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СОВРЕМЕННАЯ 
ИНКЛЮЗИВНАЯ 
ОБРАЗОВАТЕЛЬНАЯ СРЕДА: 
СПЕЦИФИКА И НОВАЦИИ 

 
 
     оздание непрерывной инклюзивной 

среды на всех уровнях образования является 
одним из современных мировых приоритетов 
модернизации системы образования. Особый 
акцент на этом сделан в Европейской стра-
тегии в области инвалидности (European Di-
sability Strategy, 2010–2020 гг.). В России реали-
зация идей инклюзии заложена в Государствен-
ные программы «Развитие образования 2013–
2020» и «Доступная среда 2011–2025» и на-
ходит отражение в отечественных норматив-
но-правовых документах: ФГОС начального 
общего образования для обучающихся с ОВЗ 
и обучающихся с интеллектуальными нару-
шениями (Приказ Минобрнауки России № 1598 
от 19.12.2014 г.); Методические рекоменда-
ции к организации образовательного процес-
са для обучения инвалидов и лиц с ОВЗ в 
профессиональных образовательных органи-
зациях (Письмо Минобрнауки России № АК-
44/05вн от 08.04.2014 г.); Порядок обеспече-
ния условий доступности для инвалидов объек-
тов и предоставляемых услуг в сфере образо-
вания, а также оказания им необходимой по-
мощи (Приказ Минобрнауки РФ № 1309 от 
9.11.2015 г.); Межведомственный комплексный 
план мероприятий по вопросу развития си-
стемы профессиональной ориентации детей-
инвалидов и лиц с ОВЗ на 2016–2020 гг. (утв. 
Минтрудом России, Минобрнауки России 
01.02.2016 г.) и др.  

В соответствии с данными документами 
важное значение имеет соблюдение таких требо-
ваний, как формирование условий для бес-
препятственного доступа инвалидов к приори-
тетным объектам и услугам в сфере образова-
ния; реализация адаптированных образователь-
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ных программ для обучающихся с ОВЗ; до-
вузовская подготовка и профориентационная 
работа с абитуриентами-инвалидами; разви-
тие информационно-технологической базы 
инклюзивного обучения для программ ди-
станционного обучения инвалидов; а также 
социокультурная реабилитация и содействие 
трудоустройству выпускников-инвалидов. 

В современной психолого-педагогической 
науке и практике под инклюзивной образова-
тельной средой принято понимать совокуп-
ность специальных образовательных усло-
вий, создаваемых образовательным учрежде-
нием для включения обучающихся с особы-
ми образовательными потребностями. Такая 
среда предполагает решение проблемы обра-
зования лиц с ОВЗ за счет адаптации обра-
зовательного пространства к потребностям 
каждого, включая реформирование образова-
тельного процесса, методическую гибкость и 
вариативность, благоприятный психологиче-
ский климат, безбарьерность учебных поме-
щений. 

Инклюзивная образовательная среда пред-
ставляет собой одновременно единицу со-
циальной среды и вид образовательной 
среды со специфической структурой и содер-
жанием. Именно инклюзивная образователь-
ная среда призвана решить задачи совмест-
ного обучения различных категорий обучаю-
щихся посредством обеспечения динамиче-
ского соответствия условий доступности и 
индивидуализации. Индивидуальную образо-
вательную траекторию следует структуриро-
вать как процесс последовательного удовлет-
ворения индивидуальных потребностей в об-
разовании и формирования новых. В зависи-
мости от степени ограничения возможностей 
каждого обучающегося и в первую очередь 
от сохранности интеллектуальных возмож-
ностей лица с особыми образовательными по-
требностями могут осваивать разные уровни 
образования. 

Построение инклюзивной среды возмож-
но при условии соблюдения принципов со-
циализации и толерантности, ориентирован-
ных на сохранение ценностного отношения к 
личности обучающихся как субъектов инклю-
зивного образовательного пространства. 

На современном этапе актуальным явля-
ется вопрос о преемственности и непрерыв-
ности инклюзивного образовательного про-
цесса. В условиях дошкольного и школьного 
образования преемственность обеспечивает-
ся на уровне дидактических технологий, об-
разовательных программ, воспитательного 
пространства учреждений. Кроме того, пре-
емственность системы дошкольного и школь-
ного образования предусматривает создание 
гибкой и вариативной организационно-ме-
тодической системы, адекватной образова-
тельным потребностям детей с различными 
возможностями. 

Непрерывность образовательного процес-
са параметризирует совместную деятельность 
специалистов детского сада и школы как 
форму сотрудничества по выработке совме-
стных решений в сфере создания педагогиче-
ских условий инклюзии. Сотрудничество мо-
жет осуществляться в следующих формах: 
совместное проведение педагогических сове-
тов и совещаний, родительских собраний, вос-
питательных мероприятий, занятий в школе 
будущего первоклассника. 

Актуальность приобретает также вопрос 
о создании инклюзивной образовательной 
среды в каждом образовательном учрежде-
нии, где обучаются дети и подростки с инва-
лидностью и ОВЗ. Однако реализация дан-
ной задачи требует комплексного подхода, так 
как инклюзивная образовательная среда ха-
рактеризуется системой ценностного отноше-
ния к обучению, воспитанию и личностному 
развитию лиц с особыми образовательными 
потребностями.  

Эффективность инклюзивной образова-
тельной среды обеспечивается системой де-
терминирующих ее внешних и внутренних 
факторов, а также составляющих ее компо-
нентов. Таковыми, безусловно, являются без-
барьерная физическая и психологическая среда, 
а также полисубъектность образовательного 
пространства, предполагающая сопровожде-
ние в процессе обучения, воспитания и со-
циализации обучающихся. Параметр эффек-
тивности определяется возможностью про-
фессионального развития педагогов, учите-
лей-дефектологов и педагогов-психологов. 
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Региональные инклюзивные практики сви-
детельствуют о том, что активнее стали исполь-
зоваться инновационные форматы прове-
дения мероприятий с детьми и молодежью с 
инвалидностью и ограниченными возмож-
ностями здоровья: всероссийская неделя ин-
клюзивного образования, профориентацион-
ные мастерские, квесты доступности, карьер-
ный навигатор, профориентационные веб-
квесты, «профкарта без барьеров», инклюзив-
ный детский технопарк (Российский государ-
ственный социальный университет, г. Москва), 
интерактивная площадка «Территория взаимо-
понимания» (Северо-Кавказский федераль-
ный университет, г. Ставрополь), «Инклюзив-
ный калейдоскоп» (Тюменский государствен-
ный университет), «Инклюзивный клуб добро-
вольцев» (г. Самара) и др.  

В Российской Федерации определены 
инновационные проекты на ближайшие пять 
лет. К таковым относят: 

– внедрение Федеральных государствен-
ных образовательных стандартов начального 
общего образования для обучающихся с ОВЗ 
и обучающихся с умственной отсталостью 
(интеллектуальными нарушениями); 

– функционирование Федерального мето-
дического центра среднего профессиональ-
ного образования и профессионального обу-
чения инвалидов; 

– развитие сети Ресурсных учебно-мето-
дических центров по обучению инвалидов и 
лиц с ограниченными возможностями здоро-
вья и активная реализация инклюзивных 
практик в регионах; 

– создание в 2018 году профильных ре-
сурсных учебно-методических центров по 
обучению инвалидов и лиц с ограниченными 
возможностями здоровья, подведомственных 
Минспорту России, Минкультуры России, 
Минздраву России, Минтрансу России и 
Минсельхозу России. 

– развитие Портала инклюзивного обра-
зования как инструмента оценки деятельнос-
ти вузов по обучению инвалидов; 

– создание центров коллективного поль-
зования специализированными техническими 
средствами обучения и call-центров по во-
просам инклюзивного образования; 

– реализация механизмов профориента-
ции и содействия трудоустройству, в том числе 
через систему чемпионатов «Абилимпикс».  

Социальная и образовательная политика 
России ориентирована на активное внедрение 
инноваций, лучших инклюзивных практик с 
учетом потребностей лиц с инвалидностью и 
ресурсных возможностей регионов. Немало-
важным является формирование региональ-
ных «точек роста» инноваций в инклюзивной 
образовательной среде через формат Ресурс-
ных учебно-методических центров обучения 
инвалидов и лиц с ОВЗ.  
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Т. Л. Кремнева 
 
 
УДК 376:17.022.1 
 
ИНКЛЮЗИВНОЕ 
ОБРАЗОВАНИЕ КАК ШАГ         
К РАЗВИТИЮ 
ТОЛЕРАНТНОСТИ                       
В ОБЩЕСТВЕ 

 
 
     дним из важнейших социально-психо-

логических факторов интеграции людей с 
ограниченными возможностями здоровья (ОВЗ) 
в жизнь социума является отношение здоро-
вых людей к данной категории граждан. И 
такое отношение очень противоречиво. Это 
обусловлено тем, что в общественном созна-
нии не сформирован позитивный образ чело-
века с ограниченными возможностями здоро-
вья. Большинство российских граждан не 
считают таких людей полноценными члена-
ми общества, акцентируют внимание на отли-
чиях, а не на интеграции равных прав. В свя-
зи с этим необходимы усилия как государ-
ства, так и общества, направленные на созда-
ние полноценной, независимой жизни людей 
с ограниченными возможностями здоровья в 
социуме. Но чаще происходит ориентация 
общества на создание изолированной среды 
обитания для таких людей. Широко наблюда-
ется неготовность воспринимать людей с ОВЗ 
как равных членов общества. Это вызывает 
беспокойство. 

Отношение к людям с ОВЗ формирова-
лось долгое время в ходе исторических про-
цессов. В ХХ в. американское общество пере-
шло от содержания детей с нарушениями 
на дому к помещению их в дома-интерна-
ты. Связано это было с увеличением имми-
грантов в США. Интернаты приняли на себя 
функции социальных служб. Любое отклоне-
ние от общественных норм, включая наруше-
ния развития, начали рассматривать не толь-
ко как семейную, но и как социальную про-
блему. Позже общество отказалось от практи-
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ки помещения людей с нарушениями в ин-
тернаты, что связано с развитием концепции 
специального образования, возлагающего от-
ветственность за образование детей с нару-
шениями развития на местные школы [5, 
с. 205]. 

Одним из важнейших направлений го-
сударственной социальной политики в отно-
шении положения детей в Российской Феде-
рации является процесс создания системы 
всесторонней поэтапной поддержки семей, 
имеющих детей-инвалидов и детей с ограни-
ченными возможностями здоровья. Интегра-
ция детей-инвалидов в общество требует пре-
одоления барьеров, мешающих нормальному 
функционированию таких детей в обществе, 
создания условий независимого их существо-
вания, максимально полноценного социаль-
ного и семейного устройства [3, с. 445]. 

Человечество прошло долгий и противо-
речивый путь в отношении восприятия детей 
с ограниченными возможностями. Это был 
путь духовной эволюции, на котором встре-
чалось равнодушие, ненависть и агрессия, 
забота и милосердие. Единственное, что не 
встречалось, – сотрудничество на равных 
условиях.  

В настоящее время в России насчитывает-
ся около 2 млн детей с ограниченными воз-
можностями здоровья (8 % от общего коли-
чества), причем 636 024 из них – инвалиды. 
Это актуализирует необходимость осмысле-
ния их положения в обществе, совершенство-
вания системы социальной помощи и под-
держки. 

Одной из социальных задач является 
формирование толерантного отношения к 
людям с ОВЗ и адекватному восприятию их 
присутствия в разных сферах деятельности. 
Формировать толерантное отношение к лю-
дям с ОВЗ следует в дошкольном возрасте и 
продолжать на всех ступенях взросления. 

На сегодняшний день формирование то-
лерантного отношения к детям с ОВЗ являет-
ся приоритетным в образовании, так как обще-
образовательные учреждения четко подразде-
ляют детей на обычных и «особенных». Это 
приводит к главной проблеме «особого ре-

бенка»: к ограничению его связи с миром, 
бедности контактов со сверстниками и взрос-
лыми, в ограниченном доступе к природе и 
культурным ценностям, а иногда – и к эле-
ментарному образованию. Значимой является 
проблема негативного отношения к детям с 
ограниченными возможностями со стороны 
сверстников, наличия физических и психиче-
ских барьеров, мешающих повышению каче-
ства образования детей с ограниченными воз-
можностями. Для реализации прав «особого» 
ребенка и воспитания к нему толерантного 
отношения нужно, чтобы общество перестало 
воспринимать людей с ОВЗ как иждивенцев, 
а этому может способствовать только инклю-
зивное образование. Инклюзивное образова-
ние предполагает реализацию прав ребенка с 
ОВЗ на совместное обучение с обычными деть-
ми, при правильно организованном учебном 
процессе дает адекватное восприятие детей с 
ОВЗ, а также повышает статус его семьи. Такой 
процесс образования способствует сотрудни-
честву детей на равных условиях и способ-
ствует развитию толерантности и социально-
го равенства. 

В последнее время все чаще слово «инте-
гративный» заменяется на «инклюзивный», 
что отражает изменение в понимании самого 
процесса, достижение иного уровня, при ко-
тором дети не только объединены в единое 
целое (от “to integrate” – объединять в единое 
целое), но и включены в социум, являются 
полноправной его частью (“to include” – со-
держать, включать, иметь в своем составе) [2, 
с. 35].  

Ценности, связанные с отношением к ли-
цам с ОВЗ, варьируются как исторически, так 
и географически. Сафилиос Ротшильд пола-
гает, что уровень предубеждений к людям с 
ОВЗ зависит:  

а) от уровня развития общества и процента 
безработицы;  

б) от представлений о роли правитель-
ства в решении социальных проблем;  

в) от личной «ответственности» за нару-
шения (нарушение и болезни как наказание 
за грех);  

г) от культурных ценностей, связанных с 
различными физическими состояниями;  
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д) от факторов, связанных с самими на-
рушениями: внешняя заметность, поражен-
ные части тела, физическая или психическая 
природа нарушений, тяжесть функциональ-
ных нарушений;  

е) от эффективного просвещения в дан-
ном вопросе;  

ж) от важности действий, несущих в себе 
высокий риск возникновения нарушений, – 
например, войн [5, c. 208]. 

В целом в мире придерживаются таких 
правил, боясь того, что сложно понять. Дети 
с ограниченными возможностями здоровья 
воспринимаются как «заразная болезнь», а 
родители – как не достойные люди общества. 
Несмотря на все попытки нивелировать такое 
отношение, мир агрессивен по отношению к 
семьям с детьми-инвалидами, а семьи с осо-
бенными детьми платят миру тем же, чем 
еще больше вызывают агрессию по отноше-
нию к себе. Людям с нарушениями, как пра-
вило, не доверяют и считают их морально 
«хуже» обычных людей. В связи с этим по-
явилась необходимость в воспитании толе-
рантности с раннего возраста ребенка, а также 
в работе специалиста с семьями с детьми с 
ОВЗ с целью осуществления профилактики 
отказа от новорожденного и формирования 
позитивного отношения родителей к ребенку.  

Проблемой является то, что родители 
более низких социальных слоев могут во-
обще не считать то или иное нарушение ре-
бенка каким-то расстройством, тем самым 
отвергая специальную помощь для ребенка.  

В исследовании детей с умственной от-
сталостью, содержащихся в интернатах, Мер-
сер обнаружил, что родители детей, которых 
забирают из интернатов, происходят в основ-
ном из семей низшего класса. Семьи с более 
высоким статусом склоны соглашаться с 
официальным определением умственной от-
сталости и необходимостью институционали-
зации. «Низкостатусные» семьи допускают, 
что их дети вполне способны играть взрослые 
социальные роли. Гаттмачер и Элесон опи-
сывали, что высший класс в большей мере 
склонен определять различные виды откло-
няющего поведения как болезнь. Семьи из 

среднего класса и высшего чаще разделяют 
взгляды специалистов на душевные заболева-
ния, низший класс может рассматривать по-
добное поведение как вариант нормы [4, с. 115]. 

Первым и основным источником форми-
рования толерантности к людям с ОВЗ явля-
ется семья. В процессе воспитания семья за-
кладывает в мировоззрение ребенка определен-
ные установки, которые он использует в 
дальнейшей своей жизни. Установки, перво-
начально вырабатываемые ребенком по отно-
шению к своим родителям, впоследствии 
переносятся на лиц, напоминающих ему ро-
дителей. Ценностные ориентации, круг инте-
ресов, характер материального и духовного, в 
том числе художественных потребностей, да-
же структура досуга – все это впитывается в 
семье с раннего детства. Следовательно, от-
ношение к людям с ОВЗ закладывается тоже 
с раннего детства. Расставаясь с родитель-
ской семьей, человек входит в жизнь со свое-
образной картиной мира. Ее образы и фраг-
менты на протяжении почти всей последую-
щей жизни становятся бесспорными норма-
ми, чем-то само собой разумеющимся. Поэтому 
положительный образ человека с ОВЗ дол-
жен быть заложен семьей в раннем возрасте. 

Но в вопросе формирования толерантно-
го отношения к людям с ограниченными воз-
можностями должен сложиться положитель-
ный образ во всех институтах общества, так 
как это способствует улучшению духовной 
стороны общества и стабилизирует психоло-
гическое состояние общества. Общество в 
корне должно поменять отношение к людям 
с ограниченными возможностями и пере-
стать воспринимать людей с ограниченными 
возможностями как иждивенцев, а люди с 
ОВЗ должны понимать, что имеют равные 
права. 

Одним из таких социальных проектов, 
способных улучшить настроения в обществе, 
выступает инклюзивное образование, кото-
рое при грамотной организации может до-
казать, что каждый ребенок способен реали-
зовать свой потенциал. Инклюзия в данной 
ситуации является духовным стержнем, ко-
торый подтвержадет, что дети с ОВЗ могут 
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функционировать совместно с обычными деть-
ми. Совместное обучение – это возможность 
обычным детям стать сочувствующими, вос-
принимать адекватно людей, не похожих на 
них. Но все это возможно только при усло-
вии грамотно организованного учебного про-
цесса, а также профессионального, адекват-
ного отношения специалистов. Инклюзия – 
это тот социально-психологический аспект, 
который способен разрушить отчуждение, 
возникшее в обществе к людям с ограничен-
ными возможностями.  

