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Уважаемые читатели!

Специальный номер журнала «Психологическая наука и образование» посвящен вопросам раз-

вития инклюзивной практики в России и за рубежом и сформирован по итогам II международной 

научно-практической конференции «Инклюзивное образование: практика, исследования, методоло-

гия» (Москва, 26–28 июня 2013 г.). Целью этой конференции явилась консолидация усилий науки, 

практики и общественности в развитии инклюзивного образования как основы гуманизации россий-

ского общества, обсуждение теоретических и методологических основ инклюзивного образования, 

анализ российского и зарубежного опыта развития инклюзивного процесса в общем, дополнитель-

ном и профессиональном образовании. 

Факт вступления в силу Федерального закона Российской Федерации «Об образовании в Рос-

сийской Федерации» (от 29 декабря 2012 г. N 273-ФЗ) и законодательное закрепление инклюзивного 

образования как обеспечение равного доступа к образованию для всех обучающихся с учетом раз-

нообразия особых образовательных потребностей и индивидуальных возможностей (ст. 2) ставит пе-

ред научным и практическим сообществом задачи внедрения и развития инклюзивной практики на 

всех уровнях образования. 

В первую очередь это связано с осмыслением системности, философских и социокультурных осно-

ваний инклюзии как социальной концепции. Во-вторых, с необходимостью рассмотрения инклюзивно-

го образования как объекта психолого-педагогических исследований. И в-третьих – с важностью ана-

лиза практического опыта развития инклюзии и моделей ее реализации как в России, так и в ближнем 

и дальнем зарубежье. Именно в данной логике выстроилось содержание тематического номера журна-

ла «Психологическая наука и образование». В статьях С.В. Алехиной «Принципы инклюзии как новая 

парадигма образовательных отношений», А.Ю. Шеманова «Проблема формирования инклюзивной 

общности и парадигмы в изучении творческой деятельности», А.С. Сунцовой «О методологических 

подходах к исследованию проблем инклюзивного образования» рассмотрены основные современные 

подходы методологии инклюзивного образования. Проведенные исследования представлены в мате-

риалах Т.Л. Чепель, Т.П. Абакировой, С.В. Самуйленко «Эффективность образовательного процесса в 

условиях инклюзивной практики: итоги мониторинговых исследований», Е.Л. Инденбаум «Характери-

стики коммуникативной компетентности подростков с разными формами интеллектуальной недоста-

точности в условиях инклюзивного и специального образования», Л.А. Александровой, А.А. Лебеде-

вой, В.В. Бобожей «Психологические ресурсы личности и социально-психологическая адаптация сту-

дентов с ОВЗ в условиях профессионального образования».

Практика внедрения инклюзивного образования в регионах Российской Федерации и создание 

специальных образовательных условий отражены в материалах «Инклюзивное профессиональное 

образование: опыт внедрения в условиях Амурского педагогического колледжа», авторы – И.А. Ма-

карова, М.Л. Фролова, Н.В. Рахимова; «Возможности физической среды в условиях инклюзивного 

образования, авторы – Н.С. Дмитриева, С.К. Нартова-Бочавер. В статье С.В. Алёхиной и Л.И. Федо-

ровой «Информационно-методическая поддержка родителей по инклюзивному образованию» обо-

сновывается необходимость развития компетентности родителей в вопросах инклюзивного образо-

вания и использования с этой целью интернет-ресурсов. Тема взаимодействия с родителями отра-

жена и в представленном зарубежном исследовании Джилл Портер (Jill Porter) «Какую поддержку 

хотели бы получать родители для своего ребенка с ограниченными возможностями здоровья?» (Ве-

ликобритания)

Актуальность и своевременность выпуска данного тематического номера журнала обусловлена 

также необходимостью накопления материалов для формирования программ подготовки и повыше-

ния квалификации кадров в сфере инклюзивного образования в русле деятельности секции «Психо-

логия и педагогика специального и инклюзивного образования» Учебно-методического объединения 

вузов РФ по направлению «Психолого-педагогическое образование».

Тематический редактор
С.В. Алехина, 
кандидат психологических наук, 
проректор по инклюзивному образованию, директор Института проблем инклюзивного образования, 

ГБОУ ВПО города Москвы «Московский городской психолого-педагогический университет»
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Принципы инклюзии в контексте 
изменений образовательной 
практики 

Алехина С. В., 
кандидат психологических наук, директор 

Института проблем инклюзивного образования, 

ГБОУ ВПО МГППУ, Москва, Россия

ipio.mgppu@gmail.com

О б щ е г о  у  л ю д е й  т о л ь к о  о д н о : 

о н и  в с е  р а з н ы е .

Р о б е р т  З е н д

Эволюция социальной системы рождает 

новые феномены сознания человека. Инклю-

зия – концепция социальная. Образование 

как один из социальных институтов находится 

под ее влиянием. Отечественному образова-

нию потребуются серьезные изменения, что-

бы ответить на этот вызов. Это не только при-

ведение системы образования в соответствие 

закону, не только реализация государствен-

Рассматриваются вопросы методологических оснований инклюзии в об-

разовании; акцент делается на ценностных, нравственных условиях соци-

альных изменений образовательной деятельности. Базовой единицей рас-

суждения автора являются принципы инклюзивного образования, которые 

формулируют новые контексты в построении образовательных отношений 

участников инклюзивного процесса. Обсуждаются три вопроса, на которые 

сегодня стоит обратить внимание: развитие инклюзивной культуры в обра-

зовательном сообществе; осмысленность выбора инклюзивного пути раз-

вития образовательной организации; направленность психологических ис-

следований инклюзии. Опираясь на социальную природу процесса инклю-

зии, автор освещает проблему образовательной культуры школьного сооб-

щества, рассматривает осмысление идеи инклюзии как необходимый шаг в 

эволюции сознания всех участников процесса. Делается попытка поставить 

вопрос о методологии психолого-педагогических исследований инклюзив-

ной практики образования с опорой на научное наследие отечественной 

психологической науки и опыт зарубежных исследований. 

Ключевые слова: инклюзия, инклюзивное образование, принципы инклю-

зии, гуманистическая парадигма, образовательные отношения, социаль-

ный процесс, инклюзивная культура, психолого-педагогические исследова-

ния, образовательные потребности.

Алехина С. В. Принципы инклюзии в контексте развития современного 

образования // Психологическая наука и образование. 2014. № 1. C. 5–16.

Alekhina S. V. Principles of inclusion in the context of development of modern edu-

cation. Psihologicheskaja nauka i obrazovanie [Psychological Science and Education], 

2014, no. 1. P. 5–16.

МЕТОДОЛОГИЯ ИНКЛЮЗИВНОГО ОБРАЗОВАНИЯ / METHODOLOGY OF INCLUSIVE EDUCATION
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Принципы инклюзии в контексте развития современного образования

ных программ, связанных с внедрением до-

ступной среды, но и качественное изменение 

мировоззрения руководителей, профессио-

нального мышления педагогов, обществен-

ных стереотипов родителей. Социальные из-

менения на уровне ценностных, нравственных 

оснований меняют методологические основы 

образовательной деятельности, рождают но-

вое осмысление ее отношений.

У инклюзии как гуманистической идеи 

есть своя история развития. «Всемирная де-

кларация об образовании для всех…» (Джом-

тьен, Таиланд) еще в 1990 году определила 

общее видение инклюзивности. Всемирная 

конференция по образованию детей с осо-

быми потребностями: доступность и качество 

(Саламанка, Испания) в 1994 году заявила, 

что «инклюзивное образование требует круп-

ной реформы обычной школы» [9]. Всемирный 

форум по образованию в Дакаре в 2000 го-

ду провозгласил устранение проблемы ис-

ключения групп детей из образования и внут-

ри образования [11]. В 2005 году во Всемир-

ном докладе по мониторингу ОДВ было вы-

делено пять аспектов инклюзивного образо-

вания: индивидуальные особенности, контек-

сты, ресурсы, преподавание и обучение, ре-

зультаты [10]. И наконец, в 2006 году Кон-

венция о правах инвалидов в ст. 24 сформу-

лировала требования к странам, входящим в 

ООН: «Государства-участники признают пра-

во инвалидов на образование. В целях реа-

лизации этого права без дискриминации и на 

основе равенства возможностей государства-

участники обеспечивают инклюзивное обра-

зование на всех уровнях и обучение в течение 

всей жизни» [15]. В 2012 году Россия ратифи-

цировала Конвенцию, тем самым заявив все-

му миру о готовности исполнять данные тре-

бования. 

Проведение в жизнь идеи инклюзии, из-

менение образовательной практики в соот-

ветствии с ее принципами – задача, сложная 

для всех, кто включен в эту сферу. Принци-

пы инклюзии определяют новую парадигму 

образовательных отношений и ориентиру-

ют на гуманистический характер образова-

ния. Идея включения требует от нас не толь-

ко «включить», но и «включиться» в процесс 

взаимодействия с другими, научиться быть 

открытыми для общения, видеть необходи-

мость своих изменений, уметь принять осо-

бенности и отличия других людей. Именно 

эти психологические задачи кажутся нам 

самыми сложными при построении инклю-

зивной культуры образовательных органи-

заций. 

Важным и прогрессивным шагом в раз-

витии ценностных основ образования ста-

ло определение инклюзивного образования 

как «обеспечение равного доступа к образо-

ванию для всех обучающихся с учетом раз-

нообразия особых образовательных потреб-

ностей и индивидуальных возможностей» 1. 

На все эти вопросы ответил закон «Об об-

разовании в Российской Федерации» в раз-

деле «Основные понятия», сняв проблему 

терминологии,  так как в содержании доку-

мента даны основные понятия, связанные с 

развитием инклюзивного процесса в обра-

зовании. С вступлением его в силу пробле-

ма инклюзии потеряла свою политическую 

окраску и стала реальной профессиональ-

ной задачей педагогического сообщества. 

Размышляя о возможных новациях, чаще 

говорят о том, как включить того или ино-

го ребенка с инвалидностью или ОВЗ в шко-

лу, где взять тьютора для его сопровожде-

ния. Вопрос правильный, но не полный. Та-

кое сужение задачи может привести к еще 

большей изоляции детей с особенностями, 

к их автономии. По мысли Л. С. Выготского, 

«проблему детской дефективности в психо-

логии и педагогике надо поставить и осмыс-

лить как социальную проблему, потому что 

не замечаемый прежде социальный ее мо-

мент, считавшийся обычно второстепен-

ным, на самом деле является первостепен-

ным, главным. Его и надо поставить во гла-

ву угла. Надо смело взглянуть в глаза этой 

проблеме, как проблеме социальной» [13, 

с. 63–64]. 

Идея инклюзии подразумевает, что не ре-

бенок должен готовиться к включению в си-

стему образования, а сама система должна 

быть готова к включению любого ребенка. 

 1 Федеральный закон от 29.12.2012 № 273-ФЗ «Об образовании в Российской Федерации» 
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В самом широком ее понимании она предпо-

лагает, что у каждого ребенка есть потенци-

ал быть принятым в пространство школы. По-

строение инклюзивного образовательного со-

общества основывается на изменении отно-

шения к различиям обучающихся, опоре на 

их  индивидуальные особенности, на  поиске 

социальных форм сплоченности и принятия, 

взаимопомощи и поддержки в учебном про-

цессе. Реализация инклюзивного подхода в 

образовании вновь актуализирует вопрос, что 

именно является основной целью образова-

ния для всех детей, как-то: приобретение ака-

демических знаний, максимальная реализа-

ция способностей или социализация и адап-

тация к жизни в обществе. 

Важным для понимания природы инклю-

зивности является утверждение ЮНЕСКО 2, 

что «инклюзивное образование – это дина-

мически развивающийся процесс». Не факт, 

не событие, не отчетный показатель, а про-

цесс развития и изменений политики, культу-

ры и практики образования на основе прин-

ципов инклюзии. Вследствие неясного пони-

мания смыслов и природы инклюзии вопрос 

неготовности к инклюзивному образованию 

приобретает некоторую мифологизацию. 

Первый миф – «общество не готово». Нет, 

времена меняются, происходит понимание, 

что мы все разные. Второй  – если мы созда-

дим доступную среду, все будет хорошо. Это 

не так. Доступность – это не только доступ к 

зданию или внутри него, это прежде всего до-

ступность социального свойства, доступность 

взаимоотношений. Третий миф – учитель не 

готов. Это проблема общего плана, связан-

ного с изменениями. Учитель не готов к ре-

ализации ФГОС, к инклюзии, к новому про-

фессиональному стандарту. Вопрос готовно-

сти необходимо рассматривать не как про-

блему, а как задачу. Осознание неготовности 

не может остановить процессы развития и из-

менений. 

Принципы инклюзии формируют гумани-

стическую парадигму современного образо-

вания и новую модель построения образова-

тельных отношений. Они были сформулиро-

ваны двадцать лет назад и закреплены меж-

дународной Декларацией:

1. Ценность человека не зависит от его 

способностей и достижений.

2. Каждый человек способен чувствовать 

и думать. 

3. Каждый человек имеет право на обще-

ние и на то, чтобы быть услышанным. 

4. Все люди нуждаются друг в друге. 

5. Подлинное образование может осущест-

вляться только в контексте реальных взаимо-

отношений. 

6. Все люди нуждаются в поддержке и 

дружбе ровесников. 

7. Для всех обучающихся достижение про-

гресса скорее может быть в том, что они мо-

гут делать, чем в том, что не могут. 

8. Разнообразие усиливает все стороны 

жизни человека.

Вчитываясь в каждый из принципов, слож-

но не вступать во внутренний диалог с собой. 

Из общения с педагогами на тему инклюзии  я 

хорошо запомнила слова одной  из них: 

«Реальная инклюзия  – это идео-

логия поворота общества к человеку. 

А это мощные системные изменения. 

В действительности и дети разные, и педа-

гоги... кто-то левшу считает не таким, как 

все, а кто-то обучает ребенка с ДЦП и по-

лучает удовольствие от результата. Раз-

вернуться от системы к судьбе нелегко». 

Интериоризация смыслового контекста 

принципов инклюзии рождает новое осозна-

ние ценностей образования и его смыслов, 

меняет привычное понимание роли и резуль-

татов образования в жизни человека. Гэрри 

Банч 3, обсуждая со мной тему развития ин-

клюзивного образования в России, сказал: 

«Вы должны научиться инклюзивно мыслить, 

тогда сможете сделать образование инклю-

зивным».

В настоящей статье выделим три вопроса, 

о которых стоит сегодня подумать.

Первый из них – развитие инклюзивной 

культуры в образовательном сообществе. 

Мы понимаем под культурой систему «все-

возможных общественных отношений, в ко-

2   Цит. по: Руководство по инклюзии: обеспечение доступа к образованию для всех» / Под ред.

М. Перфильева. М.-Владимир, 2007.
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торую включен субъект и которая формирует 

субъекта (сообщает ему знания, навыки, по-

нятия о нормах и ценностях), с другой сторо-

ны – выступает ареной его собственной дея-

тельности» [16]. Серж Московиси пишет, что 

культура создается в общении и через его по-

средство; организующие принципы общения 

отражают общественные отношения, кото-

рые в них имплицитно содержатся [19]. Про-

фессор Стокгольмского университета Ульф 

Йонсон (U. Janson, 1997) считает, что обуче-

ние может называться инклюзивным лишь 

тогда, когда ребенок включен в культуру об-

разовательного учреждения. Он выделяет три 

вида культуры, включение в которые важны 

для ребенка: 

1) культура обучения, то есть овладение 

правилами поведения на уроках, овладение 

методами, овладение знаниями и т. д.;

2) культура ухода, которая подразумева-

ет владение нормами поведения в образо-

вательном учреждении, нормами общения с 

взрослыми, принятие ролей, характерных для 

ребенка в детском саду или школе; 

3) культура сверстников, то есть владение 

языком той группы детей, которая преоблада-

ет в детском коллективе, наличие необходи-

мой для общения со сверстниками свободы и 

автономности и т. д. [31]. 

Неоспорим факт, что современная школа 

выполняет функцию культурного посредника. 

«В процессе своего развития ребенок усваи-

вает не только содержание культурного опы-

та, но и приемы и формы культурного пове-

дения, культурные способы мышления» [13]. 

Основная идея инклюзивной школы лежит в 

построении новой культуры образования, ко-

торая не выстраивается бюрократически, а 

требует включенности всех в формирование 

правил совместной жизни. Инклюзия – это из-

менение привычных правил в системе отно-

шений участников, тесное сотрудничество пе-

дагогов и специалистов, вовлечение родите-

лей, поддержка всех, кто в ней нуждается. 

Массовая школа стала открытой для детей, 

которые всегда учились отдельно. Обычные 

ребята многие годы и не знали, что в жизни 

бывают такие трудности. Педагогика, в кото-

рой мы нуждаемся для инклюзии, отличается 

не тем, что надо сделать учеников с особыми 

образовательными потребностями «особен-

ными», а тем, что она содержит в себе идею 

общности основ человеческого развития, 

опирается прежде всего на поддержку, приня-

тие и взаимопомощь. В этом смысле инклю-

зия – встреча разных людей, готовых к взаи-

модействию и взаимоподдержке.

Встает вопрос о формах организации та-

кой «встречи», о построении взаимодействия 

детей с особыми потребностями и их свер-

стников, о построении подлинно гуманных об-

разовательных отношений.

Осмысляя принципы инклюзивного обра-

зования, говорящие о том, что «подлинное 

образование может осуществляться только 

в контексте реальных взаимоотношений»,   

нельзя не обратиться к самому понятию «от-

ношение» в отечественной психологии. 

Отношение к другому человеку, к людям 

составляет основную часть человеческой 

жизни, центром становления деятельности и 

сознания личности. С самого рождения че-

ловек живет среди людей, и опыт его отно-

шений с ними во многом определяет особен-

ности самосознания, поведения и самочув-

ствия. 

Н. Бердяев утверждал: «сознание �Я� 

есть неизбежно сознание других �Я�, оно 

метафизически социально… Я перестает су-

ществовать, когда внутри ему не дано суще-

ствование другого �Ты�» [4, гл. 3].

О несамодостаточности, невозможности 

существования одного изолированного со-

знания убедительно писал М. М. Бахтин: 

«Быть – значит быть для другого и че-

рез него для себя. У человека нет внут-

ренней суверенной территории, он весь 

и всегда… смотрит в глаза другому или 

глазами другого» (М. М. Бахтин, 1986, 

с. 330).  

Для М. Бубера основополагающим фак-

тором человеческой экзистенции являет-

ся отношение «человек с человеком». Имен-

но здесь, в этом диалоге Я – ТЫ образуется 

«тонкое пространство личного Я» [6].  

В. Н. Мясищев считал, что существующие 

виды отношений – потребности, интересы, 

оценки, убеждения – прежде всего результат 

того, как человеку удается взаимодейство-

вать с совершенно конкретной для него окру-
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жающей средой и насколько эта среда дает 

простор для проявления и развития его инди-

видуальности. 

«Взаимоотношение является вну-

тренней личностной основой взаимодей-

ствия, а последнее – реализацией или 

следствием и выражением первого» [20, 

с. 31].

А. А.  Бодалев, рассматривая категорию 

«отношение» в психолого-педагогическом 

аспекте, отмечает, что «во-первых, оно пред-

полагает актуализацию знания в образно-

понятийной форме, во-вторых, несет в 

себе тот или иной эмоциональный отклик, 

в-третьих, одновременно актуализирует опре-

деленное обращение» [20, с. 58].

П.  Вайнцвайг отмечает, что отношение  – 

это предрасположение к мысли, чувству или 

действию, направленное в определенное рус-

ло [6].

Пользуясь данной структурой анализа от-

ношений, можно выделить три основных пре-

диката – образ другого, эмоциональная оцен-

ка и действие, ему адресованное. Выстраивая 

в педагогической практике взаимоотношения 

детей, педагог должен прежде всего органи-

зовать их взаимодействие, дать сбыться опы-

ту совместного действия, показать культур-

ный образец поведения. В процессе совмест-

ного действия  появляется эмоциональный 

отклик и формируется образ другого в созна-

нии ребенка. Подчеркнем – личный опыт по-

знания и  отношение к другому появляется 

в результате взаимодействия. Только тогда 

появляется возможность принятия другого и 

собственного развития. Социальная природа 

развития заключается в обмене социально-

психологическими отношениями, преследуя 

цели  сохранения и развития человеческого 

сообщества.

Модель инклюзии предполагает активное 

участие самого ребенка с инвалидностью в 

общении, его субъективную и деятельную по-

зицию в процессе «включения». Это требует 

осознания своей причастности к социальной 

группе, иногда наперекор своему физическо-

му состоянию.

«Сознание реагирует не на элемент, 

а на целостную ситуацию, в которую ин-

тегрирован как физический, так и соци-

альный мир. Причем должен существо-

вать смысл текущей ситуации, в которой 

мы  оказались в данное мгновение. Этих 

смыслов два: смысл, связанный с биоло-

гическим уровнем существования чело-

века, и смысл, связанный с социальным 

уровнем его существования, культурой» 

(И. Р. Сушков, с. 356).

Одна из моих учениц, которая вследствие 

детского церебрального паралича все свое 

жизненное время проводит дома, страстно 

доказывала мне, что «в первую очередь наше 

общество должно перестать выделять людей 

с инвалидностью, называть их особенными, 

больными. Ребята с ОВЗ очень хотят общать-

ся со здоровыми сверстниками. Это, если хо-

тите, их социальная потребность. Но обычные 

дети не знают, как общаться с такими, как я. 

А я не знаю, как общаться с ними, опыта у 

меня такого нет. И знаете, мне так одиноко! 

А хочется общения, принятия, хочется быть 

нужной кому-то!». Отсутствие социального 

опыта и  чувство одиночества детей с инва-

лидностью вызвано не только их физически-

ми особенностями, а прежде всего культур-

ной изоляцией и отношением к ним обычных 

сверстников. 

Сушков, исследуя отношения в социально-

психологическом контексте, писал: 

«Человек не рождается одиноким и 

не испытывает чувство одиночества из-

начально. Одиноким он может стать в 

процессе своего дальнейшего существо-

вания, когда в силу различных причин он 

оказывается противопоставленным сво-

ему социальному окружению» [22]. 

Зарубежными исследователями доказа-

но, что учащиеся с инвалидностью, вклю-

ченные в общеобразовательные классы, 

стабильно демонстрируют лучшие резуль-

таты успеваемости, чем учащиеся специ-

альных школ с сопоставимыми особенно-

стями; больше общаясь, получают и демон-

стрируют больший уровень  социальной под-

держки и имеют значительно больше друзей 

(Д. Митчелл, 2011). Для отечественной прак-

тики инклюзии этот тезис пока не является 

очевидным. Остро ставится вопрос о соци-

альных  эффектах и образовательных ре-

зультатах инклюзии, о необходимости  изме-
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нения культурных стереотипов в отношени-

ях к людям с инвалидностью, об эффектив-

ных  формах поддержки детей с особыми об-

разовательными потребностями. По данным 

нашего исследования  4, 71 %  первоклассни-

ков и 40 % пятиклассников называют нали-

чие друзей наиболее значимой формой под-

держки в трудных ситуациях, в то время как 

взрослые не видят в социальных связях сво-

их детей функцию поддержки в школьной 

жизни.

Ценности инклюзивной культуры ориен-

тированы на развитие образовательных от-

ношений, которые сами по себе являют-

ся социально-психологическими ресурса-

ми развития всех участников образования. 

В этот контекст вводятся новые понятия, 

поддержка, принятие, участие, сотрудни-

чество. Зарубежные исследователи одним 

из критериев эффективности инклюзивной 

школы называют школьную атмосферу, ко-

торая проявляется в безопасной и поддер-

живающей среде, стимулировании участия 

каждого в общем процессе, позитивном от-

ношении педагогов и сотрудничающих ко-

мандах сопровождения. 

Второй вопрос – готовность школы к из-

менениям в соответствии с принципами 

инклюзии. Подготовка школы к инклюзии – 

это прежде всего работа с сознанием всех, 

кто в ней учит и учится. Я согласна с профес-

сором А. Ю. Шемановым, который утвержда-

ет, что «самой главной проблемой на уровне 

восприятия идеи инклюзии является невни-

мание к теме тех границ инклюзии, которые 

не навязываются извне обществом и дискур-

сивными практиками, а выдвигаются самими 

участниками процесса как их выбор и прояв-

ление их автономии» [23]. В целом процесс 

инклюзии можно описать как процесс транс-

формации ценностно-смыслового поля обра-

зования с помощью законодательных актов и 

способа их реализации в каждом конкретном 

образовательном учреждении.

Инклюзия охватывает глубокие социаль-

ные процессы школы: создается моральная, 

материальная, педагогическая среда, адап-

тированная к образовательным потребностям 

любого ребенка. Такую среду возможно соз-

дать только при тесном сотрудничестве с роди-

телями, в сплоченном командном взаимодей-

ствии всех участников образовательного про-

цесса. В ней должны работать люди, готовые 

изменяться вместе с ребенком и ради ребен-

ка, причем не только «особого», но и самого 

обычного. Инклюзивное образование предпо-

лагает целый комплекс серьезных изменений 

во всей школьной системе. Первичным и важ-

нейшим этапом подготовки системы образова-

ния к реализации процесса инклюзии являет-

ся этап психологических и ценностных измене-

ний ее специалистов и уровня их профессио-

нальных компетентностей. Не каждый учитель 

готов изменяться, не каждый владеет профес-

сиональной рефлексией. В фокусе внимания 

учителя – программа, а не ученик с его инди-

видуальными особенностями. В традицион-

ном образовании закрепилась вертикальная, 

иерархичная система отношений. Даже в на-

чальной школе доминирует лекционный тип 

преподавания, трансляция материала. Но-

вый ФГОС выставляет требования, но, пока 

они не инструментализированы и не являют-

ся критериями оценки труда учителя, они не 

смогут изменить привычное, то есть суще-

ствующую систему образования. Метапред-

метные и личностные результаты образова-

ния требуют других образовательных сред и 

отношений, новых форм, смены ролей. Об-

разование должно повернуться к коммуника-

тивной культуре, уйдя от трансляции и дидак-

та. Истинная коммуникация предполагает от-

крытость и доверие другому. Без этого обра-

зование невозможно сделать доступным для 

тех, кто был долгое время изолирован в нем. 

Неуверенность, страхи и внутренние психо-

логические барьеры под давлением требова-

ний принять в процесс обучения «особых де-

тей» рождают в образовании феномены ими-

тации. Формализация процесса включения 

заключается в физическом присутствии ре-

бенка в школе, иногда в неграмотной рабо-

те тьютора, в отторжении «особого» ребенка 

в школьном общении. Проблема совместно-

сти – сложный дискутируемый вопрос. Идеи 

совместного обучения меняют ролевые схе-

 4 Алехина С. В. Особые образовательные потребности как категория инклюзивного образова-

ния // Российский научный журнал. 2013.  № 5 (30), с.132–140.
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мы, требуют гибкости от учителя и понима-

ния, что он – «посредник» между культурой 

и ребенком, опытом других людей и тем, кто 

такого опыта пока не имеет [25]. Обучение – 

это социальный процесс, это групповое дей-

ствие. Без причастности и участия обуче-

ние не приобретает смысла для ученика, не 

«усваивается» его сознанием. 

Вопрос готовности современной школы 

к построению образовательной практики по 

принципам инклюзии требует от всех участни-

ков образовательного процесса осмысления 

идеи инклюзии, требует обсуждения, дискус-

сии, обмена мнениями. В процессе такой ком-

муникации только и возможно изменение на-

шего сознания и формирование реальной го-

товности сделать наше образование инклю-

зивным.

Третий вопрос – психологические иссле-

дования инклюзии в образовании. Россий-

ская практика инклюзии в образовании начи-

нает интенсивно развиваться и приобретает 

системный характер. Упущение роли тенден-

ций современного образования превращает 

развитие инклюзивного образования в специ-

альную тему, хотя многие тенденции образо-

вательной политики прямо или опосредован-

но могут повлиять на развитие инклюзивного 

образования. Это определяет необходимость 

встраивания изучения инклюзивного процес-

са в контекст преобразования и исследова-

ний образования в целом [24].

В современных зарубежных исследовани-

ях инклюзивное образование рассматривает-

ся как «спорная территория с конкурирующи-

ми определениями» (Nind M. и др. 2004, с. 260). 

Проблемы инклюзивного образования встрое-

ны в гуманитарные исследования  образова-

тельных отношений (Fuchs D., Fuchs L., 1994; 

Harry J., Klinger E., 2007; Kavale K., Forness S., 

2000; Lindsay G., 2007). Кроме того, существу-

ет проблема ограниченных эмпирических до-

казательств в пользу инклюзии из-за концеп-

туальных разногласий и методологических 

трудностей (Dyson A. и др. 2004; Farrell P., 

2000; Fuchs D., Fuchs L., 1994; Kauffman, 2008; 

Kavale K., Forness S., 2000; Lindsay G., 2003, 

2007; Nind M., Wearmouth J., 2006). 

Nind и др. (2004) представили в обобщен-

ном виде четыре основных методологических 

и этических проблемы исследований в обла-

сти инклюзивного образования: 

1) критерии, согласно которым школа мо-

жет считаться инклюзивной, и кто их задает; 

2) как идентифицировать инклюзию в шко-

ле; 

3) как зафиксировать изменения в разви-

тии учащихся; 

4) как сравнивать данные эмпирических 

исследований, если в них принимают участие 

разные популяции детей  – учащиеся с осо-

быми потребностями и ограниченными воз-

можностями [21]. Специалисты, которые счи-

тают инклюзивное образование всеобъемлю-

щим усовершенствованием школ, настаива-

ют на том, что при проведении исследований 

необходимо обращать внимание главным об-

разом на контекст класса и школы, а не на 

конкретный диагноз ребенка (Dyson A. и др. 

2004; Skrtic D., 1991). Такие исследователи, 

как Rutter M. и Maughan B. (2002) и Lindsay 

(2007), утверждают, что исследования в об-

разовании необходимо фокусировать на 

взаимоотношениях учащегося в классе и 

в школе, а не только на академических успе-

хах [21].

Анализу и изучению темы образователь-

ных отношений посвящены многие зарубеж-

ные исследования инклюзии (M. S. Litvack, 

K. C. Ritchie, B. M. Shorе, A. Osborne, P. Reed, Dy-

son и др.). Выделим некоторые из полученных 

в этих работах результаты.

Исследования M. J. Guralnick, R. T. Connor 

(1999) показали, что в инклюзивных группах 

дети с нормативным развитием имеют более 

выраженные коммуникативные навыки и ве-

дут себя более активно, чем в группах, состо-

ящих только из нормативно развивающихся 

сверстников. Ученые обнаружили, что дети с 

задержками в развитии участвовали в боль-

шем количестве взаимодействий со сверстни-

ками и в более продвинутых уровнях игры во 

время инклюзивных игровых групп, чем во 

время игры в неинклюзивных группах. Инте-

ресно, что типично развивающиеся дети были 

более интерактивны в инклюзивных игровых 

группах с детьми с нарушением развития, чем 

они были в своих группах, в которых присут-

ствовали только другие типично развивающи-

еся сверстники [30]. 
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В своем исследовании Бойс, Голдмен 

и Скиннер (Boyce, Goldman, Skinner, 2002), 

опросив педагогов по поводу дружеских от-

ношений у 333 детей, получили положитель-

ные результаты у типично развивающихся де-

тей, посещающих инклюзивные группы. Эти 

результаты связаны с появлением у них боль-

шего понимания ограничений и большей чув-

ствительности к индивидуальным различиям 

других людей [21].

Используя интервью и оценку историй с 

60 типично развивающимися детьми, посе-

щающими инклюзивные группы, Дайамонд, 

Хестенес, Карпентер и Иннес (Diamond K., 

Hestenes L., Carpenter E., Innes F., 1997) об-

наружили, что у детей больше знаний о том, 

что означает ограничение, и более высо-

кие баллы по принятию людей с ограниче-

ниями, чем у детей, посещающих обычные 

группы [28]. 

Исследуя отношения между представле-

нием детей, как помогать другим, их понима-

нием эмоций, их принятием людей с ограни-

чениями и их социальными контактами, Дай-

амонд (Diamond K., 2000) интервьюировала 

и наблюдала 45 типично развивающихся де-

тей в инклюзивных группах. Дети, у которых 

был социальный контакт с одноклассниками с 

ограничениями, получили значительно более 

высокие баллы по принятию людей с огра-

ничениями, чем дети, у которых был контакт 

только с типично развивающимися сверстни-

ками [29]. 

В описательном исследовании 188 млад-

ших школьников Фавацца и Одом (Favazza, 

Odom, 1996) обнаружили позитивную корре-

ляцию между контактом с учащимися с огра-

ничениями и позитивным отношением у ти-

пично развивающихся детей [21]. 

Как отмечают зарубежные исследовате-

ли, одной из существенных проблем в про-

ведении исследований по инклюзии являет-

ся недостаток информации по методологии, 

лежащей в основе каждого проведенного 

исследования (Allan J., Slee R., 2008; Farrell, 

2000; Lindsay, 2007). Некоторые специали-

сты, такие как Odom и др. (2005), Schwartz 

и др. (1995) и Stoneman (2007) заявляют, что 

методологические и этические проблемы в 

области инклюзивного образования требу-

ют гибкого и междисциплинарного подхо-

да как к методам проведения исследования, 

так и к определению самого феномена ин-

клюзии [21]. 

Психологические исследования инклю-

зивного образования в нашей стране нахо-

дятся на этапе формирования основных мето-

дологических принципов. Инклюзивный про-

цесс имеет разное качество и результатив-

ность, поэтому требует научного анализа и 

осмысления.

Задача психологического анализа инклю-

зивного образования лежит в рассмотрении 

развивающих эффектов процесса инклюзии 

как для ребенка с особыми образовательны-

ми потребностями, так и для других детей. 

Вот только некоторые вопросы для научного 

анализа. 

При каких психолого-педагогиче-

ских условиях возможно создать зна-

чимые горизонтальные отношения 

сверстников с разными индивидуаль-

ными возможностями? 

Могут ли дети с разными возмож-

ностями в развитии моторных и сен-

сорных способностей взаимодейство-

вать на равных, при каких условиях это 

становится возможным? 

Какие психологические трудности 

испытывают «особые дети» в процес-

се инклюзии и как организовать психо-

логическое сопровождение этого про-

цесса? 

Предметом исследования также могут 

быть как влияние родительских установок на 

эффективность инклюзивного образования, 

так и учитель, его профессиональная позиция 

в разных формах обучения и способы измене-

ний нравственно-смысловых контекстов про-

фессиональной деятельности. 

 Мы сейчас в начале пути. Исследователь-

ское поле инклюзивного образования толь-

ко начинает складываться и получать свое 

оформление. Потребуются масштабные ис-

следования, связанные с эффективностью 

инклюзивного процесса в нашем образова-

нии, моделями построения разноуровневых 

отношений участников образовательного 

процесса, социальными и развивающими эф-

фектами инклюзии. 
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Проблема формирования 
инклюзивной общности 
в изучении творческой 
деятельности 1

Рассматривается проблема инклюзивной общности как основы эффектив-

ности инклюзии в области образования и значение эстетической творче-

ской деятельности для формирования такой общности. Утверждается, что 

анализ социально-конструкционистского подхода к инклюзии показыва-

ет противоречивый характер понимания в его рамках инклюзивной общ-

ности. Рассматривается значение эстетической творческой деятельно-

сти для создания инклюзивной общности и ее соотношение с утилитарной 

предметно-практической деятельностью в контексте соотношения соци-

альной системы и жизненного мира людей (по Ю. Хабермасу). Отталкива-

ясь от Мы-парадигмы, переосмысленной с учетом культурно-исторической 

концепции Л. С. Выготского (по V. P. Glavenu), обосновывается, что участие 

в эстетической (особенно театральной) деятельности открывает возмож-

ность развития субъективности учащегося  и восстановления нарушенного 

отчуждением диалога социальной системы и локальных общностей, осно-

ванного на творческом воспроизведении символических ресурсов жизнен-

ного мира. Формулируются требования к организации творческой эстетиче-

ской деятельности, основанные на таком понимании, и утверждается необ-

ходимость неформализованного преподавания искусства как в школе, так 

и в системе дополнительного образования детей.

