow, Russia, 
balygina@nextmail.ru

Ermolova T.V.,
candidate of psychological sciences, The Department of Foreign and Russian Philology, 

Moscow State University of Psychology and Education, Moscow, Russia, 
yermolova@mail.ru

The psychological terminological system of the Russian language is rapidly developing, being constantly enriched 
with new lexical units due to borrowing from other languages. In these conditions, the issue of accurate translation 
of terms representing new scientific concepts acquires particular urgency. However, the translational aspect of the 
interaction between the English and Russian psychological terminology systems has not received adequate coverage 
in the scientific literature. This article is devoted to the study of the methods used in contemporary psychological 
literature to translate lexical units with terminological meaning. The purpose of the study is to identify, on the bases 
of examples from psychological texts, the problems associated with the translation of English terms into Russian, and 
propose effective strategies for overcoming them.
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