Поэтому от идеи интеграции стали пере-
ходить к идее инклюзии – включения «осо-
бых» детей в классы общеобразовательных 
школ и группы детских садов и совместного 
обучения, воспитания детей с разными стар-
товыми возможностями. 

Исследование мнения о перспективе ин-
клюзивного обучения детей с нарушениями 
развития показало неоднозначное отношение 
респондентов:  

– 1,4 % уверены, что это в принципе не-
возможно;  

– 18,8 % считают, что это возможно, но 
общество к этому еще не готово; 

– 69,5 % думают, что переход к инклю-
зивному обучению необходим, но для эффек-
тивной работы потребуются значительные 
изменения в самой системе образования; 

– 7,2 % считают, что это неизбежно, но 
предвидят много трудностей на этом пути; 

– 7,2 % респондентов полагают, что уже 
сейчас нет особых препятствий к реализации 
инклюзии [1, с. 34]. 

Необходимо стирать грань между обыч-
ным и необычным ребенком, поэтому инклю-
зивное образование должно, прежде всего, 
реализоваться как толерантное отношение к 
детям с ОВЗ. Дети с ограниченными возмож-
ностями здоровья получают опыт принятия в 
сообщество обычных, здоровых детей, где 
они встречают новые импульсы к развитию, 
повышают свои шансы на адаптацию к нормаль-
ной жизни. У детей с обычным развитием 
возникает возможность познакомиться с осо-
быми детьми, научиться принимать и пони-
мать их, выстраивать с ними здоровые отно-

шения. Социальная помощь в инклюзивном 
образовании должна быть направлена на ре-
гуляцию эмоционального состояния ребенка 
или группы детей, профилактику возможных 
психологических затруднений, диагностику и 
коррекцию сложившихся неблагоприятных 
психологических состояний, высших психи-
ческих функций. 

Для осуществления инклюзивного воспи-
тания и обучения необходимо формировать у 
дошкольников умение строить взаимодей-
ствие на основе сотрудничества и взаимопо-
нимания. Основой жизненной позиции обще-
ства должна стать толерантность.  

Под толерантностью можно понимать 
уважение и правильное понимание другой 
культуры, проявление индивидуальности или 
веры. Толерантность – это не уступка или по-
творство, принятие социальной несправедли-
вости или отказ от убеждений.  

Инклюзия помогает развить у здоровых 
детей терпимость к психическим недостат-
кам сверстников, чувство взаимопомощи и 
стремление к сотрудничеству. Инклюзия спо-
собствует формированию у детей с особыми 
образовательными потребностями положи-
тельного отношения к сверстникам и адекват-
ного социального поведения, а также более 
полной реализации потенциала развития в 
обучении и воспитании.  

Проблема воспитания и обучения детей с 
особыми образовательными потребностями в 
общеобразовательном пространстве требует 
деликатного и гибкого подхода, так как не 
все дети, имеющие нарушения в развитии, 
могут успешно адаптироваться в среду здо-
ровых сверстников. 

Успешное введение инклюзивной формы 
обучения возможно лишь в обществе, обладаю-
щем здоровой нравственной основой. Суще-
ствование инклюзивного образования укрепля-
ет эту нравственную сторону общества. 

Инклюзия может быть реализована толь-
ко в той социальной среде, которая готова к 
восприятию этой идеи. Реализация системы 
инклюзивного образования в современной 
России станет возможной при решении слож-
ной и комплексной задачи повышения духов-
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ности общества. Речь идет об изменении взгля-
дов на систему воспитания: от семьи, детско-
го сада, школы и до системы общественных 
взаимоотношений. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматривается проблема фор-

мирования толерантного общественного от-
ношения к детям с ограниченными возмож-
ностями здоровья. Интеграция детей-инвали-
дов в общество требует преодоления барьеров, 
мешающих нормальному функционированию 
таких детей в социуме. Формировать толе-
рантное отношение к людям с ограниченны-
ми возможностями здоровья следует начи-
нать в дошкольном возрасте. Автор показы-
вает, что инклюзивное образование способно 
решить проблему реализации прав ребенка с 
ОВЗ, а также воспитание к нему толерант-
ного отношения.  

Ключевые слова: ограниченные возмож-
ности здоровья, толерантность, общество, де-
ти, инвалиды, семья, формирование, отноше-
ние. 

SUMMARY 
The article deals with the problem of 

forming a tolerant public attitude towards 
children with disabilities. Integration of disabled 
children into society requires overcoming the 
barriers that prevent the normal functioning of 
such children in society. Creating a tolerant 
attitude towards people with disabilities should 
be started at preschool age. The author shows 
that inclusive education is able to solve the 
problem of realizing the rights of the child with 
disabilities, as well as the education of a tolerant 
attitude towards it. 

Key words: disabilities, tolerance, society, 
children, invalid, family, formation, attitude 
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ния людей с ограниченными возможностями 
здоровья.  

Цель статьи – сравнить проблемы форми-
рования инклюзивной образовательной сре-
ды в России и в Республике Беларусь. 

Актуальность темы исследования обуслов-
лена тем, что на протяжении последних лет 
фиксируется тенденция к увеличению коли-
чества людей с ограниченными возможностя-
ми здоровья. В соответствии со статистиче-
скими данными Всемирной организации здраво-
охранения, в 2015 г. в мире проживало более 
1 млрд людей с ограниченными возможно-
стями здоровья [4]. Во всем мире отмечается 
важная проблема неудовлетворенности по-
требностей таких людей, в том числе потреб-
ности в образовании. Вполне очевидным ста-
новится тот факт, что наиболее успешный 
единичный опыт включенного образования 
найдет более широкое применение в обуче-
нии во всей системе образования.  

Инклюзивное образование – мировая тен-
денция развития общего образования, пред-
полагающая включение всех детей, независи-
мо от существующих между ними различий 
(в том числе детей с особенностями психо-
физического развития), в единый образова-
тельный процесс. 

Инклюзивное (включенное) образование 
(франц. inclusif – включающий в себя, от лат. 
include – заключаю, включаю) – понятие, ко-
торое используется для описания процесса 
обучения детей с особыми потребностями в 
общеобразовательных школах [10, с. 134–
136]. Развитие инклюзивной образовательной 
среды учебных заведений исследовали 
М. Е. Ижецкая, Н. Б. Крылова, А. В. Мудрик, 
В. А. Разумный В. И. Слободчиков, С. В. Та-
расов, Т. И. Шульга и др. 

Конвенция о правах инвалидов, принятая 
ООН, ратифицирована Российской Федера-
цией в 2008 году. В связи с этим перед высшим 
образованием была поставлена актуальная за-
дача, которая заключалась в том, чтобы пе-
рейти от оказания помощи студентам с осо-
быми образовательными потребностями к 
обеспечению для них равных прав и созда-
нию равных возможностей на получение 

высшего образования, создать условия для их 
полного включения в учебно-воспитатель-
ную и внеаудиторную деятельность. Для дости-
жения этой цели, в первую очередь, необхо-
димо было сформировать инклюзивную об-
разовательную среду. Под инклюзивной об-
разовательной средой мы понимаем «без-
барьерную» образовательную среду, в кото-
рой студенты могут беспрепятственно перед-
вигаться, обучаться, получать всю необходи-
мую информацию и общаться на основе ин-
клюзивного подхода. Обучение в такой среде 
вуза предполагает совместное обучение сту-
дентов, которые имеют функциональные 
ограничения, с другими студентами в инте-
грированных группах. «Эффективность дея-
тельности инклюзивного вуза характеризует-
ся определенными показателями (направле-
ниями): организация учебного процесса, учеб-
но-методическое обеспечение, финансовое 
обеспечение, материально-техническое обес-
печение, кадровое обеспечение, которые со-
относятся с компонентами образовательной 
среды, выделяемыми исследователями обра-
зовательной среды» [7]. 

В РФ была разработана соответствующая 
законодательная база. В соответствии со ста-
тьей 5 Федерального закона «Об образовании 
в Российской Федерации» от 29 декабря 2012 г. 
№ 273 (далее – ФЗ-273) в целях реализации 
права каждого человека на образование обра-
зовательными организациями должны быть 
созданы необходимые условия для получе-
ния без дискриминации качественного обра-
зования лицами с ограниченными возможностя-
ми здоровья (далее – ОВЗ), а также социаль-
ному развитию этих лиц, в том числе посред-
ством организации инклюзивного образования. 

Статья 79 ФЗ-273 обязывает профессио-
нальные образовательные организации и об-
разовательные организации высшего образо-
вания, а также организации, осуществляю-
щие образовательную деятельность по основ-
ным программам профессионального обуче-
ния, создавать специальные условия для по-
лучения образования обучающимися с ОВЗ.  

Инклюзивное образование в РФ сегодня 
формируется в том числе на основании при-
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каза Министерства от 05.12.14 г. № 1547 «Об 
утверждении показателей, характеризующих 
общие критерии оценки качества образова-
тельной деятельности организаций, осуще-
ствляющих образовательную деятельность». 

Интеграционные процессы в Республике 
Беларусь начались с 1995 г. на основе Вре-
менного положения об интегрированном обу-
чении детей с особенностями психофизиче-
ского развития [1, с. 39–41]. В 2006 г. Респуб-
лика Беларусь присоединилась к Конвенции 
о правах инвалидов, принятой в ООН. Согласно 
данной Конвенции, государства-участники 
обязаны обеспечивать инклюзивное образо-
вание на всех уровнях и обучение в течение 
всей жизни.  

В связи с этим в Республике Беларусь 
принята Концепция развития инклюзивного 
образования лиц с особенностями психофи-
зического развития на 2016–2020 гг. Документ 
представляет собой систему взглядов на 
принципы, цели, задачи, приоритетные на-
правления и механизмы развития инклю-
зивного образования обучающихся с особен-
ностями психофизического развития [5]. 

В октябре 2016 г. в Минске состоялась 
Международная конференция «Инклюзив-
ные процессы в образовании», в рамках кото-
рой постулировалась идея о том, что инклю-
зивное образование является «одним из веду-
щих преобразований последних десятилетий 
в мировом образовательном пространстве и 
Республика Беларусь движется в русле этих 
преобразований» [8]. 

Концепция инклюзивного образования 
основана на идее «включающего общества», 
где все благоприятствует включению другого 
(человека другой расы, вероисповедания, куль-
туры, человека с ограниченными возможно-
стями здоровья) в активное и равноправное 
участие в социальной жизни, содействует ин-
тересам каждого, росту способности к само-
стоятельной жизни, обеспечению равенства 
их прав [3]. Инклюзия опирается на принцип 
адаптации системы к индивидуальным обра-
зовательным потребностям любого ребенка, а 
не только имеющего ограничения жизнедея-
тельности [9]. В ходе такого образования де-

ти с ограниченными возможностями здоро-
вья могут достигать наиболее полного про-
гресса в социальном развитии. 

В психологии проблема инклюзивного 
образования была поставлена в середине XX 
века выдающимся отечественным психоло-
гом Л. С. Выготским, который отмечал, что 
«чрезвычайно важно с психологической точки 
зрения не замыкать аномальных детей в осо-
бые группы, но возможно шире практиковать 
их общение с остальными детьми» [2, с. 52].  

Инклюзивный подход с точки зрения со-
временной психологии должен быть направ-
лен на взаимодействие и сотрудничество всех 
субъектов образовательного процесса. При 
этом сотрудничество призвано создавать «особую 
среду и культуру, в которой абсолютно все 
будут равноценны и причастны» [10, с. 134]. 

Д. А. Леонтьев в рамках проблемы инклю-
зивного образования рассматривает понятие 
«ограниченные возможности здоровья» (ОВЗ), 
которые одновременно выступают в качестве 
«затрудненных условий развития» (ЗУР). 
«Затрудненные условия развития» Д. А. Ле-
онтьев определяет как неоптимальное состоя-
ние биологических и/или социальных пред-
посылок личностного развития, требующее 
существенно повышенных усилий для реше-
ния задач развития и предъявляющее в силу 
этого повышенные требования к личности [6, 
с. 69–70]. 

Мы провели анкетирование, направлен-
ное на изучение отношения современных 
студентов к проблеме инклюзивного образо-
вания. Исследование проводилось на базе двух 
учреждений высшего образования: Омско-
го государственного университета имени 
Ф. М. Достоевского и Гродненского государ-
ственного университета имени Янки Купалы. 
В анкетировании принимали участие 89 сту-
дентов Омского государственного универси-
тета, бакалавры и магистры очной и заочной 
форм обучения направления подготовки «Со-
циальная работа», и 45 студентов Гроднен-
ского государственного университета, обучаю-
щихся на 2 и 3 курсах. Возраст респондентов – 
18–21 год. 

Как отмечает Т. В. Варенова, необходи-
мость интеграции в настоящее время ни у ко-
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го не вызывает сомнений [1, с. 39–41]. Так, в 
результате проведенного нами анкетирова-
ния было установлено, что 70 % респонден-
тов в России и в Республике Беларусь «поло-
жительно» относятся к тому, что «все больше 
молодых людей с инвалидностью приходят 
обучаться в вуз». 23 % респондентов отмети-
ли, что «не задумывались над этим вопро-
сом», 5 % «затрудняются ответить» на дан-
ный вопрос. Стоит отметить, что всего 2 % 
респондентов «отрицательно» относятся к 
появлению студентов с особыми потребно-
стями в учреждениях высшего образования в 
России и в Республике Беларусь. 

При этом «опыт совместного обучения 
со студентами с инвалидностью» имеют в 
Гродненском государственном университете 
всего 26 % респондентов, а в Омском госу-
дарственном университете – 30 % респонден-
тов, в то время как 74 % и 70 % респондентов 
соответственно совместно со студентами с 
инвалидностью не обучались. 

С одной стороны, ситуация инклюзивной 
интеграционной образовательной среды созда-
ет культуру равноценности и причастности 
всех ее участников, общие разделяемые все-
ми ценности, поддерживает образование лю-
дей с особыми потребностями. С другой сто-
роны, такого рода образовательная среда со-
пряжена с многими проблемами, начиная с 
момента ее теоретического обоснования и за-
канчивая реализацией ее основных положе-
ний в реальной практике учебного взаимо-
действия. 

Так, в нашем исследовании респонденты 
указали ряд факторов, которые, по их мне-
нию, могут стать препятствием для включе-
ния студентов с особенностями развития в 
учебный процесс. Среди них наиболее указы-
ваемыми стали следующие: «отсутствие не-
обходимой инфраструктуры (пандусов, спе-
циально оборудованных аудиторий)» (74 % и 
75 % опрашиваемых соответственно в ГрГУ 
и ОмГУ); «отсутствие адаптированных про-
грамм для обучения таких студентов» (63 % 
и 70 %); «отсутствие психологической готов-
ности других студентов» (72 % и 83 %), «пре-
подавателей» (44 % и 35 %) и «самих людей с 
особенностями развития» (51 % и 45 %). 

Полноценное обучение людей с особыми 
потребностями требует создания специаль-
ных дополнительных условий. В качестве наи-
более важных респонденты указали «форми-
рование благоприятного микроклимата в сту-
денческом и педагогическом коллективе» 
(56 % и 45 %), «техническую оснащенность 
помещений» (53 % и 95 %), «наличие специаль-
ного сопровождения (тьюторов)» (44 % и 50 %).  

В Гродненском государственном универ-
ситете 26 %, а в Омском государственном 
университете 65 % респондентов считают, 
что «необходимо разрабатывать индивидуаль-
ные планы обучения для студентов с особен-
ностями развития», 3 % в обоих вузах счи-
тают, что такой необходимости нет. При этом 
большее количество студентов в Республике 
Беларусь (71 %) и 56 % опрошенных в Рос-
сии указывают на то, что необходимость раз-
работки индивидуальных планов обучения 
зависит от индивидуального состояния здо-
ровья. 

Не вызывает сомнения тот факт, что огром-
ное значение в интегративном образовании 
приобретает толерантное отношение субъек-
тов образовательного процесса к обучаю-
щимся с особенностями развития. Это под-
тверждают результаты нашего исследования. 
Так, толерантное отношение одногруппников 
как основную потребность студентов с огра-
ниченными возможностями здоровья называ-
ют 88 % опрошенных с двух сторон. Еще 
42 % и 45 % соответственно отмечают воз-
можность посещать учебные аудитории и 
возможность общения со специально подго-
товленными преподавателями. 

Готовность оказывать дополнительную 
помощь нуждающимся в ней студентам-ин-
валидам в случае просьбы с их стороны 
демонстрируют 60 % белорусских и 75 % 
российских студентов. При этом 26 % бело-
русских респондентов и 25 % студентов из 
России готовы оказывать дополнительную 
помощь нуждающимся в ней.  

Как отмечает Д. А. Леонтьев, решающим 
фактором, определяющим траекторию разви-
тия личности, является позиция личности по 
отношению к своей социальной ситуации. 
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Люди с ограниченными возможностями здо-
ровья «могут либо осознанно принимать по-
зицию инвалида, принимая как должное сни-
жение ожиданий по отношению к ним, по 
сравнению с остальными, и пользуясь приви-
легией экономии усилий, либо отказываться 
от этой привилегии, претендуя на отношение, 
не отличающееся от отношения к остальным, 
пусть даже ценой затраты усилий, намного 
превышающих те, которые приходится при-
лагать для решения тех же задач остальным» 
[6, с. 69]. 