Ключевые слова: инклюзия, образование, социальная модель инвалидно-

сти, социокультурная общность, эстетическая творческая деятельность, со-

циальная система, жизненный мир, отчуждение, становление субъектности.

 1  Работа выполнена при финансовой поддержке Российского гуманитарного научного фонда 

(проект № 14-03-00765 «Философские принципы анализа инклюзивного потенциала искусства»). 

Шеманов А. Ю. Проблема формирования инклюзивной общности и парадигмы 
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Shemanov А. Yu. Problem of the formation of an inclusive community and paradigm 
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С присоединением России к Конвенции 

ООН о правах инвалидов и принятием ново-

го Закона об образовании инклюзия получи-

ла легитимный статус в российской образо-

вательной политике. Однако остается недо-

статочно осмысленным ряд проблем, кото-

рые порождает легитимация инклюзии. Одна 

из них – проблема создания социокультурной 

общности участников инклюзивной группы, 

объединенных в процессе совместного обу-

чения или социокультурной деятельности [8, 

c. 41]. Однако вопрос, что собой представляет 

подобная общность и как возможно ее сфор-

мировать, оказывается совсем непростым.

Для осмысления этой проблемы необхо-

димо отдать себе отчет в содержании поня-

тий инклюзии и социокультурной общности 

участников инклюзивной группы. Существу-

ет мнение, что если в процессе совместного 

обучения оставить без внимания решение за-

дачи формирования социокультурной общно-

сти  в учебной группе, то инклюзия останется 

лишь благим пожеланием [8]. При этом сто-

ит отметить, что к интерпретации этого социо-

культурного аспекта инклюзии в практике об-

разования имеются  различные подходы [5; 8; 

16; 17] – от создания условий появления об-

щих культурных задач в группе учащихся [8] 

до уважения к особенностям учащихся и от-

ветственности за поддержание их разнообра-

зия [17].

До того как говорить о путях создания со-

циокультурной общности как условии инклю-

зии (или как условии ее успешности, эффек-

тивности), необходимо осмыслить содержа-

ние самого понятия инклюзии, поскольку оно 

в связи с последними изменениями в законо-

дательстве и практике образования стало у 

нас нагружаться смыслом, который отлича-

ется от принятого в международной практи-

ке. Начнем с того, что если в зарубежной ли-

тературе «инклюзия» означает просто «вклю-

чение» (от английского include, inclusion) и по-

тому естественно употребляется в самом ши-

роком смысле, то у нас этот термин, заим-

ствованный в рамках идеологии совместно-

го обучения, применяется в основном в об-

разовательном контексте и потому обознача-

ет совместное обучение лиц с ограниченны-

ми возможностями здоровья (ОВЗ) и обуча-

ющихся без нарушений. Поэтому исходя из 

отечественной педагогической практики ин-

клюзию зачастую считают просто синонимом 

совместного обучения учащихся, имеющих 

ограничения здоровья, и учащихся без тако-

вых ограничений. Однако в зарубежной ли-

тературе инклюзия как концепция политики в 

отношении социально Других противопостав-

ляется более раннему проекту интеграции и 

является частью представления о социальной 

инклюзии – создания инклюзивного обще-

ства, ориентированного на обеспечение пол-

ноты участия людей, подвергающихся соци-

альному отторжению. 

Исходя из этого противопоставления при 

более внимательном отношении к терминам 

полагают, что инклюзия – это процесс со-

вместного обучения, организованный таким 

образом, чтобы не учащийся должен был к 

нему адаптироваться, как предполагалось в 

концепции интеграции, но чтобы система и 

организация обучения подстраивалась к уча-

щимся с различными особенностями [6]. Ха-

рактерно, что за рубежом проведение ре-

форм в направлении инклюзии, с одной сто-

роны, наталкивается на непонимание учите-

лями, как на практике реализовать это разли-

чие концепций, а с другой – ведет к форму-

лировке критериев инклюзии, основанных на 

создании толерантной, принимающей и ува-

жающей отличия атмосферы в учебных груп-

пах, что может при некоторых условиях всту-

пать в противоречие с предъявляемым шко-

лам требованием высоких академических ре-

зультатов [5].

Говоря об инклюзии и интеграции, важ-

но также отдавать себе отчет, что их концеп-

ции имеют различную философскую осно-

ву. Последняя, следуя гуманистической, сло-

жившейся еще в эпоху Просвещения тради-

ции, исходит из приоритета личности как со-

циальной по своей природе и потому для сво-

его полного развития нуждающейся в приоб-

щении к социуму. Тем самым она опирается 

на представление о социальном целом как 

условии полного развития индивида: интегра-

ция и означает включение в социальное це-

лое (латинское integritas – целое). Однако та-

кое социальное целое, которое служит разви-

тию каждой личности, являет собой утопиче-
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ский идеал, поскольку в реальных социаль-

ных институтах личность обнаруживает себя 

в ситуации отчуждения, в которой ее силы ис-

пользуются против ее воли и ведут к ее по-

давлению. Это способствует формированию 

личности, склонной воспроизводить в своей 

жизни ситуацию отчуждения. Поэтому крити-

ки данной концепции не без оснований обра-

щают внимание, что на практике она может 

оборачиваться не развитием личности, а ее 

подавлением, подгонкой под доминирующие 

социальные и культурные нормы, в процессе 

которой может формироваться скорее отчуж-

денная личность, воспроизводящая и в отно-

шении к себе и в отношении к другим соци-

альные и культурные средства контроля, при-

нуждения и власти.

 Следует учитывать, что критика интегра-

ции опирается на определенные концептуаль-

ные средства, в качестве источника которых 

в настоящее время выступает философия со-

циального конструкционизма [2]. Говоря со-

всем коротко, можно охарактеризовать этот 

подход как концепцию критики культурного 

подавления (в понимании британской марк-

систской школы «культурных исследований») 

на основе дискурса (по М. Фуко) как символи-

ческой власти (по П. Бурдье) [9; 11]. Критика 

институтов образования как системы исклю-

чения во многом опирается на представление 

о дискурсивном производстве субъективно-

сти учащихся, осуществляемом посредством 

дисциплинарных практик контроля над телом 

обучаемого, включающих это тело в многооб-

разные отношения подчинения и тем форми-

рующих его значение и для самого включае-

мого, и для его окружения [4; 19].

В более ранней концепции интеграции 

в качестве основных задач называлась по-

мощь учащимся с инвалидностью в овладе-

нии учебными предметами и социализации в 

коллектив сверстников без нарушений, чему 

служили методы коррекции их нарушений, по-

мощь в ассимиляции в школьную среду (кото-

рая до реформ вследствие имеющихся у них 

нарушений была им недоступна) и т. п. В рам-

ках же концепции инклюзии слова «наруше-

ние’», «коррекция», «ассимиляция» крити-

куются как конструкции, порожденные соци-

альными системами и способствующие фор-

мированию стигматизированной идентично-

сти включаемого в систему образования ре-

бенка [14].

Подытоживая тему о содержании понятия 

инклюзии, следует сказать, что этот термин 

оправданно применять в более широком, чем 

образовательный, контексте не столько по той 

причине, что он таким образом использует-

ся в зарубежной литературе, сколько потому, 

что его замена на термины «включение», «со-

циализация» и подобные будет неадекватной 

конкретному значению, который данный тер-

мин приобрел в процессе дискуссий о моделях 

включения, т. е. в его отличии от интеграции. 

Завершив предварительное обсуждение 

понятия инклюзии, необходимо вернуться к 

проблеме социокультурной общности как ее 

фундамента. И в связи с этой задачей сле-

дует ограничить ракурс ее рассмотрения  ис-

ходя из целей настоящей работы. Здесь цен-

тральной темой станет значение творческой 

деятельности, а именно – эстетической де-

ятельности в области искусства, в процес-

се формирования социокультурной общно-

сти. Почему в данном случае следует выде-

лить эстетическую творческую деятельность, 

а не, скажем, научно-теоретическую или даже 

функционально ориентированную предметно-

практическую? В общем плане ответ доволь-

но очевиден. Эстетическая деятельность вы-

ражает суть культуры как символического 

воспроизведения мира в том смысле, что вся-

кий культурный акт заключает в себе отобра-

жение реальности в символах культуры. При-

чем смысл эстетического объекта, с одной 

стороны, представлен под видом чувственно-

непосредственного, синкретически не отде-

ленного от выражающей его чувственной 

оболочки, а с другой – он выделен из реаль-

ности в качестве символического. 

В отличие от этого в научно-теоретической 

творческой деятельности преобразование ре-

альности выступает как задача ее понятийно-

го опосредствования, теоретического моде-

лирования в понятиях науки. В этом смысле 

такая творческая деятельность неизначаль-

на для культуры: отталкиваясь от чувственно-

непосредственного символического отобра-

жения реальности в культуре, данного хотя бы 

в естественном языке, ученый строит искус-
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ственный научный язык, который делает оче-

видной реальность опосредствования, оче-

видной особую реальность смысловой сторо-

ны предметного мира (в виде систем опреде-

лений, аксиом, постулатов, законов, формул, 

схем и т. п.). 

Также необходимо отличать творческую 

эстетическую деятельность от чисто функ-

ционально ориентированной, или узкоути-

литарной предметно-практической деятель-

ности. Под последней здесь будет иметься в 

виду конкретная практическая деятельность, 

направленная на удовлетворение утилитар-

ных нужд, на создание только или преиму-

щественно функционально полезного пред-

метного результата (предмета мебели, одеж-

ды и любого другого) и пренебрегающая или 

отодвигающая на второй план коммуникатив-

ные, эстетические, экспрессивные, символи-

ческие аспекты деятельности. (Разумеется, 

эстетические характеристики имеют значе-

ние и в производстве утилитарных предметов 

потребления, что заставляет производителей 

уделять немалое внимание их дизайну. Од-

нако в этом случае эстетика также имеет на 

первом плане не символическую, а утилитар-

ную значимость – например, побуждение че-

ловека к покупке). Такой предметный резуль-

тат, несмотря на свою чувственную конкрет-

ность, носит абстрактный характер, посколь-

ку он адресован человеку как абстрактному 

существу, рассматриваемому вне коммуни-

кативных, символических связей и ценностей 

своего жизненного мира (в смысле Ю. Хабер-

маса [10]). 

В отличие от такого чисто функциональ-

ного предмета эстетический объект, а также 

и предмет обихода в традиционной культу-

ре несут как свою неотъемлемую часть эсте-

тические, коммуникативные, экспрессивные 

функции. Они обращены к целостной лично-

сти человека во всем богатстве связей его 

жизненного мира. Поэтому говоря о создании 

на основе творческой деятельности социо-

культурного фундамента инклюзии, мы бу-

дем рассуждать именно о потенциале эстети-

ческой деятельности, который в нашей куль-

туре представлен преимущественно в сфере 

искусства, а в традиционной культуре реали-

зовывался также и в предметно-практической 

деятельности, всегда сохранявшей также сим-

волический, экспрессивно-коммуникативный 

характер (поэтому предметы обихода подоб-

ных культур являются типичными экспоната-

ми многих художественных музеев). 

Вопрос о том, что означает сформировать 

социокультурную общность как инклюзивную 

на основе творческой деятельности, предпо-

лагает анализ понимания такой общности в 

рамках идеологии инклюзии, а затем опреде-

ление места творческой деятельности в прак-

тике реального социального включения. 

Во второй половине ХХ века социаль-

ные изменения ведут к формированию обще-

ства потребления или индивидуализирован-

ного общества (З. Бауман [1]), что особенно 

отчетливо выявилось в 1970– 1980-е гг. В та-

кой ситуации понятие социального целого из-

менило свой характер: оно очевидным обра-

зом приобрело черты социальной конструк-

ции, имеющей ту или иную функциональную 

направленность, но не ставящую целью отра-

жать саму социальную реальность. В этом об-

ществе прежние культурные различения, ие-

рархии и ценности перестали восприниматься 

как выражающие культуру общества как це-

лого, а само это целое представилось, вместе 

с соответствующими ему ценностями, поня-

тиями, нормами, в качестве социального ин-

струмента, служащего интересам некоторой 

социальной группы и реализации ее власти, 

а отнюдь не общему благу всех членов социу-

ма, как предполагала концепция интеграции. 

Как отражение этой новой ситуации и воз-

никает социальная модель инвалидности и 

опирающаяся на нее концепция инклюзии, от-

талкивающаяся от представлений, что раз-

личия нормы и патологии, нормы и девиа-

ции, способности и неспособности тоже явля-

ются лишь средствами культурного подавле-

ния одной социальной группы другой на осно-

вании присущих ей особенностей, а вовсе не 

следствием наличия у людей каких-либо на-

рушений или отсутствия у них способности 

осуществлять определенные виды деятель-

ности. 

С этой позиции сами понятия нарушения 

(impairment) или инвалидности/неспособно-

сти (disability) получили значение социальных 

конструктов, предназначенных для реализа-
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ции власти. В таком контексте становится по-

нятным заявляемый в работах по философии 

инклюзии тезис, что индивиды имеют нару-

шение, если они переживают физиологиче-

ский или поведенческий процесс, который со-

циально идентифицируется как болезненное 

расстройство или другое негативно оценива-

емое различие, а инвалидность существует, 

когда люди переживают дискриминацию на 

основе переживаемых функциональных огра-

ничений [18]. 

Что в таком случае может означать ин-

клюзивная общность? Как она возможна? 

С позиции идеологов данного подхода она по-

нимается как безусловное принятие Другого, 

невзирая на любые различия. Это понимание 

часто выражается в требовании дезавуирова-

ния различий как дискриминационных по сво-

ей сути: различия между людьми, ранее по-

зволявшие подразделять их на категории 

(способных и неспособных, нормальных и не-

нормальных и т. п.), рассматриваются как со-

циальные конструкты, служащие целям реа-

лизации власти, и в таком качестве подлежат 

деконструкции. 

При этом понятие общности неизбеж-

но приобретает весьма аморфные черты: с 

одной стороны, различия признаются, по-

скольку иначе не возникает проблема приня-

тия другого, а с другой – утверждается конти-

нуальный характер спектра различий [14], что 

требует деконструкции любых четких, струк-

турных бинарных различений, как дискрими-

национных и направленных на культурное по-

давление (oppression). Важно, что одним из 

аргументов против инклюзии является труд-

ность организации в подобных условиях эф-

фективной групповой солидарности людей с 

инвалидностью в защиту своих прав, а также – 

неизбежность переживания одиночества та-

кими людьми в инклюзивном сообществе [15]. 

То есть, по сути, речь идет о проблематично-

сти создания в рамках данного подхода социо-

культурной общности людей с различными 

особенностями. 

Тем примечательнее, что попытки постро-

ения подобной общности предпринимаются 

как раз на основе искусства, в том числе – в 

рамках создания инклюзивных театральных 

проектов [8; 16; 20]. R. Wooster [20] выделя-

ет два подхода к эстетическому самовыраже-

нию людей с инвалидностью. В рамках «ис-

кусства инвалидности» (disability culture) ис-

кусство определяется как «творческое выра-

жение инвалидизированными людьми того, 

что это такое быть инвалидизированным» (the 

creative expression by disabled people of what it 

is to be a disabled person) [20, с. 82].  Этот под-

ход не может не оставаться в кругу оппози-

ций, с которыми он сражается.

В рамках другого подхода эстетическое 

событие строится не на тему инвалидности, 

а как общезначимое по своему эстетическо-

му содержанию, т. е. как адресованное лю-

бой аудитории. По существу, говоря об обще-

значимости эстетического результата, автор 

утверждает единство целей и ценностей всей 

творческой группы, т. е. ее социокультурную 

общность. Неслучайно автор говорит об ин-

клюзивном театре, сопоставляя его с инклю-

зивным обществом [20].

 Чтобы понять, почему именно в процессе 

эстетической творческой деятельности соз-

даются условия для возникновения в группе 

социокультурной общности, благоприятству-

ющей инклюзии, рассмотрим анализ твор-

ческой деятельности в работе V.P. Glavenue 

[13].

Этот автор выделяет три способа по-

нимания, или, используя его термин, пара-

дигмы изучения творческой деятельности: 

«Он-парадигму», «Я-парадигму» и «Мы-пара-

дигму». В качестве первой он рассматривает 

подход к творческой деятельности только как 

к проявлению исключительного творческого 

дара одинокого гения. Я-парадигма означа-

ет перенос внимания с исключительных твор-

ческих актов необычных личностей на креа-

тивные способности каждого человека в по-

вседневной жизни. Мы-парадигма, как пишет 

V.P. Glavenue, декларирует приоритет соци-

альной среды в анализе творческой активно-

сти, но в действительности сохраняет прису-

щую Я-парадигме сфокусированность на ин-

дивиде, по отношению к которому общество 

выступает в качестве хотя и значимого, но 

внешнего фактора. 

Автор предлагает динамическую модель 

творческой деятельности, основанную на Мы-

парадигме, переосмысленной исходя из прин-
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ципов культурно-исторической психологии 

Л. С. Выготского и представлений T. Zitoun  с 

соавт. (см.: [13]) о символических ресурсах 

сообщества. V.P. Glavenue рассматривает 

культурную креативность индивида как про-

явление его внутренней социальности, посто-

янного интериоризируемого диалога со сво-

им коммуникативным сообществом в актуа-

лизации и трансформации общего для сооб-

щества символического ресурса.

В свете уже сказанного об инклюзии и фор-

мах творческой деятельности подобный подход 

имеет очевидные преимущества, поскольку по-

зволяет более конкретно и, если так можно в 

данном случае сказать, «технологично» поста-

вить задачу создания инклюзивной социокуль-

турной общности, причем в тесной связи с дру-

гой задачей – развития творческой личности ее 

участника, т. е. становления его субъектности 

и рефлексивности. Это означает, прежде все-

го, ряд особенностей, на которых при организа-

ции группы необходимо сосредоточить специ-

альное внимание. Первая состоит в том, что ин-

дивидуальность человека – это не изначальная 

природная данность, а результат культурно-

го становления (ср.: [3]) – включения индивида 

в творческую деятельность воспроизведения 

символических ресурсов его сообщества. Вто-

рая заключается в следующем: социальность 

индивида – это также не некая естественная 

способность, а постепенное усвоение и интери-

оризация общительного по своей сути взаимо-

действия с другими членами коммуникативно-

го сообщества. Причем следует заметить, ин-

териоризация возможна лишь как становление 

субъектности (т. е. как формирование творче-

ской самости) и рефлексивности – общитель-

ного принятия другого как партнера диалога, 

необходимого для собственного внутренне-

го роста. (За рамками данной статьи остает-

ся глубокий анализ проблемы инклюзии и кри-

тика тезисов социального конструкционизма в 

связи с понятием «воплощенного сознания» и 

его становления в «жизненном мире», которые 

дает В. Янтцен [12].)

Из этих двух принципов следует, что соци-

альные и культурные нормы, возникающие в 

процессе творческого совместного усвоения 

символических ресурсов сообщества, не яв-

ляются по своей природе средствами пода-

вления свободы индивидуальности и встраи-

вания его в подчиняющий его культурный и 

социальный порядок, как это провозглашает 

социальная модель инвалидности. Хотя нель-

зя не учитывать феномен социального отчуж-

дения, возникающий исторически в процессе, 

как говорит Ю. Хабермас, отрыва социальной 

системы и ее целей от жизненного мира лю-

дей как членов локальных сообществ [10]. 

Еще один вывод, который можно сделать 

исходя из подобной модели творческой дея-

тельности, состоит в том, что символическое 

и утилитарно-практическое значения творче-

ской деятельности воспроизведения симво-

лических ресурсов коммуникативного сооб-

щества тесно переплетены и взаимно опосре-

дуют друг друга. Лишь в результате историче-

ского отрыва социальной системы от жизнен-

ного мира коммуникативного сообщества и 

формируемой в нем творческой субъективно-

сти его членов происходит вначале обособле-

ние утилитарной и символической составля-

ющих творческой деятельности, а затем под-

чинение жизни индивида утилитарным целям, 

обеспечиваемым включением в социальную 

систему, противопоставившую себя задачам 

воспроизводства символических ресурсов 

жизненного мира. Именно оторванные от этих 

задач цели социальной системы (например, 

экономической системы производства, инсти-

тутов власти и т. д.)  препятствуют созданию 

инклюзивного сообщества, создают условия 

для исключения тех или иных слоев, групп 

или индивидов. Отсюда можно сделать вы-

вод для методологии организации творческой 

эстетической деятельности как развивающей 

практики культуры, а именно: в ней долж-

ны быть взаимно опосредованы утилитарно-

практическая направленность и символиче-

ское значение, т. е. цели социальной системы 

должны быть в коммуникативной связи с за-

дачами воспроизводства символических ре-

сурсов. Только в этом случае участие в подоб-

ной творческой эстетической деятельности не 

будет вызывать социальное отчуждение и по-

рождаемое им исключение – эксклюзию. 

Возможна ли и до каких пределов поста-

новка подобных благоприятствующих инклю-

зии организационных задач в творческих со-

обществах, занятых эстетической деятельно-
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стью? В качестве их модели могут рассматри-

ваться интегрированные театральные студии 

(см. особенно: [8; 16]), поскольку в театраль-

ной деятельности (как культурного институ-

та формирования рефлексии [8]) средствами 

символических ресурсов происходит воспро-

изведение и переосмысление жизни социума, 

т. е. переосмысление функционирования со-

циальных систем, и налаживается коммуника-

ция социальной системы и жизненного мира, 

что делает возможным становление внутри 

них творческой субъективности членов комму-

никативного сообщества. В результате такие 

сообщества выступают реальной поддержкой 

подлинной инклюзии, что доказывает практи-

ка ряда как отечественных, так и зарубежных 

театральных коллективов [8; 16; 20].

Подобная модель организации творче-

ской деятельности находит параллель в идее 

арт-профилактики, высказанной А.А. Мелик-

Пашаевым, предлагающим обеспечить под-

держку все более минимизируемому и фор-

мализуемому преподаванию искусства в шко-

ле [7]. Интенция автора – противопоставить 

этой формализации преподавания искусства 

(и, в конечном счете, – устранения за нена-

добностью) создание на его базе культурно-

образовательного пространства, в котором 

дети могли бы реализовывать свои творче-

ские способности, а не выполнять формаль-

ные требования образовательных стандартов. 

При подобной, не подчиненной жестким требо-

ваниям, а направленной на создание креатив-

ной атмосферы организации преподавания ис-

кусства в школе, занятия творческой деятель-

ностью как раз и окажутся областью, в которой 

возможен диалог между социальной системой, 

в данном случае системой образования, и вос-

произведением символических ресурсов жиз-

ненного мира учащихся, станет возможно хотя 

бы частичное преодоление отчуждения систе-

мы образования от личностного развития де-

тей. Аналогичным образом можно сказать и о 

предполагаемом введении образовательных 

стандартов в систему дополнительного обра-

зования детей. Оно также несет угрозу фор-

мализации требований к этой сфере активно-

сти ребенка, в которой он мог развивать свою 

креативность и другие личностные качества по 

собственному выбору и вне жестких стандар-

тов школьного образования. 

Сохранение и расширение этого про-

странства послужит преодолению отрыва со-

циальной системы от жизненного мира ло-

кальных сообществ как среды становления 

личностной субъективности учащегося, раз-

витию личности ребенка и смягчению соци-

альных эффектов отчуждения.
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Инклюзивные процессы в социальной и 

образовательной практике заявлены как ин-

новационное движение современного Рос-

сийского общества в сторону его гуманиза-

ции. Развитие инклюзивного образования –

не создание нового сегмента, а системное, 

эволюционное изменение всех ступеней об-

разования и общества в целом [4]. В отече-

О методологических подходах 
к исследованию проблем 
инклюзивного образования

Представлен краткий анализ теоретико-методологических положений ин-

клюзивного образования, ориентированных на раскрытие его сущности, 

способов и условий внедрения на современном этапе развития системы 

российского образования для обеспечения гармоничного включения детей 

с ограниченными возможностями, которое должно быть обеспечено целе-

выми и структурно-функциональными изменениями существующей тради-

ционной образовательной системы. Подробно рассмотрены антропологи-

ческий, системный, личностно-социально-деятельностный, компетентност-

ный подходы, их инструментальное значение, обращенность к процессуаль-

ным характеристикам, структурным компонентам, функциям систем, под-

систем и их взаимосвязям, направленность на поиск механизмов и принци-

пов движения зарождающейся инновационной практики. Обращается вни-

мание, что такой методологический анализ позволит понять логику проис-

ходящих в образовании процессов, обусловленных социальным запросом, 

обосновать собственную траекторию развития инклюзии в российском об-

разовании и обществе.

Ключевые слова: инклюзивное образование, системный, антропологиче-

ский, компетентностный, личностно-социально-деятельностный подходы 

как методологические основания анализа и моделирования инклюзивного 

образования.
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ственной психолого-педагогической науке ис-

следование инклюзивных процессов происхо-

дит в основном в контексте организационно-

методических проблем воспитания и обуче-

ния детей с ограниченными возможностями 

здоровья, вопросов их социализации и реаби-

литации. Особое внимание уделяется сравни-

тельному анализу зарубежного и отечествен-

ного опыта, поиску эффективных технологий 

взаимодействия заинтересованных служб и 

субъектов образовательного процесса, выяв-

лению причин, тормозящих внедрение инно-

вационных процессов в систему образования 

(Н. Н. Малофеев, Н. М. Назарова, Л. М. Шипи-

цина, Т. В. Фуряева, С. В. Алехина, Е. Н. Куте-

пова, М. М. Семаго и др.). 

В современной ситуации накопления опы-

та социальной и образовательной инклюзии 

неизбежно встает вопрос о поиске и четкой 

трактовке методологических оснований, с по-

зиции которых будет происходить исследова-

ние проблем инклюзивного образования, а 

также процессов, происходящих внутри него. 

Вероятно, теоретическое наполнение инклю-

зивной модели будет происходить постепен-

но, соответственно реализации комплексных 

системных исследований в этой области. Ста-

новление новой образовательной парадигмы 

будет представлять синтез теорий, включаю-

щий философское, педагогическое, психоло-

гическое, медицинское и другие знания, а ре-

зультаты теоретического поиска и прогнози-

рования будут выполнять роль научных ори-

ентиров в реализации инклюзивных практик, 

обеспечат их оптимальное функционирова-

ние. Методологический уровень разработ-

ки данной проблемы обусловит выбор веду-

щих идей исследования в этой области, на-

учное описание выявляемых фактов и явле-

ний, анализ и оценку эффективности проис-

ходящих процессов, прогноз результатов в 

ближайшем и отдаленном будущем. Необ-

ходимо выделить базис, который объеди-

нил бы конструктивные идеи инновационно-

го движения педагогической науки и практи-

ки, отвечающей потребностям современно-

сти и завтрашнего дня. Здесь важно не огра-

ничиваться совокупностью эклектично подо-

бранных положений, наиболее отвечающих 

и подходящих для реализации инклюзивно-

го образования, следует определить веду-

щие системообразующие основания, обес-

печивающие понимание направлений дви-

жения педагогической науки и практики к 

ребенку, к личности. 

Большинство современных исследований 

в области педагогики и психологии строят-

ся на емких и в то же время, взаимообогаща-

ющих друг друга научных подходах:  систем-

ный, аксиологический, антропологический, 

личностно-ориентированный, деятельност-

ный, компетентностный. Методы и понятийные 

средства, выработанные и синтезированные  

ими, актуальны для моделирования инклюзив-

ного образования, анализа и стратегического 

поиска решения задач, обозначенных совре-

менной социально-образовательной прак-

тикой. Обратим внимание на некоторые, на 

наш взгляд, наиболее продуктивные методо-

логические основания, применимые к инклю-

зии как социально-образовательной практике.

Системность – одна из ключевых характе-

ристик педагогических явлений и процессов 

(В. П. Беспалько, М. А. Данилов, Т. А. Ильи-

на, В. И. Андреев). Системный подход высту-

пает для современных исследований фунда-

ментом и универсальной технологией анали-

за изучаемых объектов и процессов, позво-

ляет обозначить их как развивающиеся си-

стемы, включающие многообразие взаимо-

связей как внутри системы, так и за ее пре-

делами, обусловливающие ее целенаправ-

ленное функционирование. Он позволяет мо-

делировать педагогический процесс с уче-

том таких свойств как целостность, структур-

ность, иерархичность, взаимозависимость си-

стемы и среды. Образование является слож-

ной, одновременно и устойчивой, и динами-

ческой системой, характеризуемой большим 

количеством параметров и связей. В послед-

ние десятилетия оно функционирует в режи-

ме постоянных глобальных изменений, обу-

словленных как внешними, так и внутренни-

ми требованиями. Нововведения – законо-

мерность развития любой системы, вызыва-

ющая рассогласованность, расхождение уже 

сложившихся ее подструктур. Согласно поло-

жениям системного анализа, при внедрении 

инновации необходимо обеспечить, чтобы но-

вая модель была согласована с культурной 
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средой, в которой ей предстоит функциониро-

вать, входила бы в эту среду не как чужерод-

ный элемент, а как естественная составная 

часть [8]. И в самой среде, вероятно, должны 

быть созданы предпосылки, обеспечивающие 

функционирование будущей модели. Таким 

образом, не только модель должна приспо-

сабливаться к среде, но и последнюю необхо-

димо приспосабливать к модели будущей си-

стемы [7]. В контексте исследования и моде-

лирования педагогического процесса на ин-

новационной основе необходимо учитывать 

указанное свойство ингерентности: в рамках 

инклюзивного педагогического процесса бу-

дут полноценно решаться поставленные зада-

чи при условии подготовки образовательной 

системы к инновации. Это означает, что гар-

моничное включение детей с ограниченными 

возможностями должно быть обеспечено це-

левыми и структурно-функциональными из-

менениями существующей традиционной об-

разовательной системы. Для этого необходи-

мо, чтобы все субъекты педагогического про-

цесса научились строить собственную дея-

тельность в условиях инновационных требова-

ний. С другой стороны, предлагаемая модель 

должна адаптироваться к существующим ком-

понентам образовательной среды, иначе она 

окажется нежизнеспособной, не сможет функ-

ционировать. Последнее может быть обеспе-

чено такими условиями, как готовность и спо-

собность родителей ребенка с ограниченными 

возможностями включаться в образователь-

ный процесс, обеспечение разноуровневого 

сопровождения развития ребенка в массовом 

образовательном учреждении, осуществле-

ние специальной поддержки педагогов массо-

вого учреждения в процессе взаимодействия 

с особым ребенком и др. Применение систем-

ного подхода дает возможность многоплано-

вого понимания происходящих процессов в 

условиях внедрения инклюзии, выявления и 

обоснования связей, механизмов деятельно-

сти субсистем, находящихся в развитии, а так-

же осмысления условий педагогической ком-

пенсации рисков и противоречий, безусловно 

возникающих при внедрении инновационных 

процессов в образовательную систему. 

Представляет интерес социально-педаго-

гическая парадигма, согласно которой реали-

зуется личностно-социально-деятельностный 

подход [5]. Здесь признается триединство со-

циальных процессов, протекающих в разно-

образных социально-педагогических инсти-

тутах социума под влиянием специально ор-

ганизованной деятельности. К этим процес-

сам относятся: включение человека в соци-

ум, социальное развитие личности, п педаго-

гическое преобразование социума. Опреде-

ление новой социально-педагогической па-

радигмы, по мнению И. А. Липского, призва-

но преодолеть некоторую узость личностно-

ориентированного подхода, согласно кото-

рому акцент делается на исследовании про-

цессов социального воспитания, организации 

воздействия на личность в целях адаптации к 

социуму.  Не освещенными остаются вопро-

сы о качестве самого социума, о его воспи-

тательном потенциале и ряд других. С дру-

гой стороны, новой парадигме удается прео-

долеть и ограниченность средового подхода 

(чисто социологического), в рамках которого 

активно разрабатываются положения педаго-

гики социальной работы, призванной исполь-

зовать потенциал институтов социализации 

для оказания помощи в удовлетворении соци-

альных потребностей человека. Для педаго-

гики инклюзии предлагаемая интегративная 

социально-педагогическая парадигма ока-

зывается ценной, прежде всего, с точки зре-

ния изучения и объяснения способов построе-

ния социального пространства отношений как 

фактора воспитания и социализации детей 

с учетом их психофизических особенностей. 

С позиции указанного подхода возможно оха-

рактеризовать новое качество разноуровне-

вых отношений, формируемых в простран-

стве, участниками которого становятся дети 

с ограниченными возможностями здоровья. 

Данный подход позволяет исследовать про-

блемы включения ребенка в образователь-

ную среду, объединив несколько направле-

ний: социальное развитие личности, педаго-

гизация социальной среды, обеспечение вза-

имодействия личности и среды. 

В качестве базисного методологическо-

го конструкта инклюзии может выступать 

философско-антропологический подход, ко-

торый в современной методологии воспи-

тания позволяет педагогической теории об-
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рести собственное представление о целост-

ном человеке и развить свою форму антро-

пологии [3]. Внимание антропологии к раз-

работке таких категорий, как жизненное про-

странство, пространство возможностей, со-

бытийность, смысл жизни, связность жизни, 

неустойчивые формы бытия, антропологиче-

ское время, позволяет рассматривать воспи-

тание как пространство жизнедеятельности, 

указать практические пути к работе с чело-

веческим качеством в его целостности и раз-

витии. Осмысление данных категорий позво-

лит существенно обогатить педагогику ин-

клюзии, определить основы построения со-

циальной среды, ориентированной на субъ-

ектность личности. Особую ценность пред-

ставляют положения педагогической антропо-

логии, сфокусированные на обосновании пу-

тей раскрытия сущностных сил ребенка, на 

характеристике пространства отношений, ко-

торое бы способствовало познанию ребен-

ком самого себя и достижению гармонии с 

окружающими. Ведущие антропологические 

принципы, предполагающие ориентирован-

ность образования на духовные силы ребен-

ка, веру в его возможности, созвучны идеям 

педагогики инклюзии, исключающей «дефек-

тоориентированность» во взгляде на челове-

ка. Социально-реабилитационный эффект ин-

клюзивного образования начинается с «запу-

ска» детской активности в процессе освоения 

социальной действительности, которая позво-

лит ребенку овладевать физическими и соци-

альными условиями своей жизни, психологи-

чески перерабатывать события, происходя-

щие вокруг него, при этом не только адапти-

руясь к социуму, но и изменяя его. Антропо-

центризм для педагога является отправным 

пунктом работы с бесконечным множеством 

человеческих миров. Задача воспитателя – 

поддержать становление внутреннего мира 

растущего человека, укрепить эту позицию, не 

спешить развить ее до следующей, «более про-

грессивной», и не сменить ее другой. Для пе-

дагогической антропологии характерно виде-

ние ребенка в диалоге с «другим», в качестве 

которого  могут выступать учитель, родители, 

другой ученик, автор текста или весь класс [2]. 