Так, 23 % и 15 % опрошенных студентов 
из Республики Беларусь и России соответст-
венно считают, что «отношение» профессор-
ско-преподавательского состава к студентам 
с особыми потребностями «должно носить 
особый характер», 23 % и 50 % «так не счи-
тают», 35 % белорусских и 25 % российских 
студентов «не задумывались над этим вопро-
сом», 16 % студентов из Гродненского госу-
дарственного университета и 5 % студентов 
Омского государственного университета «за-
трудняются ответить» на данный вопрос.  

К признакам особого отношения к сту-
дентам с особенностями развития, по мне-
нию 67 % белорусских респондентов и 36 % 
российских студентов, можно отнести «пре-
доставление возможности дополнительного 
консультирования преподавателями в ходе 
учебного процесса». При этом 26 % белорус-
ских и российских студентов считают, что 
особое отношение к данной группе студентов 
может выражаться «через снижение требова-
ний со стороны преподавателей и админи-
страции в процессе обучения», 14 % и 15 % 
соответственно – «через более лояльное от-
ношение преподавателей при оценке резуль-
татов учебной деятельности». 

Следует отметить также, что 85 % рос-
сийских респондентов считают, что «сложнее 
учиться со студентами с психическими нару-
шениями», а «полное включение в студенче-
скую группу (инклюзивное образование) опти-
мальным является только для студентов с 
инвалидностью III группы» – 86 % респон-
дентов. 

Заметим, что медицинским основанием 
для установления III группы инвалидности 

являются стойкие, умеренной тяжести фун-
кцииональные нарушения в организме, обу-
словленные заболеванием, последствиями травм 
или врожденными дефектами, приведшие к 
умеренно выраженному ограничению жизне-
деятельности, в том числе работоспособно-
сти, которые нуждаются в социальной помо-
щи и социальной защите.  

Таким образом, результаты проведенного 
исследования позволяют говорить о том, что 
в области инклюзивного образования в Рос-
сии и в Республике Беларусь только начинает 
формироваться система инклюзивного обра-
зования. Формирование инклюзивной обра-
зовательной среды связано с рядом психоло-
го-педагогических трудностей и проблем, пре-
одолеть которые, на наш взгляд, возможно, 
прежде всего, через понимание и принятие 
такого подхода к интегрированному образо-
ванию, в котором инклюзивная социальная 
среда будет поддерживать развитие и предо-
ставлять необходимые ресурсы студентам с 
особыми потребностями.  

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматриваются проблемы со-

здания инклюзивной образовательной среды. 
Приводятся результаты анкетирования сту-
дентов Гродненского государственного уни-
верситета имени Янки Купалы и Омского 
государственного университета имени Ф. М. До-
стоевского, направленного на изучение отно-
шения современных студентов к проблеме 
инклюзивного образования. Выявлено, что 
ситуация инклюзивной образовательной сре-
ды создает культуру равноценности и при-
частности всех ее участников и сопряжена с 
многими проблемами теоретического обосно-
вания и реализации ее основных положений в 
реальной практике учебного взаимодействия 
в обоих вузах. 

Ключевые слова: инклюзия, инклюзив-
ное образование, инклюзивная образователь-
ная среда, затрудненные условия развития, 
ограниченные возможности здоровья, сотруд-
ничество. 

SUMMARY 
This article discusses the challenges of 

creating inclusive educational environment. The 
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results of the questionnaires the students of 
Yanka Kupala State University and the State 
University of Omsk F. M. Dostoevsky, aimed at 
investigating the relationship of modern students 
to the problem inclusive education. We found 
that inclusive educational situation environment 
creates a culture of equivalence and implication 
of all its participants and fraught with many 
problems of conceptualizing and implementing 
its main provisions in actual practice training 
interaction of both universities. 

Key words: inclusion, inclusive education, 
inclusive education environment, obstructed 
development conditions, disabilities, cooperation. 
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     беспечение безбарьерного доступа ин-

валидов к профессиональному образованию, 
в том числе среднему профессиональному, 
является как одним из приоритетных направ-
лений государственной политики в отноше-
нии инвалидов в целом, так и важной со-
ставляющей реализации Федеральной целе-
вой программы развития образования на 
2016–2020 годы [3, c. 35]. Однако на сегодня-
шний день определены проблемы, требую-
щие решения: 

http://ww/�


 

 21 

– информационная доступность: отсутст-
вие системы информирования, профессиональ-
ной ориентации и мотивирования для инва-
лидов по получению среднего профессиональ-
ного образования (СПО), в том числе инфор-
мации на сайтах профессиональных образо-
вательных организаций в доступном для ин-
валидов визуальном исполнении, отсутствие 
очной профориентации («дни открытых две-
рей» и т. д.), полной информации о востребо-
ванных профессиях, специальностях и трудо-
устройстве с учетом нозологий; 

– организационно-методическая доступ-
ность: неразработанность адаптированных 
основных образовательных программ для 
профессионального образования инвалидов с 
учетом их особых образовательных потреб-
ностей (а в ряде случаев полное отсутствие по-
нимания, что такое адаптированная образова-
тельная программа), низкий уровень развития 
дистанционных технологий профессиональ-
ного образования и обучения инвалидов; от-
сутствие модельных штатных расписаний, 
проработанных моделей и методик расчета 
нормативных затрат на оказание государствен-
ных услуг по реализации программ среднего 
профессионального образования (СПО) для 
инвалидов (с учетом создания необходимых 
специальных условий); 

– кадровая доступность: недостаточное 
развитие кадрового потенциала региональ-
ных систем профессионального образования, 
отсутствие мастеров производственного обу-
чения и преподавателей, прошедших качествен-
ное повышение квалификации по вопросам 
обучения и адаптации инвалидов, отсутствие 
региональных систем повышения квалифи-
кации по данному вопросу; 

– материально-техническая доступность: 
отсутствие специальных технических средств 
обучения коллективного и индивидуального 
пользования, обеспечивающих возможность 
получения образования для обучающихся с 
теми или иными нозологиями, сохраняющиеся 
проблемы с обеспечением беспрепятствен-
ного доступа к информационным объектам 
инфраструктуры образовательной организа-
ции, отсутствием оборудованных гардеробов, 

санузлов, мест личной гигиены, рабочих мест, 
специального оборудования и т. д. [2, с. 47]. 

В рамках реализации Государственной 
программы Российской Федерации «Доступная 
среда» на 2011–2020 годы была выделена 
субсидия из федерального бюджета бюдже-
там субъектов Российской Федерации на со-
здание в них базовых профессиональных об-
разовательных организаций (далее БПОО), 
обеспечивающих поддержку региональных 
систем инклюзивного профессионального об-
разования инвалидов [1]. 

Под базовой профессиональной образо-
вательной организацией мы понимаем профес-
сиональную образовательную организацию, 
обеспечивающую поддержку функциониро-
вания региональных систем инклюзивного 
профессионального образования инвалидов и 
лиц с ограниченными возможностями здоро-
вья (далее ОВЗ) в субъектах Российской Фе-
дерации. 

Механизм решения – формирование сети 
базовых профессиональных образовательных 
организаций, координируемых федеральным 
методическим центром, что позволит разра-
ботать и внедрить современное организацион-
но-методическое сопровождение доступного 
и качественного инклюзивного профессиональ-
ного образования не только в самих БПОО, 
но и в целом по всем профессиональным об-
разовательным организациям субъектов РФ. 
Отработанные в одной БПОО модели и мето-
дики будут транслироваться в другие БПОО 
и в целом по системе среднего профессиональ-
ного образования. 

В результате проведенного мониторинга 
деятельности базовых профессиональных об-
разовательных организаций был осуществлен 
анализ основных мероприятий, направленных 
на совершенствование системы инклюзивно-
го профессионального образования по следую-
щим показателям: 

1. Создание и развитие инфраструктуры, 
обеспечивающей доступность и качество 
профессионального образования. 

Важное значение в обеспечении доступ-
ности образования для лиц с инвалидностью 
и ОВЗ имеет вопрос архитектурной доступ-
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ности, универсальности дизайна, его эргоно-
мичность и адаптация под потребности каж-
дого обучающегося. В том или ином масшта-
бе обеспечение доступности БПОО для лиц с 
инвалидностью и ОВЗ осуществили за период 
2016 года подавляющее большинство при-
нявших участие в мониторинге: 

– расширение проемов – 40 регионов 
(81,63 %); 

– установка пандусов и покрытие их не-
скользящим покрытием – 39 регионов (79,59 %); 

– оборудование кабинетов специалистов 
– 33 региона (67,34 %); 

– специальное реабилитационное обору-
дование – 35 регионов (71,42 %); 

– световые и звуковые ориентиры – 29 
регионов (59,18 %); 

– специальные учебники и учебные посо-
бия – 20 регионов (40,82 %); 

– сенсорная комната – 14 регионов 
(28,57 %). 

Среди других вариантов обеспечения до-
ступности БПОО можно назвать следующие:  

– ремонт и оснащение специальным обо-
рудованием швейной мастерской, кулинарно-
го цеха;  

– компьютерное оборудование, оборудо-
вание для обучения с применением дистан-
ционных технологий, закупка программного 
обеспечения и учебных пособий, создание 
системы информирования, оборудование учеб-
ных помещений и помещений для движения;  

– медицинский кабинет; 
– учебный центр для прохождения учеб-

ной практики студентов-инвалидов по спе-
циальности «Гостиничный сервис»; 

– адаптирование душевых и раздевалок в 
учебных мастерских; 

– входная группа, тактильная половая 
плитка для слабовидящих, пристенные по-
ручни, мнемосхемы по эвакуации обучаю-
щихся, мнемосхемы в учебных кабинетах, 
адаптированные под инвалидов места общего 
пользования.  

2. Локальные акты БПОО, регламенти-
рующие предоставление образования лицам с 
ОВЗ и инвалидностью. 

Одним из значимых параметров образо-
вательной деятельности, в том числе иннова-

ционной, является разработка нормативно-
правовых условий для его реализации. Адми-
нистрация БПОО должна разработать необ-
ходимую нормативную базу, предусматри-
вающую все аспекты и направления деятель-
ности с точки зрения участия в них лиц с 
ОВЗ и инвалидностью. Локальная норма-
тивная база должна быть разработана в со-
ответствии с нормативной документацией 
федерального и регионального уровня. Мони-
торинг позволил выявить следующую ситуа-
цию в БПОО:  

– концепция развития БПОО разработана 
в 25 регионах (51,02 %); 

– положение о БПОО – в 49 регионах 
(100 %); 

– паспорт доступности – в 36 регионах 
(73,47 %); 

– должностные инструкции специалистов 
сопровождения – в 28 регионах (57,14 %); 

– другое (Положение о коррекционном 
отделении, Положение о ПМПК) – 13 регио-
нов (26, 53 %).  

Несмотря на то, что подавляющее боль-
шинство регионов разработало необходимую 
документацию, сохраняется очевидный де-
фицит документации, регламентирующей 
конкретные для каждой образовательной 
организации направления деятельности. 

3. Оснащение БПОО материально-техни-
ческими средствами для получения качествен-
ного образования: 

– оборудование закуплено частично в 30 
регионах (61, 22 %); 

– закуплено специальное учебное обору-
дование полностью (специализированное, 
учебное оборудование) в 12 регионах (24,49 %). 

4. Адаптация сайта базовой профессио-
нальной образовательной организации: 

– сайт полностью адаптирован в соответ-
ствии с рекомендациями ФМЦ в 11 регионах 
(22,45 %); 

– есть версия для слабовидящих в 31 регио-
не (63,27 %); 

– адаптация сайта запланирована (в рабо-
те) в 22 регионах (44,89 %). 

5. Организация профориентационной ра-
боты. 

Важнейший аспект деятельности БПОО – 
это адекватная профориентация абитуриен-
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тов и обучающихся, помощь в профессиональ-
ном самоопределении. Отсутствие стратегии 
такой работы, очевидно, скажется как на эта-
пе обучения, так и на этапе трудоустройства 
выпускников. Поэтому администрации и пе-
дагогическим сотрудникам БПОО необходи-
мо продумать концепцию развития данного 
направления деятельности, которая позволит 
проанализировать ее возможности, перспек-
тивы, ресурсы и дефициты.  

На момент мониторинга: 
– план профориентационной работы раз-

работан в 40 регионах (81,63 %); 
– организация структуры, занимающейся 

профориентацией, – в 26 регионах (53,06 %); 
– профдиагностика (профессиональные 

пробы) проводится в 17 регионах (34,69 %);  
– профконсультирование проводится в 

БПОО в 24 регионах (48,98 %); 
– программы предпрофильного обучения 

разработы в 15 регионах (30,61 %); 
– концепция профориентационной рабо-

ты разработана в 17 регионах (34,69 %).  
6. Прохождение повышения квалифика-

ции педагогических работников БПОО. 
Доступность и качество профессиональ-

ного обучения лиц с ОВЗ и инвалидностью 
во многом определяются уровнем готовности 
педагогического сообщества и компетентно-
сти административных решений. Данный 
фактор предполагает постоянное повышение 
квалификации сотрудников БПОО. Анализ 
данных мониторинга выявил, что 89,8 % БПОО 
проводят регулярную работу по повышению 
квалификации педагогических работников. 
Однако в 4 регионах (8,16 % от принявших 
участие) персонал БПОО курсы повышения 
квалификации не проходил, и в 1 регионе 
такая работа только планируется.  

7. Участие БПОО в конкурсе «Абилим-
пикс» и других конкурсах профессиональ-
ного мастерства. 

Трудоустройству выпускников СПО с 
ОВЗ и инвалидностью способствует участие 
в региональных и национальных чемпиона-
тах конкурса профессионального мастерства 
для людей с инвалидностью «Абилимпикс», 
где потенциальные работодатели могут поз-
накомиться с будущими сотрудниками и оце-
нить их уровень овладения умениями и навы-

ками по профессии. Анализ данных монито-
ринга показал: 

– в конкурсе «Абилимпикс» принимали 
участие БПОО 23 регионов (46,94 %); 

– не принимали участие БПОО 19 регио-
нов (38,78 %); 

– не планирует участие БПОО 1 регион;  
– по 1 профессии приняли участие 9 

БПОО (21 %); 
– по 3 профессиям – 3 БПОО (6,12 %). 
8. Участие в других конкурсах профес-

сионального мастерства. 
Значимым этапом подготовки к конкур-

сам уровня «Абилимпикс» являются конкур-
сы профессионального мастерства, реализуе-
мые на уровне образовательных организаций, 
региона, общие конкурсы профессионально-
го мастерства «WorldSkills», олимпиады и 
прочие конкурсные мероприятия. Анализ 
выявил, что пока этот вид деятельности не-
достаточно активно реализуется БПОО. Ве-
роятно, это связано с тем, что это новый вид 
деятельности для многих образовательных 
организаций, и пока есть другие приоритет-
ные направления. Администрации БПОО важно 
учесть этот вывод и сосредоточить усилия на 
подготовке к участию.  

Итак, на уровне колледжа конкурсы про-
фессионального мастерства реализуются в 5 
регионах (10,2 %); 

– на уровне региона – в 6 БПОО (12,24 %); 
– планируют участие БПОО в 9 регионах 

(18,37 %); 
– в конкурсе профессионального мастер-

ства «WorldSkills» БПОО участвуют в 3 
регионах (6,12 %); 

– не принимали участие в 16 регионах 
(32,65 %). 

9. Организация психолого-педагогическо-
го сопровождения студентов-инвалидов и 
ОВЗ. 

Основным условием разработки и реали-
зации адаптированной образовательной про-
граммы профессионального обучения являет-
ся предоставление услуг социально-психоло-
гического сопровождения обучающимся с 
ОВЗ и инвалидностью. Анализ выявил, что 
служба социально-психологического сопро-
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вождения создана в 29 БПОО (59,18 %); со-
здание службы социально-психологического 
сопровождения планируется в 13 регионах 
(26,53 %).  

10. Разработка и внедрение программ и 
технологий профессиональной адаптации и 
трудоустройства выпускников-инвалидов и 
лиц с ОВЗ 

Содействие трудоустройству выпускни-
ков СПО, в том числе и лиц с ОВЗ и инва-
лидностью, является одним из целевых ори-
ентиров образовательной деятельности. Без 
целенаправленной работы в данном направ-
лении, без выделения структурных подразде-
лений с определением плана, целей и задач, 
ответственных и их функционала такая рабо-
та не будет эффективной. Анализ вывил 
следующее: 

– центр содействия / служба по трудо-
устройству выпускников созданы в 29 регио-
нах РФ (59,18 %);  

– планируется создание такой структур-
ной единицы в 14 регионах (28,57 %). 

11. Создание банка вакансий и служб со-
действия трудоустройству: 

– взаимодействие со службами занятости 
региона проводится в 36 регионах (73,47 %); 

– банк вакансий размещен на сайте 
БПОО в 30 регионах (61,22 %). 

12. Методическое оснащение БПОО – 
формирование банка адаптированных обра-
зовательных программ. 

Содержание образования и условия орга-
низации обучения и воспитания обучающих-
ся с ограниченными возможностями здоро-
вья определяются адаптированной образова-
тельной программой.  

Так, адаптированные образовательные 
программы не разработаны в 2 регионах 
(4,08 %); адаптированные образовательные 
программы в процессе разработки в 18 регио-
нах (36,73 %); адаптированные образователь-
ные программы разработаны в 22 регионах 
(44,9 %). 

13. Изучение опыта деятельности БПОО 
других регионов. 

Изучение и обобщение передового педа-
гогического опыта является важнейшей пред-

посылкой совершенствования содержания и 
повышения эффективности образовательного 
процесса в целом и инновационного в частно-
сти. Мониторинг показал положительную 
тенденцию развития БПОО в том, что участ-
ники инновационного процесса обучения лиц 
с ОВЗ и инвалидностью стремятся к изуче-
нию эффективных практик, заимствуют пере-
довой опыт и делятся им. Для этих целей 
используются как стажировки и личные на-
блюдения, так и изучение сайтов передовых 
БПОО, консультации по телефону и Интер-
нету. Такая самоорганизация сотрудников 
БПОО очень ценна и конструктивна. 

Таким образом, изучение опыта реали-
зуется БПОО в 35 регионах (71,43 %). Опыт 
изучался в БПОО Алтая, Москвы, Санкт-Пе-
тербурга, Череповца, Республики Саха-Яку-
тия, Ярославской, Тамбовской, Курской, 
Томской, Саратовской, Самарской, Вологод-
ской, Орловской, Мурманской и других обла-
стей.  

14. Изучение международного опыта, 
международное сотрудничество. 

Международное сотрудничество реали-
зуется в 10 регионах с такими странами, как 
Белоруссия, Швейцария, Италия, Бельгия, 
Китай, Шотландия, Корея. 

15. Участие в международных мероприя-
тиях. 

Обмен опытом на мероприятиях между-
народного уровня реализуется в 3 регионах – 
6,02 % (БПОО Владимирской, Ставрополь-
ской, Тульской областей).  

В целом мониторинг реализации плана 
мероприятий по оснащению БПОО показал, 
что более половины образовательных орга-
низаций реализуют эффективный комплекс 
мер, направленный на достижение основной 
цели своей деятельности – обеспечение каче-
ства и доступности профессионального обра-
зования для лиц с ОВЗ и инвалидностью. 
Особое внимание решению данной проблемы 
уделяется в БПОО, по-видимому, имеющих 
длительный опыт реализации образователь-
ных программ для лиц с инвалидностью и 
ОВЗ: Ханты-Мансийский автономный округ – 
Югра, республика Башкортостан, Ульянов-
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ская и Владимирская область, Кострома, 
Курганская область, Новосибирская область, 
Ставропольский и Хабаровский край. Соз-
данные в 2016 году БПОО развивают данное 
направление деятельности. 

Первые шаги по обеспечению доступно-
сти и качества профессионального образова-
ния для лиц с ОВЗ и инвалидностью были 
ориентированы на создание архитектурной 
доступности, эргономичности к потребно-
стям разных нозологий обучающихся. Сле-
дующие шаги следует предпринять в направ-
лении стратегического развития БПОО в но-
вых условиях с акцентированием внимания 
на содержательных и смысловых аспектах: 
качество образовательного процесса, проф-
ориентация и трудоустройство. Кроме этого, 
требует осмысления и планирования социаль-
ное сотрудничество и партнерство. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассмотрены ключевые аспекты 

развития системы инклюзивного профессио-
нального образования обучающихся с инва-
лидностью и ограниченными возможностями 
здоровья; раскрываются механизмы органи-
зации и функционирования базовых профес-
сиональных образовательных организаций, 
создаваемых в субъектах Российской Фе-
дерации; приводятся результаты мониторинга 
деятельности базовых профессиональных об-
разовательных организаций. 

Ключевые слова: инклюзивное профес-
сиональное образование; базовые профессио-
нальные образовательные организации; «Дос-
тупная среда»; информационная доступность; 
организационно-методическая доступность; 
кадровая доступность, материально-техниче-
ская доступность. 

SUMMARY 
The article considers the key aspects of 

development of system of inclusive vocational 
education of students with disabilities and the 
limited possibilities of health; the mechanisms of 
organization and functioning of the basic 
professional educational organizations are 
established in the constituent entities of the 
Russian Federation; the results of the monitoring 
activities of the basic professional educational 
organizations are presented.  

Key words: inclusive vocational education; 
basic professional educational institution; 

“Accessible Environment”; information availabi-
lity; organizational-methodical accessibility; 
personnel availability; logistical availability. 
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     нклюзивное образование как иннова-

ционный тип обучения людей с особыми об-
разовательными потребностями (ООП) пред-
ставляет собой определенную форму органи-
зации учебной деятельности, при которой все 
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обучающиеся, вне зависимости от их индиви-
дуальных способностей и возможностей, а 
также принадлежности к определённым со-
циальными культурным меньшинствам, реа-
лизуют своё неотъемлемое право на получе-
ние образования. Обучение ориентировано не 
только на овладение конкретным познаватель-
ным запасом, но и на максимальное социаль-
ное включение каждого особенного ребенка в 
общественную жизнь. 

Задачи в этом направлении сформулиро-
ваны Д. А. Медведевым в выступлении на 
заседании совета при президенте по делам 
инвалидов 7 апреля 2009 г. Дмитрий Анатоль-
евич сказал следующее: «Мы просто обязаны 
создать нормальную систему образования 
для инвалидов, чтобы дети могли обучаться 
среди сверстников в обычных общеобразова-
тельных школах и с раннего возраста не чув-
ствовать себя изолированными от общества» [1]. 

Каждый регион, каждое образовательное 
учреждение имеет свою специфику. В одних 
случаях инклюзивная практика давно и успеш-
но реализуется, в других она складывается с 
некоторыми трудностями.  

Педагоги образовательных учреждений, 
открывающих двери для детей с ООП, 
должны предварительно иметь возможность 
получить необходимые знания и повысить 
свою квалификацию. Они нуждаются в учеб-
но-методической литературе нового поколе-
ния. Чтобы не свести сложный процесс инклю-
зивного обучения к очередной компании, сле-
дует тщательно проанализировать зарубеж-
ный и отечественный опыт, отобрав из него 
то, что наиболее адекватно условиям кон-
кретного региона и конкретного учебного за-
ведения. 

На современном этапе развития граждан-
ского общества в российской системе образо-
вания зарождается новая образовательная мо-
дель – инклюзивное обучение детей с особы-
ми образовательными потребностями. Мы пред-
лагаем внедрить в Республике Саха (Якутия) 
непрерывную систему инклюзивного образо-
вания людей с проблемами зрения посред-
ством использования адаптивных компьютер-
ных технологий, которая включает в себя все 

ступени развития образования (детский сад, 
школа, суз, вуз). 

Первые шаги в области инклюзивного 
образования были сделаны в конце 50-х гг. 
прошлого столетия в нашей стране, а также в 
Республике Саха (Якутия). Тогда не было 
специализированных детских садов для детей 
с проблемами зрения, поэтому такие дети 
воспитывались в обычных детских садах наря-
ду со здоровыми детьми. Так и один из авто-
ров (П. Р. Егоров) в конце 50-х гг. с двумя – 
четырьмя процентами зрения посещал детский 
сад № 6 в г. Якутске. 

1 июня 1978 г. в Якутске был создан дет-
ский сад № 11«Подснежник», в котором вос-
питывались наряду со здоровыми ребятами и 
дети с проблемами зрения. В 2006 г. детский 
сад «Подснежник» получил статус центра раз-
вития ребенка, а в ноябре 2011 г. стал город-
ской муниципальной экспериментальной пло-
щадкой по внедрению непрерывной системы 
инклюзивного образования детей с ООП. В 
ДОУ детский сад «Подснежник» воспиты-
ваются 330 детей, из них – 170 дети с пробле-
мами зрения [2]. 

Аналогичных детских садов для детей 
всех нозологий в прошлом столетии было не-
мало в нашей стране. В Якутске более десяти 
лет функционирует детский сад № 1«Звёз-
дочка», в котором воспитываются наряду со 
здоровыми детьми и дети с диагнозом ДЦП. 
В городе Нерюнгри многие детские сады 
также работают с детьми с ООП, например, 
детский сад «Рябинушка» принимает детей с 
проблемами слуха. 

31 мая 2010 г. в Парламенте Республики 
Саха (Якутия) впервые состоялся круглый 
стол на тему «Инклюзивное образование в 
РС (Я): проблемы и перспективы». Круглый 
стол был подготовлен Комитетом по науке, 
образованию, культуре и СМИ Государствен-
ного Собрания (Ил Тумэн). В рамках кругло-
го стола нами сделаны рекомендации по раз-
витию инклюзивного образования в Респуб-
лике Саха. 

Северо-Восточный федеральный универ-
ситет (СВФУ) в лице ректора доктора педа-
гогических наук, академика Российской ака-
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демии образования Е. И. Михайловой уделя-
ет пристальное внимание внедрению непре-
рывной системы инклюзивного образования 
в Республике Саха с целью организации и 
проведения фундаментальных и прикладных 
научных исследований в области инклюзив-
ного образования в системе дошкольного, об-
щего, высшего профессионального образова-
ния. Деятельность подразделений СВФУ на-
правлена на теоретико-методологическое и 
научно-методическое обеспечение развития 
инклюзивного образования в Республике Саха, 
повышения квалификации и послевузовского 
профессионального образования специалистов 
образовательных учреждений, реализующих 
инклюзивное образование. 

29 октября 2010 г. решением Учёного со-
вета Северо-Восточного федерального универ-
ситета имени М.К. Аммосова создана уникаль-
ная по своему статусу и оснащению учебно-
научная лаборатория адаптивных компьютер-
ных технологий (УНЛАКТ), лучшая не толь-
ко в России, но и в Европе. По программе 
развития СВФУ было приобретено оборудо-
вание на 14 млн рублей: сорок брайлевских 
строк, включая органайзеры Pronto; десятки 
цифровых видео увеличителей (от портатив-
ного Rubi до стационарного топаза); видео-
камеры Perl для мгновенного озвучивания 
плоскопечатных текстов и сохранения ин-
формации на винчестере компьютера; четыре 
брайлевских принтера фирмы Everest для рас-
печатки методических материалов и издания 
учебников по системе Брайля; устройства для 
изготовления рельефно-графических пособий; 
универсальные диктофоны с поддержкой 
формата Daze «Plextalk» [3]. 

По приказу министра образования и науки 
Российской федерации А.А. Фурсенко от 30 
декабря 2010 г. за № 2211 Северо-Восточный 
федеральный университет включен в пере-
чень базовых образовательных учреждений 
высшего профессионального образования Рос-
сийской федерации, обеспечивающих усло-
вия для обучения инвалидов и лиц с ограни-
ченными возможностями здоровья. 5 марта 
2011 г. приказом ректора СВФУ Е. И. Михай-
ловой за № 149 создана постоянная комиссия 

по работе со студентами с ООП, возглавляет 
комиссию проректор по педагогическому об-
разованию СВФУ М. П. Федоров. 

В Республике Саха (Якутия) внедряется 
модель непрерывного инклюзивного образо-
вания людей с ООП посредством использова-
ния адаптивных компьютерных технологий, 
которая включает в себя все ступени разви-
тия образования (детский сад, школа, суз, 
вуз). В рамках внедрения непрерывной систе-
мы инклюзивного образования организовано 
и проведено семь семинаров-практикумов 
(288 часов) с общим охватом 396 воспитате-
лей и педагогов. 

Особое внимание важно уделять интегра-
ции детей раннего возраста, которая способ-
ствует достижению ребенком с особыми об-
разовательными потребностями равного или 
близкого по возрастной норме уровня общего 
и речевого развития и позволяет ему на более 
раннем этапе своего становления влиться в 
среду нормально развивающихся сверстников. 

В ноябре 2011 г. создана эксперименталь-
ная площадка по внедрению непрерывной си-
стемы инклюзивного образования детей с 
проблемами зрения посредством использова-
ния адаптивных компьютерных технологий 
на базе МДОУ детский сад № 11 «Подснеж-
ник» в г. Якутске; из 330 посещающих детей 
170 детей с нарушениями зрения. 

Опыт коррекционно-педагогической ра-
боты с детьми с проблемами зрения показал, 
что существуют следующие противоречия 
между: 

– наличием в г. Якутске значительного 
числа детей дошкольного возраста с пробле-
мами зрения, нуждающихся в коррекционно-
педагогической помощи, и отсутствием такой 
помощи в других дошкольных образователь-
ных учреждениях; 

– потребностью детей с проблемами зре-
ния и их родителей в активном включении в 
среду нормально развивающихся сверстни-
ков и отсутствием в ДОУ отлаженного меха-
низма реализации для каждого ребенка опти-
мальной модели интеграции; 

– необходимостью участия родителей в 
коррекционно-педагогическом процессе и от-
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сутствием эффективных технологий взаимо-
действия ДОУ и семьи по данному направле-
нию. 

Необходимость разрешения выявленных 
противоречий обусловила выбор темы иссле-
дования «Организационно-педагогические усло-
вия непрерывной системы инклюзивного об-
разования дошкольников с проблемами зре-
ния и посредством использования адаптив-
ных компьютерных технологий». 

Объект эксперимента – процесс органи-
зации непрерывной системы инклюзивного 
образования дошкольников с особыми обра-
зовательными потребностями. 

Предмет эксперимента – организацион-
но-педагогические условия непрерывной си-
стемы инклюзивного образования дошколь-
ников с особыми образовательными потреб-
ностями посредством использования компью-
терных технологий. 

Цель эксперимента: определить, теорети-
чески обосновать и проверить на практике 
организационно-педагогические условия не-
прерывной системы инклюзивного образова-
ния дошкольников с особыми образователь-
ными потребностями посредством использо-
вания адаптивных компьютерных техноло-
гий. 

Гипотеза: непрерывная система инклю-
зивного образования дошкольников с особы-
ми образовательными потребностями посред-
ством использования адаптивных компьютер-
ных технологий будет эффективной, если: 

– инклюзивное обучение дошкольников 
с проблемами зрения будет осуществляться 
посредством использования адаптивных ком-
пьютерных технологий; 

– разработать и обосновать теоретическую 
модель непрерывной системы инклюзивного 
образования дошкольников с особыми обра-
зовательными потребностями, опирающуюся 
на использование ими адаптивных компью-
терных технологий в воспитательном процессе; 

– обеспечить раннее начало комплексной 
коррекционной работы с дошкольниками с 
особыми образовательными потребностями 
посредством использования адаптивных ком-
пьютерных технологий; 

– разработать и апробировать систему 
взаимодействия педагогов с родителями, на-
правленную на активное включение родите-
лей в коррекционно-педагогический процесс. 

Задачи эксперимента: 
1. Обосновать теоретико-методологиче-

ские основы непрерывной системы инклю-
зивного образования дошкольников с особы-
ми образовательными потребностями по-
средством использования адаптивных ком-
пьютерных технологий. 

2. Определить возможности и пути опти-
мизации непрерывной системы инклюзив-
ного образования дошкольников с особыми 
образовательными потребностями, направлен-
ные на нивелирование специфических труднос-
тей, обусловленных зрительной депривацией. 

3. Разработать и проверить на практике 
теоретическую модель непрерывной системы 
инклюзивного образования дошкольников с 
особыми образовательными потребностями, 
представляющую систему взаимосвязанных 
компонентов, обеспечивающих эффективное 
использование адаптивных компьютерных 
технологий. 

4. Подготовить научно-практические ре-
комендации непрерывной системы инклюзив-
ного образования дошкольников с особыми 
образовательными потребностями на основе 
диагностики возможностей использования 
ими адаптивных компьютерных технологий 
и уровней сформированности информацион-
ной компетентности. 

Сроки эксперимента: сентябрь 2010 г. – 
август 2013 г. 

Этапы эксперимента: 
I этап (подготовительный) – февраль 

2011 г. – сентябрь 2011 г. Анализ психолого-
педагогической и научно-методической лите-
ратуры по проблеме исследования и сущест-
вующей практики. Подготовка материальной 
базы эксперимента. Формирование творче-
ской группы педагогов-экспериментаторов. 
Проведение для членов творческой группы 
семинара на тему «Актуальные проблемы 
воспитания и обучения дошкольников с про-
блемами зрения» (17 ч.). Изучение профес-
сиональной готовности педагогического кол-
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лектива детского сада к экспериментальной 
работе. 

II этап (практический) – сентябрь 2011 г. – 
май 2013 г. Проведение исходных констати-
рующих срезов. Разработка и апробация теоре-
тической модели непрерывной системы ин-
клюзивного образования дошкольников с 
особыми образовательными потребностями 
посредством использования адаптивных ком-
пьютерных технологий. Перестройка систе-
мы коррекционно-педагогической работы. 
Отслеживание процесса, промежуточных ре-
зультатов. Корректировка испытываемой тех-
нологии. Контрольные срезы. 

III этап (обобщающий) – июнь 2013 г. – 
август 2013 г. Анализ полученных результа-
тов. Разработка методических рекомендаций 
непрерывной системы инклюзивного образо-
вания дошкольников с особыми образователь-
ными потребностями. 

IV этап (внедренческий) – с сентября 
2013 г. Распространение опыта работы по 
данной проблеме. В образовании применение 
адаптивных компьютерных технологий име-
ет два основных аспекта: компьютер как 
предмет изучения и компьютер как средство 
обучения и развития, а при инклюзивном 
образовании – еще и средство коррекции и 
реабилитации. 

Адаптивные компьютерные технологии – 
это специальные компьютерные технологии, 
предназначенные для самостоятельной (без 
посторонней помощи) работы людей с осо-
быми образовательными потребностями на 
персональном компьютере. Они имеют до-
полнительную компенсаторную функцию – 
нивелирование вызываемых зрительной, слу-
ховой и иной депривацией трудностей, пре-
доставляют людям с ООП возможность 
участия в различных видах и формах совре-
менной жизнедеятельности, включая образо-
вание и профессиональную работу наравне с 
остальными членами общества. Это опреде-
ляет значимость адаптивных компьютерных 
технологий как эффективный фактор социа-
лизации людей с ООП и их полной инте-
грации в современное общество [4]. 

Использование адаптивных компьютер-
ных технологий в инклюзивном образовании 

детей с проблемами зрения, базирующихся 
на применении компьютера, обладают рядом 
преимуществ, при обучении и коррекции де-
тей с сенсорными нарушениями:  

1. Создание игровой среды с учетом кор-
рекционных задач. 

2. Разнообразная подача учебного мате-
риала. 

3. Действия обучаемого находятся под 
постоянным контролем. 

4. Возможность выбора оптимального 
темпа прохождения материала. 

В отличие от обычных технических средств 
обучения адаптивные компьютерные техно-
логии позволяют не только обеспечить ре-
бенка готовой, строго отобранной, соответ-
ствующим образом организованной инфор-
мацией, но и развивать интеллектуальные, 
творческие способности, и что очень актуаль-
но в дошкольном детстве – умение самостоя-
тельно приобретать новые знания. 