Диалогичность педагогических интеракций 

позволяет ребенку быть здесь-и-сейчас та-

ким, какой он есть, и открывает путь принятия 

себя и другого не через призму ущербности, 

а доверия к себе, своему внутреннему миру и 

миру другого человека. Достижение доверия –

основа жизнеутверждающей стратегии че-

ловека, фундамент которой закладывается в 

детстве через приобретаемый опыт социаль-

ных отношений. В инклюзивном образовании 

идеи вариативности и диалога, отвечающие 

индивидуальности ребенка, являются осново-

полагающими, их разработка в качестве прин-

ципов педагогической деятельности связана 

с применением антропологического подхода.

Построение педагогического процесса как 

диалога между его участниками предполага-

ет высокий уровень профессионализма педа-

гога. Внедрение инклюзивной практики нераз-

рывно связано с изучением личности и дея-

тельности педагога. Многочисленные иссле-

дования профессиональной педагогической 

деятельности проводятся сегодня в ракурсе 

компетентностного подхода. Он стал неотъ-

емлемой частью общей стратегии развития и 

осмысления проблем современного образова-

ния, позволяет представить результаты обра-

зования в качестве системно-интегративных 

свойств, обеспечивающих успешное реше-

ние жизненно важных, профессиональных за-

дач [1]. Осуществление инклюзивной практи-

ки напрямую связано с выделением и содер-

жательным описанием компетентности педа-

гога как совокупности личностных и профес-

сиональных качеств, актуализируемых имен-

но в инновационных условиях инклюзивной 

среды, позволяющих ему успешно решать за-

дачи, связанные с организацией обучения и 

воспитания всех без исключения детей с уче-

том специфики их образовательных потреб-

ностей. Современной школе нужен учитель-

профессионал с развитой гуманной позици-

ей, владеющий вариативными, индивидуаль-

ными стратегиями обучения, умеющий рабо-

тать в команде, способный к освоению ново-

го. Взаимообусловленность уровня професси-

ональной деятельности педагога как субъек-

та инклюзивной практики и ребенка как субъ-

екта саморазвития давно доказана в акмеоло-

гии (Р. Г. Аслаева, И. М. Яковлева). 

Компетенции педагога выступают сред-

ством и условием развития компетенций его 
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учеников. В этом контексте понятно, что при-

менение компетентностного подхода способ-

ствует осмыслению практики инклюзии, про-

блем личностного и профессионального ста-

новления людей с ограниченными возможно-

стями здоровья, вопросов качества их жизни 

и трудоустройства. 

Каждый подход позволяет отразить ем-

кость, метапредметность, многоаспект-

ность исследуемых объектов, может высту-

пать фундаментом изучения и моделирова-

ния инновационных образовательных про-

цессов. Нам видится целесообразным при-

менение различных, но, безусловно, взаимо-

дополняющих подходов с указанием на их 

функциональность с точки зрения исследова-

ния и моделирования инклюзивного образо-

вания. Так, антропологический подход, обра-

щенный к сущности, уникальности, самобыт-

ности человека, видится нам в качестве осно-

вополагающего, определяющего, опосредую-

щего смыслы и целевые установки инклюзив-

ного образования, его содержание, диалогич-

ность его природы как идеи, ментальности и 

практики. Системный, личностно-социально-

деятельностный, компетентностный подходы 

более ценны в их инструментальном значе-

нии, обращенности к процессуальным харак-

теристикам, структурным компонентам, функ-

циям систем, подсистем и их взаимосвязям. 

Они также направлены на поиск механизмов 

и принципов движения зарождающейся инно-

вационной практики. В исследовании и обо-

сновании инструментов целенаправленного 

построения инклюзивной теории и практики 

данные подходы приобретают принципиаль-

ное значение. Уникальность и самодостаточ-

ность каждого из подходов позволяет через 

их призму, с их позиций одновременно иссле-

довать и строить инклюзивную практику как 

целостную систему. Методологический ана-

лиз позволит понять логику происходящих в 

образовании процессов, обусловленных со-

циальным запросом, обосновать собственную 

траекторию развития инклюзии в российском 

образовании и обществе. 

Обострение интереса к новому термину, 

его содержанию, практике для отечествен-

ной науки не случайно и означает попыт-

ку осмысления происходящего движения в 

стране, проводимых государством социаль-

ных и образовательных реформ, изменения 

менталитета людей и др. Следствием мно-

гоаспектной рефлексии обществом самого 

себя выступают рождение и разработка мно-

гочисленных терминов и понятий, которы-

ми обозначаются моменты изменений. На-

пример, актуальными для современной пе-

дагогической теории являются понятия «по-

ликультурное образование», «интегратив-

ное образование», «инновационное образо-

вание», «постнеклассическое образование» 

и др. Каждое из них, несомненно, пройдет 

«проверку временем», а их разработка вне-

сет существенный вклад в построение стра-

тегии и вектора системных преобразований в 

обществе. Общий смысл поиска заключен, на 

наш взгляд, в движении к человеку, к ребен-

ку как самодостаточному субъекту и конеч-

ной цели любых реформ и изменений. Объе-

диняющей тенденцией поиска выступает же-

лание уйти от прежней парадигмы, ориен-

тированной на знаниевый подход, на «сред-

ние» способности и возможности ребенка, на 

приоритет развития познавательных процес-

сов в ущерб нравственным, гуманным ценно-

стям. Это также попытка расставить акценты 

в вопросе, куда и к каким результатам дви-

жется современная система образования, ка-

кое в ней отводится место ребенку, педагогу, 

их взаимоотношениям и позициям в образо-

вательном процессе. 
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We present a brief analysis of the theoretical and methodological principles 

of inclusive education, focused on the disclosure of its nature, methods and 

conditions of implementation at the present stage of development of the Russian 

education system to ensure harmonious inclusion of children with disabilities, 

which is to be secured by targets and structural and functional changes in the 

existing traditional educational system. We consider in detail the anthropological, 

system, personal-social-activity, competence approaches, their instrumental 

value, turning to the procedural characteristics, structural components, functions 

of systems, subsystems and their relationships, orientation to the search for 

mechanisms and principles of movement of the emerging innovative practices. 

Attention is drawn to the fact that such a methodological analysis will help to 

understand the logic of the processes occurring in education, caused by social 

demand, to justify the trajectory of inclusion in the Russian education and society.

Keywords: inclusive education, system, anthropological, competence, personal-

social-activity approaches as methodological bases of the analysis and modeling 

of inclusive education.
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Эффективность 
образовательного процесса 
в условиях инклюзивной 
практики: итоги мониторинговых 
исследований 

Представлены этапы, анализ и интерпретация основных результатов монито-

ринга эффективности образовательного процесса в условиях реализации ре-

гионального проекта «Обучение и социализация детей с ограниченными воз-

можностями здоровья в инклюзивном образовательном пространстве Ново-

сибирской области». Исследование проводилось в форме глобального мони-

торинга с участием 34 образовательных учреждений из 27 муниципальных 

территорий, с общим охватом 2663 участников. В задачи мониторинга вхо-

дили: контроль основных рисков инновационной образовательной практики, 

получение достоверных и объективных данных о позитивных и негативных 

образовательных эффектах инклюзии, выявление проблемных зон и точек 

роста. Обращается внимание, что анализ полученных результатов показал 

достаточную эффективность образовательного процесса в условиях суще-

ственных инновационных изменений при реализации регионального проекта.

Ключевые слова: дети с ограниченными возможностями здоровья, ин-

клюзивное образование, региональный проект, внутренний и внешний 

мониторинг, показатели эффективности образовательного процесса, 

методы исследования, анализ результатов.
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Практика инклюзивного образования в по-

следние годы перестает быть уделом отдель-

ных педагогов-энтузиастов, а становится од-

ним из законодательно закрепленных вари-

антов обучения детей с ограниченными воз-

можностями здоровья (далее – детей с ОВЗ) 

и приобретает все более массовый характер. 

Но по-прежнему очевидна неготовность рос-

сийской образовательной системы к повсе-

местному разворачиванию инклюзии в об-

щеобразовательных школах. Как любая си-

стемная образовательная инновация инклю-

зия может дать необходимые эффекты толь-

ко в результате объединения усилий со сторо-

ны ученых, психологов, педагогов, озабочен-

ных тем, чтобы образовательное простран-

ство было безопасным, развивающим, ком-

фортным для всех без исключения детей, и 

при условии широкой социальной поддержки 

этого новшества в среде родителей, предста-

вителей общественности и СМИ [3].

В Новосибирской области в течение по-

следних пяти лет предпринят ряд последова-

тельных шагов по внедрению инклюзивной 

практики в контексте идей модернизации об-

щего образования и развития системы обуче-

ния детей с ОВЗ. С сентября 2011 года реа-

лизуется проектный подход к решению зада-

чи «выращивания» этой новой, чрезвычайно 

сложной образовательной практики. Именно 

он позволяет преодолеть многочисленные ри-

ски и ресурсно обеспечить последовательное, 

целенаправленное, взвешенное освоение пе-

дагогическими коллективами инклюзивной 

культуры, инклюзивной политики и инклюзив-

ной практики, что, в конечном итоге и созда-

ет собственно инклюзивное образовательное 

пространство в области. Важно учесть, что ин-

новационный образовательный проект может 

быть успешен только в том случае, если он не 

навязан педагогам «сверху» [1], если школы 

включаются в него осознанно и добровольно, 

с пониманием внутренней необходимости и 

открывающихся в перспективе возможностей.

Кроме того, образовательные проекты 

требуют времени для предварительной под-

готовки необходимых предпосылок тех суще-

ственных изменений, которые и составят сущ-

ность инновации. Анализ истории нашего ре-

гионального проекта показывает, что он яв-

ляется закономерным этапом в развитии об-

ластной системы школьного образования: 

именно это позволило сформировать пред-

посылки для развития практики совместно-

го обучения детей с проблемами в развитии 

и их сверстников. Так, к 2010 году была ши-

роко представлена сеть специальных (кор-

рекционных) школ, классов, дошкольных об-

разовательных учреждений для различных 

групп детей. Успешно разворачивалась ве-

домственная целевая программа, направлен-

ная на развитие системы образования детей 

с ОВЗ. Действовали ППМС-центры муници-

пального уровня и «Областной центр диагно-

стики и консультирования» с 10 филиалами в 

сельских районах. Работала система террито-

риальных психолого-медико-педагогических 

комиссий. Активно велась подготовка ка-

дров и повышение квалификации педагогов 

по проблемам развития детей с ограниченны-

ми возможностями здоровья. Более 400 обра-

зовательных учреждений имели лицензию на 

право обучения детей по специальным кор-

рекционным программам. Важно учесть и тот 

факт, что к этому времени «де факто» инклю-

зия уже состоялась, в особенности в сельских 

школах. На начало 2010 года в сельских рай-

онах области по заявлению родителей в об-

щеобразовательных школах обучались более 

4000 детей с ОВЗ.

На тот момент важно было поддержать пе-

дагогические коллективы, которые уже име-

ли опыт совместного образования детей, и 

придать этому движению не только новый им-

пульс, но и новые смыслы, а кроме того, обе-

спечить эту инновационную практику комплек-

сом необходимых ресурсов. А это – педаго-

ги и их квалификация, нормативно-правовые 

документы, материально-техническая база 

школ, программно-методические материалы, 

психолого-педагогическое сопровождение 

детей, родителей и учителей. Все это требо-

вало принятия серьезных управленческих ре-

шений, адекватных возможностям, ресурсам 

и потребностям конкретных школ. Поэтому с 

сентября 2011 года в области стартовал ре-

гиональный проект с добровольным включе-

нием в него 35 школ области. Проектное ре-

шение на уровне региона должно было оста-

новить так называемую «дикую инклюзию» и 
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предупредить риски тотальной, формальной, 

неподготовленной инклюзии, которая могла 

бы стать фактором дестабилизации образо-

вательной ситуации со многими недопусти-

мыми последствиями [2].

Реализация масштабного инновационно-

го проекта невозможна без специфического 

управления, которое поручено коллективу ре-

гионального ППМС-центра. Одной из важных 

управленческих функций, возложенных на 

регионального оператора, является монито-

ринг, результаты которого позволяют прини-

мать необходимые и своевременные управ-

ленческие решения тактического и страте-

гического характера. Учитывая высокие ин-

новационные риски инклюзии, неоднократно 

анализировавшиеся на областных конферен-

циях, семинарах, совещаниях, в СМИ [2; 3], 

проект предусматривает 2 вида мониторин-

га: внутренний и внешний. Первый осущест-

вляется всеми школами-участниками в пол-

ном соответствии с задачами и мероприятия-

ми, которые закреплены в текстах школьных 

проектов, с использованием общих для всех 

показателей, отражающих важные аспекты 

становления инклюзивного образования. Вто-

рой же осуществляется региональным опе-

ратором как независимый – для получения 

достоверных и доказательных данных отно-

сительно эффективности образовательного 

процесса в условиях инклюзивной практики. 

В качестве обязательных в рамках внутренне-

го мониторинга для всех участников проекта 

в 2011/2012 году устанавливались показате-

ли: доля педагогов, прошедших курсы повы-

шения квалификации по вопросам организа-

ции инклюзивного образования; динамика ро-

ста заработной платы педагогов, включенных 

в региональный проект; доля детей, участни-

ков проекта, для которых разработан и ре-

ализуется индивидуальный образователь-

ный маршрут; обеспеченность в ОУ системы 

ППМС-сопровождения (ПМПк) и др.

По итогам второго года реализации реги-

онального проекта в 2012–2013 учебном году 

осуществлен внешний мониторинг. К это-

му времени школы развернули инновацион-

ный образовательный процесс в полной мере, 

должны были преодолеть основные иннова-

ционные барьеры и получить запланирован-

ные проектные результаты: повышение каче-

ства социализации и обучения детей с ОВЗ 

без снижения качества образования норма-

тивно развивающихся школьников.

В качестве цели внешнего мониторинга 

определено отслеживание эффективности 

инклюзивной практики по ключевым параме-

трам организуемых в рамках проекта процес-

сов:

– социализации обучающихся (социаль-

ное благополучие, психологическая комфорт-

ность и безопасность в классе и в образова-

тельной среде школы в целом);

– обучения (динамика академической 

успеваемости всех детей с ОВЗ, норматив-

но развивающихся сверстников – в инклюзив-

ных классах); 

– отношения к практике инклюзивного об-

разования со стороны учителей, администра-

ции, родителей и самих детей [2].

Исследование проводилось в форме гло-

бального мониторинга (34 школы в 27 муни-

ципальных территориях Новосибирской об-

ласти), на выборке, включающей 1325 де-

тей начального и среднего звена, 78 клас-

сов, всех родителей учащихся данных клас-

сов (553), всех членов педагогического кол-

лектива (661) с обязательным включением 

административной группы в полном составе 

(124). Соответственно поставленной цели ре-

шались задачи: контроль основных рисков ин-

новационной образовательной практики, по-

лучение достоверных, объективных и доказа-

тельных данных о позитивных и негативных 

образовательных эффектах инклюзии, выяв-

ление тенденций с целью определения про-

блемных зон и точек роста, оценка эффек-

тивности проекта по содержательным пара-

метрам.

Исследование осуществлено на услови-

ях партнерства тремя организациями. Ре-

гиональный оператор проекта (ГБОУ НСО 

ОЦДК) отвечал за дизайн и организацию про-

цедур исследования, за подбор и апроба-

цию исследовательских методик и проведе-

ние замеров в каждом ОУ, включая обработ-

ку первичных материалов и статистические 

процедуры, а также за качественную интер-

претацию данных с подготовкой аналитиче-

ских справок для всех школ и итогового от-
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чета для Министерства образования области. 

Подготовка технического задания для разра-

ботки электронной базы данных и тестирова-

ние базы данных также осуществлялось ре-

гиональным оператором. Институт проблем 

интегрированного (инклюзивного) образова-

ния ГБОУ ВПО МГППУ как второй участник 

исследования предоставил исследователь-

ский инструментарий по изучению социаль-

ных процессов в инклюзивных классах, про-

вел обработку первичных материалов и ка-

чественную интерпретацию данных по социо-

мониторингу. Научно-образовательный центр 

«Инклюзивное образование» Новосибирско-

го государственного педагогического уни-

верситета разработал методику изучения эф-

фективности процесса обучения и обеспечил 

статистическую обработку данных, разрабо-

тал электронную базу данных по проекту.

Мониторинговое исследование име-

ло достаточно сложный дизайн, определен-

ный масштабностью организационно-терри-

ториального формата регионального проек-

та (разбросанность школ по всей территории 

области при значительной удаленности от ис-

следовательского центра; различный «стар-

товый» уровень школ-участников и др.), а так-

же методическими требованиями используе-

мых диагностических методик. Для получе-

ния достоверных данных в каждой школе за-

меры проводились независимыми метролога-

ми с выездом на территорию.

Для оценки состояния социальной среды 

инклюзивных классов и выявления групп ри-

ска среди детей с ограниченными возможно-

стями здоровья в качестве исследователь-

ского инструмента применен программно-

методический комплекс «Социомониторинг», 

разработанный  в Институте развития образо-

вания Ярославской области (авторы О. Е. Ха-

барова, А. В. Балкин).

Результаты социомониторинга представ-

лены на рис. 1. 

Согласно данным по показателям со-

циального благополучия-неблагополучия в 

школьной социальной среде не выявлено тен-

денции к образованию очевидных зон риска. 

Тем не менее, в каждой группе показателей 

имеются школы, в которых требуется прове-

сти углубленный анализ развития социальной 

атмосферы в классе и скорректировать ситу-

ацию. Общий анализ данных социомонито-

ринга привел к выделению 3 типов школ: 

• школы с положительной тенденцией раз-

вития социальной среды в классе (34 %); 

• школы, в которых удалось сохранить/не 

ухудшить общераспространенную для систе-

мы образования России тенденцию развития 

социальной среды в классах (51 %); 

• школы, требующие углубленного анали-

за ситуации в классах (зафиксированы не-

благоприятные изменения по нескольким по-

казателям) – 15 %.

По результатам исследования с использо-

ванием методики «Школьная успеваемость» 

(автор А. Г. Ряписова) предполагалось оце-

нить динамику учебной успешности детей с 

ОВЗ и их одноклассников по ряду ведущих 
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Рис. 1. Обобщенные показатели результатов исследования по программно-методическому комплексу 

«Социомониторинг»
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дисциплин учебного плана, чтобы ответить на 

вопрос, не ухудшилась ли их успеваемость по 

сравнению с условиями обучения до включе-

ния в инклюзивный процесс. 

Данные по исследованию успеваемости 

детей в инклюзивных классах представлены 

на рис. 2.

Анализ показывает, что успеваемость де-

тей не ухудшилась у 79 % учащихся с ОВЗ и у 

61 % нормативно развивающихся школьников.

Следует отметить, что некоторое сниже-

ние успеваемости как у нормативно развиваю-

щихся школьников (39 %), так и у детей с ОВЗ 

(21 %) 5–7-х классов может быть объяснено воз-

растными проблемами, проявляющимися в сни-

жении успеваемости подростков и в традицион-

ном (неинклюзивном) образовательном процес-

се. В целом полученные данные убеждают, что 

инклюзивная практика не привела к статисти-

чески значимым и достоверным негативным из-

менениям в успеваемости школьников.

Анкеты для опроса администрации, учите-

лей, психологов, логопедов, социальных педа-

гогов, учащихся и их родителей разработаны 

Т. П. Абакировой, А. Г. Ряписовой, Т. Л. Чепель. 

С их помощью изучалась педагогическая реаль-

ность, отраженная в сознании субъектов обра-

зовательного процесса. В качестве важных ис-

следовательских аспектов выделены педагоги-

ческие трудности, которые испытывают учителя 

при организации процесса обучения, их субъек-

тивная удовлетворенность организационно-ме-

тодической помощью в инновационной прак-

тике. Чрезвычайно интересными в контексте 

управления проектом являлись и совпадения-

несовпадения оценок степени и содержания 

педагогических трудностей в группах учителей 

и администрации, а также изучение особен-

ностей субъективных оценок со стороны всех 

участников проекта динамики успеваемости и 

социального благополучия школьников. Ряд 

дополнительных параметров был задан в ан-

кетах для родителей и самих учащихся инклю-

зивных классов: изучалась удовлетворенность 

условиями и социальной атмосферой.

Обработка материалов по каждой группе 

участников позволила получить суммарный 

показатель удовлетворенности процессом ре-

ализации инклюзивного образования, кото-

рый составил 85 %.

Обобщенные данные по принятию иннова-

ционной практики (%) представлены на рис. 3.

На общем позитивном фоне наиболее про-

блемным полем принятия-непринятия инклю-

зии остается группа педагогов. Зафиксиро-

вано, что в 42 % ОУ от 30 до 40 % педагогов 

все еще не убеждены в возможности и целе-

сообразности обучения детей с ОВЗ в обще-

образовательной среде. Это может быть объ-

яснено рядом обстоятельств. Гипотетически 

основными из них могут быть: наличие ин-

новационных барьеров в сознании учителей; 

действие ригидных психологических устано-

вок, затрудняющих принятие педагогами лю-

бых образовательных изменений; высокая 

тревожность педагогов на фоне переживае-

мой ими профессиональной ответственности 

за качество обученности школьников; недо-

статочная психолого-педагогическая компе-

тентность учителей в вопросах организации 

0%0% 20%20% 40%40% 60%60% 80%80% 100%100%
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Рис. 2. Обобщенные показатели результатов исследования по методике «Школьная 

успеваемость»
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обучения и социализации детей с ОВЗ. Дан-

ные предположения нуждаются в дальнейшей 

проверке, которая необходима не только для 

получения достоверных исследовательских 

материалов, но, прежде всего, для корректи-

ровки содержания и форм работы с педагога-

ми, направленной на повышение их психоло-

гической и технологической готовности к ра-

боте в практике включенного образования.

Наиболее очевидным фактором недоста-

точного принятия педагогами инновационно-

го школьного проекта является, как показы-

вают результаты исследования, недооценка 

роли педагогической позиции учителя со сто-

роны руководителей школ. Скорее всего, этот 

факт определил и зафиксированный в ряде 

школ показатель неэффективности внутри-

школьной работы с педагогами. По результа-

там мониторинга отмечено, что в коллективах, 

где степень непринятия остается достаточно 

высокой, существует значительный «разрыв» 

в результатах по интегрированному показате-

лю «принятие-непринятие инклюзии» между 

административными группами и учителями.

Поскольку педагогическая позиция учите-

ля – важнейший фактор успеха-неуспеха лю-

бых инновационных процессов [1], школам-

участникам проекта необходимо качественно 

менять содержание и формы работы по прео-

долению одного из важнейших рисков развития 

инклюзивного образования – риска смыслового 

отвержения, формального включения учителей 

в инклюзию. На данном этапе необходимо су-

щественно активизировать работу по повыше-

нию методической и психолого-педагогической 

компетентности педагогов, используя самые 

современные интерактивные методы обучения 

взрослых (игровые, проектные, тренинговые, 

кейс-стади), а также возможности сетевого 

взаимодействия учителей. В условиях третьего 

года реализации проекта возможно и необходи-

мо активно обобщать и тиражировать нарабо-

танный ими позитивный опыт инклюзии. Насту-

пило время существенного повышения актив-

ности районных информационно-методических 

центров в вопросах организации инклюзивно-

го образовательного процесса по собственно 

технологическим, практическим вопросам: ор-

ганизация инклюзивного урока, современные 

методы и технологии инклюзивного обучения, 

проектирование адаптированных учебных про-

грамм и многое другое, что, собственно, и со-

ставляет основу педагогического труда учителя 

в инклюзивной школе.

Не менее интересными оказались ре-

зультаты анкетирования самих школьников. 

В ряде школ учащиеся 5–7 классов отмеча-

ют субъективное переживание недостаточно-

го включения в общественную жизнь школы, 

класса, дефицит педагогической поддержки 

и необходимой им психологической помощи. 

Очевидно, что необходимо качественно пре-

Рис. 3. Сравнительный анализ принятия инклюзивного образования всеми участниками 

образовательного процесса
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образовывать работу по социализации де-

тей и систему их психологического сопрово-

ждения в среднем звене, поскольку на фоне 

подростковых проблем в школьной среде мо-

гут нарастать проблемы межличностных кон-

фликтов, усиливаться процессы маргинали-

зации, отторжения детей с ОВЗ сверстника-

ми, нарастать социальная напряженность и 

ухудшаться состояние психологической ат-

мосферы в учебных классах. 

По данным мониторинга в ряде школ роди-

тели отмечают недостаток информированности 

о практике работы школы по реализации про-

екта. Очевидно, что в условиях инклюзивной 

практики требуется изменение самой парадиг-

мы взаимодействия семьи и школы, учителей 

и родителей в сторону полноценного сотруд-

ничества, содержательного диалога, а не про-

сто воздействия на родителей, их инструктиро-

вания и информирования. Инклюзивная школа 

понимается нами как школа, «включающая» не 

только детей, но и родителей. Взаимодействие 

предполагает открытость, взаимное принятие, 

уважение, соблюдение установленных догово-

ренностей с двух сторон. Такие отношения спо-

собствуют подлинному повышению родитель-

ской уверенности и ответственности, которые, 

в свою очередь, становятся дополнительным 

ресурсом для педагогов, осуществляющих не-

простые преобразования общеобразователь-

ной школы в школу, «открытую для всех».

Общий сопоставительный анализ данных 

по 3-й группе показателей позволяет сделать 

и вывод о недостаточности сетевого взаимо-

действия участников регионального проекта 

и о недооценке сетевого сообщества в каче-

стве фактора преодоления рисков инклюзии. 

В перспективе усилия необходимо направить 

в сторону создания устойчивой сети школ с 

целью создания сообщества инклюзивных 

школ, объединенных ценностно-смысловыми 

основами своей деятельности, создающих об-

щий контент (информационный ресурс), под-

держивающих постоянные профессиональ-

ные взаимоотношения. 

Таким образом, вся полнота полученных 

данных в отношении трех групп мониторинго-

вых показателей свидетельствует о достаточ-

ной эффективности образовательного процесса 

в условиях существенных инновационных изме-

нений при реализации регионального проекта:

• процесс социализации в инклюзивных 

классах характеризуется благоприятными 

тенденциями и не обнаруживает проблемных 

и угрожающих показателей: риск ухудшения 

по параметрам социального благополучия, 

социальной напряженности преодолевается в 

большинстве инклюзивных школ;

• результативность процесса обучения по 

параметрам академической успеваемости 

группы детей с ОВЗ и группы детей с норма-

тивным развитием свидетельствует об отсут-

ствии ухудшения школьной успешности: риск 

снижения успеваемости в условиях инклюзии 

преодолен;

• отношение участников образовательного 

процесса к инклюзивной практике характери-

зуется устойчивыми позитивными тенденция-

ми по группе школьных администраторов, ро-

дителей и детей и неоднозначными изменени-

ями по группе педагогов. Выявлено наиболее 

проблемное поле инновационной практики в 

рамках регионального проекта, требующее 

своевременных и качественно новых управ-

ленческих решений. Это пространство рабо-

ты со становлением ответственной педагоги-

ческой позиции учителей.

Очевидно, что это только первый этап ис-

следования в рамках регионального проекта, 

но уже он помог принять ряд управленческих 

решений. На следующем этапе мониторинга 

необходимо не только получить более точные 

объяснения позитивных или недостаточных 

результатов, которые обнаруживаются в прак-

тике разных школ, не только оценить эффек-

тивность предпринятых по результатам пер-

вого этапа корректировок школьных проек-

тов, но уже подойти к описанию эффективных 

моделей превращения общеобразовательных 

школ в школы собственно инклюзивные.

В основе новосибирского проекта лежит 

идея, что инклюзивное образование – это не 

просто более гуманная практика образова-

ния детей с ограниченными возможностями 

здоровья, а системное преобразование лю-

бой школы в сторону ее качественного совер-

шенствования, что полезно и важно для всех, 

без исключения, субъектов образовательного 

процесса. Инклюзивные школы должны отве-

чать вызовам времени, соответствовать тре-
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бованиям современного российского образо-

вательного законодательства, соотноситься 

с ожиданиями родителей и школьников. Та-

кое образование возможно и целесообразно 

только в инклюзивной школе, а последняя мо-

жет существовать только в инклюзивном об-

разовательном пространстве. Мониторинг по-

зволяет осознать и даже точно установить, в 

какой точке этого пути находится система, и 

вовремя скорректировать ее движение.

Адекватная образовательная полити-

ка в регионе, плановое, поэтапное «выра-

щивание» инклюзивной практики, позиции 

руководителей школ и педагогов, финан-

совая, нормативно-правовая и научно-мето-

дическая поддержка участников проекта – 

это необходимые ресурсы, которые действи-

тельно могут повысить эффективность об-

разовательного процесса в условиях инклю-

зивной практики.
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 We present stages, analysis and interpretation of the main results of monitoring 

the effectiveness of the educational process in the conditions of implementation 

of the regional project “Education and socialization of children with disabilities in 

inclusive educational space of the Novosibirsk region”. The study was conducted 

in the form of a global monitoring of 34 educational institutions from 27 municipal 

areas with a total coverage of 2663 participants. The monitoring aims were to 

control the main risks of the innovative educational practices, to obtain reliable 

and objective data on the positive and negative effects of educational inclusion, 

identifying problem areas and growth points. Attention is drawn that the analysis 

of the results showed sufficient efficiency of the educational process in terms of 

significant changes in the implementation of innovative regional project.
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Характеристики коммуникативной 
компетентности подростков 
с разными формами 
интеллектуальной недостаточности 
в условиях инклюзивного и 
специального образования 

Представлено продолжение публикации автора во втором номере журна-

ла «Психологическая наука и образование» за 2010 год, посвященное изу-

чению некоторых аспектов коммуникативной компетентности подростков с 

умственной отсталостью и задержкой психического развития, находящих-

ся в разных педагогических условиях (специальное и инклюзивное образо-

вание). Доказывается зависимость коммуникативной компетентности как 

от меры когнитивной недостаточности и психологического типа, к которому 

может быть отнесен подросток, так и от условий обучения. В обследовании 

296 подростков с умственной отсталостью, легким психическим недоразви-

тием, задержкой психического развития использовались экспертные, пси-

ходиагностические и самооценочные методы изучения различных аспектов 

коммуникативной компетентности. Показано, что в условиях постоянного 

взаимодействия со сверстниками, имеющими нормальный интеллект (ин-

клюзивное образование), проявляются как позитивные, так и негативные 

последствия. Обучение в СКОШ порождает иллюзию большего коммуни-

кативного благополучия, однако прогноз успешности коммуникации за ее 

пределами неудовлетворительный. Определены возможные пути работы 

психолога над повышением коммуникативной компетентности.

Ключевые слова: инклюзивное образование, специальное образование, 

коммуникативная компетентность, межличностные отношения, подростки, 

умственная отсталость, задержка психического развития.
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Проблема совершенствования социаль-

ной компетентности подростков с легкими 

формами интеллектуальной недостаточности 

(ЛФИН) всегда была и будет актуальной. Не-

возможность преодолеть дефицит познава-

тельных способностей, а при умственной от-

сталости даже очевидно уменьшить его тре-

бует переключения внимания специалистов 

на более корректируемые сферы [4]. Опира-

ясь на теорию Л. С. Выготского, можно счи-

тать недостатки коммуникаций со сверстни-

ками и взрослыми потенциально исправимы-

ми. Вместе с тем исследования межличност-

ных отношений испытуемых с интеллектуаль-

ной недостаточностью, проведенные в 70-е 

годы прошлого века Н. Л. Коломенским, ли-

товскими исследователями (В. А. Вярянен и 

др.), а также более поздние работы О. К. Ага-

веляна, В. А. Сергеевой и других доказывали, 

что в основе трудностей общения лежат не-

достатки собственно коммуникативных уме-

ний и навыков, причины эмоционального и 

когнитивного характера. Даже в юношеском 

возрасте при ЛФИН имеют место очевидные 

трудности понимания различных ситуаций со-

циального взаимодействия [6]. 

Трудности межличностной коммуникации 

осознаются обсуждаемой категорией лиц. На-

пример, в среде десоциализированной моло-

дежи с ЛФИН от 40 до 70 % опрошенных в раз-

ных выборках указывали в беседах на отсут-

ствие друзей, трудности социальных контактов 

[3]. Мотивация общения здесь не играет основ-

ной роли, поскольку в подавляющем большин-

стве случаев потребность в продуктивной ком-

муникации проявляется вполне очевидно. 

Обобщенно подобные трудности следует 

квалифицировать как недостаток коммуника-

тивной компетентности (умения решать ком-

муникативные задачи с пользой для себя) [3; 

5; 7]. В любой компетентности исследовате-

ли традиционно выделяют несколько состав-

ляющих:

• когнитивный компонент определяет зна-

ние правил социального взаимодействия и 

понимание смысла различных его ситуаций;

• аффективный – отношение к подобным 

правилам и к людям в целом, типичные спо-

собы аффективного реагирования в процес-

се общения; 

• поведенческий – умение использовать 

имеющееся знание и управлять своими эмо-

циями с целью достижения максимальной 

пользы для себя в коммуникативных ситуаци-

ях с неоднозначным исходом.

Одно из наиболее существенных обосно-

ваний пользы инклюзивного образования за-

ключается в указании на неумение подрост-

ков из «искусственной» среды специальной 

коррекционной школы взаимодействовать в 

социуме. Предполагается, что опыт взаимо-

действия с нормально развивающимися свер-

стниками окажется полезным, сформирует 

представления об адекватном поведении во 

фрустрирующих ситуациях, позволит нала-

дить продуктивные контакты. 

Анализ правомерности подобного предпо-

ложения стал содержанием сопоставитель-

ного исследования коммуникативной ком-

петентности подростков с разными форма-

ми интеллектуальной недостаточности (лег-

кой умственной отсталостью, выраженной за-

держкой психического развития, обозначае-

мой нами как легкое психическое недоразви-

тие) 1. В последние годы нами доказывается, 

что прогноз психосоциального развития при 

ЛФИН определяется не только клиническим 

диагнозом («умственная отсталость», «специ-

фические расстройства психологическо-

го развития» или «легкие когнитивные рас-

стройства»). Он зависит от психологическо-

го типа, к которому может быть отнесен под-

росток [3].

Разработка этого положения имеет су-

щественную практическую значимость,  по-

скольку в деятельности психологов образо-

вания детализированного анализа проблем 

коммуникации подростков с интеллектуаль-

ной недостаточностью обычно не проводит-

ся. Как средство коррекции рассматривается 

1 
Для анализа использованы собственные исследовательские материалы, полученные в инклюзивной 

МОУ ООШ № 1 г. Слюдянка Иркутской обл. (директор А. В. Зарубина)  и данные курсовых (Т. Семенчен-

ко), выпускных квалификационных работ А. Егоровой, Н. Лоховой и магистерских диссертаций Т. С. Хан-

хабаевой, С. Е. Щукиной и др., выполненных под нашим руководством.
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коммуникативный тренинг, задачи которого 

заключаются в обучении определенным при-

емам эффективной коммуникации, усилении 

эмпатийности и рефлексивности, стабилиза-

ции эмоционального состояния и пр. Вместе с 

тем психокоррекционное воздействие должно 

быть более «адресным».

Таким образом, гипотезы исследования 

состояли в следующем. 

1)  Коммуникативная компетентность под-

ростков и юношей при умственной отстало-

сти и легком психическом недоразвитии бу-

дет обнаруживать качественные отличия, за-

висящие от принадлежности к определенно-

му психологическому типу;

2)  коммуникативная компетентность под-

ростков, относимых к одному психологическо-

му типу, будет определяться условиями обу-

чения (специальное или инклюзивное образо-

вание) и более широким контекстом социаль-

ной ситуации развития (воспитание в семье 

или школе-интернате).

Отнесение к психологическому типу осу-

ществлялось на основе экспертных оценок 

педагогов и результатов экспериментально-

психологических обследований. Выделялись 

пограничный, классический и осложненный 

типы при умственной отсталости (УО), диссо-

циальный и дискогнитивный типы при выра-

женной задержке психического развития/лег-

ком психическом недоразвитии (ЗПР/ЛПН), 

поведенческий и компенсированный типы при 

ЗПР [3].

Для оценки когнитивного компонента ком-

муникативной компетентности использовались:

 понимание смысла определенной ком-

муникативной ситуации в тесте Розенцвейга 

(вывод делался по адекватности ответа);

прогноз отношения к себе со стороны кон-

кретных одноклассников;

качественные характеристики описания че-

ловека, умеющего хорошо ладить с людьми, и 

выделение качеств, затрудняющих общение.

Для характеристики аффективного ком-

понента коммуникативной компетентности у 

части испытуемых оценивалась направлен-

ность на коммуникацию и ценность обще-

ния (в беседе), а также тревожность в меж-

личностных отношениях по шкале О. Кон-

даша. 

Для оценки поведенческого компонента 

коммуникативной компетентности использо-

вались: 

• экспертная оценка качества коммуника-

ции педагогами;

• социометрический статус в группе одно-

классников (определялся по результатам со-

циометрии, проводимой по модифицирован-

ной методике Р.И. Говоровой, когда каждый 

высказывается о каждом);

• подсчет коэффициента социальной адап-

тированности по ответам на тест Розенцвейга 

(взрослый вариант). 

В инклюзивной школе (МОУ ООШ № 1

г. Слюдянка) нами было проведено изучение 

толерантности к ученикам с ЛФИН со сторо-

ны школьников с нормальным интеллектом 

(55 учеников 6–9-х классов давали аноним-

ные ответы на утверждения: «мне трудно 

скрыть, если соученик мне неприятен», «счи-

таю, что должны быть отдельные школы для 

нормальных и ненормальных учеников» и 

«я не поддерживаю отношений с несколько 

необычными учениками»).

В анализируемую основную выборку были 

включены 296 подростков, из них 127 (57,09 %)

обучались в специальных коррекционных 

школах VII (27 человек, но у четверых из 

них все же была умственная отсталость) и 

VIII видов (100 детей), а остальные – в об-

щеобразовательных. Почти 70 % составляли 

школьники с ЗПР и ЗПР/ЛПН, 30,71 % – ум-

ственно отсталые. У 30 обследованных психо-

логический тип не был определен.

Распределение по психологическим типам 

было проведено на выборке из 266 человек. 

10,9 % подростков фактически не обнару-

живали интеллектуальной недостаточности, 

их состояние соответствовало перенесенной 

ЗПР. Компенсированный ее тип зафиксиро-

ван у 21 подростка (7,89 %), поведенческий 

(дефицит социальных способностей, проявля-

ющийся нарушениями поведения) – у 8 уча-

щихся (3,01 %). 

У 83 учащихся можно было констатиро-

вать выраженную ЗПР – легкое психическое 

недоразвитие (ЗПР/ЛПН). Половина из них 

(15,41 % общей выборки) могли быть отнесе-

ны к дискогнитивному типу, вторая половина 

(15,79 %) – к диссоциальному.
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Из 154 подростков с умственной отстало-

стью у 11 (4,13 %) интеллектуальный дефект 

достигал умеренной степени, они фактиче-

ски не усваивали программу СКОШ VIII вида, 

но приобретали в школе некоторые социаль-

ные навыки. Преобладали же в выборке испы-

туемые «классического» типа (30,45 % общего 

числа всех испытуемых), т. е. с умственной от-

сталостью легкой степени, без очевидного де-

фицита социальных способностей, характери-

зующиеся типичными особенностями позна-

вательной деятельности (бо'льшая или мень-

шая тугоподвижность, стереотипность, кон-

кретность мышления, соответствующие рече-

вые недостатки, низкая обучаемость, невоз-

можность усваивать обычную школьную про-

грамму) и личности (бедность интересов, при-

митивность потребностей, ограниченность кру-

гозора, недостатки социальных представле-

ний, трудности рефлексии и т. п.). Довольно вы-

сок был процент подростков, психологический 

тип которых получил название «пограничный» 

(15,41 %). Хотя их способность к обучению так 

же, как в предыдущей подгруппе, была недо-

статочной и не позволяла мыслить отвлеченно, 

интеллект был все же достоверно выше, бла-

годаря чему повышались возможности адапта-

ции. Оставшиеся 7,89 %, наоборот, были плохо 

адаптированы как из-за ментальной недоста-

точности, так и из-за того, что постоянно нару-

шали социальные нормы. Их психологический 

тип получил название «осложненный». 

Сформированность когнитивного компо-

нента коммуникативной компетентности обна-

ружила отличия, зависящие от характера ин-

теллектуальной недостаточности. При ЗПР и 

ЗПР/ЛПН испытуемые не испытывают серьез-

ных трудностей в понимании изображенных на 

картинках теста Розенцвейга ситуаций: их от-

веты могут быть недостаточно адаптивными, 

но редко бывают неадекватными. Иная кар-

тина у УО подростков. В возрасте 13–14 лет 

многие ситуации не доступны их пониманию. 

В этой группе подростки полностью не пони-

мали от 2 до 9 ситуаций социального взаимо-

действия, отказываясь от ответов, и давали от 

2 до 6 ответов, не адекватных для изображен-

ных ситуаций. По мере взросления это про-

ходит, однако единичные ответы такого типа 

встречаются почти в каждом протоколе. 

УО подростки недостаточно понимают 

нормы социализированного поведения: так, 

даже среди 16–17-летних выпускников менее 

чем 50 % готовы возместить ущерб в ситуа-

ции с разбитой вазой, 41 % не предпримут ни-

каких действий, чтобы вернуть свою шляпу, 

91 % или извиняются в ситуации с превыше-

нием скорости, или  заявляют, что «ничего» 

не  думают.

Процент адекватных ответов на задания 

теста Розенцвейга, свидетельствующий, что 

коммуникативная ситуация правильно поня-

та, в обсуждаемой группе подростков и юно-

шей был наиболее высоким (91,67) у предста-

вителей пограничного типа и менее 50 % при 

умеренной умственной отсталости. Таким об-

разом, выраженный дефицит познавательных 

способностей, очевидно, препятствует пра-

вильному поведению из-за непонимания сущ-

ности коммуникативной ситуации, затруднен-

ности прогнозирования ее последствий. 

Понимание отношения к себе обнаружило 

в целом однонаправленные тенденции: и при 

ЗПР и при УО испытуемые подростки и юноши 

ожидали в среднем меньше положительных 

выборов, чем получали (1,8 и 2,32 при ЗПР, 

1,3 и 1,97 при УО). Ожидание отрицательных 

выборов было, наоборот, при ЗПР несколь-

ко большим (2,86 и 2,54), а при УО различий 

почти не обнаруживало  (2,4 и 2,5). Таким об-

разом, даже легкая умственная отсталость в 

подростковом возрасте существенно не пре-

пятствует пониманию отношения со стороны 

одноклассников. Отмеченное же рассогласо-

вание говорит, в первую очередь, о коммуни-

кативной тревожности при ЗПР/ЛПН.

При ЗПР и ЗПР/ЛПН корреляция ожидае-

мых и реальных положительных и отрицатель-

ных выборов была невысокой, но достоверной 

(r=0,32–0,38). Чем меньше был дефицит по-

знавательных способностей, тем лучше уга-

дывались положительные выборы, для отри-

цательных подобной связи не было выявлено. 

В общеобразовательной школе подростки 

с ЗПР/ЛПН чувствовали себя более коммуни-

кативно отверженными. Они получали в сред-

нем лишь 0,8 положительных взаимовыбо-

ров. Вместе с тем эти испытуемые в услови-

ях инклюзии достоверно чаще угадывают тех, 

кто к ним плохо относится, в СКОШ их комму-
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никативные ожидания успеха завышены. От-

личий распределения по психологическим ти-

пам в специальной и инклюзивной школе в 

обсуждаемой подгруппе не выявлено.

Мы связываем это с фактическим отсут-

ствием помощи обсуждаемой категории под-

ростков в среднем звене школы, что законо-

мерно усугубляет их когнитивные трудности, 

очевидные для одноклассников. УО школьники 

в условиях инклюзии фактически меньше пере-

секаются со сверстниками в учебной деятель-

ности: они посещают адаптационные классы, 

классы коррекционно-развивающего обучения, 

т. е. выбираются соучениками со сходной ме-

рой дефицита познавательных способностей. 

При этом глубина интеллектуального дефекта у 

учеников в СКОШ достоверно больше. 

В целом позитивное влияние взаимодей-

ствия с нормально развивающимися сверстни-

ками проявляется повышением точности со-

циальных представлений. Даже УО подростки 

и юноши достаточно правильно характеризу-

ют как человека, умеющего ладить с людьми, 

так и его антипод. В первом случае преимуще-

ственно указывается общительность (41,67 %), 

доброта (38,89 %). Реже упоминаются готов-

ность помочь, вежливость, отсутствие агрес-

сивных проявлений, понимание. Основной ха-

рактеристикой «человека, не умеющего ладить 

с людьми» в 98 % случаев называется агрес-

сивность. Упоминаются прямая физическая и 

вербальная агрессия, а также отсутствие про-

социальных качеств: необщительность, не-

адекватность, злость, зависть. Таким образом, 

недостатки когнитивного компонента комму-

никативной компетентности в большей мере 

представлены трудностями понимания сущно-

сти различных ситуаций, затрудненностью про-

гноза отношений к себе. Представления о каче-

ствах, облегчающих или затрудняющих комму-

никацию, формально полноценны, хотя по мере 

нарастания дефицита познавательных способ-

ностей высказывания становятся все более од-

нообразными, шаблонными и неточными. 

Аффективный компонент коммуникатив-

ной компетентности оценивался в свободной 

беседе на темы, связанные с общением участ-

ников исследования. Это связано с тем, что 

интеллектуальная недостаточность испытуе-

мых затрудняет получение развернутых, ар-

гументированных и объективных ответов. По-

этому мы ориентировались на невербальное 

сопровождение высказываний, а также субъ-

ективное оценивание своей коммуникативной 

успешности. Явную коммуникативную направ-

ленность обнаруживали сравнительно  немно-

гие  подростки. Упоминание о необходимо-

сти иметь друзей звучало в беседах лишь у 

22,88 % обследованных школьников с УО, не-

сколько чаще при ЗПР и ЗПР/ЛПН, по-види-

мому, больше осознающих ценность обще-

ния (возможно из-за лучшего осознания ком-

муникативных неудач). 34,37 % обследован-

ных с ЗПР и ЗПР/ЛПН декларировали низкую 

тревожность в общении (но, напомним, ожида-

ли негативных выборов). На высокую тревож-

ность указали 12,5 % подростков с ЗПР в об-

щеобразовательной школе. Показатели груп-

пы УО были сходными. 37,84 % из них межлич-

ностную тревожность фактически отрицали, 

лишь 10,8 % презентовали себя гипертревож-

ными в общении. Зависимости от условий обу-

чения (специальная или общеобразовательная 

школа) в этой подгруппе не выявилось.

Таким образом, по результатам оцен-

ки когнитивного и аффективного компонен-

тов коммуникативной компетентности мож-

но было бы сделать вывод об относительном 

благополучии, наличии верных представле-

ний о желательном поведении и отсутствии 

в большинстве случаев страха перед комму-

никацией. Однако характеристики поведенче-

ского компонента оказываются хуже.

Экспертная оценка педагогами качества 

взаимодействия обучаемых со сверстниками 

констатирует полное благополучие у 20–25 %

обследованных, различий между основными 

группами нет. Качество взаимодействия со 

взрослыми невысоко и лишь в незначитель-

ной степени лучше при ЗПР и ЗПР/ЛПН. При 

УО деловое общение с педагогом неполно-

ценно даже в старших классах, так как общая 

его цель, вероятнее всего, отсутствует, смысл 

учения понимается участниками учебного 

взаимодействия неэквивалентно. Возмож-

но,  сказываются сиротство и очевидное се-

мейное неблагополучие большинства обуча-

емых, нередко побуждающие педагога брать 

на себя родительские функции, компенсиро-

вать недостаток личностного общения. В ито-
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ге ученики ждут подобия «родительского» от-

ношения: принимающего, понимающего и 

вместе с тем нередко избыточно эмоциональ-

ного и непоследовательного, провоцируя его 

своим поведением. Фактически 50 % УО под-

ростков проявляют недостаточную зрелость в 

деловой коммуникации, ставя во главу угла 

эмоциональное отношение. При ЗПР и ЗПР/

ЛПН таких подростков только 25 % (p<0,001). 

Существует зависимость качества коммуни-

кации от психологического типа (r=0,30–0,36 

при p<0,05), что подтверждает основную ги-

потезу исследования. Вместе с тем очевид-

но, что в СКОШ подросток не формирует до-

статочной готовности к деловому взаимодей-

ствию, а в условиях инклюзии, по-видимому, 

имеет место феномен «педагогического от-

вержения», так как учителя низко оценивают 

качество взаимодействия с ними. 

Одним из важных показателей коммуни-

кативной успешности является социометриче-

ский статус. К сожалению, у подростков, вклю-

ченных в среду общеобразовательной шко-

лы, статус достоверно ниже, чем в специаль-

ной коррекционной. Только у 25,58 % обучаю-

щихся он удовлетворителен (в СКОШ – у 55 %, 

p<0,001). В инклюзивной школе почти 60 % под-

ростков изолированы, 15 % отвергаются. Та-

ким образом, хотя толерантность к «иным» де-

кларируется большинством подростков (12 %

на все приведенные выше утверждения отве-

чают отрицательно, 40 % соглашаются с ними 

в небольшой мере; интолерантность к учени-

кам с нарушениями развития заявляли ме-

нее 20 % опрошенных), в реальности обще-

ние не складывается. Интересно, что в СКОШ 

социометрический статус зависит от психоло-

гического типа, к которому относится подро-

сток (r=0,39 при p<0,05), а в инклюзивной шко-

ле такой связи не выявлено, т. е. школьники с 

ЛФИН, по-видимому, не интересуют соучени-

ков, хотя они могли увидеть в их массе боль-

шее число достойных позитивного внимания. 

Корни описанного неприятия проясняются 

подростковыми высказываниями о причинах 

отвержения. Суть их сводится к обозначению 

преимущественно двух моментов: непредска-

зуемость и неадекватность аффективных ре-

акций (порождает определения «псих» и т. п.), 

а также невозможность полноценной ком-

муникации (в подростковых формулировках 

этот феномен чаще всего обозначается фра-

зой «поговорить не о чем», «тупой» и т. п.). 

Вероятно, имеет значение и определенная 

когнитивная неадекватность, становящаяся 

очевидной во фрустрирующих ситуациях. 

Данные о  социальной адаптированно-

сти, полученные по тесту Розенцвейга (CGR), 

дают возможность констатировать, как и в на-

шем исследовании 2010 года, что существу-

ет слабая, но достоверная связь этого пока-

зателя с социометрическим статусом (r=0,19 

при p<0,05). Также CGR существенно зависит 

от психологического типа (r=0,44 при p<0,05). 

При ЗПР и ЗПР/ЛПН около 20 % подростков 

имеют хороший прогноз адаптации, при УО – 

12 %. Условия обучения на CGR не влияют. Ка-

чественный анализ высказываний показыва-

ет, что в инклюзивной школе подростки очень 

стараются быть миролюбивыми, дают импу-

нитивные ответы (М), даже когда это не очень 

адекватно. Количество внешнеобвиняющих 

ответов (Е) в группе ЗПР и ЗПР/ЛПН снижа-

ется почти в 2 раза (12,45 и 6,82; p<0,001), в 

группе УО на 22 % (8,6 и 6,6; p<0,004). Коли-

чество ответов М растет в группе ЗПР и ЗПР/

ЛПН (7,63 и 10,39, p<0,001), несколько мень-

ше при УО (8,8 и 10,15, p<0,03). При ЗПР и 

ЗПР/ЛПН растет и количество самообвиняю-

щих ответов I (3,83 и 7,37, p<0,001), для УО 

подростков это нехарактерно. Возможно, это 

связано с переживанием коммуникативной 

неуспешности, стремлением произвести наи-

лучшее впечатление. Таким образом, мы ви-

дим, что пребывание в общеобразовательной 

школе подростка с ЛФИН стимулирует его к 

соответствию социальным требованиям, но 

это ему не удается в полной мере и не позво-

ляет стать коммуникативно успешным. 

Очень сложно спланировать эффектив-

ную психокоррекционную работу, направлен-

ную на компенсацию обозначенных недостат-

ков. Психолог, сопровождающий социализа-

цию ребенка с ЛФИН в условиях инклюзив-

ного класса, должен, по-видимому, очень хо-

рошо представлять доминирующие ценности 

в сложившихся внутри класса  микрогруппах, 

прогнозировать вероятность коммуникативно-

го успеха в конкретной ситуации. Сам же под-

росток должен иметь как минимум мотива-
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Характеристики коммуникативной компетентности подростков с разными формами интеллектуальной не-

достаточности в условиях инклюзивного и специального образования

цию для повышения своего социометрическо-

го статуса. 

Полученные материалы показывают, 

что гипотезы исследования в целом доказа-

ны. Очевидно, что инклюзивное образование 

само по себе не решает проблему повышения 

коммуникативной компетентности при ЛФИН. 

Мы уже упоминали «недостатки понимания 

различных коммуникативных ситуаций» как 

особый фактор, отличающий подростков с 

интеллектуальной недостаточностью. В этом 

контексте важно обратить внимание на име-

ющиеся в литературе сведения о недостатках 

самопонимания, неустойчивость эмоциональ-

ного отношения и его низкую осознанность, 

нерефлексивность подростков с интеллек-

туальной недостаточностью, которые можно 

экстраполировать на наших испытуемых [3; 

4; 6].  Особые отношения между интеллектом 

и аффектом, обозначенные еще Л. С. Выгот-

ским, выступают в обсуждаемом случае со-

вершенно отчетливо и требуют дальнейше-

го рассмотрения. Недостаточная коммуника-

тивная компетентность – только звено в цепи 

трудностей социальной адаптации, работа 

над которыми необходима и предлагает сле-

дующие ее направления: 

• развитие интереса к себе и соученикам, 

стремления прогнозировать поведение; 

• совершенствование возможностей про-

гнозирования;

• работа над осознанием норм социализи-

рованного поведения; 

• совершенствование речевой коммуникации;

• обучение коммуникативным навыкам в 

ситуации делового общения. 

С педагогами инклюзивного и специаль-

ного образования целесообразно работать 

над рефлексивностью их взаимодействия с 

учеником, развитием навыков учета психоло-

гических характеристик подростков опреде-

ленного психологического типа, а также над 

преодолением педагогического отвержения.

В целом же результаты проведенного эм-

пирического исследования позволяют сде-

лать следующие выводы.

1. Инклюзивное образование инициирует 

стремление определенной части подростков 

с ЛФИН совершенствовать свою коммуника-

тивную компетентность, нахождение в усло-

виях специальной коррекционной школы спо-

собствует этому в меньшей степени. Вместе 

с тем коммуникативный неуспех (индиффе-

рентное отношение, отвержение педагогов и 

одноклассников) может провоцировать неже-

лательные последствия.

2. Польза инклюзивного образования для 

повышения коммуникативной компетентно-

сти может быть реализована только при на-

личии предварительной оценки возможно-

стей ребенка занять достойное место среди 

одноклассников и помощи ему в этом. 

3. Выявленные данные о характеристиках 

коммуникативной компетентности в различ-

ных педагогических условиях позволяют на-

метить основные направления работы прак-

тического психолога с подростками и педаго-

гами.
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studying several aspects of communicative competence of adolescents with 

mental retardation and developmental delays in different pedagogical conditions 

(special and inclusive education). We show the dependence of communicative 

competence on both the level of cognitive impairment and psychological type of a 

teenager, and the conditions of learning. The survey included 296 adolescents with 
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peers with normal intelligence (inclusive education), both positive and negative 
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ways are revealed to improve the work of the psychologist on communicative 
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социально-психологическая адаптация 
студентов с ОВЗ
в условиях профессионального 
образования 1

Обсуждаются результаты исследования взаимосвязи личностных и социальных 

ресурсов и социально-психологической адаптации учащихся с ОВЗ. В качестве 

психологических ресурсов личности рассматриваются субъективная витальность, 

жизнестойкость, осмысленность жизни, толерантность к неопределенности, само-

эффективность, стратегии совладания с жизненными трудностями, а также соци-

альные ресурсы – размер социальной сети, удовлетворенность социальной под-

держкой. Проанализирована специфика социально-психологической адаптации 

и ресурсов личности учащихся колледжа в зависимости от наличия/отсутствия 

ограничений по здоровью и степени напряженности адаптационных механизмов, 

а также специфика влияния социальной желательности на ответы учащихся в за-

висимости от наличия/отсутствия инвалидности. Показана продуктивность синте-

за медицинско-реабилитационной, социальной  и позитивной моделей инвалид-

ности применительно к задачам исследования и психолого-педагогического со-

провождения инклюзивной практики в условиях профессионального образования. 

Ключевые слова: социально-психологическая адаптация, психологические ре-

сурсы личности, ограниченные возможности здоровья (ОВЗ), инклюзивное обра-

зование, психолого-педагогическое сопровождение.

Александрова Л. А., Лебедева А. А., Бобожей В. В. Психологические ресурсы личности и 

социально-психологическая адаптация студентов с ОВЗ в условиях профессионального обра-

зования // Психологическая наука и образование. 2014. №  1. C. 50–67.

Alexandrova L. A., Lebedeva A. A., Bobozhey V. V. Psychological resources of the personality and 

socio-psychological adaptation in the professional education of students with limited health capacities. 

Psihologicheskaja nauka i obrazovanie [Psychological Science and Education], 2014, no. 1. P. 50–67.

  
1 

Работа выполнена при финансовой поддержке Российского гуманитарного научного фонда, проект 
№13-36-01049 «Исследование развития личности учащихся с ограниченными возможностями здоровья в 

условиях профессионального образования».

ИССЛЕДОВАНИЕ ПРОБЛЕМ ИНКЛЮЗИВНОГО ОБРАЗОВАНИЯ / RESEARCH OF INCLUSIVE EDUCATION

Психологическая наука и образование. 2014. № 1.                                      Psychological Science and Education. 2014, no. 1.

© ГБОУ ВПО "Московский городской                                                             © MSUPE

психолого-педагогический университет"



51
Психологическая наука и образование. 2014. № 1.                                       Psychological Science and Education. 2014, no.  1.

© ГБОУ ВПО "Московский городской                                                              © MSUPE

психолого-педагогический университет"

Alexandrova L. A., Lebedeva A. A., Bobozhey V. V. 

Psychological resources of the personality and socio-psychological adaptation in the professional education of 

students with limited health capacities 

Инклюзивное образование предъявляет 

повышенные требования ко всем, кто вовле-

чен в этот процесс. Оно ставит перед учены-

ми и специалистами-практиками множество 

вопросов. В частности, об адаптации участ-

ников инклюзивного образования к условиям 

обучения, к самому учебному процессу и друг 

к другу. Это касается как условно здоровых 

учащихся (УЗ), так и имеющих специальные 

образовательные потребности и ограничения 

по здоровью (ОВЗ). 

Согласно данным зарубежных исследова-

телей, все они сталкиваются со схожими вы-

зовами и трудностями в процессе обучения 

[22]. Однако внешнее сходство вызовов ниче-

го не говорит о том, какой ценой дается вы-

деленным двум группам их принятие: психо-

логическая цена обучения «на равных» может 

очень сильно различаться как между условно 

здоровыми и имеющими ограничения по здо-

ровью учащимися, так и внутри этих групп.

Ключевые подходы, касающиеся инвалид-

ности, сформировались в 20-х годах прошло-

го века в рамках до сих пор доминирующей 

медицинской модели, которая делает акцент 

на выявлении симптомов и работе с ними. 

Ограничения этого подхода попыталась снять 

социальная модель инвалидности. Индивиду-

альный опыт инвалидности осмысляется при-

верженцами этого подхода как результат его 

существования в инвалидизирующем обще-

стве, с акцентом на психосоциальной приро-

де инвалидности [24]. 

В настоящее время назрела необходи-

мость в истинно психологическом подходе к 

проблеме, строящемся на понимании инва-

лидности в терминах человеческого здоро-

вья и благополучия, возникших как часть по-

зитивной психологии [29].

Так, М. Селигман считает, что вместо того 

чтобы делать акцент на имеющихся нарушени-

ях развития, что само по себе мало влияет на 

предотвращение различных расстройств и не 

способствует улучшению здоровья, специали-

стам следует заниматься сильными сторона-

ми личности, которые включают в себя способ-

ность че ловека быть активным субъектом соб-

ственной жизни, и способствовать развитию 

этих позитивных качеств, являющихся инстру-

ментами поддержания здоровья и обеспечения 

благополучия человека [27]. И он и М. Чиксент-

михайи подчеркивают, что в современной пози-

тивной психологии каждый человек рассматри-

вается как субъект выбора и принятия решений, 

способный достичь мастерства и стать эффек-

тивным, если ему предоставить возможности и 

поддержку, необходимые для развития и прояв-

ления его способностей [27]. Sсhalock рассма-

тривает позитивную психологию как важный 

компонент развивающейся в настоящее время 

парадигмы инвалидности [28]. 

Исследовательская и практическая рабо-

та лаборатории проблем развития личности 

лиц с ОВЗ ИПИО МГППУ, проводимая под ру-

ководством Д. А. Леонтьева, результаты кото-

рой легли в основу нашего подхода, во мно-

гом строилась именно в этом ключе [1; 8; 10; 

14]. Она опирается на концепцию личностно-

го потенциала Д. А.  Леонтьева применитель-

но к проблематике преодоления затрудненных 

условий развития, одним из вариантов которо-

го и являются ограничения, связанные с инва-

лидностью и состоянием здоровья в целом [2; 

12; 13]. Наша позиция заключается в том, что 

медицинско-реабилитационная, социальная и 

позитивная модели могут и должны стать вза-

имодополняющими в понимании ключевых во-

просов, касающихся теории и практики работы 

с людьми, имеющими ограничения по здоро-

вью [22]. Именно на стыке этих подходов воз-

можно возникновение комплексной програм-

мы мониторинга и психолого-педагогического 

сопровождения учащихся с ОВЗ.

С целью определения возможности про-

дуктивного синтеза этих трех подходов мы 

предприняли попытку совместить их в про-

цессе изучения взаимосвязи социально-

психологической адаптации и личностных и 

социальных ресурсов учащихся в условиях 

инклюзивного профессионального образова-

ния. В исследовании, проведенном в 2012 го-

ду, приняли участие 126 человек – учащиеся 

социально-педагогического колледжа МГППУ 

(105 УЗ учащихся и 23 учащихся – с ОВЗ). 

Отметим, что в инклюзивных группах важ-

но отслеживать состояние всех учащихся, так 

как условно здоровые (УЗ) учащиеся форми-

руют психологический климат, являясь частью 

инклюзивной образовательной среды, и мо-

гут стать как мощным ресурсом социальной 
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поддержки, так и источником дополнительной 

травматизации для сокурсников с ОВЗ.

Для оценки личностных и социальных ре-

сурсов были использованы психодиагности-

ческие методики: 

• шкала удовлетворенности жизнью 

Э. Динера и др. в адаптации Д. А. Леонтьева, 

Е. Н. Осина [16; 19]; 

• шкала диспозиционной витальности Р. Рай-

ана и С. Фредерик в адаптации Л. А. Алексан-

дровой, Д. А. Леонтьева [1; 25]; 

• тест смысложизненных ориентаций СЖО 

Д. А. Леонтьева [9; 21]; 

• тест жизнестойкости С. Мадди в адапта-

ции Д. А. Леонтьева, Е. И. Рассказовой [11]; 

• опросник толерантности к неопределен-

ности Д. Маклейна в адаптации Е. Г. Луковиц-

кой [15; 23]; 

• шкала общей самоэффективности 

Р. Шварцера и М. Ерусалема в адаптации 

В. Г. Ромека [17]; 

• опросник копинг-стратегий COPE 

Ч. Карвера и др. в адаптации Гордеевой, 

Е. Н. Осина, Е. И. Рассказовой и др. [3; 20]; 

• опросник социальной поддержки SSQ [26]; 

• методика СМОЛ В. П. Зайцева [6; 7]; 

• анкета, направленная на выявление в 

личном опыте студентов психотравмирующих 

ситуаций, в том числе, связанных с болезнью. 

В качестве критерия эффективности 

адаптации студентов мы вслед за М. С. Яниц-

ким [5] рассматривали уровень выраженности 

основных шкал методики СМОЛ, где напря-

женность адаптационных механизмов отра-

жается в баллах по основным шкалам выше 

70Т. При анализе данных для оценки досто-

верности различий использовался T-критерий 

Стьюдента, а для анализа взаимосвязей – 

корреляционный анализ с использованием 

коэффициента корреляции Пирсона. 

Обращает на себя внимание факт, что сре-

ди условно здоровых студентов и студентов с 

ОВЗ выявлено практически равное число сту-

дентов с напряженностью адаптационных ме-

ханизмов. Однако полученные нами результа-

ты можно оценивать как достаточно тревож-

ные: 35–36 % учащихся в обеих группах испы-

тывают трудности в адаптации различной сте-

пени выраженности. Такое число студентов, 

имеющих проблемы адаптации, может рас-

сматриваться как фактор риска для инклюзив-

ной образовательной среды колледжа (рис. 1).

В связи с неравномерностью выборки 

данных по студентам с ОВЗ, обучающимся 

на третьем курсе колледжа, представленные 

данные можно рассматривать как ориентиро-

вочные. 

Если в целом по колледжу число студен-

тов с ОВЗ и без ограничений по здоровью, ис-

пытывающих проблемы адаптации, одинако-

во, то при более детальном анализе распре-

деления студентов с напряженностью адапта-

ционных механизмов по курсам картина ста-

новится более сложной. Данные, приведен-

ные на рис. 1, свидетельствуют, что студенты 

с ОВЗ и их условно здоровые сокурсники 

испытывают  схожие проблемы адаптации 

в ходе учебного процесса. При этом  сре-

ди  первокурсников и  четверокурсников с 

ОВЗ  напряженность адаптационных меха-

низмов  встречается  несколько чаще, чем  

среди условно здоровых учащихся. Учащи-

еся с ОВЗ испытывают повышенные трудно-

сти при включении в инклюзивную образо-

вательную среду даже несмотря на то, что 

в социально-педагогическом колледже при 

МГППУ разработана комплексная программа 

по их включению [4; 5]. 

Учащиеся с ОВЗ испытывают повышенные 

трудности адаптации и на последнем курсе об-

учения, что может быть обусловлено не толь-

ко необходимостью сдачи на равных со всеми 

выпускных экзаменов и защиты выпускных ра-

бот, но и страхом перед будущим, которое для 

них снова становится неопределенным. 

Однако гораздо больший интерес пред-

ставляет индивидуальная динамика уровня 

социально-психологической адаптации уча-

щихся, которая во многом зависит от степени 

психологической комфортности и безопасности 

инклюзивной образовательной среды для кон-

кретного учащегося. Пока мы можем предста-

вить только предварительные данные в связи с 

недостаточным числом учащихся, для которых 

получены ретестовые данные (для 49 человек, 

из которых пятеро – студенты с ОВЗ). Динами-

ка социально-психологической адаптации сту-

дентов в процессе обучения оценивалась путем 

сравнения данных тестирования с использова-

нием методики СМОЛ за 2011 и 2012 годы. 
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При анализе данных ретеста были вы-

явлены три варианта динамики показате-

лей социально-психологической адаптации:

1) улучшение показателей (позитивная ди-

намика), 2) стабильность показателей соци-

ально-психологической адаптации и 3) ухуд-

шение показателей (негативная динамика). 

У условно здоровых студентов обнаруже-

ны все три варианта динамики социально-

психологической адаптации за период обуче-

ния с 2011 по 2012 годы, тогда как у студен-

тов с ОВЗ негативной динамики в отношении 

социально-психологической адаптации выяв-

лено не было. Усредненные профили учащих-

ся с ОВЗ и условно здоровых учащихся (УЗ) 

представлены на рис. 2. 

При сравнении усредненных профилей 

СМОЛ условно здоровых учащихся и студен-

тов с ОВЗ выявлены достоверные различия: 

у учащихся с ОВЗ более выражены черты 

депрессии (р<0.005) и тревожности (p<0.05);

учащиеся с ОВЗ более склонны давать со-

циально желательные ответы: шкала лжи (L) 

у них значимо (p<0.05) выше, чем у условно 

здоровых. 

Анализируя различия между учащими-

ся с ОВЗ и УЗ учащимися, мы обнаружили, 

что показатели личностного потенциала, по 

которым выявляются различия, варьируют-

ся год от года [2; 8]. В итоге суммарный по-

казатель личностного потенциала, вклю-

чающий в себя субъективную витальность, 

осмысленность жизни, толерантность к не-

определенности и жизнестойкость, у уча-

щихся с ОВЗ всегда оказывался ниже, чем 

у здоровых. Данные по различиям, выявлен-

ным в исследовании 2012 года, представле-

ны в табл. 1.