Факторы, которые необходимо учиты-
вать при работе с детьми с патологией зре-
ния: состав и структура нарушенных функ-
ций глаза; целевые установки на восприятие 
и последующее воспроизведение объектов и 
процессов; характерные признаки объектов и 
процессов, доступные для восприятия с по-
мощью сохранной сенсорной системы; полноту 
первоначального восприятия, глубину анали-
за и синтеза признаков и свойств обучаемых 
объектов, их изменений и превращений; 
частоту восприятия и воспроизведения изу-
чаемых объектов и процессов в ходе позна-
вательной деятельности воспитанников. 

Занятия на компьютере имеют большое 
значение для развития мелкой моторики 
пальцев рук. С помощью мультимедийных 
презентаций разучиваются с детьми комплек-
сы упражнений зрительных гимнастик, упраж-
нений для снятия зрительного утомления. 

В коррекционной работе тифлопедагога с 
использованием адаптивных компьютерных 
технологий выделяются следующие направ-
ления: средний дошкольный возраст – сен-
сорное развитие (задания на восприятие цве-
та, формы, величины; ориентировки отно-
сительно себя). Старший возраст – развитие 
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зрительного восприятия, ориентировка в про-
странстве, развитие психических (память, вни-
мание, мышление, воображение) и речевых 
функций детей. Рекомендованное время заня-
тий на компьютере для дошкольников сред-
ней группы по 5–7 мин, для старшей и под-
готовительной групп – по 10–15 мин, с пере-
рывом на зрительную гимнастику. 

В мае 2013 года в СВФУ на базе 
УНЛАКТ решением ученого совета СВФУ 
создан единственный за Уралом Северо-Вос-
точный научно-инновационный центр разви-
тия инклюзивного образования (СВ НИЦ 
РИО). Основной целью деятельности СВ НИЦ 
РИО является методологическая, технологи-
ческая и методическая разработка вопросов 
использования адаптивных компьютерных 
технологий для создания специальных усло-
вий студентам с ООП в процессе их инклю-
зивного обучения в вузе. 

2012 г. в России можно назвать «револю-
ционным» в плане появления законодатель-
ных и правовых актов, регулирующих вне-
дрение непрерывной системы инклюзивного 
образования людей с ООП, что способство-
вало активному внедрению инклюзивного 
образования во всех учебных заведениях 
Российской Федерации. 

3 мая 2012 г. Президент России Д. А. Мед-
ведев подписал федеральный закон о ратифи-
кации данной конвенции, и Россия стала 
111 страной, ратифицировавшей международ-
ную конвенцию ООН о правах инвалидов.  

Статья 24. Образование: Международная 
конвенция о правах инвалидов Генеральной 
Ассамблеи ООН от 13 декабря 2006 г. № 
61/106 [5]. 

Статья 24. Образование Государства-
участники признают право инвалидов на об-
разование. В целях реализации этого права 
без дискриминации и на основе равенства 
возможностей государства-участники обес-
печивают инклюзивное образование на всех 
уровнях и обучение в течение всей жизни. 
Федеральный закон Российской федерации 
от 29 декабря 2012 г. № 273-ФЗ «Об обра-
зовании в Российской федерации» [6]. 

Глава 1. Общие положения. Статья 2. Ос-
новные понятия, используемые в настоящем 

Федеральном законе. 16) обучающийся с огра-
ниченными возможностями здоровья – физи-
ческое лицо, имеющее недостатки в физи-
ческом и (или) психологическом развитии, 
подтвержденные психолого-медико-педаго-
гической комиссией и препятствующие полу-
чению образования без создания специаль-
ных условий; 27) инклюзивное образование – 
обеспечение равного доступа к образованию 
для всех обучающихся с учетом разнообра-
зия особых образовательных потребностей и 
индивидуальных возможностей. 

Глава 11. Особенности реализации неко-
торых видов образовательных программ и 
получения образования отдельными катего-
риями обучающихся. Статья 79. Организация 
получения образования обучающимися с 
ограниченными возможностями здоровья. 24 
августа 2012 г. на расширенной коллегии ми-
нистерства образования Республики Саха 
(Якутия) была единогласно утверждена «Кон-
цепция инклюзивного образования Республи-
ки Саха (Якутия)» (автор – кандидат педаго-
гических наук П. Р. Егоров) [7]. 

Цель концепции – качественное и плано-
мерное усовершенствование системы образо-
вания и социальной реабилитации детей с 
ООП путем внедрения инклюзивного обра-
зования, направленного на полноценное раз-
витие и самореализацию детей с ООП. 

В Германии после завершения реформы 
образования в 1970-е гг. детским садам наря-
ду с воспитательной функцией вменялась и 
образовательная функция. Потребность уве-
личения мест в детских садах стала повы-
шаться в связи с демографическим взрывом и 
необходимостью родителей зарабатывать на 
жизнь, тем самым вынуждая их отдавать 
своих детей в детские сады. 

Сфера образовательной деятельности 
детских садов в каждой федеральной земле 
Германии регулируется и утверждается в со-
ответствии с земельными нормативными 
актами, к примеру, в Гамбурге это происхо-
дит в соответствии с «Гамбургскими образо-
вательными рекомендациями» по семи на-
правлениям: тело, движение и здоровье; социаль-
ная и культурная окружающая среда; ком-
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муникации: языки, письменная культура и 
средства массовой информации; художествен-
ные виды; музыка; математика; природа – 
окружающая среда – техника [8]. 

Ежедневно в своей работе с детьми вос-
питателями детских садов Гамбурга учитыва-
ются эти семь направлений в сфере образова-
ния, и фокус воспитательной работы акцен-
тируется как раз на них, а не только на фор-
мировании социальной компетенции. Посту-
лат, что дети нуждаются в других детях для 
развития языковой и социальной компетен-
ции, уже становится общераспространенным 
фактом, ведь дети учатся в игре. Таким обра-
зом, игра вокруг ребенка инициируется луч-
ше всего самими детьми и без вмешательства 
взрослого. 

Языковое развитие и развитие личности 
ребенка могут происходить в игре с другими 
детьми без необходимости присутствия взрос-
лых, ведь именно в конфликтных ситуациях 
дети учатся говорить о своих желаниях, 
контролировать свои действия. «Все дети, 
молодые люди и взрослые как здоровые, так 
и с проблемами здоровья должны вместе 
играть с самого начала, учиться и жить. От 
ясельного возраста до аттестата зрелости, 
рядом работать и жить» [9, s. 7]. Этим вы-
сказыванием У. Хаймлих настаивает на вне-
дрении инклюзии во всех периодах челове-
ческой жизни. Поэтому начало мысли об инклю-
зии должно закладываться уже в раннем дет-
стве, лишь тогда у человека будут сформи-
рованы основные установки по отношению к 
людям с проблемами здоровья. Именно тогда 
современное общество сможет понимать инклю-
зию и принимать этих людей. 

Большинство родителей после окончания 
их детьми инклюзивного детского сада уже 
не желали, чтобы их дети обучались в спе-
циальных школах, а требовали от властей 
школьное инклюзивное обучение своих детей. 

В результате таких требований в 1975 г. 
были созданы такие инклюзивные начальные 
школы, как Fläming-и Uckermark и начальная 
школа в Берлине [9, s. 18]. Еще 15 лет назад в 
Германии примерно 20000 детей с проблема-
ми здоровья посещали инклюзивные детские 

сады и примерно 27000 детей с проблемами 
здоровья – специальные учреждения, что со-
ответствует коэффициенту интеграции 43%. 
По всей Германии процентное соотношение 
изменялось от 80% в Бремене и Гессене лишь 
до 14% в Баварии [10]. 

Результаты статистического анализа К. Клем-
ма по исследованию внедрения инклюзивно-
го образования в Германии показывают сле-
дующую картину: в 2011 г. коэффициент ин-
теграции детей с проблемами здоровья в об-
щество составляет в пределах федерации уже 
67,1%. Бавария, Нижняя Саксония и Баден-
Вюртемберг остаются в конце списка: лишь 
40% их детей с проблемами здоровья воспи-
тываются и обучаются в инклюзивных учрежде-
ниях. В противоположность этому Берлин 
лидирует с 99,2%, далее Бранденбург (95,9%), 
Саксония-Ангальт (92,5%) и Гамбург (91,2%) [11]. 

«Самая занимательная игрушка ребенка – 
это другой ребенок». Эта цитата Б. Шоу ха-
рактеризует высокое воспитательное значе-
ние игры. При посещении детского сада ре-
бенком именно игра – одно из самых важных 
эволюционных условий развития детей. Во 
время наших посещений детских садов Гам-
бурга мы заметили слабую образовательную 
деятельность детских садов, в основном ра-
бота их сводилась лишь к воспитательным 
функциям и функциям надзора. Упор делает-
ся именно на игровой компонент. Когда мы 
спросили воспитателя старшей группы о под-
готовке к школе шестилетнего незрячего маль-
чика, то она ответила, что этим занимается 
раз в неделю учитель из специальной школы. 

Хотя инклюзивное образование в Герма-
нии внедряется многие годы, ощутимых улучше-
ний для людей с проблемами зрения мы не 
заметили. К примеру, система Л. Брайля в 
Германии, как и во многих европейских стра-
нах, преподается не на должном уровне в 
связи с тем, что сейчас имеются новые ин-
формационные технологии, которые позволя-
ют использовать синтезаторы речи. Информа-
ционные технологии, которые мы называем 
«адаптивными компьютерными технология-
ми» и которые внедряются в Российской 
Федерации, в Гамбурге, на наш взгляд, актив-
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но не применяются в учебном процессе для 
слабовидящих школьников и студентов. 

Сегодня выбор инклюзивного детского 
сада является необходимым условием для 
успешной социализации детей с проблемами 
здоровья. Включение ребенка с проблемами 
здоровья в социум может и должно происхо-
дить уже в первом учебном учреждении, в 
детском саду. Тогда в школу, и тем более в 
вуз, придут уже подготовленные молодые 
люди, а вузам не надо будет тратить время и 
свои ресурсы на их адаптацию. 

Таким образом, все дети должны воспи-
тываться совместно. Это может происходить 
тогда и только тогда, когда права детей с 
проблемами здоровья укрепляются проводи-
мой грамотной социальной политикой госу-
дарства и в условиях толерантного отноше-
ния современного общества к таким детям. 
Наряду с этим необходимы современные пе-
дагогические программы и систематическое 
повышение квалификаций работников детских 
садов и учителей школ. 

АННОТАЦИЯ 
В данной статье авторы приводят резуль-

таты своих научных исследований во время 
стажировки в области инклюзивного образо-
вания людей с особыми образовательными 
потребностями в Гамбурге (Германия), кото-
рую они прошли осенью 2013 года в рамках 
стипендиата немецкой программы академии-
ческих обменов Deutscher akademischer 
Austauschdienst (DAAD). В своей статье авто-
ры используют не только научные материалы 
немецких и российских учёных по педагоги-
ке, но и свои эмпирические наблюдения, про-
водимые в течение двух десятилетий как в 
Республике Саха (Якутия), так и во время на-
учной стажировки в Гамбурге при посеще-
нии детских садов. После посещения автора-
ми детских садов Гамбурга они отмечают 
слабую образовательную деятельность детских 
садов – в основном работа их сводится лишь 
к воспитательным функциям и функциям 
надзора. 

Ключевые слова: инклюзивное образо-
вание, люди с особыми образовательными 
потребностями, система Брайля, адаптивные 

компьютерные технологии, брайлевская строка, 
программы увеличения шрифтов, дети с пробле-
мами зрения, непрерывная система инклю-
зивного образования. 

SUMMARY 
In this article the authors present the results 

of their research during an internship in the field 
of inclusive education of people with special 
educational needs in Hamburg (Germany), 
which they passed in the fall of 2013 as part of 
the scholarship program of the German academic 
exchange program Deutscher Akademischer 
Austauschdienst (DAAD). In the article the 
authors use not only the scientific materials of 
German and Russian pedagogical scientists, but 
also their empirical observations, conducted 
during two decades both in the Republic of 
Sakha (Yakutia) and during a scientific 
internship in Hamburg while visiting 
kindergartens. After visiting the kindergartens in 
Hamburg, the authors note the weak educational 
activity of kindergartens – mainly work is 
reduced only to educational functions and 
supervision functions. 

Key words: inclusive education, people 
with special educational needs, the Braille 
system, adaptive computer technologies, the 
Braille line, font enhancement programs, 
children with vision problems, continuous 
system of inclusive education. 
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ФОРМЫ ИНКЛЮЗИВНОГО 
ОБРАЗОВАНИЯ                              
В АДАПТИВНОМ 
СТУДЕНЧЕСКОМ СПОРТЕ 

 
 
    ребованиями Федерального закона «Об 

образовании в Российской Федерации» опре-
делены условия получения образования лица-
ми с ограниченными возможностями, в част-
ности, установление льгот при поступлении в 
образовательные организации среднего про-

фессионального и высшего образования и 
создание безбарьерной среды для жизне-
деятельности. 

В последние годы улучшилась ситуация 
с приемом на обучение лиц с ограниченными 
возможностями здоровья. Однако для разви-
тия физической культуры и спорта студен-
тов-инвалидов основные проблемы связаны с 
отсутствием спортивных залов, специального 
оборудования и инвентаря, научно обоснован-
ных программ и методик адаптивного физи-
ческого воспитания с учетом нозологических 
групп, программ спортивной подготовки в 
условиях инклюзивного образования, а также 
с нехваткой специалистов по адаптивной фи-
зической культуре и спорту [2, с. 562]. 

В настоящее время нет общей для всех 
образовательных организаций концепции фи-
зического воспитания обучающихся с ограни-
ченными возможностями, недостаточно об-
основаны организационные формы и техно-
логические подходы к проведению инклюзив-
ных тренировочных занятий по физической 
культуре и спорту.  

Цель статьи – раскрыть основные пробле-
мы инклюзии адаптивного спорта и формы 
организации процесса спортивной подготов-
ки студентов с ограниченными возможностя-
ми здоровья. 

Адаптивный спорт не только оказывает 
благотворное оздоровительное воздействие 
на спортсмена с ограниченными возможно-
стями, но и играет значительную роль в его 
социализации, социально важен для отвлече-
ния людей от своих болезней и проблем в 
процессе тренировочной и соревновательной 
деятельности [1, с. 2].  

Спорт для людей с ограниченными воз-
можностями – это особый мир отношений и 
переживаний, который увлекает, сосредотачи-
вает внимание на новых объектах, переклю-
чает психическую деятельность, создает раз-
рядку, смену эмоций и настроения. С другой 
стороны, это активная творческая деятель-
ность, где инвалиды с эстетическими погреш-
ностями в движении стремятся к совершен-
ству, улучшая свои физические показатели, 
создавая свой индивидуальный стиль и вкла-
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дывая в него гармонию бодрости и силы ду-
ха. Это придает поведению и характеру 
новый колорит, который позволяет инвалиду 
повысить оценку собственного «Я», чувство-
вать себя полезным гражданином своего об-
щества, т. е. социализироваться в нем [6, с. 603].  

В статье 12 Федерального закона «О фи-
зической культуре и спорте в Российской Фе-
дерации» отражены положения, закрепляю-
щие права лиц с ограниченными возможнос-
тями в сфере физической культуры и спорта, 
а также ответственность органов управления. 
В настоящем законе (ред. от 02.07.2013, часть 
7, ст. 31) записано требование к органам 
исполнительной власти: «…создают детско-
юношеские спортивно-адаптивные школы, адап-
тивные детско-юношеские клубы физиче-
ской подготовки. Образовательные органи-
зации вправе создавать филиалы, отделения, 
структурные подразделения по адаптивно-
му спорту» [7]. 

12 марта 2008 года был подписан важ-
ный для развития адаптивного спорта доку-
мент – Письмо Федерального агентства по 
физической культуре, спорту и туризму РФ 
«Об учреждениях адаптивной физической 
культуры и адаптивного спорта (дополнение 
к Методическим рекомендациям по органи-
зации деятельности спортивных школ в Рос-
сийской Федерации)» [4]. Данный документ 
используется в работе по организации деятель-
ности отделений и групп по адаптивному 
спорту в учреждениях дополнительного об-
разования, школ высшего спортивного мас-
терства, училищ олимпийского резерва, центров 
спортивной подготовки, физкультурно-спор-
тивных клубов инвалидов и других физкуль-
турно-спортивных организаций, осуществляю-
щих работу с лицами с ограниченными воз-
можностями. Указанные методические реко-
мендации изданы для использования органа-
ми исполнительной власти субъектов РФ, 
органами местного самоуправления, непо-
средственно учреждениями при разработке 
своих нормативных актов.  

Региональный опыт создания условий 
для занятий адаптивной физической культу-
рой и спортом лиц с ограниченными возмож-

ностями достаточно обширен и представлен 
различными видами и формами. В целом же 
проводимая работа носит локальный харак-
тер. Можно отметить выраженный акцент на 
лечебном компоненте физкультурно-оздоро-
вительной работы с данным контингентом и 
в меньшей степени – ориентацию на социаль-
но-интеграционный аспект средствами адаптив-
ного спорта.  

В последнее время количество физкуль-
турно-оздоровительных и спортивных меро-
приятий с участием лиц с ограниченными 
возможностями здоровья растет, но прово-
дятся они эпизодически – система адаптив-
ного спорта находится в стадии становления. 
Очевиден острый дефицит квалифицирован-
ных кадров, способных обеспечить не только 
педагогическое, но и медицинское, и психо-
логическое сопровождение занятий с пред-
ставителями различных нозологических групп. 
Не хватает организаторов, умеющих сплани-
ровать, организовать и провести спортивные 
соревнования с участниками, имеющими огра-
ниченные возможности. Зачастую отсутству-
ют ставки тренеров-преподавателей по адап-
тивной физической культуре, да и уровень 
заработной платы специалистов, работающих 
с данной категорией, не высок [2, с. 563]. 

В соответствии с Приказом Минобрнауки 
России № 1065 от 13 сентября 2013 г. для 
развития студенческого спорта образователь-
ными организациями могут создаваться спор-
тивные клубы [5]. Спортивный клуб, создан-
ный в качестве структурного подразделения 
образовательной организации, осуществляет 
свою деятельность в соответствии с положе-
нием о спортивном клубе, утверждаемым в 
установленном уставом образовательной орга-
низации порядке. Спортивный клуб, создан-
ный в виде общественного объединения, осу-
ществляет свою деятельность в соответствии 
с Федеральным законом «Об общественных 
объединениях». Одним из направлений деятель-
ности студенческого спортивного клуба явля-
ется организация работы по физической реаби-
литации обучающихся, имеющих отклонения 
в состоянии здоровья, ограниченные возмож-
ности здоровья, привлечение их к участию и 
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проведению массовых физкультурно-оздоро-
вительных и спортивных мероприятий.  

По мнению А. С. Махова, О. Н. Степано-
вой [3, с. 99], создание общественных спортив-
ных организаций для лиц с инвалидностью 
на базе образовательных организаций высше-
го образования позволит существенно уси-
лить социально-гуманитарный аспект работы 
с инвалидами, что позволит решить главную 
задачу – вовлечение в интенсивные занятия 
спортом как можно большего числа инвали-
дов в целях использования физкультуры и 
спорта как одного из важнейших средств для 
их адаптации и интеграции в жизнь общест-
ва, поскольку эти занятия создают психиче-
ские установки, крайне необходимые для успеш-
ного воссоединения инвалида с обществом и 
участия в полезном труде. 

Однако, признавая ценность инклюзив-
ного образования, следует отметить ряд факто-
ров, которые препятствуют его реализации в 
образовательных организациях. В частности, 
недостаточно толерантное отношение части 
обучающихся к инвалидам, психологическая 
неготовность воспринимать их как полно-
правных и полноценных членов общества.  

Активизация работы со студентами с 
инвалидностью в области адаптивного спорта, 
несомненно, будет иметь большое социаль-
ное значение и способствовать гуманизации 
самого студенчества, изменению его отноше-
ния к этой группе обучающихся. 

Возможно несколько организационных 
форм спортивной подготовки студентов с 
ограниченными возможностями: проведение 
инклюзивных занятий по видам спорта, трени-
ровочных занятий в  специализированных груп-
пах по адаптивным видам спорта и участие в 
физкультурно-оздоровительных и спортив-
ных мероприятиях образовательных органи-
заций. 

В условиях инклюзивной образователь-
ной среды с целью социализации обучаю-
щихся с ограниченными возможностями их 
занятия будут реализовываться с использова-
нием индивидуального подхода с учетом 
уровня физической подготовленности и диа-
пазоном двигательных возможностей; будут 

иметь разное содержание, но могут прово-
диться совместно с практически здоровыми 
обучающимися. При этом тренировочный 
процесс должен быть ориентирован на кор-
рекцию двигательных нарушений, развитие 
основных и дефицитарных физических спо-
собностей: выносливости, силовых и скоро-
стно-силовых качеств, координационных спо-
собностей, а также способствовать формиро-
ванию навыка здорового образа жизни обу-
чающихся.  

Совместное инклюзивное обучение новым 
двигательным действиям и совершенствова-
ние элементов техники спортивных упражне-
ний не только помогает лицам с инвалидностью 
адаптироваться к жизни, но и позволяет их 
здоровым сверстникам формировать компе-
тенции командной работы и коммуникатив-
ного взаимодействия, толерантность и ответ-
ственность, что предусмотрено требованиями 
Федеральных государственных образователь-
ных стандартов (ФГОС) по образовательным 
программам среднего профессионального и 
высшего образования.  

При проведении занятий в специализиро-
ванных группах по адаптивным видам спорта 
инклюзия осуществляется путем участия прак-
тически здорового спортсмена как в трени-
ровочном процессе, так и в условиях соревно-
вательной деятельности в качестве участника 
команды или спортсмена-ведущего (гида) в 
дисциплинах адаптивного спорта, где официаль-
ными правилами предусмотрены такие усло-
вия участия в соревнованиях: например, волей-
бол сидя в спорте лиц с поражениями опор-
но-двигательного аппарата (спорт ПОДА); 
циклические виды адаптивного спорта (лыжные 
гонки, биатлон, легкая атлетика) в спорте лиц 
с нарушениями зрения (спорт слепых). Сов-
местное совершенствование физического мас-
терства в избранном виде спорта способству-
ет мотивационно-ценностному отношению к 
физической культуре и спорту, повышению 
интереса к максимальному развитию собст-
венных возможностей в спортивной деятель-
ности всех участников инклюзивного процесса. 

Участие студентов с ограниченными воз-
можностями в физкультурно-оздоровитель-
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ных мероприятиях возможно путем выполне-
ния тестовых двигательных заданий, адапти-
рованных с учетом их нозологии, уровня под-
готовленности и потенциальных двигатель-
ных возможностей. Тестирование для данной 
категории участников следует проводить на 
добровольной основе с целью демонстрации 
развития их способностей и достижения успе-
хов, а не для ранжирования и занятого места. 
Достижение прогресса у таких обучающихся 
проявляется именно в том, что они способны 
продемонстрировать при наличии выражен-
ных нарушений развития, а не в том, что им 
недоступно. В условиях инклюзивного обра-
зования существуют методологические сложно-
сти проведения сравнения данных эмпириче-
ских исследований участников с разным 
уровнем здоровья и подготовленности.  

В настоящее время на стадии внедрения 
находятся перечни испытаний Всероссийско-
го физкультурно-спортивного комплекса «Готов 
к труду и обороне» для лиц с ограниченными 
возможностями здоровья, в том числе с инва-
лидностью. Комплекс ГТО будет способство-
вать повышению эффективности процесса 
реабилитации и социальной интеграции лиц с 
отклонениями в состоянии здоровья. 

Участие в официальных спортивных ме-
роприятиях по отдельным видам спорта обу-
чающихся с ограниченными возможностями 
наравне с другими участниками затруднитель-
но, а инклюзия возможна в виде посильной 
помощи в подготовке, проведении и судей-
стве подобных спортивных мероприятий. В 
результате совместной деятельности происхо-
дит взаимная адаптация лиц с ограничен-
ными возможностями здоровья и окружаю-
щих их участников соревновательной деятель-
ности. В данном случае инклюзия рассматри-
вается как процесс увеличения степени учас-
тия каждого отдельного обучающегося в 
социальной жизни образовательной орга-
низации и снижения степени его изоляции 
от социума. 

В деятельности каждой из перечислен-
ных выше организационных форм процесса 
спортивной подготовки в адаптивном спорте 
должны быть учтены возможности для осу-

ществления инклюзивного образования обу-
чающихся с ограниченными возможностями; 
формирования у них навыков здорового об-
раза жизни, приобщения их к ценностям фи-
зической культуры и спорта. Инклюзия явля-
ется возможностью придать всем обучаю-
щимся с ограниченными возможностями здо-
ровья уверенности в себе и в собственных 
силах, создать условия для формирования 
личности и адаптации в социуме.  

Очевидно, что условия для осуществле-
ния социальной интеграции будут наилучши-
ми при организации инклюзивных занятий 
по физической культуре и спорту обучаю-
щихся с ограниченными возможностями и 
участие их в физкультурно-оздоровительных 
и спортивных мероприятиях образователь-
ных организаций. 

АННОТАЦИЯ 
В статье раскрыты основные проблемы 

инклюзии адаптивного студенческого спорта 
и формы организации процесса спортивной 
подготовки студентов с ограниченными воз-
можностями. 

Ключевые слова: инклюзивное образо-
вание, обучающийся с ограниченными воз-
можностями, студенческий спорт, адаптив-
ный спорт.  

SUMMARY 
The main problems of adaptive student’s 

sports development and a form of the organiza-
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МОДЕЛИ РЕАЛИЗАЦИИ 
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ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ 
СИСТЕМАХ СТРАН  
БАРЕНЦ-РЕГИОНА 
 
 

     ариативность национальных образова-
тельных систем, их структурная разница, 
многообразие способов решения конкретных 

задач отличают современный мировой обра-
зовательный процесс. При этом в нем про-
слеживается ряд общих тенденций, среди ко-
торых особое место занимает реализация ин-
клюзивного образования. Известно, что обеспе-
чение доступности образования для всех обозна-
чено в качестве главной цели инклюзивного 
обучения, не менее важным является устра-
нение в образовательном процессе любой 
дискриминации. В разных европейских стра-
нах указанная цель достигается различными 
путями.  

К лицам, имеющим особые образователь-
ные потребности, относят разные группы де-
тей. Это могут быть дети мигрантов, одарен-
ные дети, лица с ограниченными возможнос-
тями здоровья и т. п. Особое место среди дан-
ных групп обучающихся занимают дети с огра-
ниченными возможностями здоровья, так как 
они нуждаются в сопровождении и поддерж-
ке в гораздо большей степени, чем другие 
группы детей. Кроме того, их социальный 
статус наиболее уязвим. В связи с этим 
первые инклюзивные практики возникли и 
стали осуществляться применительно к дан-
ной группе обучающихся. К настоящему вре-
мени в мире уже накоплен определенный опыт 
реализации инклюзивного обучения лиц с 
ограниченными возможностями здоровья. В 
разных странах сложились определенные под-
ходы к организации инклюзивного образова-
ния, которые отражают социальный опыт и 
национальные особенности. Анализ и обобще-
ние опыта реализации инклюзивных практик 
в странах Баренц-региона (Финляндия, Шве-
ция, Норвегия, Дания) позволили представить 
инклюзивное образование в виде моделей, 
где учтены уровни реализации инклюзивного 
образования в конкретной стране и способы 
его реализации. 

Цель статьи – охарактеризовать модели 
реализации инклюзивного обучения в нацио-
нальных образовательных системах стран Ба-
ренц-региона.  

В течение нескольких десятилетий, начи-
ная с 70-х годов двадцатого века, в европей-
ских странах обозначилась тенденция разви-
тия системы образования детей с особыми 
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потребностями в сторону интеграции. Происхо-
дило сокращение количества специализиро-
ванных школ, ученики из этих школ перево-
дились в обычные учебные заведения, форми-
ровалась и развивалась система инклюзивно-
го образования. Государственная политика в 
области образования трансформировалась в 
сторону смягчения практик неравенства и 
повышения доступности форм и видов обра-
зования для представителей различных групп 
общества, анализировался первый опыт при-
менения инклюзивных практик обучения. В 
результате данных процессов в странах Ба-
ренц-региона, таких как Финляндия, Швеция, 
Норвегия, Дания, сложились свои подходы к 
организации инклюзивного образования. Так, 
в Финляндии право детей с ограниченными 
возможностями здоровья на получение обра-
зования в инклюзивных условиях отражено 
на законодательном уровне. В законе обозна-
чено обязательное наличие доступности об-
разования для людей с ограниченными воз-
можностями здоровья. Доступность предусма-
тривает создание в зависимости от нозологии 
и видов нарушений такой образовательной 
среды, которая была бы максимально адапти-
рована к потребностям обучающихся с огра-
ниченными возможностями здоровья. Специ-
альные изменения, внесенные в националь-
ный учебный план, должны обеспечить успеш-
ную интеграцию лиц с ограниченными воз-
можностями здоровья в массовую школу.  

В Финляндии существует семь государ-
ственных консультативно-образовательных цен-
тров, которые образуют систему сопровожде-
ния, поддержки и помощи не только обучаю-
щихся с ограниченными возможностями здо-
ровья, но и школьных педагогов, и родителей 
детей с ограниченными возможностями здо-
ровья. Работники центров организуют как долго-
срочные курсы, реализуемые в самих центрах, 
так и краткосрочные курсы, мастер-классы 
по обучению детей с ограниченными воз-
можностями здоровья, выезжая для этого в 
обычные школы. Педагогов обучают работе с 
детьми с разными проблемами здоровья, с 
разными нозологиями.  

Консультативно-образовательные центры 
расположены по территории страны неравно-

мерно. Так, на севере страны существует все-
го один центр, который обеспечивает сопро-
вождение и поддержку обучающихся с огра-
ниченными возможностями здоровья. Работ-
ники центров сталкиваются с ситуацией поз-
днего обращения педагогов и родителей по 
поводу проблем в обучении ребенка, время 
для организации эффективной помощи и кор-
рекционной работы бывает упущено, так как 
в стране отсутствует единая национальная 
база данных о детях с ограниченными воз-
можностями здоровья.  

Отметим, что в Финляндии для реализа-
ции инклюзивных практик обучения готовят 
соответствующие педагогические кадры уни-
верситетского уровня. Например, специаль-
ный курс «Обучение преподавателей» (60 
кредитов) разработан в Лапландском универ-
ситете. Обучаться по данной программе мо-
жет любой специалист, который хочет изме-
нить профиль своей деятельности и стать 
учителем. Принцип инклюзивного обучения, 
интерпретирующий и исследовательский прин-
ципы рассматриваются в качестве основных 
при подготовке педагогов.  

На муниципальном уровне инклюзия реа-
лизуется в разных формах. Так, инклюзивные 
практики могут реализовываться в одном 
конкретном классе, который состоит из кате-
горий учеников (детей с ограниченными воз-
можностями здоровья и обычных школьни-
ков), двух педагогов, вместе с которыми при 
необходимости может работать ассистент – 
специальный педагог. Количество учеников в 
таком объединенном классе может достигать 
25 человек. 

Дети с ограниченными возможностями 
здоровья идут в ту школу, которая ближе им 
по месту жительства. В школе с такими деть-
ми работает целая группа специалистов, ко-
торые осуществляют сопровождение учени-
ков в образовательном процессе. В группу 
входят руководители школы, медицинские 
работники, учителя и помощники учителей, 
специальные педагоги. Для обсуждения воп-
росов поддержки определенного ученика на 
регулярной основе данная группа собирается 
и принимает необходимые решения. В случае 
необходимости по инициативе педагогов или 
родителей может быть привлечен психолог.  
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Инклюзивное обучение в Финляндии реа-
лизуется в еще одной форме – это специаль-
ные классы, которые открываются в обыч-
ных массовых школах. Если дети имеют бо-
лее тяжелые или сочетанные нарушения, они 
обучаются именно в таких классах, количе-
ство учеников в которых не превышает, как 
правило, 10 человек. С детьми работают не-
сколько человек: ассистент и два-три специ-
альных педагога. Для всех школьников с ог-
раниченными возможностями здоровья раз-
работаны индивидуальные учебные планы. 
По окончании школы такой ученик получает 
соответствующую справку.  

Таким образом, реализация инклюзив-
ного образования в Финляндии может быть 
представлена в следующей обобщенной 
модели (рисунок 1).  

Среди проблем в процессе реализации 
инклюзивных практик для финских педаго-
гов основная на сегодняшний день – недоста-
точная разработка конкретных методов и прие-
мов работы с детьми с ограниченными воз-
можностями здоровья. 

На наш взгляд, хорошую перспективу 
имеет такая форма сопровождения детей с 
ограниченными возможностями здоровья, ко-
торая сейчас активно разрабатывается в Фин-
ляндии, как взаимодействие учителей в инк-
люзивном образовательном процессе, так на-
зываемое «со-учительство» [1].  

В законодательном аспекте похожая си-
туация наблюдается в Швеции. В законе так-
же обозначено обязательное наличие доступ-
ности образования для людей с ограничен-
ными возможностями здоровья, такие дети 
имеют право обучаться в массовой школе.  

Говоря о подготовке учительских кадров 
в Швеции, следует отметить, что основы 
инклюзивного мышления формируются у бу-
дущих педагогов при изучении всех учебных 
дисциплин. В университетах есть обязатель-
ные курсы по специальному образованию (15 
кредитов), которые включены во все образо-
вательные программы подготовки учителей.  

Обучение детей с ограниченными воз-
можностями здоровья в обычных классах – 
распространенная практика в шведских му-
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Рис. 1. Модель реализации инклюзивного образования в Финляндии 
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ниципалитетах. Такие ученики помимо уро-
ков в классе несколько часов в неделю зани-
маются в отдельной группе со специальным 
педагогом. Как правило, в таких классах и 
группах педагоги работают парами. Подго-
товка ребенка с ограниченными возможно-
стями здоровья к обучению только в обыч-
ном классе – основная задача шведских учи-
телей, реализующих инклюзивные практики. 
В школе есть комиссия (педагогический со-
вет), которая собирается, если у школьника с 
ограниченными возможностями здоровья воз-
никают какие-нибудь проблемы. Возникшая 
ситуация анализируется и принимаются ме-
ры, направленные на коррекцию ситуации и 
организацию помощи ребенку, при необхо-
димости ребенок даже может быть по реше-
нию комиссии направлен на лечение в боль-
ницу.  

Несмотря на то, что определенные тради-
ции инклюзии в шведском образовании уже 
сложились, сами педагоги испытывают необ-
ходимость в обобщении опыта и создании 
новых способов и форм интеграции детей с 
ограниченными возможностями здоровья в 
систему обучения [1].  

В целом модель реализации инклюзив-
ного образования в Швеции представлена на 
рисунке 2.  

В Норвегии, как и в других странах Ба-
ренц-региона, инклюзивное образование за-
креплено на законодательном уровне. Однако 
помощь группам детей различных нозологий 
предоставляется системой государственных 
центров, которые специализируются по раз-
ным видам нарушений (слуха, зрения, эмо-
циональной сферы и т. д.). 

В норвежских университетах осуществ-
ляется подготовка педагогов для реализации 
инклюзивного образования. Будущие учите-
ля в обязательном порядке осваивают курс 
специальной педагогики, где есть раздел, по-
священный инклюзивному обучению. Сту-
денты перенимают опыт реализации инклю-
зивного образования в европейских стра-
нах, так как в период обучения педагогиче-
ская практика проводится не только в раз-
ных образовательных учреждениях, но и в 
разных странах Европы. 