Рис. 1. Процент учащихся колледжа с напряженностью адаптационных механизмов 

Рис. 2. Усредненные профили учащихся колледжа: сплошная линия – УЗ учащиеся, пунктирная –

 учащиеся с ОВЗ
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Таблица 1

Достоверность различий между учащимися колледжа (ОВЗ и УЗ)

исследование 2012 годаисследование 2012 года ОВЗ УЗ ОВЗ УЗ ОВЗ УЗ
МетодикиМетодики ПоказателиПоказатели среднее среднее p N набл. N набл. Ст.откл. Ст.откл.

l-data Возраст 20.22 17.50 0.000 23 104 2.13 1.64
SWLS Удовлетворенность жизнью 21.61 21.19 0.757 23 105 5.37 5.96
Vt-d Субъективная витальность 29.35 33.84 0.017 23 105 7.18 8.28
СЖО Общая осмысленность  жизни 87.43 97.17 0.039 23 105 15.86 21.08

осмысленность будущего 26.57 30.84 0.013 23 105 7.94 7.21
осмысленность настоящего 23.65 28.32 0.007 23 105 6.33 7.58
осмысленность прошлого 21.39 23.70 0.096 23 105 5.17 6.12
Локус-контроля-Я 17.17 20.02 0.018 23 105 4.97 5.21
Локус контроля-Жизнь 26.74 29.05 0.196 23 105 8.55 7.52

 тест Жизнестойкость 75.39 77.75 0.625 23 105 16.51 21.72
жизнестойкости вовлеченность 31.04 32.30 0.586 23 105 8.13 10.29

контроль 27.13 27.19 0.971 23 105 5.68 7.36
принятие риска 17.22 18.27 0.447 23 105 5.33 6.11

MSTAT Толерантность к неопределен 93.65 98.17 0.256 23 105 14.15 17.76
COPE Позитивное переосмысление 11.13 12.10 0.095 23 105 2.40 2.54
 Мысленный уход 9.52 9.62 0.861 23 105 2.76 2.33

Эмоциональное отреагировани 9.48 9.95 0.466 23 105 2.59 2.86
Поиск инструментальной СП 9.78 10.57 0.222 23 105 2.58 2.84
Активное совладание 10.57 11.43 0.133 23 105 3.40 2.24
Отрицание 8.61 8.57 0.946 23 105 2.29 2.42
Обращение к религии 8.96 8.08 0.256 23 105 3.51 3.32
Юмор 9.48 10.14 0.363 23 105 3.15 3.17
Поведенческий уход 7.57 7.21 0.531 23 105 2.48 2.46
Сдерживание 9.74 9.48 0.591 23 105 2.40 2.06
Поиск эмоциональной СП 9.87 10.59 0.356 23 105 3.21 3.42
Прием успокоительных 7.30 6.37 0.205 23 105 3.52 3.10
Принятие 9.91 10.19 0.657 23 105 2.71 2.71
Подавлоение конкурирующей 9.57 9.38 0.734 23 105 2.50 2.32
Планирование решения пробл 10.70 11.05 0.579 23 105 3.73 2.49

Шкала самоэффекСамоэффективность 28.13 29.30 0.391 23 105 7.05 5.67
SSQ Размер социальной сети 1.61 2.23 0.043 22 103 1.28 1.28

Близость социальной сети 0.83 0.92 0.625 22 103 0.79 0.77
Удовлетворенность социально 25.96 29.83 0.014 23 105 7.60 6.57

СМОЛ L (социальная желательность) 50.87 45.85 0.022 23 105 10.98 9.01
F (аггравация) 60.09 58.56 0.623 23 105 13.43 13.46
K (шкала коррекции) 48.17 46.22 0.291 23 105 9.58 7.63
1 шкала 53.74 51.23 0.265 23 105 9.88 9.71
2 шкала 55.70 47.21 0.002 23 105 10.22 11.68
3 шкала 54.22 50.88 0.257 23 105 12.03 12.89
4 шкала 53.26 48.98 0.185 23 105 11.74 14.36
6 шкала 58.78 57.33 0.674 23 105 13.24 15.28
7 шкала 59.04 52.34 0.018 23 105 9.64 12.59
8 шкала 58.17 55.30 0.329 23 105 11.32 13.00
9 шкала 53.26 57.09 0.111 23 105 8.25 10.74
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У учащихся колледжа с ОВЗ значитель-

но меньше ресурсов социальной поддерж-

ки в учебной деятельности: более узкая 

сеть социальной поддержки (p<0.05) и ниже 

удовлетворенность социальной поддерж-

кой (p<0.05) (табл. 1). Данные различия ха-

рактерны для всех диагностических срезов, 

проведенных на базе СПК МГППУ в пери-

од с 2009 по 2012 год и свидетельствуют о 

стабильном дефиците социальной поддерж-

ки у учащихся с ОВЗ во всех сферах жиз-

недеятельности. Однако необходимо чет-

ко разграничивать объективную поддерж-

ку, которая оказывается учащимся с ОВЗ 

со стороны близких, друзей, однокурсников, 

преподавателей и психологов, и принимае-

мую ими поддержку, так как именно послед-

няя находит отражение в результатах, полу-

чаемых при использовании «опросника со-

циальной поддержки». Это позволяет гово-

рить, что  учащимся с ОВЗ требуется по-

мощь, направленная на повышение уровня 

принятия ими оказываемой поддержки, пре-

жде всего, за счет расширения их эмоцио-

нально насыщенных социальных связей с 

условно здоровыми учащимися.

Анализ корреляционных данных у здо-

ровых учащихся показал обратный харак-

тер связей между показателями основных 

шкал СМОЛ и индексом «удовлетворен-

ность жизнью». У студентов с ОВЗ подоб-

ных взаимосвязей не наблюдается: удо-

влетворенность жизнью у них никак не свя-

зана со степенью напряженности адап-

тационных механизмов и основывается 

лишь на оценке своего личностного потен-

циала. 

Выявлены также значимые корреляци-

онные взаимосвязи между выраженностью 

основных шкал методики СМОЛ и личност-

ными ресурсами студентов. Рост показате-

лей по основным шкалам СМОЛ ведет к сни-

жению личностных ресурсов и ресурса соци-

альной поддержки (широта социальной сети, 

удовлетворенность социальной поддержкой) 

как в группе учащихся с ОВЗ, так и в груп-

пе условно здоровых студентов колледжа. 

Различия между студентами с ОВЗ и условно 

здоровыми в целом по группам состоит в том, 

что, во-первых, у студентов с ОВЗ это сниже-

ние выражено в меньшей степени как в отно-

шении личностных, так и в отношении соци-

альных ресурсов, а во-вторых, оно не касает-

ся шкалы 9 (шкалы оптимистичности). То есть 

личностные ресурсы учащихся с ОВЗ в мень-

шей степени зависят от уровня социально-

психологической адаптации, чем у УЗ уча-

щихся.

Напряженность адаптационных меха-

низмов и заострение отдельных черт харак-

тера до уровня выше 70Т приводит к раз-

ным последствиям у студентов с ОВЗ и у их 

здоровых сокурсников. Так, у условно здо-

ровых студентов с нарушением социально-

психологической адаптации число взаимо-

связей шкал СМОЛ с личностными и соци-

альными ресурсами существенно уменьша-

ется, но не исчезает полностью. В то же вре-

мя при напряженности адаптационных ме-

ханизмов у студентов с ОВЗ практически 

исчезают взаимосвязи между ресурсами 

(личностными и социальными) и шкалами, 

отражающими уровень адаптации. Это мо-

жет свидетельствовать, что при дезадапта-

ции пропадают рычаги коррекции и само-

коррекции состояния этих студентов. В то же 

время этот факт можно интерпретировать и 

иначе. Возможно, у студентов с ОВЗ система 

личностных ресурсов выполняет иную функ-

цию (по сравнению с условно здоровыми сту-

дентами) при напряженности адаптацион-

ных механизмов. Речь может идти о своео-

бразной компенсаторной роли напряженно-

сти адаптационных механизмов и ее отно-

сительной независимости от выраженности 

личностных ресурсов у студентов с ОВЗ. Воз-

можно, заостренные черты характера, обыч-

но обозначаемые как напряженность адапта-

ционных механизмов, у таких учащихся пред-

ставляют собой последствия гиперкомпенса-

ции органического недостатка. 

При анализе достоверности различий 

между группами УЗ и ОВЗ учащихся в за-

висимости от степени напряженности адап-

тационных механизмов выявлены достовер-

ные различия, которые позволяют предста-

вить картину более объемно и полно. Ре-

зультаты анализа представлены в табл. 2,

значимые различия выделены жирным 

шрифтом. 
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ОВЗОВЗ T<70 N=15; T>70 N=8T<70 N=15; T>70 N=8 УЗУЗ T<70 N=70; T>70 N=35T<70 N=70; T>70 N=35
МетодикиМетодики ПоказателиПоказатели T<70T<70 T>70T>70 p T<70T<70 T>70T>70 p

l-data Возраст 19.87 20.88 0.290 17.61 17.29 0.344
SWLS Удовлетворенность жизнью 22.07 20.75 0.588 23.44 16.69 0.000
Vt-d Субъективная витальность 31.00 26.25 0.134 36.21 29.09 0.000
СЖО Общая осмысленность  жизни 89.33 83.88 0.445 105.44 80.63 0.000

осмысленность будущего 29.80 20.50 0.004 32.94 26.63 0.000
осмысленность настоящего 23.60 23.75 0.958 31.57 21.83 0.000
осмысленность прошлого 22.33 19.63 0.240 25.96 19.17 0.000
Локус-контроля-Я 17.67 16.25 0.528 21.67 16.71 0.000
Локус контроля-Жизнь 26.53 27.13 0.879 32.20 22.74 0.000

 тест Жизнестойкость 77.27 71.88 0.469 86.46 60.34 0.000
жизнестойкости вовлеченность 31.80 29.63 0.554 36.33 24.23 0.000

контроль 28.33 24.88 0.169 29.49 22.60 0.000
принятие риска 17.13 17.38 0.920 20.64 13.51 0.000

MSTAT Толерантность к неопределе 97.80 85.88 0.052 101.16 92.20 0.014
COPE Позитивное переосмысление 11.87 9.75 0.041 12.73 10.86 0.000
 Мысленный уход 9.13 10.25 0.368 9.40 10.06 0.174

Эмоциональное отреагирова 9.67 9.13 0.644 9.80 10.26 0.443
Поиск инструментальной СП 10.00 9.38 0.591 10.77 10.17 0.309
Активное совладание 10.93 9.88 0.489 11.77 10.74 0.026
Отрицание 8.47 8.88 0.694 8.06 9.60 0.002
Обращение к религии 8.40 10.00 0.309 7.86 8.51 0.341
Юмор 9.73 9.00 0.606 10.97 8.49 0.000
Поведенческий уход 7.53 7.63 0.935 6.77 8.09 0.009
Сдерживание 9.67 9.88 0.848 9.31 9.80 0.256
Поиск эмоциональной СП 10.27 9.13 0.429 11.06 9.66 0.047
Приемуспокоительных 6.93 8.00 0.502 5.63 7.86 0.000
Принятие 9.87 10.00 0.914 10.16 10.26 0.859
Подавлоение конкурирующе 9.67 9.38 0.797 9.11 9.91 0.096
Планирование решения проб 11.00 10.13 0.604 11.43 10.29 0.026

Шкала самоэффекСамоэффективность 31.00 22.75 0.005 30.30 27.31 0.010
SSQ Размер социальной сети 2.04 0.88 0.037 2.46 1.78 0.010

Близость социальной сети 0.94 0.65 0.411 0.98 0.80 0.269
Удовлетворенность социальн 26.47 25.00 0.670 30.39 28.71 0.221

СМОЛ L (социальная желательность 48.13 56.00 0.103 47.14 43.26 0.037
F (аггравация) 56.60 66.63 0.088 54.11 67.46 0.000
K (шкала коррекции) 46.00 52.25 0.139 47.24 44.17 0.051
1 шкала 48.87 62.88 0.000 47.87 57.94 0.000
2 шкала 51.47 63.63 0.004 41.90 57.83 0.000
3 шкала 48.80 64.38 0.001 45.14 62.34 0.000
4 шкала 50.27 58.88 0.095 42.86 61.23 0.000
6 шкала 54.60 66.63 0.035 49.49 73.03 0.000
7 шкала 55.87 65.00 0.027 46.61 63.80 0.000
8 шкала 54.00 66.00 0.012 49.27 67.37 0.000
9 шкала 53.93 52.00 0.604 54.31 62.63 0.000

Таблица 2

Достоверность различий между изучаемыми показателями в группах УЗ и ОВЗ учащихся
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Напряженность адаптационных механиз-

мов негативно сказывается на личностных ре-

сурсах, которыми располагают учащиеся обе-

их групп для решения стоящих перед ними за-

дач. Однако степень негативного воздействия 

нарушений адаптации на личностные и соци-

альные ресурсы в рассматриваемых группах 

существенно различается. У учащихся с ОВЗ 

личностные ресурсы более стабильны и не за-

висимы от уровня социально-психологической 

адаптации, чем у условно здоровых.

Внутри группы ОВЗ различия между уча-

щимися с нормой и напряженностью адапта-

ционных механизмов существенно менее вы-

ражены, чем у УЗ учащихся, и находятся в 

основном в диапазоне от p<0.05 до p<0.01, в 

то время как у УЗ студентов практически все 

различия (за исключением шкалы 9) имеют 

уровень значимости p<0.000. У УЗ учащих-

ся мы имеем дело с крайностями в отноше-

нии социально психологической адаптации, а 

группа учащихся с ОВЗ в целом более гомо-

генна. 

При напряженности адаптационных меха-

низмов студенты с ОВЗ располагают мень-

шим количеством личностных и социальных 

ресурсов, которые способствуют выбору кон-

структивных стратегий совладания с трудно-

стями. Между подгруппой с нормативными 

показателями адаптации и подгруппой с на-

пряженностью адаптационных механизмов 

обнаружены различия в осмысленности буду-

щего (p<0.01), толерантности к неопределен-

ности (p<0.05), самоэффективности (p<0.01), 

предпочтении стратегии позитивного перео-

смысления проблем (p<0.05) и размере сети 

социальной поддержки (p<0.05). Все эти пока-

затели выше при хорошем уровне адаптации 

учащихся с ОВЗ (ниже 70Т баллов).

В отношении стратегий совладания с жиз-

ненными трудностями различий, обусловлен-

ных наличием или отсутствием напряженно-

сти адаптационных механизмов у учащихся с 

ОВЗ, не выявлено. Возможно, именно на этом 

основана относительная стабильность этих 

учащихся, о которой говорилось выше, ведь 

в плане личностных ресурсов у них страдают 

в основном лишь те, которые связаны с буду-

щим (осмысленность будущего и толерант-

ность к неопределенности).

Из вышеизложенного можно сделать вы-

вод, что усилия педагогов и психологов об-

разовательного учреждения в профилактике 

дезадаптации учащихся с ОВЗ должны быть 

направлены:

1) на развитие личностных ресурсов с ак-

центом на толерантности к неопределенно-

сти, 

2) стратегий совладания, 

3) простраивание жизненной перспективы 

учащихся с ОВЗ, 

4) комплексное и заблаговременное ре-

шение проблем трудоустройства.

В то же время среди УЗ учащихся при на-

личии выраженной напряженности адаптаци-

онных механизмов ситуация с ресурсами вы-

глядит существенно хуже (табл. 2). При на-

пряженности адаптационных механизмов 

у УЗ учащихся резко снижаются практиче-

ски все показатели личностного потенциала 

(p<0.000), при наименее выраженных разли-

чиях в отношении толерантности к неопре-

деленности и самоэффективности (p<0.05) 

уменьшается размер сети социальной под-

держки (p<0.01). То же касается стратегий 

совладания с жизненными трудностями. При 

напряженности адаптационных механизмов 

у УЗ учащихся резко снижаются личност-

ные и социальные ресурсы совладания, ухуд-

шаются навыки конструктивного преодоле-

ния трудностей, начинают преобладать за-

щитные стратегии. Следовательно, в услови-

ях инклюзивного образования УЗ учащиеся 

с выраженной напряженностью адаптацион-

ных механизмов также должны стать объек-

том повышенного внимания педагогов и пси-

хологов.

Для выстраивания индивидуального и 

группового психологического сопровожде-

ния важно также учитывать фактор социаль-

ной желательности. Шкала лжи L методики 

СМОЛ при использовании в комплексе и од-

новременно с другими методиками показыва-

ет склонность испытуемых давать социально 

желательные ответы на все тесты, использу-

емые в диагностической батарее. Однако со-

циальная желательность у учащихся с ОВЗ и 

их условно здоровых сокурсников очень раз-

личается по своему содержанию. Ложь у уча-

щихся с ОВЗ касается, прежде всего, оцен-
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ки наличия или отсутствия травмы, связан-

ной с болезнью, общей суммы психологиче-

ских травм (p<0.05), размера социальной сети 

и удовлетворенности социальной поддержкой 

(p<0.05), способности к плановому решению 

проблем (p<0.05): все эти показатели занижа-

ются при повышении шкалы L. При повышении 

социальной желательности в ответах учащие-

ся с ОВЗ сообщают о меньшем количестве 

травм, в том числе, не указывают психологиче-

скую травму, связанную со своим заболевани-

ем. В то же время они занижают объем имею-

щихся у них ресурсов социальной поддержки и 

свою способность планомерно решать возни-

кающие проблемы. Фактически, они хотят ска-

зать: «я здоров, я, в целом, о’кей, но мне никто 

не помогает и мне от этого плохо»: при этом 

запрос на помощь входит в противоречие с по-

зиционированием себя как здорового. Следо-

вательно, речь идет об опосредованном психо-

диагностикой запросе на работу с социальным 

окружением и навыками межличностной ком-

муникации учащихся с ОВЗ.

Высокие показатели шкалы L у УЗ уча-

щихся коррелируют с понижением показате-

лей общего количества пережитых психоло-

гических травм (p<0.01), однако на этом сход-

ство заканчивается. УЗ учащиеся с хорошим 

уровнем адаптации, склонные давать соци-

ально желательные ответы, завышают сте-

пень удовлетворенности социальной под-

держкой (p<0.05). Кроме того, они показыва-

ют более высокие показатели жизнестойкости 

(p<0.05) и избегание использовать в случае 

трудностей стратегию эмоционального отреа-

гирования (p<0.05). Здесь все выглядит при-

мерно так: «я здоров, я о’кей, у меня все хо-

рошо». 

УЗ учащиеся с напряженностью адаптаци-

онных механизмов, склонные давать социаль-

но желательные ответы, напротив, демонстри-

руют занижение показателей личностного по-

тенциала и размера сети социальной под-

держки, что можно рассматривать как опосре-

дованный психодиагностикой запрос на пси-

хологическую помощь, касающуюся всех рас-

сматриваемых сфер: и социальных ресурсов, 

и межличностных отношений, и личностных 

ресурсов, и навыков совладания со стрессом.

В свете практики психолого-педагогиче-

ского сопровождения учащихся с ОВЗ необ-

ходимо отметить, что специалисты при рабо-

те с учащимися с ОВЗ и их условно здоро-

выми сокурсниками в условиях инклюзивно-

го образования должны учитывать, что она 

должна строиться по-разному, вестись одно-

временно и с теми и с другими.

Выявленные нами в процессе исследо-

вания закономерности необходимо учиты-

вать в процессе индивидуального и группо-

вого психолого-педагогического сопровожде-

ния учащихся с ОВЗ в условиях инклюзивно-

го профессионального образования, а так-

же при создании психологически комфорт-

ной инклюзивной образовательной среды для 

всех участников инклюзивного образователь-

ного процесса. Речь идет не только о повыше-

нии качества инклюзивного образования, но и 

о повышении качества жизни учащихся с ОВЗ 

средствами образования.
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Инклюзивное профессиональное 
образование: опыт внедрения в 
условиях Амурского педагогического 
колледжа

Представлен опыт перехода к инклюзивному образованию, построение мо-

дели инклюзивной образовательной среды в условиях реализации сред-

него профессионального образования на примере Амурского педагогиче-

ского колледжа. Особое внимание уделяется развитию профессиональной 

компетентности педагогов как условия реализации инклюзии в колледже. 

Обращается внимание, что такой опыт может быть применен при проекти-

ровании и корректировке инклюзивных процессов в сфере профессиональ-

ного образования для решения задачи расширения его доступности для де-

тей с ограниченными возможностями здоровья и осуществления основной 

их мечты: возможность получения профессионального образования в обра-

зовательной среде, в которой их воспринимают как равных. 

Ключевые слова: инклюзия, инклюзивное образование, профессио-

нальное образование, инклюзивная образовательная среда, студенты 
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Инклюзивное образование сегодня с пол-

ным правом может считаться одним из при-

оритетов государственной социальной поли-

тики России. Более осложнено его внедре-

ние в сфере профессионального образова-

ния, требующей существенных преобразо-

ваний методического и технологического ха-

рактера при включении в образовательный 

процесс студентов с особыми образователь-

ными потребностями (ООП) как нуждающих-

ся в особых условиях обучения [5]. Перед об-

разовательными учреждениями (ОУ) остро 

встают вопросы поиска оптимальных моде-

лей и технологий инклюзивной профессио-

нальной подготовки особых студентов, позво-

ляющих, с одной стороны, формировать зна-

чимые профессиональные компетенции, за-

фиксированные в стандартах нового поколе-

ния, а с другой – обеспечивать их социально-

психологическую адаптацию в ОУ и даль-

нейшую успешную интеграцию. Несмотря на 

отсутствие четкой концепции инклюзивно-

го профессионального образования в регио-

нах, в последние пять лет отмечается повы-

шение запроса абитуриентов с ООП на полу-

чение среднего профессионального образо-

вания (СПО) [3; 9; 13]. Поэтому большинство 

ОУ СПО самостоятельно определяют задачи 

по созданию инклюзивной образовательной 

среды (ИОС). 

Определенный опыт работы по данно-

му направлению систематизирован в ГОАУ 

СПО «Амурский педагогический колледж» 

г. Благовещенска (АПК), где в 1998–1999 гг. 

было начато обучение детей-инвалидов с на-

рушенным слухом по специальности 072601 

«Декоративно-прикладное искусство и на-

родные промыслы» с использованием сур-

доперевода.  Мы опирались на опыт образо-

вательной интеграции, внедренный в проф-

обучении данного контингента студентов в 

ГОУ ВПО «Новосибирский государственный 

университет». Практика показала, что вы-

пускники полноценно осваивают професси-

ональные компетенции художника-мастера 

(роспись по ткани, керамика, резьба по де-

реву, художественная обработка бересты 

и др.). 

В 2006 году по инициативе администра-

ции АПК (директор М. Г. Селюч, доктор пси-

хологических наук, профессор, ныне ми-

нистр образования и науки Амурской обл.) 

при активной поддержке губернатора, пра-

вительства Амурской области и родитель-

ской общественности была начата апро-

бация программы «Интеграция лиц с огра-

ниченными возможностями в условиях 

профессионального образования» (автор-

разработчик – заслуженный учитель РФ 

Н. А. Киреева, зав. отд. № 3) [6]. На основе 

имеющегося опыта обучения особых студен-

тов были разработаны технологическая мо-

дель инклюзивного образовательного про-

цесса, программа интеграции и намечено 

содержание психолого-педагогического со-

провождения (ППС). Актуальность програм-

мы была обусловлена острой необходимо-

стью расширения возможностей профессио-

нальной подготовки студентов с ООП в реги-

оне. Ее целью стала профессиональная под-

готовка студентов с ООП в условиях доступ-

ной среды жизнедеятельности, обеспечение 

в полном объеме установленных законода-

тельством РФ гарантий социальной защи-

ты и содействие их социальной и професси-

ональной интеграции. Это потребовало ре-

шения задач: 

повышение качества жизни 

за счет внедрения устойчиво функциони-

рующего и дифференцированного медико-

социального и психолого-педагогического со-

провождения, содействующего социализации 

и социальной адаптации студентов с ООП; 

создание индивидуальной обра-

зовательной среды (ИОС), обеспечиваю-

щей комфортные условия для профпод-

готовки и жизнедеятельности студентов с 

ООП;

формирование у них учебной и со-

циальной самостоятельности, навыков комму-

никации, достойного духовно-нравственного 

облика, умения жить в обществе. 

Реализация программы осуществля-

лась поэтапно. На подготовительном эта-

пе (январь-март 2006 г.) исходя из инфор-

мации, представленной региональным Мин-

соцразвития, была сформирована база дан-

ных старшеклассников с инвалидностью и 

ОВЗ (нозологическая группа, место факти-

ческого проживания, социальный статус се-
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мьи). С целью установления личного контак-

та, выявления индивидуальных особенно-

стей, получения информации об объеме на-

выков самообслуживания, транспортабель-

ности, уровня имеющегося образования и 

профессиональной подготовки потенциаль-

ных абитуриентов педагоги АПК, вошедшие 

в состав рабочей группы по подготовке экс-

перимента, осуществляли посещение дан-

ных семей на дому. Применение биографи-

ческого метода и психодиагностических ме-

тодик позволило определить объем выбор-

ки, заинтересованной в обучении. Во время 

этих встреч проводились беседы о специ-

фике специальности, особенностях обуче-

ния в условиях АПК. В рамках традиционных 

дней открытых дверей и индивидуальных 

консультаций проходило знакомство с исто-

рией и традициями АПК, педагогическим со-

ставом. Ключевая идея заключалась в уста-

новлении положительных контактов, поиске 

мотивирующих факторов для принятия ре-

шения об обучении в колледже, снятии пси-

хологического напряжения, перспективном 

предвидении проблем адаптационного пе-

риода обучения.

Апробация проходила на специально-

стях, максимально привлекающих абиту-

риентов (230701 «Прикладная информати-

ка (в экономике)», квалификация «техник»; 

050202 52 «Информатика», квалификация 

«учитель информатики») и имеющих ряд 

преимуществ для студентов с ООП: 

- самостоятельное изучение отдельных 

тем учебных дисциплин при отсутствии воз-

можности посещения занятий (сложности 

транспортировки колясок, обострение за-

болеваний, прохождение планового стаци-

онарного или санаторно-курортного лече-

ния);

- максимальный учет педагогом индиви-

дуального темпа обучения и компенсатор-

ных возможностей (степень утомляемости, 

распределение внимания, особенности пер-

цепции) при малой наполняемости подгрупп 

для практических занятий; 

- расширенный доступ к ЭОР, бесплатно-

му  интернету; 

- востребованность на рынке труда и опти-

мальное трудоустройство с гибким графиком 

работы или дистанционно. 

На экспериментальном этапе (2006–

2007 учебный год) было намечено решение 

задач: 

• создание ИОС, обеспечение безбарьер-

ного пространства (возведение пандусов, пе-

реоборудование входных дверей, гигиениче-

ских и сенсорной комнат, аудиторий для об-

учения, самоподготовки, производственной 

практики);

• доучебная (предколледжная) адаптация 

как стартовая часть интеграции в образова-

тельное пространство АПК;

• кадровое обеспечение реабилитацион-

ных и интегративных процессов;

• организация медико-социальной реаби-

литации; 

• социальная поддержка лиц с ОВЗ; 

• разработка стратегии и содержания ППС 

инклюзии.

К обучению в спецгруппе на этом этапе 

приступили семь студентов с ООП в возрас-

те от 16 до 27 лет (преимущественно с на-

рушениями ОДА) на базе среднего полно-

го образования. В силу отсутствия специа-

лизированных условий для обучения и про-

живания в АПК в эту группу были зачислены 

только жители г. Благовещенска. Их обуче-

ние проходило по очно-заочной форме, пре-

имущественно во вторую половину дня, что 

детерминировано сложностями транспор-

тировки к месту обучения, прохождением

лечения в первую половину дня. В конце 

учебного года группа показала высокую ре-

зультативность обучения, частичную готов-

ность по некоторым психологическим пара-

метрам к включению в общеучебную груп-

пу. Перевод в следующем учебном году на 

очное обучение по личным заявлениям сту-

дентов позволил предоставить им все необ-

ходимые меры социальной поддержки. Ка-

чественное решение задач по организации 

безбарьерного пространства позволило в 

2007–2008 учебном году увеличить набор 

студентов с ООП для обучения на дневном 

отделении (рис. 1–3). 
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Рис. 2. Оборудование учебных мест для студентов-колясочников

Рис. 3. Расписание, доступное для всех

Рис. 1. Переоборудование входа в учебный корпус
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Это послужило отправным моментом в ре-

ализации технологического этапа инклюзии 

(с сентября 2007 г. по настоящее время) [12]. 

Задачи этого этапа и их решение представим 

подробнее. 

1. Повышение квалификации педагоги-

ческих кадров по вопросам социализации 

и ППС студентов с ООП, изучению их пси-

хологических особенностей и специфике 

инклюзивного образовательного процесса 

Администрация АПК четко осознавала 

необходимость формирования нового сти-

ля взаимоотношений в системах «препода-

ватель – студент». Основой для обновле-

ния содержания профессиональной деятель-

ности, формирования новых компетенций 

в ППС, организации индивидуальной рабо-

ты, раскрытии адаптационных и компенса-

торных возможностей нестандартных студен-

тов послужил компетентностный подход [10, 

с. 3–9]. Реализация данной задачи достиг-

нута через: а) организацию постоянно дей-

ствующих семинаров на базе АПК, б) обуче-

ние на КПК по темам «Распространение со-

временных организационно-правовых моде-

лей, обеспечивающих успешную социализа-

цию детей с ОВЗ и детей-инвалидов» (40 ч., 

ФГБОУ ВПО «МГГУ им. М.А. Шолохова»; но-

ябрь 2011 г.); «Распространение современ-

ных моделей социализации детей с ОВЗ и 

детей-инвалидов» (72 ч., ФГНУ «Институт 

психолого-педагогических проблем детства» 

РАО, декабрь 2012 г.); в) профессиональ-

ную переподготовку учителей-предметников 

по физической культуре (для ведения ЛФК) 

и русскому языку (специализация «Лого-

педия»). 

Расширение инклюзивной компетентно-

сти педагогов осуществлялось в ходе обсуж-

дений на педагогических и административных 

советах, семинарах, конференциях. Анкети-

рование педагогов (N=34) позволило контро-

лировать проблемное поле инклюзии (разра-

ботка М. Л. Фроловой): 

а) наличие разнопланового отношения 

к студентам: уважительное отношение к не-

стандартным студентам выявлено у 39 % пе-

дагогов; 33 % педагогов не отметили отличий 

в отношениях к разным категориям студен-

тов; 17 % респондентов показали, что испы-

тывают жалость к особым студентам; затруд-

нились ответить 11 %; 

б) разную степень отношения к трудно-

стям, связанным с работой в ИОС.  58 % пе-

дагогов не испытывают трудностей в новых 

условиях. 42 % опрошенных указали на за-

труднения не методического, а скорее психо-

логического характера. Детализация затруд-

нений показала, что они связаны с отсутстви-

ем конструктивных стратегий поведения в от-

ношении студентов с ООП при проявлении их 

инфантильности, неадекватной самооценки, 

с одной стороны, и низком образовательном 

уровне – с другой. Бесспорно, этот контингент 

педагогов (39 %) имел более низкую готов-

ность к работе в условиях инклюзии: фактор 

«гибкость-ригидность» в наибольшей степе-

ни влияет на профессиональную тревожность 

педагогов в условиях инклюзии.  Различие 

уровня тревожности у ригидных и гибких пе-

дагогов определяется величиной F-критерия 

Фишера = 14,297, на уровне значимости р =  

= 0,00026, т.  е. чем выше гибкость, тем ме-

нее выражена деструктивная тревожность, 

связанная с вхождением в ИОС, и более вы-

ражена поисковая активность. Среди факто-

ров, вызывающих неудовлетворенность каче-

ством обучаемости студентов, педагоги отме-

тили медлительность, неполное выполнение 

заданий за счет зрительно-пространственных 

дискоординаций, квазипространственных 

трудностей, колебания внимания и замедлен-

ной переработки слуховой и зрительной ин-

формации; нарушения функций программи-

рования, низкий самоконтроль и работоспо-

собность, слабость мнемонических процес-

сов. Эта часть вызывает повышение ситуа-

тивной тревожности педагогов, оценивание 

себя как неэффективного педагога. Решение 

проблемы осуществлялось за счет анализа 

конкретных ситуаций взаимодействия, допол-

нительных бесед, психологической помощи 

в отработке различного рода коммуникатив-

ных ситуаций. Снижение психологических за-

труднений без специальной подготовки край-

не осложнено [2].

Мониторинг готовности работать в ИОС 

включал изучение ценностных ориентаций 

(ЦО) педагогов. Нахождение инклюзии вне ак-

сиосферы педагогов усиливает их професси-
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ональную деформацию, фрустрацию, снижа-

ет качество обучения [3; 7]. Диагностика цен-

ностных ориентаций, проведенная на случай-

ных выборках педагогов, работающих в усло-

виях инклюзии (N=34) и вне ее (N=30), с по-

мощью методики М. Рокича в модификации 

Д. А. Леонтьева не выявила достоверно зна-

чимых различий (при погрешности на 0,05 %).

Около 90  % педагогов по шкале «другой как 

ценность» показали значимость и принятие 

другого, отличающегося от студентов с нор-

мой. На наш взгляд, это гарантирует преодо-

ление психологических барьеров, поскольку 

в системе ЦО педагогов восприятие инаково-

сти происходит адекватно. Высокие показате-

ли по шкале «познание как ценность» (38 %

и 78  % соответственно) позволяют оценить 

значимость и собственного труда, и форми-

руемых профессиональных компетенций бу-

дущих специалистов. Поэтому педагоги за-

интересованы в расширении материальной 

базы, поиске новых форм обучения, адапта-

ции технологий, разработке адаптированных 

программ. Эти данные подтверждаются пока-

зателями по методике М. Рокича: с доминиро-

ванием ЦО профессиональной самореализа-

ции (43  % и 44  %) и принятия других (54  % и 

24  %). Отчасти такие показатели обусловле-

ны результатами работы по программе «Си-

стема ЦО и проблема толерантности», реали-

зованной на базе АПК в 2003–2005 гг. 

2. Совершенствование ППС инклю-

зии. Данная задача решена за счет выявле-

ния проблем в адаптации, внедрения модели 

социально-педагогического сопровождения 

профессионального самоопределения и кор-

рекции межличностных взаимодействий. Об-

учение в ИОС ведется на основе учета дан-

ных индивидуального медико-социального 

паспорта и учитывается при планировании 

мер ППС (коррекция эмоционально-волевой 

сферы, коммуникативных умений, стратегий 

поведения в конфликтных ситуациях, работа 

по определению смысло-жизненных ориента-

ций, снижению агрессивности) ( табл. 1).

Особенности протекания адаптации, про-

блемы психологического характера фиксиру-

ются в дневнике индивидуальной работы со 

студентом, отдельный раздел которого посвя-

щен анализу ситуации, оценке результатив-

ности предпринятых мер ( табл. 2). 

Опора на диагностические карты групп, 

по сути, являющихся психологическим па-

спортом, позволяет учитывать не только лич-

ностную, но и групповую динамику адаптации 

и корректировать психологическую атмосфе-

ру [4, c. 3–9]. Функция педагога-психолога за-

ключается в своевременном информирова-

нии о личностных и групповых особенностях, 

возможных сложностях, что помогает в уста-

новлении позитивных эмоциональных контак-

тов. Качественная организация ППС позво-

лила снизить конфликтность между особы-

ми и обычными студентами, составляющую 

менее 5 % их общего  числа. За период рабо-

ты в условиях инклюзии только один студент с 

Ф.И.О., дата рождения 

Группа, специальность

Правоустанавливающие документы 

Адрес проживания

Группа учета

Основное заболевание

Сопутствующие заболевания

Учреждение, осуществляющее консультирование, диспансерный учет 

Рекомендуемые меры медицинской реабилитации

Рекомендуемые меры социальной реабилитации

Рекомендуемые меры психолого-педагогического сопровождения 

Врач-терапевт, социальный педагог, дата заполнения

Таблица 1

Медико-социальный паспорт студента
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ООП был переведен на домашнюю форму об-

учения, что детерминировано его крайне низ-

кой коммуникативной компетентностью, вы-

сокой степенью замкнутости и раздражитель-

ностью. 

Активно используется ресурс внеучебной 

деятельности АПК и муниципалитета. Уча-

щиеся с ОВЗ часто становятся победителя-

ми и призёрами городских и областных кон-

курсов. Специально разработан комплекс ме-

роприятий на расширение картины мира и са-

мопрезентации: классные часы, диспуты: «Я в 

мире – мир во мне», «Молодежные субкульту-

ры», «Азбука толерантности», «ЗОЖ – осно-

ва успеха», «Семья и семейные ценности». 

Разработаны дополнительные экскурсионные 

программы, организована деятельность «Ли-

тературной гостиной» с возможностью публи-

каций в студенческом литературном сборнике 

«Начало», введены традиционные студенче-

ские праздники, цикл мероприятий к Между-

народному дню инвалида, в которых принима-

ет участие весь коллектив. Активное участие 

студентов в данных мероприятиях и установ-

ление дружеских взаимоотношений позволя-

ет констатировать благоприятное становле-

ние нового типа взаимоотношений «студент 

с ООП – студенты» и повышения коммуника-

тивной толерантности до среднего уровня. 

Особое внимание было уделено укрепле-

нию здоровья и формированию ЗОЖ за счет: 

а) введения в учебный план студентов с 

ОВЗ часов ЛФК, разработки комплексов ин-

дивидуальных и групповых занятий с исполь-

зованием видеоматериалов и специнвентаря; 

б) вовлечения в ежегодные спортивные 

соревнования (шахматы, настольный теннис); 

в) корректировки учебного плана с вве-

дением дополнительных осенних и весенних 

каникул общей продолжительностью 14 дней 

для восстановительного и профилактическо-

го оздоровления.