В норвежских муниципалитетах, как и 
в муниципалитетах других стран Баренц-регио-
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Рис. 2. Модель реализации инклюзивного образования в Швеции 
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на, дети с ограниченными возможностями 
здоровья учатся в обычной школе вместе с 
нормально развивающимися сверстниками. 
Сопровождает данного ребенка в образова-
тельном процессе ассистент, который рабо-
тает в данном классе вместе с учителем. 
Как показывают наблюдения, детей с огра-
ниченными возможностями здоровья в 
обычных школах немного, их, как правило, 
всего несколько человек. Каждый ребенок 
обучается в отдельном классе. Какие спе-
циалисты должны осуществлять сопровож-
дение каждого конкретного ребенка, определяет 
школа. Отметим, что в Норвегии финанси-
руют инклюзивное обучение муниципали-
теты, они же контролируют реализацию 
инклюзивного учебного процесса. Педагоги-
ческий совет школы решает вопросы органи-
зации обучения применительно к конкрет-
ному ребенку с ограниченными возможно-
стями здоровья и принимает соответствующие 
решения [1]. Обобщенная модель реализации 
инклюзивного образования в Норвегии пред-
ставлена на рисунке 3.  

На наш взгляд, основные перспективы 
развития инклюзивного образования в Норве-
гии связаны с дальнейшей разработкой ме-
тодического обеспечения инклюзивного обуче-
ния, с изменением и конкретизацией содер-

жания коррекционной работы с разными 
категориями детей с ограниченными воз-
можностями здоровья.  

В отличие от других стран Баренц-региона 
в Дании инклюзивное образование не только 
закреплено законодательно, но и создана нацио-
нальная стратегия реализации инклюзивного 
образования. Существует национальный ре-
сурсный центр, который курирует процесс 
внедрения инклюзивного обучения на местах. 
В структуре центра есть специальная группа 
из представителей разных университетов стра-
ны, она проводит исследования в области 
инклюзивного образования, контролирует ра-
боту муниципалитетов в области внедрения 
инклюзивных практик.  

Для инклюзивного образования готовятся 
кадры как на уровне бакалавриата педагоги-
ческого направления подготовки, так и на 
уровне магистратуры. Обучение будущих учи-
телей носит преимущественно практический 
характер. Занятия строятся на анализе раз-
личных педагогических ситуаций, рассматри-
ваются действия педагога в той или иной си-
туации, формулируются четкие методические 
рекомендации, регламентирующие действия 
учителя. В учебный план любой образователь-

Рис. 3. Модель реализации инклюзивного образования в Норвегии 
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ной программы педагогической направленно-
сти включен курс специальной педагогики, 
который является обязательным. Есть и до-
полнительный курс для углубленного изуче-
ния практических аспектов работы с учащи-
мися с ограниченными возможностями здо-
ровья. Если студент выбрал такой курс, то после 
его освоения он получает дополнительную 
специализацию в данной области и право 
работать в инклюзивных классах.  

В Дании за родителями закреплено право 
выбора школы для ребенка вне зависимости 
от ограничений в его здоровье. Родители де-
тей с ограниченными возможностями здоро-
вья часто выбирают школу там, где они про-
живают. Конкретное образовательное учреж-
дение обязано создать все условия для такого 
ребенка. В муниципальных органах образо-
вания для таких целей есть специалисты (спе-
циальные педагоги, психологи, логопеды, и 
т. п.). В случае необходимости их направля-
ют в определенную школу для поддержки и 
сопровождения конкретного ученика. В му-
ниципалитетах Дании можно наблюдать си-
туацию, когда в обычных школах обучаются 
отдельные учащиеся с ограниченными воз-
можностями здоровья. Однако встречаются  

 

школы, где есть целые группы таких детей. 
Для датской системы образования характерен 
дифференцированный подход в инклюзив-
ном обучении. Кроме того, что дети с огра-
ниченными возможностями здоровья учатся 
с нормально развивающимися детьми, в те-
чение учебной недели для них проводятся 
дополнительные занятия в группе. В такие 
группы входят ученики с ограниченными 
возможностями здоровья из разных классов 
одной параллели, имеющие сходные трудно-
сти в обучении. Проблемы инклюзивного 
обучения каждого отдельного ребенка обсу-
ждаются на школьных педагогических кон-
силиумах. Данная система работы активно 
внедряется в датских школах [1].  

На рисунке 4 представлена модель реа-
лизации инклюзивного образования в Дании.  

В настоящее время в Дании особое вни-
мание уделяется механизмам взаимодействия 
муниципалитетов и школ в процессе реали-
зации инклюзивных практик.  

Анализ и обобщение опыта реализации 
инклюзивных практик в странах Баренц-ре-
гиона (Финляндия, Швеция, Норвегия, Да-
ния) позволили сделать вывод о том, что 
право на обучение детей с ограниченными 

Рис. 4 Модель реализации инклюзивного образования в Дании 
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возможностями в общеобразовательных шко-
лах закреплено законодательно, реализуется 
при финансовой поддержке государства и/или 
муниципалитетов. Инклюзивное обучение в 
странах Баренц-региона осуществляется на 
уровне как национальной, так и муниципаль-
ной систем образования. Формы реализации 
инклюзивных практик различны и отражают 
социальный опыт, национальные особенности 
и сложившиеся образовательные системы. 

Основные проблемы в реализации ин-
клюзивного образования связаны с необходи-
мостью разработки конкретных методов и 
приемов работы с детьми с ограниченными 
возможностями здоровья, с потребностью в 
обобщении опыта и создании новых спосо-
бов и форм интеграции детей с ограничен-
ными возможностями здоровья в систему 
обучения, с изменением и конкретизацией 
содержания коррекционной работы с разны-
ми категориями детей с ограниченными воз-
можностями здоровья.  

АННОТАЦИЯ 
Статья посвящена проблеме реализации 

инклюзивного образования в странах Баренц-
региона (Финляндия, Швеция, Норвегия, Да-
ния). Целью статьи является характеристика 
моделей реализации инклюзивного обучения 
в разных национальных образовательных си-
стемах стран Баренц-региона. Проанализиро-
ваны такие аспекты реализации инклюзивно-
го образования, как подготовка кадров, осо-
бенности организации инклюзивного обуче-
ния на муниципальном уровне, формы сопро-
вождения школьников с ограниченными воз-
можностями здоровья в образовательном про-
цессе, специфика организации работы в инклю-
зивных классах и школах. В статье охаракте-
ризованы проблемы и перспективы осущест-
вления инклюзивного обучения в странах 
Баренц-региона.  

Ключевые слова: инклюзивное образо-
вание; уровни реализации инклюзивного обу-
чения; национальные образовательные систе-
мы. 

SUMMARY 
The article is devoted to implementation of 

inclusive education in Barents region countries 

(Finland, Sweden, Norway and Denmark). The 
aim of the article is to characterize the models of 
inclusive education implementation in different 
national educational systems in Barents Region 
countries. Such aspects of inclusive education 
implementation as training of personnel, 
peculiarities of inclusive education organization 
on municipal level, forms of additional help to 
pupils with disabilities in educational process, 
peculiarities of work organization in inclusive 
classes and schools are analyzed. The article also 
outlines problems and prospects of inclusive 
education in Barents Region countries.  

Key words: inclusive education, levels of 
inclusive education implementation, national 
educational systems.  

ЛИТЕРАТУРА 

1. Инклюзивное обучение лиц с ограни-
ченными возможностями здоровья: учебное 
пособие / Н. Ю. Флотская [и др.]; Сев. (Арк-
тич.) федер. ун-т им. М. В. Ломоносова. – 
Архангельск: САФУ, 2015. – 104 с. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Д. В. Зайцев, Ю. В. Селиванова  
 
 
УДК 376.1 
 
ИНКЛЮЗИВНАЯ ПАРАДИГМА 
СОВРЕМЕННОГО 
ОБРАЗОВАНИЯ В РОССИИ: 
РЕГИОНАЛЬНАЯ СПЕЦИФИКА 
РЕАЛИЗАЦИИ 

 
 
     нклюзивное образование является од-

ним из наиболее важных компонентов инк-
люзивной культуры, относительно активно 
формируемой в России в настоящее время. 
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Данная культура предполагает создание бла-
гоприятных условий жизнедеятельности для 
всех членов общества и, прежде всего, пред-
ставителей маломобильных групп населения, 
людей с ограниченными возможностями здо-
ровья. С гуманистических позиций актуально 
конструирование инклюзивных (включающих) 
пространств, например, образовательных, про-
фессиональных, социокультурных. Это позво-
лит сформировать комфортную среду реали-
зации личностных задатков, повысить статус 
людей, уровень их образования и профессио-
нальной квалификации, обеспечить эффек-
тивное развитие общества.  

Анализ зарубежных источников демон-
стрирует взаимосвязь и взаимообусловлен-
ность инклюзивной культуры и инклюзивно-
го образования. Инклюзивная культура обра-
зовательного учреждения представляет со-
бой, во-первых, особую философию, прояв-
ляющуюся в ценностях, традициях, знаниях, 
представлениях, ответственности, согласии, 
что раскрыто в трудах, например, Дж. Верму-
та, С. Каррингтона, М. Найнда, Дж. Коллин-
за, Н. Золлерс [19; 23; 26]; во-вторых, микро-
климат доверия, способствующий интерак-
циям семьи и системы образования с целью 
профилактики конфликтных ситуаций и лич-
ностных деструкций ее акторов (научно обос-
новано в работах, например, М. Энжелла, 
С. Кинга, Дж. Стонера, Д. Шелдона) [18; 25]. 
Инклюзивная культура образования � это 
циклический процесс, реализующийся на ба-
зе традиционно сложившейся в его контексте 
культуры, представленной совокупностью 
аксиологических систем, взглядов и убежде-
ний представителей коллективов  образова-
тельных учреждений, что потенциально и 
генерирует различные барьеры, противоре-
чия, конфликтные ситуации (М. Энскью, 
М. Вест, Д. Хопкинс) [22].   

Целью статьи является формирование 
представления о динамике инклюзивного об-
разования в Саратовском регионе. Актуаль-
ность инклюзивного образования, как и семьи, 
заключается в детерминирующем влиянии на 
успешность социализации личности. Инклю-
зивное образование представляет собой со-
вместное обучение, воспитание и развитие 

разностатусных лиц на основе равенства, орга-
низацию их совместного времяпрепровожде-
ния (по Д. Зайцеву [8]). При грамотной орга-
низации оно способно создавать не только 
благоприятную основу для социальной инте-
грации человека с ОВЗ, но и его инклюзии – 
включения в палитру современных социокуль-
турных отношений. В идеале инклюзивное 
образование должно характеризоваться не-
прерывностью, так как именно преемственность 
инклюзивных образовательных практик со-
действует поступательному раскрытию лично-
стного интеграционного и инклюзивного по-
тенциалов.  

Образовательная инклюзия не должна сво-
диться только к дидактическим и воспита-
тельным мероприятиям. Возможно, более важ-
ной является совместная повседневная дея-
тельность обычных и нетипичных людей вне 
формального образовательного процесса. Наи-
более ценным выступает формирование дру-
жеско-приятельских отношений между ними. 
Ведь инклюзивное образование – это много-
гранный процесс, в котором переплетены 
психолого-педагогические, социальные, куль-
турные, экономико-правовые и иные аспек-
ты. Расширение сегодня инклюзивного обра-
зовательного пространства содействует реа-
лизации гражданских прав на получение до-
стойного образования многими детьми, под-
ростками, молодежью и взрослыми с ограни-
ченными возможностями здоровья. Наиболь-
шее значение инклюзивное образование име-
ет для детей, личность которых, а также пси-
хофизиологические системы (функциональ-
ные – по П. Анохину) находятся в активной 
стадии формирования [1]. 

Инициативы родителей, ученых, чинов-
ников, отдельных представителей педагоги-
ческого сообщества по продвижению идей 
инклюзии, поддержанные государством, на-
ходят все большее число сторонников. Опре-
деленное значение имело принятие решения 
о ФЦП «Доступная среда» на 2011�2020 го-
ды, а также закрепление в ст. 5 ФЗ № 273 от 
29.12.2012 года «Об образовании в Российской 
Федерации» возможности органов государствен-
ной власти субъектов РФ создавать регио-
нальные и местные модели инклюзивного об-
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разования лиц с ограниченными возможно-
стями здоровья, с инвалидностью (далее � 
ОВЗ) [15].  

В итоге в системе общего образования 
Саратовской области с 2012 года стали раз-
виваться вариативные формы образования 
детей с ограниченными возможностями: ин-
тегрированное, инклюзивное образование, 
дистанционное. Методическую и консульта-
ционную помощь муниципальным школам, 
работающим в рамках инклюзивного образо-
вания, оказывают ресурсные центры, дей-
ствующие на базе государственных общеоб-
разовательных учреждений, реализующих 
адаптированные образовательные програм-
мы. Подготовка педагогических кадров для 
инклюзивной системы образования осущест-
вляется на базе ГАУ ДПО «Саратовский об-
ластной институт развития образования» / 
СОИРО. С 2014 года на базе института был 
открыт Региональный центр практической 
психологии и инклюзивного образования. В 
2016 году специалистами данного центра раз-
работан интерактивный маршрутизатор – 
карта доступности образовательных органи-
заций Саратовской области. В области со-
здаются условия для участия социально 
ориентированных некоммерческих органи-
заций в работе с обучающимися с ОВЗ. По 
результатам комплекса наших исследова-
ний 2016�2018 года, более 20 общественных 
организаций оказывают активную поддержку 
в создании условий доступности образова-
тельного пространства Саратовской области, 
включая общественную экспертизу, оценку 
хода и результатов проводимой работы по 
созданию доступной среды. 

В регионе функционирует 913 общеобра-
зовательных организаций, из которых 2/3 
активно занимаются созданием безбарьерной 
среды, обеспечением архитектурной доступ-
ности своих территорий и помещений. В на-
стоящее время в образовательных учрежде-
ниях представлены следующие ее маркеры: 
откидные пандусы (установлены в 13 учре-
ждениях (1,5 %); телескопические пандусы – 
в 24 организациях (3 %), стационарные пан-
дусы – в 3 (0,4 %); стационарный подъемник 

размещен на внутренних лестницах пока толь-
ко одной школы г. Ртищево; мобильные подъем-
ники закуплены 42 школами (5 %); лифтом 
оборудовано одно общеобразовательное учре-
ждение Саратовской области.  

Для лиц с нарушениями слуха в 81 школь-
ном здании (9 %) Саратовской области обо-
рудованы визуальные пиктограммы (в том 
числе направлений движения); в 13 (1,5 %) 
организациях входные группы снабжены ин-
формационным табло с бегущей строкой, а 
49 школ (5 %) разместили их внутри зданий. 
Для повышения возможностей восприятия 
речи обучающимися с нарушениями слуха 
оборудована индукционная панель в холле 3 
школ, в актовом зале четырех организаций, в 
учебных кабинетах 13 школ (1,5 %). Звуко-
усиливающую аппаратуру установили 55 
школ (6 %). В целом более половины образо-
вательных организаций Саратовской области 
заявляют о возможности беспрепятственного 
доступа учащихся с ОВЗ на территорию шко-
лы, а также передвижения в школьных поме-
щениях. Однако, по нашим данным, при не-
обходимости попасть в помещение, только в 
четверти школ (24 %) можно беспрепятствен-
но преодолеть тамбур при входе. 

Создание специальных образовательных 
условий предполагает обеспечение специали-
зированным оборудованием, обеспечивающим 
образовательные потребности обучающихся 
с ОВЗ. Для этого несколькими школами 
(4 %) закуплены специальные рабочие места 
для обучающихся с нарушениями слуха, с 
нарушениями зрения; 6 % организаций � с 
нарушениями опорно-двигательного аппара-
та. Для первой категории обучающихся в 
1,5 % школ приобретены индивидуальные 
FM-системы, еще в десяти – FM-системы 
«радиокласс». В тридцати школах (2,5 %) 
имеются акустические системы свободного 
звукового поля. Для второй категории нети-
пичных детей переносные видеоувеличители 
приобрели 6 % школ, программы экранного 
доступа и устройства воспроизведения и 
ввода информации для людей с нарушением 
зрения – тридцать общеобразовательных орга-
низаций (2,5 %). Для обучающихся с нару-
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шениями опорно-двигательного аппарата в 
4 % школ Саратовской области закуплены 
столы и парты для инвалидов-колясочников. 
Парты, регулируемые по высоте, приобрела 
каждая пятая школа (21 %), опоры для сиде-
ния – 3 %. Доступ к информационным ресур-
сам обеспечивается в 6 % школ адаптирован-
ными клавиатурами с крупными кнопками, в 
каждой двадцатой – специализированными 
компьютерными джойстиками, а в 2 % школ – 
выносными кнопками.  

Эффективная работа коррекционных пе-
дагогов в 3 % школ поддерживается техниче-
скими средствами рабочего места педагога-
дефектолога. Коррекционно-развивающие ком-
плексы с биологической обратной связью 
(БОС) закуплены 2 % школ. Сенсорные ком-
наты оборудованы в 3,5 % школ, терапевти-
ческие комплекты имеются в единичных 
учреждениях (0,5 %). Программным содер-
жанием коррекционной направленности обес-
печены 4 % школ, дидактическим материа-
лом – каждая десятая, диагностическим – 
каждая двадцатая. Специальные спортивные 
тренажеры имеются в 107 школах (13 %). 