Необходимость повышения учебной моти-

вации и формирования осознанного отноше-

ния к профессиональной деятельности наце-

лила педколлектив на реализацию социально-

Показатели социальной адаптированности Проявление критериев адаптации в поведении

Наличие положительно-ориентированных 

жизненных планов и профессиональных на-

мерений

Профессиональные намерения в основном опре-

делились, но нет активной подготовки к освое-

нию будущей профессии

Уровень развития интересов, навыков, уме-

ний

Интересы сформированы в области музыкаль-

ного творчества (жестовое пение), спорта 

Отношение к педагогическим воздействиям Адекватное 

Коллективистские проявления, способность 

считаться с коллективными интересами, нор-

мами коллективной жизни

Считается с коллективными интересами, нормы 

общественной жизни соблюдает 

Отношение к окружающим Равнодушие

Наличие навыков самоанализа
Самоанализ возникает только под влиянием не-

одобрения окружающих

Внешняя культура поведения

Достаточно аккуратный внешний вид в силу 

имеющихся ограничений в самообслуживании, 

культура поведения сформирована 

Наличие девиаций Не наблюдалось 

Дата заполнения
Классный руководитель 

Социальный педагог, психолог 

Таблица 2

Пример заполнения раздела «Социальная адаптация и развитие» в дневнике 

индивидуальной работы 
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психологического сопровождения професси-

онального самоопределения по специальной 

модели, включающей три этапа [11]. 

Его становление измеряется по показа-

телям осмысленности жизни, мотивации со-

циальной значимости и самоутверждения в 

профессии, осознания перспектив карьеры. 

Функционирование модели позволило до-

биться формирования высокого и средне-

го уровней профессионального самоопреде-

ления студентов: 63 % и 37 % соответствен-

но. Это подтверждается дополнительными ис-

следованиями профессиональной мотивации: 

62 % студентов ориентированы на становле-

ние себя в качестве высококвалифицирован-

ного; 30 % ориентированы на получение глу-

боких и прочных знаний; 8 % – на продолже-

ние обучения. 

Создание специального Ресурсного цен-

тра позволило организовать проведение кон-

сультаций для преподавателей (выбор со-

держания, технологий, методов, средств об-

учения, разработка технологических карт за-

нятий и УМК) и оказание помощи студентам 

(подготовка к занятиям, помощь в написании 

курсовых, ВКР).

3. Мониторинг результативности мер 

соцподдержки, социальной адаптации, ка-

чества подготовки специалистов и трудо-

устройства. Успешно решена задача соци-

альной поддержки по направлениям: 

а) материальное обеспечение и стиму-

лирование за успехи в учебной, творческой, 

спортивной и общественной деятельности; 

б) предоставление бесплатного прожива-

ния в общежитии; 

в) организация бесплатного сбалансиро-

ванного диетического питания в профилакто-

рии и буфете общежития; 

г) медико-психологическая реабилита-

ция, лечение и профилактика заболева-

ний в условиях профилактория и сенсорно-

релаксационной комнаты. 

Повышение качества подготовки специ-

алистов во многом зависит от учета индиви-

дуальных образовательных возможностей. 

С этой целью в рамках представленной моде-

ли было апробировано несколько вариантов 

образовательных траекторий, что допускает-

ся новым ФЗ «Об образовании в РФ»: 

по учебному плану очно-заочной формы 

обучения и последующей интеграцией в об-

щие группы после 1 года обучения по лично-

му заявлению студента; 

по форме очного или вечернего обучения 

в спецгруппе с последующей интеграцией в 

общие группы (по личному заявлению);

обучение по плану дневного отделения в 

спецгруппе студентов с ООП. 

Определяющими факторами при выборе 

образовательной траектории является состо-

яние здоровья и психологическая готовность 

к включению в общие или спецгруппы. 

Созданная модель обучения показала 

положительные результаты: за последних 

три учебных года у студентов с ООП отме-

чен рост качества обучения с 51 до 55 %, по 

ИГА средний балл спецгрупп составил 4,1–

4,3 балла.

Показатели трудоустройства выпускни-

ков в связи с крайне тяжелыми диагнозами 

за период 2010–2013 гг. составляют 17–20 % 

и объясняются неготовностью работодателей 

к созданию специальных условий, предостав-

лению укороченного рабочего дня. 18 % видят 

выход из сложившейся ситуации в продолже-

нии обучения, в том числе в вузах. С нашей 

точки зрения, это значимый  показатель: ори-

ентация на дальнейшее обучение во многом 

определяется мотивацией к обучению, сфор-

мированной в АПК, и преодолению психоло-

гических барьеров, осложняющих социаль-

ную адаптацию (низкая самооценка и комму-

никабельность, стремление к изоляции, фо-

бии расширения социального пространства).

В текущем учебном году в АПК проходят 

обучение 83 студента с ОВЗ гетерогенной но-

зологии: 5  % слабовидящих, 8 % слабослы-

шащих, 57  % – нарушения ОДА, у 5 % отме-

чаются расстройства ЭВС и поведения, 19 % 

имеют инвалидность по общим заболевани-

ям и 6  % – сочетанные нарушения, позволя-

ющие обучаться по специальностям «Изо-

бразительное искусство и черчение», «Музы-

кальное образование». Из них в общеучеб-

ных группах обучаются 19 %, в спецгруппах 

81  %. Это позволяет реализовывать рекомен-

дуемую полную и частичную интеграцию, вза-

имодополнять традиционное и специальное 

образование [8]. 
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Несмотря на положительный опыт 

обучения особых студентов (выпущен 

221 чел.), апробированная модель требу-

ет совершенствования. Предстоит решение 

проблем: организация дистанционного обу-

чения лиц, не имеющих возможность при-

сутствовать на занятиях во время длитель-

ного (2–6 мес.) лечения и реабилитации за 

пределами области; развитие партнерских 

отношений в сфере социальной реабили-

тации и трудоустройства студентов с ОВЗ; 

продолжать развивать инклюзивную компе-

тентность педагогов. Больших затрат требу-

ет учебный процесс: 92 % педагогов отмети-

ли необходимость улучшения материально-

технического обеспечения (спецлитерату-

ра для слабовидящих, ЭОР), необходимость 

варьирования форм работы, введение тью-

торинга. 

Важность поставленной задачи объеди-

няет педагогический коллектив колледжа в 

решении общероссийской задачи расшире-

ния доступности образования для лиц с нару-

шенным развитием и осуществлении основ-

ной мечты детей с ОВЗ: возможность получе-

ния профессионального образования в обра-

зовательной среде, в которой их воспринима-

ют как равных. 
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 Возможности физической среды 
в условиях 
инклюзивного образования   

Рассматриваются возможности физической среды, создающей усло-

вия для включения каждого ребенка в процесс обучения и соци-

ального взаимодействия. Показывается, что физическая среда –

это важнейший фактор развития человека, заключающий в себе по-

тенциал для поддержания психологического благополучия и возмож-

ностей человека. Обращается внимание, что важно изучение не только 

социального аспекта жизненной среды, но и ее материальной состав-

ляющей. Раскрываются основные понятия и механизмы процесса вза-

имодействия человека и среды в качестве основы формирования ин-

клюзивного пространства. Авторами предполагается, что такие поня-

тия, как дружественность и инклюзивность сред, тесно взаимосвяза-

ны, имея общие основания в принципе соответствия среды возможно-

стям и особенностям человека. Также обсуждается возможная модель 

физической среды инклюзивного пространства, основанная на принци-

пах взаимодействия человека и жизненного пространства и идеях уни-

версального дизайна. Делается вывод, что для создания условий рав-

ного доступа к образованию необходимо учитывать особенности физи-

ческой среды с точки зрения ее дружественности к  каждому ученику.

Ключевые слова: физическая среда, инклюзия, дружественность 

среды, допущения, персонализация, универсальный дизайн. 
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Введение

Жизненное пространство человека явля-

ется одним из важнейших факторов разви-

тия личности. Высокая ответоспособность и 

возможность управления среды позволяют ей 

быть как источником ресурсов для формиро-

вания гармоничной личности, экосоциальным 

источником совладающего поведения, так и 

стрессогенным фактором, препятствующим 

реализации потенциала человека [10]. Изу-

чение взаимодействия человека и среды обе-

спечивает поиск новых технологий поддержа-

ния психологического здоровья. Физическая 

среда может создавать условия для макси-

мального раскрытия возможностей каждого 

человека, включая его в общую деятельность 

и позволяющую быть равноправным членом 

общества. Тем не менее, зачастую из-за не-

соответствия ресурсов физической среды 

возможностям здоровья человек оказывает-

ся «выбитым» из общей жизни.

В рамках психологии среды, специальной 

психологии, а также идеи инклюзивного об-

разования особенно интересны исследова-

ния школьной среды, задающей направле-

ние взрослению, социализации, в целом, раз-

витию ребенка. К настоящему времени изу-

чение роли физической среды школы в рам-

ках инклюзивной практики только начинает 

оформляться как направление исследования. 

Так, пока отдельно существуют исследова-

ния стратегий успешного включения детей с 

ОВЗ в общий образовательный процесс и не-

которые данные средовых психологов о дру-

жественной школьной среде. В данной статье 

обсуждаются возможности физической сре-

ды для создания инклюзивного пространства, 

ресурсы которого будут доступны для всех.

Понятие инклюзии

Возможность равного участия во всех 

аспектах жизни – фундаментальное пра-

во каждого человека, лежащее в основе ин-

клюзии. В настоящее время проблема фор-

мирования инклюзивных ценностей в социу-

ме очень актуальна. Уже есть немало работ 

на стыке психологии, педагогики, социологии, 

результаты которых подтверждают недопу-

стимость стигматизации расовых, гендерных, 

культурных принадлежностей или особенно-

стей здоровья. Тем не менее, многие страны, 

принимая идеологию инклюзии, испытывают 

трудности на пути ее реализации. 

Инклюзия не ограничивается механиче-

ским включением человека в общество, а 

предполагает создание новых систем и про-

странств, в которых будут соблюдаться инте-

ресы всех находящихся в них индивидов [2]. 

На наш взгляд, этот принцип является осно-

вополагающим, и вместе с тем, наиболее дис-

куссионным и нередко определяющим раз-

рыв между теорией и практикой, особенно в 

области образования. Примером могут слу-

жить школы, которые разделяют принципы 

инклюзии в теории, но на практике применя-

ют скорее интегративные методы в обучении, 

направленные на приспособление учеников 

с особенностями развития к существующей 

системе [2]. К. Ллойд (K. Lloyd, 2008) в каче-

стве иллюстрации сегодняшней системы об-

разования приводит метафору игры: дети мо-

гут к ней присоединиться, если хорошо усвоят 

правила и покажут, что могут играть и хоро-

шо себя вести, но изменение правил или сме-

на самой игры на более доступную для всех 

участников не предусмотрены [21]. 

Для понимания подлинного процесса ин-

клюзии важно осознание, что инвалидность –

это не нарушение здоровья как таковое, а ре-

зультат взаимодействия человека и окружа-

ющей среды, не отвечающей индивидуаль-

ным особенностям инвалидов [24]. Таким об-

разом, успешность включения человека в об-

щественную жизнь во многом зависит от того, 

в каких условиях протекает это включение, и 

важную роль, с нашей точки зрения, в этом 

процессе играет способ организации физиче-

ского пространства и какие поддержку и ре-

сурсы оно предоставляет. 

Взаимодействие человека

и физической среды

Чтобы иметь возможность моделирования 

инклюзивной физической среды, необходимо 

рассмотреть процесс взаимодействия чело-

века и жизненного пространства в целом. 

В течение жизни человек взаимодейству-

ет с большим количеством сред, каждая из 

которых может условно восприниматься как 

привлекательная и отталкивающая, и в этом 
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большую роль играют процессы сигнифика-

ции и персонализации [6]. Первое делает воз-

можным выделить значимые для удовлет-

ворения потребностей средовые характери-

стики. Второе же придает среде личностную 

окраску, которая может быть отражена, на-

пример, в мире вещей или в стиле жизни. Мы 

предполагаем, что невозможность персона-

лизации пространства (особенно дома и шко-

лы как наиболее важных «площадок» разви-

тия ребенка) характерна для не дружествен-

ной человеку среды, не отвечающей потреб-

ностям и не раскрывающей его потенциал.

Можно предположить, что степень друже-

ственности среды определяется степенью со-

ответствия (congruity) объективных возмож-

ностей жизненного пространства потреб-

ностям человека [12]. Л. Хорелли (L. Horelli, 

2005) определяет дружественность среды на-

личием условий, которые обеспечивают под-

держку в реализации целей и проектов, по-

тенциально способствующих субъективному 

благополучию [17].

Большой интерес представляют труды 

Дж. Гибсона (J. Gibson, 1979), который, ра-

ботая в рамках экологического подхода, пе-

ресмотрел традиционные теории воспри-

ятия и предложил сместить акцент в изу-

чении этого процесса с вопроса «как осу-

ществляется восприятие» на вопрос «что 

воспринимается»(цит. по: [8]). Введя новый 

термин «affordances» (допущения, возможно-

сти окружающей среды), Гибсон подчеркива-

ет, что манипуляции человека не запускают-

ся изнутри, а управляются извне, с помощью 

восприятия себя в мире (цит. по: [1]). Таким 

образом, ключевым для процесса восприятия 

здесь является возможность активного ис-

следования и то, как предстает сам воспри-

нимаемый объект – его характеристики, изме-

нения, а также возможности или допущения 

(affordances), предоставляемые объектом [8]. 

Концепция средовых допущений была под-

робно изучена и дополнена в работах М. Кют-

та (M. Kytta, 2002, 2004) [19; 20].

Обозначая механизмы сигнификации, 

придания смыслов-значений (meanings) че-

ловеком элементам окружающей его среды, 

Х. Кулен (H. Coolen) указывает, что повсе-

дневная деятельность человека является 

основным средством достижения жизненных 

ценностей. Привлекательность физических 

атрибутов пространства зависит от того, на-

сколько они полезны для выполнения опре-

деленной деятельности [12].

Итак, мы рассмотрели ключевые, с на-

шей точки зрения, понятия, раскрывающие 

процесс взаимодействия человека и сре-

ды. Обобщим вышесказанное в нескольких 

тезисах. 

Активно воспринимая объекты 

окружающей среды, человек «наст-

раивается» на инварианты этих объ-

ектов (цит. по: [8]). 

Сигнификация (meaning) опреде-

ленных атрибутов среды обусловлена 

потребностями, ценностями и целями, 

которые запускают повседневную дея-

тельность человека [12]. 

Дружественность жизненного про-

странства зависит от степени обеспе-

чения этой деятельности допущениями 

(affordances) среды [19]. 

Потребности человека, в свою оче-

редь, зависят от многих факторов, в 

том числе, от социальной ситуации 

развития и особенностей здоровья. 

Осознавая те или иные средовые 

конструкты как значимые, мы фор-

мируем картину своего «идеального» 

пространства, реализация которого 

связана с успехом процесса персона-

лизации, ресурсами среды.

В наших работах (Дмитриева И. С., 2013; 

Нартова-Бочавер С. К., 2006, 2012; Мешко-

ва Т. А., Нартова-Бочавер С. К., 2009), посвя-

щенных изучению особенностей взаимодей-

ствия личности и жизненного пространства, 

была подтверждена гипотеза вариативности 

субъективных представлений о благоприят-

ной и неблагоприятной среде у подростков 

12–14 лет (N=75) в зависимости от акцентуа-

ций характера, пола и содержания диагноза. 

Механизмы предпочтения конструктов жиз-

ненного пространства подростков находятся 

в тесной взаимосвязи с их индивидуально-

личностными особенностями. В настоя-

щий момент нами разрабатывается методи-

ка определения дружественности среды, со-

держащая в себе более 50 конструктов жиз-



77
Психологическая наука и образование. 2014. № 1.                                       Psychological Science and Education. 2014, no.  1.

© ГБОУ ВПО "Московский городской                                                              © MSUPE

психолого-педагогический университет"

Dmitrieva N. S., Nartova-Bochaver S. К. 

The opportunities of physical environment in the context of inclusive education

ненного пространства. Дальнейшее изучение 

взаимодействия человека и среды предпо-

лагает построение моделей дружественного 

жизненного пространства, отвечающего осо-

бенностям и потребностям личности, поддер-

живающего и развивающего возможности, 

способствующего раскрытию потенциала че-

ловека и самоактуализации. 

Физическая среда школы в условиях 

инклюзивного образования

Школьная среда, во многом отличаясь от 

домашней и реализуя другие функции, обла-

дает не только подробно изученными соци-

альными характеристиками, но также и фи-

зическими, которые обретают свое значение 

(через механизм сигнификации) для каждо-

го индивида, участвующего в обучении, но к 

настоящему моменту изучены значительно 

меньше. Задача инклюзивного пространства –

содержать в себе и доступно предъявлять та-

кой набор средовых конструктов-допущений, 

который бы отвечал всему многообразию 

потребностей обучающихся в школе детей. 

Помня о важности персонализации среды, 

представляется эффективным задействовать 

самих детей в создании такого пространства. 

Так, Дж. Пивиком (J. Pivik, 2010) было пока-

зано, что ученики с особыми образователь-

ными потребностями отмечают значительно 

большее количество препятствий в простран-

стве школы, чем другие ученики и директо-

ра школ. Автором подчеркивается эффек-

тивность участия учеников в планировании и 

создании физической среды школы, а также 

привлечения их для оценки дружественности 

школьного пространства [23].

Понятно, что в школе, по сравнению с до-

машней средой, меньше объективных воз-

можностей для персонализации простран-

ства каждым учеником. Тем не менее, неко-

торыми исследователями показано положи-

тельное влияние даже небольших средовых 

изменений на процесс обучения и благополу-

чие учеников. Так, Л. Максвил и Е. Хмелевски 

(L. Maxwell, E. Chmielewski, 2008) отмечают 

значимость персонализации в условиях на-

чальной школы. Ученикам предлагалось раз-

весить свои рисунки в коридорах на удобной 

и доступной для них высоте, после чего ав-

торами отмечалось повышение уровня само-

оценки учащихся [22]. Другими исследовате-

лями (V. Duran-Narucki, 2008) было обнаруже-

но, что интерьер и экстерьер здания школы 

влияет на посещаемость учеников и на эф-

фективность обучения в целом: школьники 

имеют тенденцию к более частому пропуску 

занятий и более низкой успеваемости в ста-

рых, давно не ремонтированных, некрасивых 

школах [13]. Не менее интересны результа-

ты исследования С. Вайнштейн и А. Вулфолк 

(S. Weinstein, A. Woolfolk, 1981), которые об-

наружили взаимосвязь параметров комфор-

та и функциональности пространства клас-

сной комнаты с поведением учителей и учени-

ков. В чистом, ухоженном классе педагог вос-

принимался учениками из разных классов как 

более добрый, воспитанный и даже счастли-

вый, а в классах с открытой постановкой парт 

учитель оценивался как более интеллектуаль-

ный [27]. Таким образом, исследования физи-

ческого пространства школы обнаруживают 

эффект ореола и наличие положительных из-

менений в процессе обучения при повышении 

уровня дружественности школьной среды.

Несомненно, создание инклюзивной сре-

ды – сложный процесс, требующий работы 

многих специалистов, участия родителей и 

самих учеников. Вместе с тем, создание усло-

вий для полного включения всех учеников в 

процесс обучения и социального взаимодей-

ствия невозможно в физически недоступной и 

недружественной среде: подлинно инклюзив-

ное пространство всегда будет дружествен-

ным к каждому отдельному ученику.

Структура инклюзивного пространства, 

с нашей точки зрения, должна содержать в 

себе несколько основных уровней: безопас-

ность, физическая доступность, разнообра-

зие средовых допущений, персонализация. 

Кратко рассмотрим каждый из них. 

Безопасность. Пространство должно быть 

более вариативным в аспекте безопасности 

каждого ученика с повышенным вниманием к 

его поло-возрастным характеристикам и со-

держанию особенностей развития, потенциаль-

но делающих его более физически уязвимым. 

Мы не будем останавливаться на санитарно-

эпидемиологических характеристиках школь-

ной среды, однако еще раз подчеркнем необ-
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ходимость индивидуального подхода к потреб-

ностям и возможностям каждого ребенка. 

Физическая доступность. Необходимо соз-

дание условий для пребывания в школе детей 

с различным уровнем здоровья. Каждый уче-

ник должен иметь возможность самостоятель-

ного доступа в любые помещения и к любым 

образовательным ресурсам. Пространство 

должно позволять различные действия и ма-

нипуляции, иметь гибкие и легко изменяемые 

характеристики, чтобы своевременно «под-

строиться» под любые потребности.

Разнообразие допущений. Мы предпола-

гаем, что разнообразие и количество допу-

щений в пространстве имеют прямую взаи-

мосвязь с уровнем дружественности среды. 

Представляется интересным и важным пере-

смотреть в некоторых аспектах традицион-

ный стиль обучения с необходимым сидением 

за партами, строгими по времени перерыва-

ми и т. д. Дж. Портер (J. Porter, 2010) и соавт., 

проведя большое исследование среди роди-

телей детей с особыми образовательными по-

требностями и без, отмечают, что многие дети 

нуждаются в индивидуальной организации 

учебного дня в самых разных аспектах. Неко-

торым детям требуется уйти на перерыв рань-

ше времени в связи с повышенной утомляемо-

стью, другим необходима альтернатива физи-

ческим занятиям. Дети с особенностями пси-

хического здоровья нуждаются в уверенности, 

что они могут в любой момент прервать за-

нятия, чтобы получить психологическую под-

держку специалиста [24]. Таким образом, ин-

клюзивное пространство должно предостав-

лять возможность для широкого спектра дей-

ствий в течение всего учебного дня.

Персонализация. И наконец, инклюзивное 

пространство – это среда, в которой каждо-

му дается возможность выразить себя, рас-

сказать о себе через предметный мир. Мы 

уже упоминали работу (Maxwell, Chmielewski, 

2008), где применялся метод вывешивания 

рисунков [22]. Это также могут быть особая 

организация и украшение рабочего места, де-

монстрация достижений или возможность ин-

дивидуального места для хранения учебных и 

личных вещей. В исследовании Л. Вайнштейн 

(L.Weinstein) было установлено, что подрост-

ки с поведенческими нарушениями склон-

ны увеличивать расстояние между фигурами 

[28]. М. Горовиц (M. Horowitz) отмечает тен-

денцию к увеличению личного пространства у 

лиц, больных шизофренией [18]. Таким обра-

зом, необходимо давать возможность самим 

ученикам создавать комфортные и уникаль-

ные для себя условия среды. 

Сделанные нами предположения хорошо 

согласуются с некоторыми исследованиями 

в области инклюзивного образования. Так, 

А. Бродерик (A. Broderic) с соавт. подчер-

кивают, что для успешной инклюзии очень 

важно наличие адекватной физической и 

социально-эмоциональной среды, где все 

дети должны иметь возможность свободно-

го передвижения, выбора места для работы, 

удобного расположения материалов, доски, 

книг и т. д. [11]. 

Отдельно хотелось бы представить ис-

следование, посвященное проблеме универ-

сального дизайна, последней архитектурной 

разработке стратегии, которая поддержива-

ет идею включения в физическую среду пу-

тем «дизайна для всех» [14]. Эта стратегия на-

правлена на создание доступной, удобной и 

приемлемой физической среды для всех уче-

ников с разными способностями. Основные 

принципы универсального дизайна: (1) спра-

ведливое использование: дизайн не подчерки-

вает недостатки кого-либо из учеников и явля-

ется ликвидным для людей с разными возмож-

ностями; (2) гибкость: дизайн отвечает широ-

кому спектру индивидуальных предпочтений и 

способностей; (3) простое и интуитивно понят-

ное использование в независимости от опы-

та, способностей, знаний, языковых навыков 

или уровня концентрации; (4) сообщение ин-

формации через дизайн наиболее эффектив-

ным способом за счет использования различ-

ных модальностей (вербальная, тактильная и 

т. д.); (5) возможность ошибки: дизайн сводит 

к минимуму негативные последствия случай-

ных или непреднамеренных действий; (6) низ-

кая физическая затратность; (7) достаточные 

размер и пространство, обеспечивающие про-

ход, использование и манипуляцию с предме-

тами, досягаемость вне зависимости от раз-

меров, позы или мобильности ученика.

Необходимо подчеркнуть, что данные 

принципы не являются «рецептами» создания 
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инклюзивной среды, а лежат в основе кон-

цептуальной базы, открытой для дискуссий и 

интерпретаций специалистами образования, 

учениками и родителями [14]. 

Заключение 

Мы рассмотрели возможности физиче-

ской среды для создания инклюзивного про-

странства обучения. Можно сделать вывод, 

что в основе концепции инклюзивного физи-

ческого пространства должно лежать поня-

тие дружественности среды, определяемой 

степенью соответствия средовых особенно-

стей индивидуальным характеристикам инди-

вида, количеством и качеством средовых до-

пущений и возможностью персонализации. 

Основными характеристиками среды, отве-

чающей философии инклюзии, могут быть: 

универсальность, гибкость, физическая до-

ступность, простота использования, безопас-

ность, разнообразие средовых допущений, 

возможность персонализации. 

В рамках инклюзивного образования 

представляется важным изучение особен-

ностей взаимодействия человека и физиче-

ской среды в условиях смешанного обучения. 

При создании адекватной физической среды 

в классах и школах, реализующих инклюзию, 

необходимо, на наш взгляд, не только про-

ектировать помещения с учетом физических 

особенностей учеников, но и учитывать субъ-

ективные, обусловленные индивидуально-

личностными особенностями показатели дру-

жественности среды.

Литература

1. Величковский Б. М. Когнитивная наука: осно-

вы психологии познания: В 2 т. Т. 2 / Б. М. Велич-

ковский. М.: Смысл: Издательский центр «Ака-

демия», 2006. 432 с.

2. Иттерстад Г. Инклюзия – что означает это по-

нятие, и с какими проблемами сталкивается нор-

вежская школа, претворяя его в жизнь? // Пси-

хологическая наука и образование. 2011. № 3. 

C. 41–49.

3. Левин К. Теория поля в социальных науках / 

[Пер. Е. Сурпина]. СПб.: Речь, 2000. 365 с.

4. Митчелл Д. Эффективные педагогические тех-

нологии специального и инклюзивного образова-

ния. Главы из книг / Пер. И. С. Аникеев, Н. В. Бо-

рисова. РООИ «Перспектива», 2011. 138 c.

5. Нартова-Бочавер С. К. Теория приватности как 

направление зарубежной психологии // Психоло-

гический журнал. 2006. № 5. C. 28–39.

6. Нартова–Бочавер С. К. Психологическое про-

странство личности. М., 2005. 312 с.

7. Нартова-Бочавер С.К. Физическая школьная 

среда как предиктор здоровья и благополучия 

субъектов образовательного процесса (обзор 

зарубежных исследований) // Клиническая и спе-

циальная психология. 2012. № 1. 

8. Смит Н. Современные системы психологии / 

Пер. с англ. под общ. ред. А. А. Алексеева. СПб.: 

Прайм – Еврознак, 2003. 384 с.

9. Шеманов А. Ю., Попова Н. Т. Инклюзия в куль-

турологической перспективе // Психологическая 

наука и образование. 2011. № 1. C. 74–82.

10. Beresford A. B. Resources and Strategies: How 

Parents Cope with the Care of a Disabled Child. 

Journal of Child Psychology and Psychiatry. 1994. 

V. 35, № 1. P. 171–209.

11. Broderic A., Mehta-Parekh H., Kim Reid. D. Dif-

ferentiating Instruction for Disabled Students in In-

clusive Classrooms // Theory Into Practice. 2005. 

V. 44, № 3. P. 194–202.

12. Coolen H. The Meaning of Dwelling Features: 

Conceptual and Methodological Issues. Vol. 24. 

Sustainable Urban Areas, 2008. 

13. Duran-Narucki V. School building condition, 

school attendance, and academic achievement in 

New York City public schools: A mediation model //

Journal of Environmental Psychology. 2008. 28. 

P. 278–286.

14. Erkilic M., Durak S. Tolerable and inclusive learn-

ing spaces: an evaluation of policies and specifi-

cations for physical environments that promote in-

clusion in Turkish Primary Schools // International 

Journal of Inclusive Education. 2013. V. 17, № 5. 

P. 462–479.

15. Graham L. J., Harwood V. Developing capabili-

ties for social inclusion: engaging diversity through 

inclusive school communities
..
.
 
International Journal 

of Inclusive Education. 2011. V.15, № 1.

16. Greeno J. G. Gibson’s affordances. Psychologi-

cal Review. 1994. 101. P. 336–342.

17. Horelli L. Constructing a theoretical frame-

work for environmental child-friendliness // Child-

ren, Youth and Environments. 2007. V. 17, № 4. 

P. 267–292.

18. Horowitz M. J., Duff D.  F., Stratton L. O. Body-

buffer zone // Archives of General Psychiatry, 1964. 

P. 651–656.



80
Психологическая наука и образование. 2014. № 1.                                      Psychological Science and Education. 2014, no. 1.

© ГБОУ ВПО "Московский городской                                                             © MSUPE

психолого-педагогический университет"

Дмитриева Н. С., Нартова-Бочавер С. К. 

Возможности физической среды в условиях инклюзивного образования

The opportunities of physical environment in the context of 
inclusive education

Dmitrieva N. S.,
Ph.D. Student, Moscow State University of Psychology & Education,

Moscow, Russia
dmitrievatata@gmail.com

Nartova-Bochaver S. K.,
Doctor of Psychology, Professor, Moscow State University of Psychology & Education,

Moscow, Russia
s-nartova@yandex.ru

We discuss the possibilities of the physical environment to create conditions to en-

able every child in the process of learning and social interaction. It is shown that the 

physical environment is a crucial factor in human development, encompassing the 

capacity to maintain psychological well-being and human capabilities. We draw at-

tention to the importance to study not only the social aspect of the living environment, 

but also its material component. We reveal the basic concepts and mechanisms of 

the interaction of humans and the environment as the basis for the formation of an 

inclusive space. The authors suggest that such concepts as environment friendliness 

and inclusiveness are closely interlinked with common ground in principle of environ-

ment compliance to capabilities and features of a person. We also discuss a possible 

model of the physical environment of inclusive space, based on the principles of hu-

man interaction and the living space and the ideas of universal design. We conclude 

that the creation of conditions for equal access to education must take into account 

features of the physical environment in terms of its friendliness to every student.
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There has been a series of legislative acts in 

England as elsewhere in Europe designed to safe-

guard disabled people from discrimination. This 

rights based approach draws on a social model 

of disability and makes an important distinction 

between an impairment and a disability, the latter 

resulting from the interaction between the person 

and the environment, putting due emphasis on the 

barriers and supports that are in place.  

Legislation in the UK defines disability as an 

impairment or health condition which has gone on 

for a year or more which has had a substantial 

(more than minor or trivial) adverse effect on nor-

mal day to day activities. This definition therefore 

goes beyond ascertaining whether the child has 

a physical or mental health condition.  A pivotal 

element is the experience of an impairment, its 

impact on participation in daily life.  The views of 

parents and children are therefore central to the 

identification of disability, including the supports 

and barriers they encounter. Schools will have 

already formally identified around half of disabled 

What kinds of support do parents 
want for their disabled child? 

Schools in England (as elsewhere in Europe) have a duty to promote equality for 

disabled people and make reasonable adjustments for disabled children. This 

paper presents data drawn from a national questionnaire designed for schools to 

use to identify their disabled pupils and examines in detail parental responses to a 

question on the kinds of support their child finds helpful in offsetting any difficulties 

they experience. It illustrates the complex and varied nature of the reasonable 

adjustments  required and an overriding sense these need to be underpinned 

by the values of a responsive child centred approach, one that  reflects parents’ 

knowledge and understanding of their child. Schools need to have in place the two 

way communication process that supports them in “knowing” about the visible and 

invisible challenges that disabled pupils face in participating in school life. 

Keywords: disability; parents; inclusion; reasonable adjustments; child-centred
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children as they will also have a special educa-

tional need (Porter et al., 2008). However there 

will also be a group of children with health condi-

tions that impact on classroom life. Many of these 

may be cyclical with conditions that lead children 

to be in the grey area of not really ill or very well 

(Closs, 2000). There will also be children whose 

disability remains largely invisible to schools, in-

cluding those with mental health difficulties and 

children who have developed coping strategies 

that draw attention away from their struggles to 

participate fully in school life. There is some evi-

dence that disabled children may be vulnerable to 

underachievement, particularly those who dem-

onstrate early potential for high attainment which 

is eroded through school absence and ill health 

(Porter et al., 2008). It is important therefore that 

schools are aware of children and young people’s 

physical or mental health conditions, the chal-

lenges they face in school life and what supports 

and adjustments are particularly helpful.  It is im-

portant to adopt a universal approach to ensure 

that data are collected from all children who are 

struggling, rather than targeting already identified 

children. 

This paper presents data on the support that 

parents of children who experience difficulties 

with school life find helpful. It is drawn from a na-

tional questionnaire devised for schools to use to 

collect data from parents about disability.

Methods

Staff from 123 schools across England (71 

primary, 28 secondary and 24 special schools) 

distributed a questionnaire to parents of 13,200 

pupils. The questionnaire comprised mostly 

closed questions that sought information from 

parents including whether their child experienced 

difficulties in aspects of schooling and life in the 

home; if their child had a physical or mental health 

condition, impairment or difficulty and if so wheth-

er it had persisted for a year or more (or was 

likely to). Where parents had answered yes they 

were then invited to state if their child had seen a 

professional and what diagnosis was given; they 

were asked about the impact of the condition and 

the nature of their child’s needs. There was also 

an open question, (the focus of this paper)  that 

asked parents about the support that their child 

found helpful. Full details of the procedures can 

be found in Porter et al (2008; 2010).

Findings

In total 5432 (41 %) questionnaires were re-

turned and form the basis of the analysis below. 

They were almost equally divided across boys 

and girls (51 % and 49 % respectively) with 94 %

of the returns from mainstream provision (56  % 

primary and 38 % secondary) and 7 % from spe-

cial schools. The children ranged in age from 

2–19 years but more 4,8 and 11 year olds were 

included in the returns.
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Children with an Impairment or Health 

Condition

Of these returns, 1227 parents indicated that 

their child had a health condition or impairment  

23 % of the questionnaires returned with 9 % ex-

periencing a substantial impact on their participa-

tion in daily life activities. 17 % had a diagnosis of 

ASD, 14 % asthma,  8 % had a visual impairment 

and 8 % hearing impairment, 5 % had ADH, 4 % 

epilepsy, and 2 % cerebral palsy. 

Parents were asked what support their child 

found particularly helpful and 732 (60 %) parents 

of children with a health condition or impairment 

provided comments to this open question. An 

iterative process of data coding was adopted. 

Comments were grouped around eight emergent 

categories: comments that concerned the or-

ganisation for learning, notably reference to 1:1 

support or small group learning; staff responses 

that communicated to the child positive under-

standing and being generally supportive; access 

to specialist advice both internal and external to 

the school; comments about the curriculum; not-

ing aids or equipment; description of particular 

teaching approaches; aspects of the environment 

and finally reference to particular medical support 

including diet. 

Parental Responses – All children with 

health condition or Impairment 

Organisation for Learning

The most frequently mentioned support con-

cerned the organisation for learning- namely indi-

vidual help, the presence of a teaching assistant,  

or being in a small group. In secondary school 

parents were more likely to mention a teaching 

assistant supporting their child than the benefits 

of individual teaching or working in small groups. 

Parents often explained why their child found it 

helpful, as this quote from a parents of  a child in 

primary school illustrates:

Support assistant is extremely important � 

enables/facilitates access to the curriculum, sup-

port with communication, equipment, emotional, 

social support.

Working one to one he finds very helpful, 

especially if he's with someone he has clicked 

with… 

Organisation for learning is also about the 

contact or relationship with an adult and this 

brings us to the second important theme.  

Attitudes, Understanding and Being 

Supportive

Just under one in five parents wrote about the 

importance of staff attitudes towards their child. A 

common theme across all three settings was the 

need for patience, understanding and reassur-

ance. Parents wanted staff to be sympathetic to 

their child’s difficulties and understanding rather 

than judgemental. 

Аcceptance and allowance for her special 

needs means that she is more relaxed, happy 

and confident in the classroom, and this will help 

her learning. 

Pupil in primary school.

Help when in difficulty. Not to feel that he is 

not good enough. Pupil in secondary school.

Parents wanted staff to promote confident 

and raise self esteem and were particularly 

Primary

N=272

Secondary

N= 203

Special

N= 257

Total

N=732
Organisation for 

learning
75  28% 32 16%  77  30% 184 25%

Attitudes, understanding 

and being supportive
48 18% 39  19% 54  21% 141 19%

Specialist advice 47 17% 28 14% 65 25% 140 19%

curriculum 43 16% 36 18% 32  12% 111 15%

Aids and resources
31  11%

19  9% 39 15%
89 12%

Instructional Responses 48 18% 28 14% 29 11% 105 14%

Environmental 19 7% 20  10% 20 8% 59 8%

Medication/ diet/ 

medical aids
75  28% 40 20% 11 4% 126 17%
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mindful of the impact when this did not hap-

pen. 

Elsa gets frustrated if she is not listened to 

when she has a problem. If people hurry her 

or get irritated this will exacerbate the situa-

tion and she will get upset and aggressive and 

anxious. General support encouragement and 

understanding works wonders. Pupil in primary 

school.

Sometimes find difficult to take part in physi-

cal education because he feels tired and drained 

of energy. When sent a note to school to exclude 

him he was forced to join in and told "if you are 

not well enough to do P.E. you should not be at 

school". The one time he collapsed after P. E. Pu-

pil in secondary school.

A few parents wrote about the importance of 

the school ethos:

The school understands his limitations .. they 

accept him just to get on with his everyday life 

and treat him as normal as all others. Pupil in sec-

ondary school.

The importance of this category of responses 

is further emphasized by parents who did not 

write to explicitly identify support but provided 

comments to explain their child’s behaviours.

Chris copes mostly very well. It's the unknown 

or something new or different that can cause him 

to worry or become stressed. As sleeping is one 

of his major difficulties he is often exhausted and 

this can magnify things for him.Pupil in secondary 

school .

Specialist Advice

In addition to the attitudes of staff, unsurpris-

ingly parents also valued specialist advice.  One 

in four parents of children in special schools and 

1 in 6 in primary and 1 in 7 in secondary identified 

particular types of specialist who they had found 

particularly helpful. These were a wide-rang-

ing group including Occupational, Physio and 

Speech Therapists, Consultants, Dieticians and 

Nurses, Counsellors, Social workers as well as 

specialist teaching staff.  Speech therapists were 

the most frequently identified specialist to provide 

their child with support, especially for parents with 

children in special schools and primary schools:

He finds speech therapy very helpful because 

this would help him to talk and express his feel-

ings and making other people understand him… 

Pupil in special school.

Parents also mentioned speech therapy as 

support from the past:

Through intensive speech therapy since the 

age of 30 months Ciaran's speech has improved 

dramatically. However he still struggles with 

some pronunciation and needs time to think and 

articulate himself. He needs to be allowed to fin-

ish his sentences and to let his train of thought be 

fully voiced, so time and patience are vital. Pupil 

in primary school.

Parents with children in secondary schools 

were more likely to mention specialists that pro-

vided counselling: 

Just started talking to school counselor. 

Waiting for appointment [at]… Hospital. In regu-

lar contact with members of staff concerning K 

panic/anxiety attacks. Pupil in secondary school.

Doctors, Nurses and Paediatricians were also 

mentioned: 

becoming Diabetic has limited Danielle's activi-

ties during school sometimes if she has a hypo or 

feels unwell. Danielle has been a Type 1 Diabetic 

for 3 years. She finds helpful support from her fam-

ily, friends, teachers, diabetic nurses, dietician and 

consultant paediatrician. Pupil in primary school.

Specialist teachers were much more rarely 

mentioned and even rarer were references to 

psychologists or social workers.  

Instructional Responses

Overall 14 % of parents wrote to suggest in-

structional strategies that supported their child’s 

learning. Often their child found structure and 

routine particularly helpful, especially pupils in 

special schools. 

Visual timetable; calm environment; consist-

ency; understanding of sensory modulation dys-

function; self-calming strategies; confidence and 

self-esteem building strategies Pupil in special 

school.

Everything has to be routine – if things change 

we have to let Tim know what i s going to happen 

or where we are going. � Picture exchange cards 

have been very useful with helping Tim to talk and 

communicate.Pupil in primary school

Three other prominent themes included as-

pects of the way teachers communicated to pu-

pils, especially from parents of children in primary 

school settings. 

I attended an early birds course and was 

told to slow ones speech and repeat the same 
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phrase. That seems to have brought her speech 

on no end. Pupil in primary school.

A further theme that was cited by parents of 

children in mainstream was providing encourage-

ment and motivation. Parents also wrote about 

the importance of the child sitting at the front of 

the class or near the teacher. 

Sitting at the front of the class in a position of 

her choice so that she can accommodate her 'null 

point'. Clear diction. Consideration of the balance 

issues without excluding her from activities. Pupil 

in secondary school.

 Parents also made reference to the child 

needing more time to respond and a slower a 

slower pace to the instruction and more repeti-

tion A few also wrote about small steps or smaller 

targets.  Some pupils clearly needed a range of 

particular instructional strategies.

Visual support, including demonstration and 

practice, mind-maps, pictures etc. Having his at-

tention drawn to key points. Small class / group 

or individual teaching. Being seated in a position 

in the classroom where he won't be distracted 

and will be able to attend to teacher more easily 

(at the front ?) Very hesitant about starting new 

things, joining groups so needs encouragement 

and preparation to ease the process. Specific 

anger management strategies positive reinforce-

ment (any negative feedback has huge impact on 

self-esteem, anxiety, and increase negative be-

haviour. Pupil in secondary school.

Medical Support

Overall 17 % of parents mentioned support 

that would be provisioned outside the school set-

ting, including medication, special diets, and medi-

cal aids such as hearing aids although notably 

this was unequally skewed towards mainstream 

settings with parents in special schools by con-

trast rarely mentioned these as particular forms 

of support. The availability of medication and in 

particular the use of inhalers featured prominently 

amongst parent comments in both primary and 

secondary school returns. 

Alex needs an inhaler on a regular basis. 

He has a normal healthy lifestyle otherwise and 

needs no extra support other than to be reas-

sured that I'm there and he has access to his in-

haler. Pupil in primary school.

Although much less frequent parents also cit-

ed particular appliances such as hearing aids and 

grommits. For a minority of parents the most im-

portant aspect was their child’s diet, particularly 

where the child had an allergic reaction. 

Severe eczema on back of leg � cream and 

antibiotics meant Cally could use (stretch and 

bend) her leg without difficulty. Animal hair al-

lergy – keeping away from cause of allergy but 

inhaler helps wheezing if there is contact. Pupil in 

secondary school.

For diabetic pupils the monitoring was a vital 

part of the support. 

Aids and Resources for Learning

In comparison to medical aids, school based 

aids or resources were much less frequently 

mentioned, with one in eight parents writing 

about some tangible aid and were more likely to 

be mentioned by parents of children in special 

schools. Perhaps unsurprisingly computers were 

the most likely to be mentioned, although in some 

instances this also referred to working at the com-

puter at home. 

Parents also wrote about low tech support 

such as aids for reading: 

Blue or green paper not white. Black print 

moves around on paper.

Pupil in primary school.

Curriculum

Parents of children in secondary schools 

were slightly more likely to mention aspects of the 

curriculum than those in other settings with 18 % 

of these parents making reference to what was or 

should be taught to their child.  16 % of parents in 

primary schools and 12 % in special schools also 

referred to the content of teaching. Parents wrote 

about the need for both additional work in a par-

ticular area and alternatives or adapted work.  By 

far the most frequently mentioned area was read-

ing or English, which was more than four times 

likely to be cited than maths. 

Abigail has poor concentration. She is im-

proving reading by attending extra classes pro-

moting improvements to aid her problem in phon-

ics. Pupil in secondary school.

It is mainly his handwriting and spelling. 

I make Stephan do handwriting practice at 

home, but I feel he needs more, cannot under-

stand his writing sometimes. Pupil in secondary 

school

Parents also wrote about physical aspects of 

the curriculum and pupils needing alternatives to 
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sport and PE. In contrast social skills were infre-

quently mentioned, and only by parents in prima-

ry and special school settings.

Environment

The most infrequently mentioned area of sup-

port was the environment with only 8% of parents 

directly noting this as being important for their 

child, with few differences between mainstream 

and special school returns. Reference was usu-

ally made to two elements, firstly that of noise 

and the acoustic properties of the environment 

and the second to that of providing a safe, calm 

environment. 

Some parents linked aspects of a child’s 

health condition to the properties of the physical 

environment. As a mother of a child in primary 

school wrote: 

My child suffers from eczema and as a result 

finds it difficult to learn if the heating arrangments 

in the classroom are too high. Extremes of heat 

and cold cause great irritation, and therefore, dis-

tract. Keeping the environment (room) at an even 

temperature.

One strategy that teachers used which helped 

pupils access the right environment was a pass 

card

Pat has a pass-out card that when she needs 

to she may prepare to leave the school site at the 

end of the afternoon a little earlier than her peers 

to avoid being jossled, this has been most appre-

ciated by Pat when her joints have been painful 

during a flareup. Pupil in secondary school.

Discussion

Our sample reflected the range of challenges 

children experience from those which occur regu-

larly in every setting to those which are only occa-

sionally experienced. However a common factor 

that united the children was their effect on class-

room life and in consequence the pivotal role to be 

played by schools to enable their full participation 

in daily activities. For many parents the greatest 

area of support was seen in the way that learning 

was organised and in particular their child’s con-

tact with adults with a quarter specifically referring 

to individual support, small groups or small class-

es. This requirement was often linked in parental 

comments to providing a positive emotional cli-

mate, one where staff gave encouragement and 

reassurance. While schools may view the organi-

sation for learning as a pedagogic response there 

is also a relational or affective element. Research 

has raised some important questions about the 

efficacy of support provided by classroom as-

sistants in one-to-one and small group settings 

in mainstream schools (Webster et al., 2010). 

A longitudinal UK study of everyday provision in 

schools revealed that teachers were almost en-

tirely engaged in whole class work in both primary 

and secondary settings and that it was teaching 

assistants (TAs) who provided small group and 

individual support. The data suggests that this 

had a negative impact on pupil progress in core 

subjects even when controlling for factors such 

as prior attainment and SEN status (Blatchford, 

2009) as TAs lacked the pedagogical skills to 

promote pupil understanding. Instead their focus 

was on task completion, prompting pupils even 

by supplying the answers. Where TAs are trained 

to deliver a highly structured programme the out-

comes are more promising (Farrell et al., 2010). 

Given that parents commented less frequent-

ly on other elements of pedagogical support, it is 

possible that their view of the supportive nature 

of these organisational arrangements reflects ad-

ditional values. Howes et al (2003) in a review of 

previous research suggests that the style of inter-

actions of a TA is different to that of a teacher and 

more likely to be informal and personalised, help-

ing pupils to engage and stay on task. Webster 

et al (2009) refer to this as developing the “soft 

skills- confidence and motivation, dispositions to-

wards learning” p331, and this is consistent with 

the views of pupils themselves (Fraser & Mead-

ows, 2008). Given the personalised and more 

extended interaction that TAs have with pupils it 

is quite possible that this increased interest and 

attention is what parents value, and they, like oth-

ers, are not aware that this does not necessarily 

lead to improved learning outcomes.

Consistent with this analysis is the finding that 

in secondary schools there was a slight shift in 

parental responses to focus on the nature of the 

relationships children have with adults, whether 

they are understanding and supportive in their 

attitude towards the child. Notably this was also 

cited as an aspect that created barriers for their 

child. This difference is also reflected in the views 

of the children themselves (Porter in press) where 

younger children value more contact with adults 

and for older pupils it is the quality of that contact 
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What kinds of support do parents want for their disabled child?

that is important. Research has consistently ad-

dressed the importance of attitudes in promoting 

the inclusion of children with disability and SEN in 

school life, “being helpful” can be as important as 

the help received. 

Although fewer parents argued for different 

pedagogic responses their comments did sug-

gest that access to specialist advice was helpful. 

This was often about the knowledge and under-

standing of children’s particular difficulties. Par-

sons et al (2009) also refer to the “strong desire 

for children’s individual needs to be adequately 

recognized, understood and supported” p54 al-

though they conclude that equally important is 

the knowledge and understanding of the “impact 

of different conditions, disorders, disabilities or 

difficulties on children’s individual experiences 

and capabilities.”p54. The emphasis here can 

be placed on pupils’ experiences and well-being 

rather than on a more narrowly conceived view of 

attainment. Notably parental comments about the 

curriculum were largely about providing opportu-

nities for children to develop their self-esteem and 

self- confidence, often to promote their social and 

communicative skills rather than to address par-

ticular areas of academic knowledge. 

The findings of this study are highly consist-

ent with research on the social dimensions of 

schooling and the impact of relationships with 

teachers and others on a pupils’ sense of well-be-

ing. McLaughlin and Clarke (2010) review a body 

of research that reveals the interconnectedness 

of learning, relating and belonging. Particularly 

relevant here is the evidence that teachers who 

are “good” and in particular perceived as kind 

and supportive play a particular role in emotional 

well-being, an example of the way you are treated 

being as important as how well you are taught. 

A technical approach which is so characteristic of 

policy and practice may fail to tackle institutions 

as social organisations. It may in particular over-

look the issue of pupil-teacher relationships which 

appear to be as central in the everyday experi-

ence of young people in contributing to emotional 

well-being.

Conclusion

The questionnaire provided an important ve-

hicle for ensuring that all parents had the oppor-

tunity to provide information on the supports to 

learning rather than simply targeting those par-

ents whose child’s needs were already known 

to schools. In this way schools were opening up 

the possibilities to learn about the needs that had 

been invisible to them but which impacted on 

the child’s experiences in school. Parents took 

the opportunity to explain aspects of their child’s 

experience, such as the effect of not sleeping or 

the impact of absences on children’s confidence. 

Parents want to be assured that someone in the 

school truly “knows their child” and has regular 

contact with them (Lamb, 2009). This calls for 

understanding and empathy, most usefully em-

ployed where that person has some insight into 

the child’s condition and is also aware of the va-

riety of ways that it manifests.  Adjustments are 

too frequently seen only in terms of changes to 

physical layout or the provision of aids and equip-

ment. Instead parental responses reinforce the 

need for schools to retain flexibility in their pro-

vision for children and to have in place the two 

way communication process that supports face in 

participating in school life.

Какую поддержку хотят родители для своих детей 
с ОВЗ?

Портер Дж.,
Ph.D., доцент, факультет образования, Университет г. Бат, Бат, Великобритания 

j.porter@bath.ac.uk

Школы в Великобритании (как и по всей Европе) должны создавать бла-

гоприятные условия для обеспечения равных прав лиц с ОВЗ и обеспечи-

вать необходимые условия для учащихся с ОВЗ. В настоящей статье пред-

ставлены результаты национального опросника, сконструированного для

использования в школах: выявления учащихся с ОВЗ и детальной оценки
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того, какой, по мнению родителей, должна быть эффективная поддержка 

детей с ОВЗ, позволяющая им преодолевать различного рода трудности, 

с которыми они сталкиваются. Статья демонстрирует сложную и многооб-

разную природу необходимых условий и нарастающее понимание того, что 

в их основе должны лежать ценности гибкого центрированного на ребенке 

подхода, который отражает знания родителей о своем ребенке и понима-

ния его. Школам необходимо использовать двусторонний процесс коммуни-

кации, который способствует «знанию» явных и скрытых трудностей, с ко-

торыми учащиеся с ОВЗ могут сталкиваться в школьной жизни.

Ключевые слова: ОВЗ, родители, инклюзия, разумные коррективы, цен-

трированный на ребенке подход.
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Основная проблема исследования

Материнство является одной из основ-

ных ценностей и самосознания женщины, ко-

торая позволяет самореализоваться и пе-

режить опыт отношений со своим ребенком 

[2; 4; 6; 8; 14]. Однако есть категории деву-

шек, формирование материнской сферы ко-

торых имеет качественные отличия, что влия-

ет на все их материнство [1]. Особую актуаль-

  Специфика 
психологической готовности 
к материнству 
девушек-сирот

В данной научной работе затронут вопрос психологических особенностей 

материнской сферы девушек-сирот. Цель работы – изучить особенности 

психологической готовности к материнству у девушек – воспитанниц интер-

натных учреждений. Согласно общей гипотезе у девушек-сирот психологи-

ческая готовность к материнству имеет особенности в связи с развитием в 

образовательной среде закрытых учреждений (на примере двух регионов: 

Магаданской области и г. Москвы). По результатам исследования, в котором 

приняли участие 135 девушек (65 воспитанниц интернатов/детских домов и 

70, воспитывающихся в семьях), выявлены следующие особенности мате-

ринской сферы сирот: несформированность продуктивных (позитивных, ре-

алистичных) моделей семьи, материнства, социального развития (профес-

сионального развития, движения в обществе); идеализированность и сте-

реотипность представлений об основных компонентах материнства (образы 

матери, себя как матери); развитость и конкретность операционального бло-

ка; неосознанность в жизненной перспективе своей роли матери. 

Ключевые слова: девушки-сироты, материнство, готовность к материн-

ству, ценностнно-смысловой блок готовности к материнству, эмоционально-

потребностный блок готовности к материнству, операциональный блок го-

      товности к материнству. 
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Specificity of psychological readiness for motherhood orphan girls

ность проблема психологической готовности 

к материнству приобретает применительно к 

девушкам-сиротам в связи с развитием в осо-

бой социальной ситуации развития, в услови-

ях институализации [3]. Исследователи, изу-

чающие взросление в условиях психической 

депривации, признают качественное свое-

образие детей в когнитивном развитии, в 

эмоционально-волевом развитии, в личност-

ном развитии, в социальном развитии [5; 10; 

11]. Такие особенности приводят детей-сирот 

к сильной дезадаптации и к проявлению пси-

хологических защит, фиксирующих деформа-

ции, полученные в интернате. 

Рассматривая материнство как часть лич-

ностной сферы женщины (сложное психо-

логическое образование), мы признаем его 

как стадию личностной и половой иденти-

фикации [8; 14]. То есть, анализируем мате-

ринство с точки зрения личностного разви-

тия женщины, психологических и физиоло-

гических особенностей разных периодов ре-

продуктивного цикла.  Материнская сфе-

ра является сложным личностным образо-

ванием женщины и состоит из трех блоков 

(Н. Н. Васягина, 2007; Г. Г. Филиппова, 2000): 

ценностно-смыслового (самопонимание), 

эмоционально-потребностного (самоотноше-

ние) и операционального (самореализация). 

Первый блок предполагает значимость ком-

понентов материнства в структуре ценностей 

женщины, операциональный  блок – совокуп-

ность знаний, умений по осуществлению ма-

теринской деятельности, а эмоционально-

потребностный блок определяет отношение 

субъекта материнства к основным компонен-

там и самому процессу материнства. 

 Онтогенез материнской сферы, соглас-

но сравнительно-психологическим матери-

алам, структурирован и описан по этапам. 

Г. Г. Филиппова (2000) выделила четыре эта-

па развития материнской сферы в онтогенезе 

до беременности: этап взаимодействия с соб-

ственной матерью, игровой, этап няньчания, 

этап дифференциации мотивационных основ 

материнской и половой сфер. Все этапы име-

ют разные возрастные границы и разную роль 

в возникновении и развитии содержаний всех 

блоков материнской сферы (Г. Г. Филиппова, 

1999, 2002). В зависимости от того, как проте-

кал каждый этап развития материнской сфе-

ры девушки (по всем блокам), ее представле-

ние имеет ту или иную содержательную на-

полненность и формирует психологическую 

готовность к материнству. 

«Готовность к материнству», то есть пси-

хологически зрелая системная позиция де-

вушки к появлению ребенка, является важ-

ным фактором положительного взаимодей-

ствия матери и ребенка, фактором успеш-

ной реализации матерью своих обязан-

ностей и функций по отношению к ребен-

ку. От психологической готовности девуш-

ки к материнству зависит протекание все-

го процесса материнства, отношение к ре-

бенку, к себе как матери и т. д. В работах 

В. И. Брутман, (1994), Н. Н. Васягиной (2007), 

О. А. Копыл (1993), С. Ю. Мещеряковой 

(2000), Г. Г. Филипповой (1999) такое лич-

ностное образование исследуется с момен-

та беременности или рождения ребенка, по-

явления объекта материнства. В настоящем 

исследовании изучается успешность про-

хождения онтогенетических этапов форми-

рования материнской сферы до беременно-

сти, и мы называем эту психологическую го-

товность к материнству «предготовностью» к 

материнству. Г. Г. Филиппова, исследуя пси-

хологические факторы нарушения материн-

ства, рассматривала психологическую го-

товность к материнству как ведущий фактор 

адаптации к беременности и материнству 

[14]. В качестве составляющих психологиче-

ской готовности к материнству автором были 

выделены: ценностно-смысловая готовность 

(важность материнства в системе ценностей 

девушки), эмоциональное принятие мате-

ринства (образов, матери, себя как матери, 

ребенка и семьи) и операциональная готов-

ность (представление о функциях и действи-

ях матери, их эмоциональная окраска). 

Для исследования материнской сферы 

девушек-сирот была выдвинута общая ги-

потеза: психологическая го    товность к мате-

ринству у девушек-воспитанниц интернат-

ных учреждений характеризуется качествен-

ным своеобразием всех структурных компо-

нентов: эмоционально-потребностного, опе-

рационального и ценностно-смыслового 

блоков.
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Специфика психологической готовности к материнству девушек-сирот

Исследование материнской сферы 

девушек-сирот проводилось в 2010–2012 го-

дах [4]. В выборку вошли девушки-во-

спитанницы интернатных учреждений и де-

вушки, воспитывающиеся в семьях из 

Магаданской области и из г. Москвы. Общее 

число испытуемых – 135 (70 человек в кон-

трольной группе и 65 в экспериментальной 

группе). В исследовании приняли участие 

девушки, не имеющие опыт беременности. 

Группы уравнены по уровню образования (об-

щеобразовательные программы и программы 

средних профессиональных образовательных 

учреждений), возрасту (13–15 лет).

Были применены методы диагности-

ки структуры и содержания психологиче-

ской готовности к материнству по трем бло-

кам: эмоционально-потребностный блок ис-

следовался униполярным личностным семан-

тическим дифференциалом А. Г. Шмелева, 

В. И. Похилько, А. Ю. Козловской-Тельновой 

на стимулы («ребенок», «мать», «я-мать», 

«отец», «родитель») [12] и самостоятельно 

разработанной анкетой для выявления каче-

ственных представлений о себе как о мате-

ри [9], карточной расстановкой родительской 

и будущей семьи испытуемых [15]; операци-

ональный блок исследовался самостоятельно 

разработанной анкетой, направленной на изу-

чение представления о выполнении материн-

ских функций в жизни и в игровом опыте [9], а 

также наблюдением за выполнением испыту-

емыми операций матери с куклой-младенцем; 

ценностно-смысловой блок исследовался мо-

дифицированной методикой ценностных ори-

ентаций М. Рокича (модификация заключа-

лась в добавлении в список терминальных 

ценностей пункта «счастливое материнство») 

[16], тестом жизнестойкости С. Мадди под ре-

дакцией Д. А. Леонтьева, Е. И. Рассказовой 

[7], а также методикой рисуночных метафор 

«Жизненный путь» И. Л. Соломина [13]. 

В результате сравнения ценностно-

смыслового блока материнской сфе-

ры девушек-сирот Магаданской области и 

г. Москвы значимых различий не найдено, и 

материнство в общей структуре ценностей оди-

наково мало значимо для них. Девушки одина-

ково видят материнство и создание семьи как 

ограничение в реализации собственных жела-

ний, что не дает личностно самореализовать-

ся и может вызывать негативное отношение 

к материнству, понимание трудной реализуе-

мости семейных ценностей. 

Найдены личностные различия между 

девушками-сиротами по результатам теста 

жизнестойкости, рисуночной методики «Жиз-

ненный путь» и связи ценностных ориентаций 

между собой. Так, девушки-сироты г. Москвы 

имеют большую убежденность, что в их си-

лах что-то изменить в жизни, что они в силах 

вступить в борьбу и изменить свой жизнен-

ный путь, а также имеют стремление к воз-

врату в прошлое, чаще видят жизненный путь 

как фазы, сменяющие друг друга. Девушки-

сироты чаще находятся в состоянии гнева, 

раздражения, безразличия, им свойственна 

стереотипность, но и знание о разных выбо-

рах в жизни.  

В эмоционально-потребностном блоке ма-

теринской сферы сравнение представлений о 

«матери» и о «себе как матери» в двух груп-

пах девушек-сирот является важным показа-

телем отношений девушки с ее мамой в дет-

стве. Если девушка попала в интернатное 

учреждение по вине матери (отказ, аддик-

тивное поведение, в связи с чем ее лишили 

родительских прав), то образ самой матери 

остается идеализированным и стереотипным 

(рис. 1–2). Свой же образ «я-мать» схож с об-

разом матери и не является индивидуальным 

для каждой девушки, а имеет набор желанных 

качеств. Чем больше времени девушка-сирота 

провела в интернатном учреждении, тем оче-

видней эта связь и неподвижность представ-

лений. Девушки-сироты, потерявшие родите-

ля в результате несчастного случая, смерти по 

причине болезни, имеют более дифференци-

рованный свой образ матери в будущем. 

Рис. 1. Соотношение образов «мать» и «я-мать» 

девушек-сирот с большим опытом проживания в ин-

тернате или девушек, попавших в интернат по вине 

родителей.

Образ «МАТЬ» 

Образ «Я-МАТЬ» 
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Интересно, что девушки-сироты из Мага-

данской области чаще считают себя готовы-

ми стать матерью (p<0.05). В представлениях 

о структуре родительской семьи девушки из  

Москвы чаще включают дополнительных чле-

нов семьи, а в структуре будущей семьи, на-

оборот, исключают или демонстрируют разо-

рванные связи. 

В знании функций матери по уходу за ре-

бенком различия между группами не найдены, 

однако девушки-сироты Москвы имеют боль-

ший опыт в пеленании детей, а сироты Мага-

данской области в гулянии с ребенком (p<0.05). 

В игровом опыте в ролевые игры «дочки-

матери» обеих групп различий не найдено. 

При сравнении результатов исследова-

ния материнской сферы девушек-сирот и 

девушек из семей Магаданской области в 

ценностно-смысловом блоке материнской 

сферы материнство одинаково не являет-

ся ведущей ценностью для обеих групп. Для 

девушек-сирот ведущими стали ценности се-

парации по принципу удовольствия, для де-

вушек из семей ценности самосохранения и 

социализации. Девушки из семей значимо 

жизнестойки (ρ0.05), в отличие от девушек-

сирот. Можно сказать, что девушки-сироты 

данного региона не чувствуют удовольствия 

от того, что они делают, а ощущают себя от-

вергнутыми; чаще ощущают беспомощность 

и не готовы бороться; не могут воспринимать 

факты из своей жизни как опыт и извлекать 

из него полезный урок, поэтому преоблада-

ет чувство страха, и они не могут рисковать, 

идти к лучшему (Мадди, 1998). Возможно, это 

результат воспитательной системы интернат-

ных учреждений, где девушки-сироты не по-

лучили должной поддержки в своих начина-

ниях от значимого взрослого.

По результатам методики рисуночных ме-

тафор «Жизненный путь» И. Л. Соломина, 

девушки-сироты проявили отстраненность и 

неуверенность, стереотипность (ρ0.05), при 

этом одинаково часто, как и девушки из се-

мей, изобразили семью в будущем.    

Девушки-сироты и девушки из семей 

Магаданской области позитивно относятся 

к компонентам материнства, однако это от-

ношение имеет свои особенности (рис. 1, 3). 

Образ «матери» у девушек-сирот нравствен-

но положительно окрашен и социализирован, 

а девушек из семей характеризуют гендер-

ные особенности матери и ее функции. Образ 

«себя как матери» у девушек-сирот недиффе-

ренцирован, идеализирован и определяется 

их регулятивными и организационными каче-

ствами, связанными с высоким самоконтро-

лем (необходимостью соблюдать множество 

правил, то есть как ограничение), а у деву-

шек из семей наполнен качествами личност-

ного роста и комфорта. У девушек из семей 

образ «я-мать» не совпадает, как у девушек-

сирот, образ индивидуален. Материнство для 

них – ответственный шаг, к которому они по 

многим качествам еще не готовы. Девушки-

сироты значительно чаще в сравнении с де-

вушками из семьи представляют себя мате-

рью (ρ0.01). Девушки из семей имеют пред-

ставление о приоритетах в семейных отноше-

ниях, где каждый этап сопровождается риту-

алом (встреча – адаптационная фаза – реше-

ние о браке – жизнь в браке – рождение детей 

и т. д.). Такое восприятие поэтапных отноше-

ний позволяет естественно готовиться к сле-

дующему шагу, в том числе к рождению ре-

бенка и его воспитанию. Девушки-сироты не 

считают заключение брака важной или обя-

зательной частью, однако чаще видят и пред-

ставляют себя матерью, что говорит, с одной 

 
 

Образ «МАТЬ» 

Образ «Я-МАТЬ» 

Рис. 3. Сопоставление образов «мать» и 

«я-мать» девушек из семей Магаданской области

Рис. 2. Соотношение образов «мать и «я-мать» 

девушек-сирот с меньшим опытом проживания в 

интернате или девушек, попавших  в интернат не 

по вине родителей (гибель, болезнь и т. д.)

Образ «МАТЬ» 
Образ «Я-МАТЬ» 
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стороны, о размытости представлений ста-

дий формирования семьи, с другой, о на-

правленности девушек-сирот в сферу детско-

родительских отношений, а не супружеских.   

 Девушки-сироты имеют больше наруше-

ний в структуре родительской семьи (рас-

сматривают только партнерские отноше-

ния (ρ0.05), включают дополнительных чле-

нов в семью (ρ0.01)) и в структуру буду-

щей семьи (рассматривают только партнер-

ские отношения (ρ0.01), демонстрируют тес-

ные или слитые роли членов семьи (ρ0.05)). 

Представление о неустойчивых детско-роди-

тельских отношениях закрепилось в се-

мантической системе девушек-сирот. Осо-

бенностью восприятия структуры семьи для 

сирот является расширенная семья с включе-

нием дополнительных людей, которые берут 

на себя функцию кого-то из значимых членов 

семьи (дяди, тети, бабушки или малознако-

мые люди, в том числе сотрудники интернат-

ного учреждения). Тогда семья для них оста-

ется открытой системой, не защищенной от 

вхождения в нее посторонних. Слитые роли 

в представлении о будущей семье являются 

демонстрацией нечеткого восприятия роли 

каждого члена семьи (матери, отца, детей 

и т. д.) у девушек-сирот, а также об усвоен-

ной модели эмоционально-зависимых отно-

шений.  

Операциональный опыт выполнения мате-

ринских функций больше у девушек-сирот, а 

игровой опыт, наоборот, больше у девушек из 

семей. Это связано с семейным опытом вос-

питания в многодетных семьях, либо с вынуж-

денной заботой о младших детях, а также с 

институциональным воспитанием, где есть 

разновозрастные группы. В игровом опы-

те девушки-сироты чаще выбирали и сим-

патизировали роли «матери» (ρ0.05), а де-

вушки из семей в равной степени выбирали 

роли «дочери» и «матери». Так, наблюдает-

ся раннее стремление девушек-сирот к взрос-

лой оберегающей позиции (ответственной) и 

сложности быть в роли ребенка.   

Сравнение исследования материнской 

сферы девушек-сирот и девушек из семей 

г. Москвы не показали отличий в ценностно-

смысловом блоке в важности материнства 

в общей иерархии ценностей двух групп. 

Однако наблюдается схожая тенденция в 

большей значимости самостоятельности и 

свободы у девушек-сирот и социализации 

(личной и профессиональной эффективности) 

у девушек из семей. Жизнестойкость у обеих 

групп различий не имеет, кроме повышения 

по шкале «контроль» (ρ0.05), что демонстри-

рует значимо большее развитие убежденно-

сти в своих силах и возможности что-то изме-

нить в жизни самостоятельно. Данный резуль-

тат является противоположным тем различи-

ям, которые выявлены при сравнении жиз-

нестойкости выборок Магаданской области. 

Можно предположить, что повышенная жиз-

нестойкость девушек-сирот по шкале «кон-

троль» является особенностью образователь-

ной среды интернатного учреждения Москвы. 

Поддерживающая и квалифицированная сре-

да может стать основанием для развития са-

мосознания и самопринятия девушек-сирот. 

Кроме того, важна причина, по которой де-

вушка пребывает в интернатном учреждении. 

Если ее отношения с родителями не были на-

рушены девиантным поведением самого ро-

дителя, то ресурсы для развития жизнестой-

кости значительно больше.   

Результаты методики «Жизненный путь» 

И. Л. Соломина [13] показали, что девушки-

сироты проявляют защитную позицию: без-

различие, дистанцированность и негативное 

отношение к окружению, сопротивление, за-

труднение в представлении временной пер-

спективы. Девушки из семей больше прояви-

ли уравновешенность. Частота изображений 

будущего материнства на рисунках в обеих 

группах не имеет различий.

В эмоционально-потребностном блоке 

материнской сферы при сравнении данных 

девушек-сирот и девушек из семьи Москвы 

обнаружены следующие различия: все пред-

ставления, кроме образа «отца», более раз-

работаны и идеализированы у девушек-сирот. 

Представления о себе как о матери у девушек-

сирот связаны с соблюдением социальных ра-

мок и норм, у девушек из семей – с личност-

ным развитием и комфортом. Однако присут-

ствует некоторая дифференцированность и 

разница в образе «матери» и «себя как мате-

ри» в обеих выборках, как и у девушек из се-

мей из Магаданской области (см. рис. 2).
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Девушки-сироты значимо чаще счита-

ют себя готовыми стать матерью (ρ0.05).  

Представления о родительской семье чаще 

включают (ρ0.01) и исключают членов се-

мьи (ρ0.05) или демонстрируют эмоциональ-

но холодные отношения. В структуре буду-

щей семьи у девушек-сирот также исключе-

ние членов семьи встречается чаще (ρ0.01), 

чем у девушек из семей. 

Операциональный опыт девушек-сирот 

значительно больше девушек из семей  

Москвы, а игровой опыт у данных групп оди-

наковый, однако, девушки-сироты чаще вы-

бирали в ролевых играх «дочки-матери» роль 

«матери», а девушки из семей  – «дочери». 

В результате сравнения материнской сфе-

ры девушек-сирот и девушек из семей вне 

зависимости от региона показало следую-

щие различия в ценностно-смысловом бло-

ке материнской сферы: среди ценностей для 

девушек-сирот более значимы те, которые 

связаны с сепарацией и личностной свободой 

(принципом удовольствия), девушки из се-

мей выделяют больше ценности социализа-

ции и эффективного выполнения своего дол-

га. Девушки из семей имеют большую жиз-

нестойкость, чем девушки из интернатных 

учреждений (ρ0.01). Девушки-сироты, в от-

личие от девушек из семьи, демонстрируют 

высокие механизмы защиты и имеют несфор-

мированную временную перспективу. 

В эмоционально-потребностном блоке 

материнской сферы образы «мать», «отец» 

и «родитель» в группах схожи содержатель-

но, однако девушки из семей имеют более 

дифференцированные и персонализирован-

ные образы. Образ «я-мать» у девушек из 

семей характеризуется качествами: «до-

брый» и «знающий» (остальные качества ин-

дивидуальны для каждой девушки). В груп-

пе девушек-сирот представление о себе как о 

матери состоит из десяти качеств, входящих в 

образ «матери» (рис. 1, 3). 

Девушки из семей значимо меньше пред-

ставляют себя матерью (ρ0.01). В сравне-

нии структуры родительской и будущей семьи 

девушек-сирот и девушек из семей есть зна-

чимые различия: в структуре родительской се-

мьи девушки-сироты чаще включают допол-

нительных членов семьи при ρ0.01 и исклю-

чают членов семьи или имеют разорванные 

(эмоционально отстраненные) связи (ρ0.05). 

В структуре будущей семьи девушки-сироты 

чаще выстраивают только партнерские отно-

шения (в горизонтали) – при ρ0.01, имеют 

стертые границы между ролями (слиты фигу-

ры) – при ρ0.05, а также исключают кого-то 

из членов семьи (ρ0.01). Сироты осознан-

но исключают близких (чаще родителей), ко-

торые причинили боль или стали причиной их 

пребывания в интернате. Пустующую роль ис-

ключенного члена девушки перекладывают на 

дополнительного члена семьи, взятого из рас-

ширенного круга (дяди, тети, бабушки, дедуш-

ки) или дальнего (крестные, знакомые, друзья 

и т. д.). Таким образом происходит компенса-

ция выполнения функций в семье, что приво-

дит к нарушению представлений об истинной 

структуре родительской семьи. 

В представлениях о будущей семье 

девушки-сироты продемонстрировали важ-

ность партнерских отношений и недостаточ-

ный учет детско-родительских отношений 

(отсутствие распределения ответственно-

сти), стертые границы личности и очень тес-

ные отношения или, наоборот, разорванные 

связи. Первое является причиной неусвоен-

ных позиций ребенка и родителя в опыте от-

ношений девушек, два последующих нару-

шения связаны с компенсацией разорванных 

отношений (слияние) или их воспроизведе-

ние. Большинство нарушений структуры ро-

дительской семьи, которые мы выделили у 

девушек-сирот, переносятся ими в представ-

ления о своей будущей семье. 

Согласно результатам анкетирования опе-

рационального опыта испытуемых, девушки-

сироты значимо больше действий выполняли 

с маленькими детьми (все, кроме «обучения»). 

Игровой опыт значимо больше у девушек из 

семей ((ρ0.05). Также есть различия в выбо-

ре роли: для девушек из семей -– это роль «ре-

бенка», для девушек-сирот – «матери». 

По итогам группового занятия, целью ко-

торого было зафиксировать эмоциональ-

ные реакции девушек при выполнении опе-

раций матери с заменителем ребенка (ку-

клой), экспертами выделены типы эмоций и 

их проявления. При статистическом сравне-

нии с помощью критерия углового преобразо-
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вания Фишера выявлены следующие разли-

чия: девушки-сироты значимо чаще проявля-

ли чувство злости (ρ0.01); девушки из семей 

чаще демонстрировали смущение, стеснение, 

неловкость, а также чувствительность и удо-

вольствие (при  ρ0.05) при выполнении опе-

раций матери. Девушки-сироты переживают 

отрицательные эмоции при столкновении с 

ребенком и выполнении действий в роли ма-

тери, спонтанно демонстрируют эти эмоции. 

Накопленные обиды и злость снова реализу-

ются даже в модели заботы о ребенке (выпол-

нение операции матери с куклой). 

Итак, операциональная осведомленность 

и опыт вводят в заблуждение саму девушку из 

интернатного учреждения, давая ей основания 

считать, что она уже готова к материнству. Об 

этом свидетельствует поверхностное понима-

ние отношений матери и ребенка. То, что мать 

легко смогла отказаться от воспитания родно-

го ребенка, стало для девушки-сироты серьез-

ным основанием считать это нормой. Не имея 

личностной готовности, ориентированные 

на ценность удовольствия, идеализирующие 

себя и образы материнства, девушки-сироты 

не находят сил, чтобы воспитать ребенка и по-

мочь ему социализироваться.   

Таким образом, психологическая готов-

ность к материнству является сложным лич-

ностным образованием, формирующимся в те-

чение жизни женщины в отношениях с мате-

рью, близкими, окружением. Структура мате-

ринской сферы включает три блока: ценностно-

смысловой (самопонимание) – значимость 

компонентов материнства в структуре ценно-

стей женщины, эмоционально-потребностный 

(самоотношение) – отношение субъекта ма-

теринства к основным компонентам мате-

ринства, и операциональный блоки (саморе-

ализация) – совокупность знаний, умений по 

осуществлению материнской деятельности. 

Компоненты психологической готовности к ма-

теринству девушек-сирот имеют специфику, 

которая их отличает от девушек, воспитыва-

ющихся в семьях. Ценностно-смысловой блок 

характеризуется у девушек-сирот низкой жиз-

нестойкостью, личностной инфантильностью 

и ценностными ориентациями, направленны-

ми на принцип удовольствия. Эмоционально-

потребностный блок характеризуется идеали-

зированными стереотипными представления-

ми о матери и о себе как о матери, убежденно-

стью в своей готовности стать матерью, иска-

женными представлениями о структуре роди-

тельской и будущей семьи. Операциональный 

блок связан с большим опытом девушек-сирот 

в выполнении операций матери, при этом про-

явлением тревожно-злобных реакций.  В зави-

симости от опыта пребывания в интернатном 

учреждении у девушек-сирот проявляются бо-

лее жестко фиксированные личностные защи-

ты и большая идеал  изация будущей семьи и 

своего образа в ней по сравнению с девушка-

ми из семей. 
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In this work we discuss the psychological characteristics of the maternal sphere 

in orphan girls. The purpose of the study was to examine the characteristics 

of psychological readiness for motherhood in girls who are pupils of boarding 

schools. According to the general hypothesis, the psychological readiness for 

motherhood in orphan girls is particular due to the development in the educational 

environment of closed institutions (on example of two regions: Magadan and 

Moscow). According to the study, which was attended by 135 girls (65 pupils of 

boarding schools / orphanages and 70 brought up in families), we revealed the 

following peculiarities of maternal orphans sphere: lack in productive (positive, 

realistic) models of family, motherhood, social development (professional 

development, movement in society); idealizing and stereotypes about the main 

components of motherhood (images of mother, themselves as mothers), the 

development and specificity of the operational block; unawareness about life 

prospects of their role as mothers.

Keywords: orphan girls, maternity, motherhood readiness, value-semantic 

readiness for motherhood, emotional and needs readiness for motherhood, 

operational readiness for motherhood.
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Методика исследования 
субъектной позиции учащихся 
разных возрастов

Статья посвящена исследованию субъектной позиции учащихся разных воз-

растов: младших школьников, подростков, старших школьников. В статье да-

но описание основной методики – опросника «Субъектная позиция», его  апро-

бации и валидизации. Под субъектной позицией учащегося понимается актив-

ное осознанное отношение учащегося к учебной деятельности. Такое понима-

ние опирается на теоретические положения культурно-исторической психоло-

гии Л. С. Выготского о связи обучения и развития, о сотрудничестве ребенка 

и взрослого, а также на опыт практической помощи учащимся в преодолении 

учебных трудностей на основе рефлексивно-деятельностного подхода.  Обсле-

дован 331 ученик. Данные обследования учащихся позволяют сделать выводы 

об особенностях позиции учащихся по отношению к учебной деятельности и ее 

возрастной динамике. Факторным анализом выявлено три шкалы, характери-

зующие различные типы отношения к учебной деятельности: субъектная пози-

ция, объектная позиция, негативная позиция. Дополнительный анализ позво-

лил выявить еще один тип – пассивную позицию учащихся. Обнаружено, что 

выраженность субъектной позиции снижается от младшего школьного возра-

ста к старшему, а выраженность негативной позиции возрастает.

Ключевые слова: субъектная позиция, отношение к учебной деятельности, 

развитие, рефлексивно-деятельностный подход, опросник «Субъектная пози-

ция», факторный анализ, объектная позиция, негативная позиция, пассивная 

позиция, учащиеся разных возрастов.
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Методика исследования субъектной позиции учащихся 

Введение

Происходящие в последнее время социаль-

но-экономические изменени я в нашей стра-

не и в мире в целом повлекли за собой сдви-

ги в иерархии ценностей, принятых в обще-

стве. Установка на потребление привела в мо-

лодежной среде к снижению значимости ценно-

сти образования и академической субкультуры, 

базирующейся на познавательной и учебно-

профессиональной мотивации. Следствием 

трудностей профессионального самоопределе-

ния, снижения заинтересованности в професси-

ональном росте и, в то же время, следования 

сохранившимся семейным стереотипам и ори-

ентации на быстрый успех без особенных уси-

лий 1, становятся появление в вузах студентов 

с низким уровнем мотивации и преобладание 

прагматической субкультуры [17; 7]. 

В средних и старших классах школы низ-

кая учебная мотивация часто приводит к про-

белам в знаниях, отчужденному отношению 

к результатам своей деятельности, внешне-

му локусу контроля. Педагоги называют та-

ких подростков трудными, необучаемыми, де-

виантными. 

В качестве ответа на такой вызов времени 

появляются подходы как в отечественной пси-

хологии и педагогике [18; 22; 5; 20; 3; 13; 15; 

10 и др.], так и в зарубежной [24; 26; 23; 21; 7 и 

др.], которые ведут поиск способов повыше-

ния мотивации, становления субъектности и 

субъектной позиции учащихся.

Исследователи и практики используют 

разную терминологию (установки, убеждения, 

самодетерминация, субъектность, субъектная 

позиция), о чем подробнее можно прочитать в 

другой статье [12]. Интересно, что современ-

ные исследования эффективности психотера-

пии [25] также подчеркивают умение психо-

терапевта распознавать внутренние ресурсы 

человека для решения проблемы, как основ-

ное условие успешного лечения. То есть акти-

визация внутренних ресурсов человека пред-

ставляется ключевым моментом в преодоле-

нии трудностей. 

Поскольку тема статьи не позволяет бо-

лее детально рассмотреть теоретические во-

просы, постараемся зафиксировать ее общую 

направленность.  

В своем исследовании мы опираемся на 

представления о субъектной позиции и ее 

роли в процессе развития, разработанные в 

рефлексивно-деятельностном подходе к ока-

занию психолого-педагогической помощи уча-

щимся в преодолении учебных трудностей 

[10]. Теоретической основой рефлексивно-

деятельностного подхода стали представле-

ния о связи обучения и развития в культурно-

исторической концепции Л. С.  Выготского [2], 

о сотрудничестве ребенка и взрослого в зоне 

ближайшего развития, о вытекающем из отно-

шений сотрудничества тезисе об активности 

самого ребенка по отношению к осуществля-

емой деятельности. Эмпирические основания 

для рассмотрения самостоятельной деятель-

ности учащего и ее рефлексии, как ключевых 

опорных процессов для оказания психолого-

педгогической помощи, появились в ходе про-

ведения Летних школ в 1990-х гг., организо-

ванных Институтом педагогических инноваций 

РАО [12]. Во время этих школ было показано, 

что в процессе учебной деятельности, основан-

ной на рефлексивно-деятельностном подхо-

де, происходит преодоление конкретных учеб-

ных трудностей, повышение успешности учеб-

ной деятельности в целом и резкое повышение 

учебной мотивации [8]. Первоначально идея о 

том, что взрослый и ребенок – равноправные 

субъекты сотрудничества, была скорее некото-

рой ценностной позицией, но дети, взаимодей-

ствуя со взрослыми, постепенно действитель-

но начинали становиться субъектами преодо-

ления собственных учебных трудностей. В про-

цессе рефлексии своей деятельности, рефлек-

сии вначале интуитивно найденных путей кон-

сультанты и учителя из Летней школы разра-

ботали принципы и технологии оказания по-

мощи в преодолении учебных трудностей, 

основанные на поддержке «субъектной пози-

ции» учащихся по отношению к своей (учеб-

ной) деятельности. Подробнее об опыте Летних 

школ, можно прочитать в других материалах 

[9; 12 и др.]. Здесь же зафиксируем, что в ре-

зультате рефлексии собственной практики, в 

рефлексивно-деятельностном подходе появи-

1
Report of the Steering Committee for the Women’s Initiative at Duke University august 2003.
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лась идея о том, что субъектная позиция, про-

являющаяся как активное и осознанное от-

ношение к осуществляемой деятельности, 

является тем внутренним ресурсом, который 

помогает ребенку развиваться в деятельности 

сразу по многим направлениям [12]. Позднее 

были получены эмпирические подтверждения 

того, что это возможно [11]. Данные о субъект-

ной позиции в этих исследованиях были полу-

чены в результате включенного наблюдения и 

качественного анализа протоколов решения 

различных учебных задач учениками. 

Перед нами встал вопрос: а можно ли вы-

являть и исследовать субъектную позицию при 

помощи психологических методик? Ответ на 

него представлялся особенно важным в све-

те необходимости разработки оперативных и 

удобных инструментов  диагностики субъект-

ной позиции как важного ресурса развития 

ребенка. Для того чтобы ответить на этот во-

прос, мы разработали собственный опросник 

«Субъектная позиция» в соответствии с тео-

ретическими представлениями о данном кон-

структе [12], а также сформировали батарею 

из четырех дополнительных методик, позволя-

ющих с разных ракурсов рассмотрения высве-

тить особенности отношения детей и подрост-

ков разных возрастов к учебной деятельности. 

Ниже приводятся  результаты апробации и ва-

лидизации разработанного  опросника.

Результаты апробации опросника 

«Субъектная позиция»

Основная методика исследования – опро-

сник «Субъектная позиция», апробации кото-

рого посвящена данная статья.

Разработка опросника проводилась в не-

сколько этапов. Первый этап – определение 

исследуемого конструкта и поиск формули-

ровок. Мы остановились на стандартной фор-

ме бланкового самоотчета, в котором испы-

туемому предлагается ряд утверждений от-

носительно его  поведения в различных учеб-

ных ситуациях, на которые он может дать от-

вет «Да», «Скорее да, чем нет», «Скорее нет, 

чем да», «Нет». Изначально нами заклады-

вались в опросник три шкалы, характеризу-

ющие позицию ученика в учебной деятельно-

сти: «субъектная позиция», «объектная пози-

ция» и «негативная позиция». Данный вари-

ант опросника был предложен испытуемым 

разных возрастов с целью выяснения, мо-

гут ли они осмысленно отвечать на вопросы, 

в полной мере понимая, что от них требуется. 

Заполнение опросника особых трудностей у 

них не выявило ни в младшем, ни в подростко-

вом, ни в юношеском возрасте, однако, в ре-

зультате данной процедуры были исправлены 

и уточнены некоторые утверждения.

На следующем этапе на репрезентатив-

ной выборке численностью 331 человек была 

выявлена факторная структура опросника. 

Выборка содержала следующие группы ис-

пытуемых: учащиеся общеобразовательных 

школ (младшие школьники) – 63, подрост-

ки – 61, старшеклассники – 65, подростки из 

школы для одаренных детей «Созвездие» –

26, подростки из специальной школы для 

подростков с девиантным поведением – 

22, подростки из физико-математической 

школы – 54, старшеклассники из физико-

математической школы – 44.

Испытуемым была предложена инструкция: 

«Просим вас выразить свое согласие («Да», 

«Скорее да, чем нет») или несогласие («Нет», 

«Скорее нет, чем да») с утверждениями, при-

веденными ниже. Поставьте галочку в соответ-

ствующей графе. Ваши ответы будут известны 

только специалистам, проводящим обследо-

вание, и не будут сообщаться ни одноклассни-

кам, ни родителям, ни учителям, ни кому-либо 

из специалистов, работающих в школе». Отве-

ты на прямые вопросы опросника оценивались 

следующим образом: Нет – 0 баллов, Скорее 

нет, чем да – 1 балл, Скорее да, чем нет – 3 бал-

ла, Да – 4 балла. Ответы на обратные вопросы 

оценивались в обратном порядке.

Факторный анализ проводился при помо-

щи статистического пакета SPSS 16. 

В результате факторного анализа (varimax 

rotation) была получена 4-факторная структу-

ра опросника: объектная и негативная пози-

ции остались без изменений, а вот субъект-

ная позиция разделилась на факторы актив-

ности и осознанности. Кроме того, мы были 

вынуждены исключить все обратные вопросы 

из-за низких факторных нагрузок. Несмотря 

на то что по опроснику выявились ожидаемые 

нами статистические различия между груп-

пами из общеобразовательных школ и груп-
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пами из школ для одаренных детей, данные 

опросника не позволяли нам судить о степени 

выраженности субъектной позиции в каждом 

отдельном случае. Такое положение вещей 

нас не устраивало, так как опросник задумы-

вался нами как метод экспресс-диагностики 

субъектной позиции учащихся по отноше-

нию к учебной деятельности. Мы решили ото-

брать вопросы с наиболее высокими фактор-

ными нагрузками и максимально подходящи-

ми по смыслу под сформулированное нами 

описание шкал. В результате нами было ото-

брано 12 вопросов, по 4 на каждую позицию. 

Факторный анализ такого «сокращенного ва-

рианта» дал 3-факторную структуру опросни-

ка и все вопросы оказались в тех шкалах, в 

которых и планировались.

1. «Субъектная позиция» – активное и осо-

знанное отношение к учебной деятельности, в 

котором присутствует баланс между удоволь-

ствием от процесса и наличием смысла в бу-

дущем.

2. «Объектная позиция» – это готовность 

делать то, что говорит учитель (родитель), иг-

норировать и не развивать собственные инте-

ресы в деятельности, а также ориентация на 

похвалу со стороны взрослых.

3. «Негативная позиция» – отрицание цен-

ности учения как со стороны достижений, так 

и с содержательной стороны.

Таблица 1

Факторные нагрузки пунктов опросника, вошедших в шкалу «Объектная позиция»

Таблица 2

Факторные нагрузки пунктов опросника, вошедших в шкалу «Негативная позиция»

Таблица 3

Факторные нагрузки пунктов опросника, вошедших в шкалу  «Субъектная позиция»

№ пункта в 

опроснике
Наименование пункта

Факторные 

нагрузки

5
Родители и учителя говорят, что очень важно учиться, поэтому я 

учусь и хожу в школу.
0,75

9 Я решаю примеры только так, как говорит учитель. 0,72

13 Я обязан ходить в школу и выполнять все требования учителей 0,69

14 Когда я выполняю задание, самое важное, чтобы меня похвалили 0,64

№ пункта в 

опроснике
Наименование пункта

Факторные 

нагрузки

18 Обычно я не делаю домашнее задание. 0,62

24 Я иногда прогуливаю занятия. 0,75

27 Можно сказать, что сорванный урок – это развлечение. 0,7

29
Я не стал бы ходить на дополнительные занятия по трудному для 

меня предмету
0,6

№ пункта в 

опроснике
Наименование пункта

Факторные 

нагрузки

12
Если на уроке я что-то не понял, я обязательно постараюсь разо-

браться в этом.
0,63

16 Мне часто хочется найти свой способ решения задачи. 0,64

19 Мне нравится справляться с трудными задачами. 0,56

25
Когда мы проходим новую тему, мне хочется разобраться в непо-

нятных вопросах.
0,69
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Таблица 4

Значения веса факторов и процент общей дисперсии по шкалам опросника 

«Субъектная позиция»

Название шкалы Вес фактора % общей дисперсии

1. Объектная позиция 2,1 17,7

2. Негативная позиция 2,1 17,6

3. Субъектная позиция 1,8 14,7

Таблица 5

Значения показателей шкал опросника «Субъектная позиция» у девочек и мальчиков

Название шкалы

Девочки

N=56

M (SD)

Мальчики

N=70

M (SD)

Уровень значимо-

сти р (критерий 

Манна-Уитни)

1. Объектная позиция 3,7  (2,2) 2,9 (1,8) ,59

2. Негативная позиция 1,4 (1,5) 1,9  (2,04) ,163

3. Субъектная позиция 3,7  (1,8) 4,2 (2,1) ,427

Название шкалы Значение коэффициента а-Кронбаха

1. Объектная позиция 0,68

2. Негативная позиция 0,65

3. Субъектная позиция 0,61

Опросник «Субъектная позиция» описы-

вает 50,1% общей дисперсии. В таблице 4 

приведены значения веса каждого фактора и 

процент общей дисперсии.

Таблица 6

Проверка надежности опросника «Субъектная позиция» с помощью коэффициента  

а-Кронбаха, N = 331

В процессе апробации методики необхо-

димо провести анализ различий измеряемых 

переменных в зависимости от пола, возраста 

и образования испытуемых. Анализ различий 

«Субъектной позиции» проводился на выбор-

ке подростков и юношей учащихся общеоб-

разовательных школ (126 человек). В табли-

це  приведены средние значения по шкалам 

опросника СП для девочек (56 чел.) и мальчи-

ков (70 чел.).  

Как видно из табл. 5, значимых различий 

между полами ни по одной шкале опросника 

не выявлено. 

Также в процессе валидизации опро-

сника были получены показатели надеж-

ности для всех шкал (внутренняя конси-

стентность). Значения коэффициента на-

дежности а-Кронбаха для шкал опросни-

ка «Субъектная позиция» рассмотрим 

ниже. 
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Как следует из табл. 6, значение коэффи-

циента альфа по шкалам Оп, Нп и СП выше 0,6. 

Среднее значение коэффициента а-Крон-

баха по всему опроснику не высчитывалось, 

так как в соответствии со смыслом опросни-

ка, направленного на выявление представ-

ленности разных типов позиции, обработка 

не предполагает получение общего балла. 

Опросник считается надежным, если среднее 

значение а-Кронбаха по отдельным шкалам и 

в целом больше 0,6. 

Конструктная валидность опросника под-

тверждается корреляционным анализом с 

опросником исследования тревожности у 

старших подростков и юношей (Ч. Д. Спил-

бергер, адаптация А. Д. Андреевой).

Данный опросник направлен на изучение 

мотивации учения и эмоционального отноше-

ния к учебной деятельности, состоит из четы-

рех шкал:

1. Познавательная мотивация

2. Мотивация достижения

3. Школьная тревожность

4. Гнев – чувства раздражения и злости во 

время занятий.

Данный опросник построен сходным обра-

зом с нашим опросником «Субъектная пози-

ция»: испытуемому предлагается ряд утверж-

дений относительно его самочувствия во вре-

мя занятий, и надо выбрать частоту происхо-

дящего от 1 (редко), до 4 (часто), если вопрос 

обратный, то за ответ часто, испытуемый по-

лучает 1, а за ответ редко,– 4 балла.

Как и в опроснике «Субъектная позиция», 

в опроснике Спилбергера-Андреевой предпо-

лагается описание возможных типов отноше-

ния к учению.

Мы предположили, что познавательная 

мотивация и мотивация достижения – будут 

иметь положительные корреляции с конструк-

том «субъектная позиция». В то же время кор-

реляция с объектной позицией возможна по 

этим же шкалам, но будет менее выражена. 

Также мы предположили, что у конструкта «не-

гативная позиция» будет обратная корреляция 

с познавательной мотивацией и мотивацией 

достижения и прямая с показателями гнева.

Результаты, представленные в табл. 7, 

подтверждают большинство наших гипотез. 

Не подтвердилась только одна гипотеза о 

том, что у конструкта «негативная позиция» 

будут значимые обратные корреляции с по-

знавательной мотивацией. 

Таким образом, можно говорить о  том, 

что опросник «Субъектная позиция» облада-

ет достаточными показателями надежности и 

конструктной валидности.

Учащиеся заполняли основной опросник в 

комплекте с еще четырьмя методиками: 

• Опросник исследования тревожности у 

старших подростков и юношей (Ч. Д. Спилбер-

гер, адаптация А. Д. Андреевой) (заполнялся 

подростками) – уже рассматривался нами на 

этапе определения конструктной валидности 

опросника «Субъектная позиция». Более под-

робно с ним можно ознакомиться в книге «Ди-

агностика эмоционально-нравственного разви-

тия» [6]; 

• Методика «Направленность на приобре-

тение знаний» Е. П. Ильина и Н. А. Курдюко-

вой (заполнялся младшими школьниками вме-

сто опросника Спилбергера-Андреевой). Дан-

ный опросник построен сходным образом с 

«Субъектной позицией», с той лишь разницей, 

Таблица 7

Связь факторов опросника «Субъектная позиция» со шкалами опросника 

исследования тревожности у старших подростков и юношей (Ч. Д. Спилбергер, 

адаптация А. Д. Андреевой)  N=92

Факторы СП
Познавательная 

мотивация

Мотивация

достижения
Тревога Гнев

Суммарный 

показатель

1. Объектная позиция 0,220* -,264* 0,241*

2. Негативная позиция -,345* 0,253* -,278*

3. Субъектная позиция 0,487** 0,612** 0,497**

** - при р<0,001 (коэффициент корреляции Спирмена).

* - при р<0,005 (коэффициент корреляции Спирмена).



Психологическая наука и образование. 2014. № 1.                                       Psychological Science and Education. 2014, no.  1.

© ГБОУ ВПО "Московский городской                                                              © MSUPE

психолого-педагогический университет"
105

Zareckij Ju. V., Zareckij V. K., Kulagina I. Ju. 

Technique to study the subject position of students

Зарецкий Ю. В., Зарецкий В. К., Кулагина И. Ю. 

Методика исследования субъектной позиции учащихся 

что может быть ответ «Да» или «Нет». Подроб-

нее с данной методикой можно ознакомиться 

в «Практикуме по возрастной психологии» [4]; 

•  Опросник «Школьная ситуация», разра-

ботанный В. К. Зарецким, А. Б. Холмогоро-

вой, представляет собой бланковую методи-

ку, вопросы сгруппированы в 7 шкал по четы-

ре вопроса в каждой шкале. Опросник заре-

комендовал себя как надежный инструмент, 

использовался во многих исследованиях [1]; 

•  Модифицированная методика экспресс-

диагностики учебных предпочтений учащих-

ся [16]. Учащимся предлагается лист с ше-

стью изображениями и подписями под каж-

дой («Болото, неприятно ходить по боло-

ту», «Пустыня – каждый день одно и то же», 

«Штурм горной вершины – трудно, но инте-

ресно» и т. д.), каждая из которых отражает 

определенное отношение к учению. Испытуе-

мые получают следующую инструкцию. «По-

смотрите внимательно на каждую картинку 

и прочтите подпись к ней. Подумайте, на что 

похожа ваша учеба, и обведите эту картинку. 

Затем подумайте, на что совершенно не похо-

жа ваша учеба, и зачеркните эту картинку».

•  Модифицированная методика незакон-

ченных предложений, сами утверждения взя-

ты из методики Ж. Нюттена [14]. Испытуе-

мым дается инструкция: «Перед вами 7 неза-

конченных предложений. Представьте себе 

свою школьную жизнь и напишите оконча-

ние к каждому предложению. Не думайте 

долго, выполните это задания не более чем 

за 3 минуты». Список незаконченных предло-

жений: «Я решил», «Я хочу», «Я планирую», 

«Я стремлюсь», «Я боюсь, что», «Я стараюсь 

избежать», «Больше всего я буду расстроен, 

если». В дальнейшем данная методика обра-

батывалась качественным образом, выделя-

лись темы, направленность, четкость пред-

ставлений и сроков.

Основные результаты исследования

Таблица 8

Средние значения показателей шкал опросника «Субъектная позиция» учащихся 

3-х и 7-х классов общеобразовательных школ

Таблица 9

Сравнение по шкалам опросника «Субъектная позиция» 3-х и 10-х классов 

общеобразовательных школ

Шкалы

3-й класс

N=68

M (SD)

7-й класс

N=66

M (SD)

Уровень значимости 

(p)

(критерий Манна-Уитни)

Объектная позиция
6

(1,8)
4,2

(1,8)
,000**

Негативная позиция
0,7

(1,03)
1,7

(2,3)
,028*

Субъектная позиция
5,6

(1,6)
3,8

(1,9)
,000**

Шкалы
3-й класс

N=68
M (SD)

10-й класс
N=65

M (SD)

Уровень значимости 
(p)

(критерий Манна-Уитни)

Объектная позиция
6

(1,8)
3,4

(1,9)
,000**

Негативная позиция
0,7

(1,03)
1,73

(1,76)
,000**

Субъектная позиция
5,6

(1,6)
3,9
(2)

,000**

Из табл. 8 видно, что показатели 

субъектной позиции выше в третьем клас-

се на значимом уровне. Также в третьем 

кассе значительно выше показатели объ-

ектной позиции и ниже негативная пози-

ция.
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При сравнении седьмых и десятых клас-

сов оказалось, что отличий по субъектной по-

зиции нет, динамика как бы остановилась. 

Также нет различий по негативной позиции. 

А вот показатели объектной позиции значи-

тельно снижаются к десятому классу.

Таким образом, из приведенных выше та-

блиц видно, что субъектная позиция наибо-

лее выражена в третьем классе и ее выра-

женность снижается к подростковому воз-

расту, после чего снижение останавливает-

ся, но и роста в десятом классе не происхо-

дит. В контексте нашего понимания субъект-

ной позиции это означает, что по мере обуче-

ния падает собственная активность учащих-

ся в учебной деятельности, а также уменьша-

ется осознанность и включенность в учебную 

деятельность (все меньше попыток разби-

раться с трудностями, проводить рефлексию 

собственных ошибок). С другой стороны, объ-

ектная позиция также падает к подростково-

му возрасту и продолжает снижаться в юно-

шеском, то есть снижается готовность под-

чиняться правилам, действовать по инструк-

ции учителя, похвала учителя больше не име-

ет мотивирующего значения, как в начальной 

школе. Увеличивается негативный настрой 

по отношению к учению. Снижение объектной 

позиции можно было бы рассматривать как 

позитивное изменение, но учитывая отсут-

ствие роста субъектной позиции и увеличе-

ние негативной – эти изменения выливаются 

в безразличие или отрицательное отношение 

к учебной деятельности в целом. Такое без-

различие, когда не выражена ни одна из по-

зиций, мы обозначили как «пассивную пози-

цию». При помощи других методик  мы попро-

бовали описать различия между указанными 

позициями, для большей наглядности рассмо-

трим диаграмму.

Таблица 10

Средние значения показателей шкал опросника «Субъектная позиция» учащихся 

7-х и 10-х классов общеобразовательных школ

При сравнении третьих и десятых клас-

сов видно, что различия есть по всем шка-

лам. Показатели активности и осознанности, 

а также объектной позиции вновь выше в тре-

тьем классе, а показатели негативной пози-

ции больше в десятых классах.

Шкалы

7-й класс

N=66

M (SD)

10-й класс

N=65

M (SD)

Уровень значимости 

(p)

(критерий Манна-

Уитни)

Объектная позиция
4,2

(1,8)

3,4

(1,9)
,044*

Негативная позиция
1,7

(2,3)

1,73

(1,76)
,304

Рис. Сравнение некоторых показателей в группах с выраженными субъектной, объектной, пассивной и 

негативной позициями
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В наглядной форме мы видим различия меж-

ду некоторыми рассмотренными нами группами. 

Как видно, субъектная позиция как бы обознача-

ет некоторый эталон – учащиеся, занимающие 

такую позицию, обладают высокой мотивацией, 

они с интересом и осмысленно учатся, у них хо-

рошие отношения с учителями, нет конфликтов 

по поводу учебы дома и нет прогулов.

Группа с объектной позицией заметно 

уступает в мотивации, однако в целом счита-

ет учебу интересной, хотя сами предметы бес-

смысленными (вспомним, что для объектной 

позиции очень важна похвала), отношения с 

учителями хорошие, но появляются конфлик-

ты дома (многие в этой группе говорят о дав-

лении и проверках со стороны родителей), по-

являются прогулы, но только у меньшей части 

учащихся данной группы. 

Учащиеся с «пассивной» позицией облада-

ют также средней мотивацией, однако осмыс-

ленность и интерес обучения у них отсутствуют 

практически полностью, собственно отношения 

с учителями также в плохом состоянии, конфлик-

тов дома нет (мы предполагаем, что просто ни-

кто дома не интересуется учебой). Прогулы для 

данной группы также не слишком характерны.

И наконец, группа с выраженной негатив-

ной позицией обладает наихудшими показа-

телями по учебной мотивации, учеба для них 

полностью лишена смысла и интереса, хотя 

с некоторыми учителями и остаются хорошие 

отношения, конфликты дома также встречают-

ся от случая к случаю (50%), и это именно та 

группа, которая регулярно прогуливает уроки.

Таким образом, опросник «Субъектная по-

зиция» помог обнаружить различные позиции 

по отношению к учению, в том числе и субъ-

ектную, выявить связи различных позиций с 

разными аспектами учебной деятельности,  а 

также  определенные закономерности в изме-

нениях позиций по отношению к учебной дея-

тельности в разных возрастах. 
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The article is devoted to the study of subject position of students of different age 

groups: children of primary school, teenagers, senior schoolchildren. The article 

describes the main method – the questionnaire «Subjective position», its testing 

and validation. Subjective position  is considered as active conscious attitude 

of student to education. This understanding is based on theoretical concepts of 

cultural-historical psychology of L. S. Vygotsky about the connection between 

education and development, on cooperation of the child and the adult, and also 

on the experience of the practical help to the students in overcoming learning 

difficulties on the basis of reflective-activity approach. 331 students completed 

the questionnaire and other meаsures. Research data allow  to draw conclu-

sions about the peculiarities of the position of students in relation to education, 

and its age dynamics. Factor analysis supported the use of three–factor solution, 

identified three scales describing different types of relationship to education: the 

subject position, the object position, the negative position. Additional analysis 

revealed another type – passive position of some students. There was discovered 

that a degree of subjective position decreased from younger school age to senior 

school, and severity of negative position increases.
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Памяти Владимира Петровича Зинченко

Владимирa Петровичa Зинченко, безусловно, можно отнести к выдающимся ученым 

нашего времени. Владимир Петрович скончался на 83-м году жизни и успел очень 

много – около 400 научных публикаций, свыше 100 работ изданы за рубежом, в том 

числе 12 монографий на английском, немецком, испанском, японском и других языках. 

При жизни Владимир Петрович добился всех возможных званий и наград, которые 

возможны для психолога. Он был доктором психологических наук (1967), профессором 

(1968), академиком Российской академии образования (1992), иностранным почетным 

членом Американской академии искусств и наук (1989), вице-президентом Общества 

психологов СССР (1968—1983), заместителем председателя Центра наук о человеке 

при президиуме АН СССР (с 1989), профессором ряда российских и зарубежных вузов, 

членом редколлегии многих психологических журналов. Весом его вклад в инженерную 

психологию, в психологию восприятия и в детскую психологию. 

Владимир Петрович был одним из тех, кто определял лицо культурно-исторической 

психологии и деятельностного подхода, прежде всего в области, которая имеет общие 

основания с философией, культурой и искусством. И именно в этой своей ипостаси 

он останется в истории психологической науки. В. П.Зинченко был дружен с многими 

выдающими психологами и философами нашего времени. Он много рассказывал о них, 

о том как они жили и мислили. Владимир Петрович демонстрировал нам возможность 

единства жизни и профессии. Он пытался внести живое биение жизни в науку и тем 

самым расширял наше виденье психологии.   

Для тех, кто знал лично Владимира Петровича, он предстает как воплощение 

доброты, человеческой отзывчивости и аристократизма духа. Этим он привлекал к себе 

окружающих. 

Мы будем с благодарностью вспоминать о встречах с ним. 

Редакция журнала «Психологическая наука и образование»