Данное материально-техническое и инструк-
тивно-методическое обеспечение значитель-
но повышают доступность инклюзивных об-
разовательных практик для разностатусных 
обучающихся. Доступность качественных со-
циально-образовательных услуг является одним 
из эффективных средств социальной инклю-
зии. В связи с этим уместно вспомнить выс-
казывание экс-премьер-министра Великобри-
тании Т. Блэра, рассматривающего образова-
ние как инструмент предотвращения социаль-
ной эксклюзии: «Лучшая защита от социаль-
ного исключения � это иметь работу, и лучший 
путь иметь работу � это получить хорошее 
образование, иметь хорошие навыки и опыт» [17]. 

В целом в стране наблюдаются целена-
правленные усилия по устранению противо-
речия между декларируемым социальным ра-
венством людей с ОВЗ и сохраняющимся в 
реальности неравенстве жизненных шансов, 
возможностей реализации гражданских прав. 
В России насчитывается около 2 млн детей с 
нарушением психофизического развития (почти 

8 % детской популяции) [14]. Государствен-
ная политика последних лет в отношении 
детей с ОВЗ трансформируется в сторону 
деинтернирования, развития семейных форм 
устройства детей, создания различных ин-
клюзивных сред в их жизненном простран-
стве. Это выступает цивилизованным отве-
том на  реализуемый долгие годы подход 
фактической изоляции нетипичных детей в 
специальных закрытых учреждениях / спец-
школах, где, как считалось, возможно создать 
наиболее благоприятные условия для жизни 
и развития особого ребенка (например, А. Гра-
боров, Г. Дульнев, Х. Замский).  

Однако, как указывал Л. Выготский, такое 
учреждение замыкает своего воспитанника 
(например, с нарушениями сенсорной сферы, 
интеллекта, опорно-двигательного аппарата) 
в узком коммуникативном круге, обособлен-
ном мире, в котором все приспособлено к его 
недостатку, фиксирует его внимание на де-
фекте. Вместо того чтобы включать ребенка 
в окружающее социокультурное макропро-
странство, спецшкола развивает в нем навы-
ки, которые предопределяют еще большую 
изоляцию, усиливая сепаратизм [6, с. 97]. Ла-
тентно реализуется практика маргинализации 
данной категории детей, что способствует их 
дифференциации, углублению социального 
неравенства и никак не согласуется с цен-
ностями цивилизованного гражданского об-
щества.  

За рубежом практики специального обра-
зования давно считаются порочными: «…нет 
ничего хуже, чем специальное сегрегатное 
образование для детей с отклонениями в раз-
витии…; за последние 100 лет специальной 
образовательной системе не удалось дать де-
тям с инвалидностью ни знаний, ни навыков 
и умений, чтобы занять достойное место в 
мире» (Д. Дарт) [21]. Если система специаль-
ного образования и не исключает детей-
инвалидов из учебно-воспитательного про-
цесса, то, по мнению М. Оливера, исключает 
их из жизни общества [24]. По мнению 
Т. Бута, необходимо видеть норму в поли-
морфизме [16]. 

Наиболее полно требования к условиям 
получения образования детьми с ОВЗ (глухи-
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ми, слабослышащими и позднооглохшими, 
слепыми, слабовидящими, с тяжелыми нару-
шениями речи, с нарушениями опорно-дви-
гательного аппарата, задержкой психическо-
го развития, с расстройствами аутистического 
спектра, нарушениями интеллекта и иными) 
отражены в Федеральном государственном 
образовательном стандарте начального обще-
го образования обучающихся с ограниченны-
ми возможностями здоровья и в Федераль-
ном государственном образовательном стан-
дарте обучающихся с умственной отсталостью 
(интеллектуальными нарушениями). 

С учетом положений данных докумен-
тов, рекомендаций психолого-медико-педаго-
гических комиссий, требований соответствую-
щих разделов федерального государственно-
го образовательного стандарта и закона «Об 
образовании в Российской Федерации» [15] 
создаются особые условия для конкретных 
обучающихся с ОВЗ. Комплексное диагно-
стическое обследование и определение спе-
циальных условий для получения образова-
ния нетипичными детьми на территории Са-
ратовской области обеспечивают централь-
ная и шесть территориальных психолого-
медико-педагогических комиссий. Консилиумы 
в образовательных учреждениях определяет 
образовательную траекторию учащегося с 
ОВЗ [10].  

Успешное развитие инклюзивного обра-
зования во многом обусловлено отношением 
к нему представителей различных слоев об-
щества, а также непосредственных участни-
ков образовательного процесса в дошколь-
ном и школьном, среднем и высшем про-
фессиональных учреждениях.  

С целью выявления динамики данного 
отношения нами проводились серии эмпири-
ческих исследований в период с 2002 по 2018 
годы � анкетные опросы педагогических ра-
ботников (N=410), учащихся массовых школ 
г. Саратова (N=550), их родителей (N=440), 
студентов вузов (N=110). Исследование и об-
работка результатов осуществлялась в раз-
ные временные периоды творческой группой 
в составе О. Григорьевой, Д. Зайцева, П. Ро-
манова, Ю. Селивановой, Е. Ярской-Смирно-
вой. Объем выборочной совокупности = 1510 

единиц опроса. Выбор трех социальных групп 
обусловлен включенностью ее представите-
лей в современный образовательный процесс 
(в том числе инклюзивного типа). Произве-
денная выборочная совокупность является 
репрезентативной (отклонение не превышает 
в среднем 4 %). Эмпирические данные обра-
батывались посредством статистического па-
кета программ для социальных наук SPSS 
17.0.  

Рассмотрим результаты исследования, 
характеризующие динамику социального от-
ношения к образовательной инклюзии. Срав-
нительный анализ данных, демонстрирую-
щих готовность к инклюзивному образова-
нию детей с различными нарушениями раз-
вития, показывает значительное увеличение 
за 15 лет части педагогических работников 
(суммарно до 45 %) и группы родителей 
обычных учащихся (суммарно до 38 %), ко-
торые позитивно относятся к развитию прак-
тик социально-образовательной инклюзии де-
тей с ОВЗ. Среди учащихся, не имеющих на-
рушений развития, подобная динамика не на-
блюдается, колебания укладываются в рамки 
статистической погрешности, позитивное от-
ношение к инклюзии сохраняется, что корре-
спондирует с результатами исследований 
Н. Большуновой, М. Островской [3, 11]. 

Фактически, за рассматриваемый тем-
поральный период, в два раза возросло число 
педагогов, согласных с возможностью обуче-
ния в массовой школе детей с нарушением 
опорно-двигательного аппарата и нарушени-
ем слуха, речи, зрения (в группе родителей 
прирост составил 6 %). На 8 % больше роди-
телей стало относиться оптимистичнее к ин-
клюзии детей с умственной отсталостью (сре-
ди педагогов таких только 2 %). В определен-
ной степени указанные положительные изме-
нения объясняются интенсивным продвиже-
нием идей инклюзии в российских масс-медиа, 
риторикой представителей федеральной, ре-
гиональной и местной власти. Однако резуль-
таты исследований готовности родителей к 
образовательной инклюзии, проведенные 
И. Симаевой и В. Хитрюк, свидетельствуют о 
том, что родители отдают предпочтение слу-
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чайному общению своих обычных детей с не-
типичными (48 %), а почти каждый десятый 
будет препятствовать любой подобной ком-
муникации [13, с. 56]. 

Это свидетельствует о наличии латентно-
го конфликта, генерируемого инклюзивным 
подходом к организации общеобразователь-
ного процесса. Причем доля таких родителей 
значительно увеличивается, если появляются 
реальные проблемы реализации практик сов-
местного обучения обычных и нетипичных 
детей [7]. 

Фиксируемое снижение числа скептиче-
ски настроенных педагогических работников, 
возможно, произошло благодаря накоплению 
ими опыта инклюзии, прохождению курсов 
повышения квалификации, стажировок (в том 
числе в зарубежных инклюзивных центрах). 
Тем не менее каждый четвертый педагог пес-
симистично оценивает перспективы инклю-
зии, опасаясь усложнения профессиональной 
деятельности, увеличения объема психолого-
педагогической отчетности, ответственности 
за жизнь и здоровье «включенных детей», 
снижения уровня успеваемости в классе, за-
труднения карьерного роста, творческого само-
выражения (кумулятивно � более 70 % рес-
пондентов). Получается, что на первое место 
педагоги ставят не интересы, потребности де-
тей, а свои личные. Это подтверждают иссле-
дования Е. Бабич в московских образователь-
ных учреждениях школьного типа [2, с. 34]. 
В качестве главного негативного последствия 
реализации практик инклюзивного образова-
ния фактически 25 % информантов разных 
групп в 2002 году указывали на неспособ-
ность нетипичных детей, особенно с инвалид-
ностью, справиться с общеобразовательной 
программой. К 2018 году число таких рес-
пондентов изменилось незначительно (сниже-
ние на 5 %). При объяснении своей позиции 
информанты стали выше оценивать возмож-
ности образовательной инклюзии, прежде 
всего, для личностного развития, расширения 
коммуникации детей с ОВЗ.  

Несмотря на значительный темпораль-
ный период исследования, сохранилась поля-
рность позиций родителей и педагогических 

работников относительно инклюзивного об-
разования детей с разными онтогенетически-
ми отклонениями. С одной стороны, участ-
ники опроса демонстрируют лояльность, под-
держку инклюзивно-образовательных прак-
тик детей с нарушением сенсорной и двига-
тельной сфер, с другой – высказываются про-
тив обучения в массовой школе детей с не-
значительным нарушением интеллекта (умс-
твенной отсталостью) при том, что социаль-
но-коммуникативный длительный прогноз по 
данной группе положителен. Также остались 
в числе приоритетных проблемы недостаточ-
ности финансового обеспечения образователь-
ного инклюзивного процесса, методической, 
технологической ограниченности реализую-
щих его образовательных учреждений, не-
проработанности механизмов эффективного 
включения детей с ОВЗ, их сопровождения, 
дальнейшего жизнеустройства.  

В целом, как отмечают Л. Кобрина, М. Ни-
китина, М. Утоплова, развитие процессов со-
циально-образовательной интеграции и инк-
люзии актуализирует существенное совешен-
ствование многих существующих социаль-
но-педагогических систем, задействован-
ных в инклюзивном образовательном про-
цессе [9, с. 20]. При этом повышение уровня 
профессионализма представителей психоло-
гического и педагогического сообществ, ком-
петентности кадров в области коррекционной 
педагогики и специальной психологии являе-
тся одной из первостепенных задач на пути 
эффективной реализации программ, техно-
логий социально-образовательной инклю-
зии детей с ОВЗ. 

До настоящего времени отсутствует уро-
вневая и разноформатная онлайн-оффлайно-
вая система подготовки психолого-педагоги-
ческих работников для инклюзивного обра-
зования. Большинство образовательных уч-
реждений не соответствует в полной мере 
требованиям оптимальной инклюзии детей с 
различными особенностями психо-физиче-
ского развития. Основными проблемами вы-
ступает несовершенство материально-техни-
ческой базы, инфраструктуры учреждений (в 
том числе транспортной доступности), кад-
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рового обеспечения, комплексного сопрово-
ждения инклюзивного процесса. Это генери-
рует в ряде случаев негативный опыт совмес-
тного обучения разностатусных детей, что 
дискредитирует саму идею «включения» и, 
главное, – деструктивно влияет на социали-
зацию обычных и нетипичных учащихся 
(М. Хаггерти, М. Кайэнс, К. Фритейг; Н. Сигал) 
[12; 20, с. 158]. 

Конфликтогенность инклюзивного обра-
зования проявляется на всех ступенях его 
реализации, как указывает Л. Вакорина [4, 
с. 78]. Показательны результаты исследова-
ний высшего инклюзивного образования, 
проведенные Л. Волосниковой, Г. Ефимовой, 
О. Огородновой, которые опросили 2 181 
преподавателей из 9 вузов Тюменской обла-
сти и Ханты-Мансийского автономного окру-
га. В среднем, треть информантов (33 %) от-
мечают рискогенность совместного обучения 
студентов с нарушениями развития и без них. 
Например, к основным рискам отнесены 
агрессия и негатив – по 8 %; интолерантность – 
3 %; стрессы, насмешки, трудности социаль-
ной адаптации студентов с ОВЗ – по 2 %; их 
унижение, недопонимание, обоюдное раздра-
жение – по 1 % [5, с. 100].   

Таким образом, инклюзивная парадигма 
российского образования фактически сфор-
мировалась, что подтверждается соответст-
вующими структурными и содержательными 
изменениями. Появились новые организацион-
ные формы, разработана методология, реали-
зуются специфический педагогический про-
цесс и система комплексного сопровождения 
обучающихся с нарушениями онтогенетиче-
ского развития и без них. Региональные осо-
бенности конструирования инклюзивного об-
разовательного пространства, прежде всего, 
связаны с созданием доступной среды обще-
образовательных учреждений. Это необходи-
мый и важный шаг, но не определяющий эф-
фективность учебно-воспитательного процес-
са без высококвалифицированных психоло-
го-педагогических кадров. За период с начала 
развития инклюзивной культуры в России 
(2002 г.) до настоящего времени большинство 
работников общеобразовательных учрежде-

ний так и относятся отрицательно к инклю-
зивным процессам в образовании, указывая 
на увеличение нагрузки, ответственности, а 
главное – недостаточную компетентность. При 
этом серьезная система повышения «инклю-
зивной» квалификации так и не выстроена. 
Также не изменилось существенно мнение 
иных участников образовательной инклюзии, 
отмечающих, с одной стороны, право людей 
с ОВЗ на общее образование, с другой – 
право обычных людей на выбор: учиться в 
инклюзивном классе, группе или нет.  

В целом инклюзивное образование стано-
вится не только пространством возможнос-
тей, ресурсов, но и риска, конфликта. Со-
ответственно, важно осуществление профи-
лактики данных эффектов, продвижение в 
обществе принципов инклюзии, формирова-
ния инклюзивной культуры. 

АННОТАЦИЯ 
Статья посвящена анализу развития ин-

клюзивного образования, инклюзивной куль-
туры в региональном контексте. Представле-
ны результаты эмпирического исследования 
мониторингового типа о динамике отноше-
ния к образовательной инклюзии ее непо-
средственных участников. Проанализирова-
ны аспекты модернизации региональных обще-
образовательных учреждений в контексте их 
готовности к реализации совместного обуче-
ния обычных детей и детей с ограниченными 
возможностями здоровья. Обосновано разви-
тие инклюзивного образования не только как 
ресурсного, но и рискогенного. 

Ключевые слова: инклюзивное образо-
вание, инклюзивная культура, инклюзивность, 
региональная специфика, инклюзивное обра-
зовательное пространство. 

SUMMARY 
The article is devoted to the analysis of the 

development of inclusive education, inclusive 
culture in the regional context. The results of an 
empirical study of the monitoring type on the 
dynamics of the attitude to educational inclusion 
of its immediate participants are presented. The 
aspects of modernization of regional general 
educational institutions in the context of their 
readiness to implement joint education of 
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ordinary children and children with disabilities 
are analyzed. The development of inclusive 
education is justified not only as resource, but 
also as risky. 

Key words: inclusive education, inclusive 
culture, inclusiveness, regional specificity, 
inclusive educational space. 
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    ктивная реализация идей инклюзии в 

образовательных учреждениях в значитель-
ной мере зависит от квалификации кадров. С 
момента введения в действие в 2016 году Фе-
дерального государственного образователь-
ного стандарта начального общего образова-
ния обучающихся с ограниченными возмож-
ностями здоровья предъявляются новые требо-
вания к процессу подготовки педагогов, пе-
дагогов-психологов, психологов, педагогов-
дефектологов. Требования, обусловленные со-
циальным заказом, создают перспективу кон-
цептуального переосмысления всей системы 
профессиональной деятельности специалистов, 
обеспечивающих процесс обучения и сопро-
вождения лиц с инвалидностью и ограничен-
ными возможностями здоровья (ОВЗ). Особо 
значима роль профессионального и научного 
сообщества в решении задач подготовки вы-
сококлассных специалистов по работе с обу-
чающимися с особыми образовательными 
потребностями. 

Одна из главных задач указанного ФГОС – 
создание специальных условий для получе-
ния образования детей с инвалидностью и 
ОВЗ в соответствии с возрастными, индиви-
дуальными особенностями и особыми обра-
зовательными потребностями, а также форми-
рование у обучающихся не только академи-

ческих, но и жизненных компетенций. И в 
данных условиях особо значимым является 
формирование инклюзивной компетентности 
у специалистов, работающих по новым феде-
ральным стандартам.  

Вопросам формирования инклюзивной 
компетентности специалистов дошкольных, 
общеобразовательных и профессиональных 
образовательных учреждений посвящены труды 
Л. Н. Блиновой [1], Н. В. Горбуновой [3], 
Л. В. Горюновой, О. В. Клезович, О. А. Козы-
ревой [4], Д. Н. Корнеева, Н. Ю. Корнеевой, 
Ю. В. Мельник [5], И. А. Романовской [7], 
А. А. Саламатова, И. А. Турченко, И. Н. Ха-
физуллиной [7], Т. А. Ярой [10], В. В. Хит-
рюк [9] и др. 

Важно отметить, что значимость и необ-
ходимость формирования готовности специа-
листов к работе в инклюзивной образователь-
ной среде определена в государственных 
программах «Доступная среда» на 2011–2020 
годы и «Развитие образования» на 2013–2020 
годы, профессиональном стандарте «Педа-
гог-психолог (психолог в сфере образования)» 
[6], Федеральном государственном образова-
тельном стандарте высшего образования 44.04.02 
Психолого-педагогическое образование (ФГОС 
3++) [8].  

Цель статьи – раскрыть сущность поня-
тия «инклюзивная компетентность», описать 
специфику подготовки магистрантов в рамках 
основной профессиональной образовательной 
программы 44.04.02 Психолого-педагогическое 
образование, направленность «Психология и 
педагогика инклюзивного образования».  

Актуальность и необходимость профес-
сиональной подготовки специалистов образо-
вательных организаций обусловлена еще и 
требованиями профессионального стандарта 
«Педагог-психолог (психолог в сфере образо-
вания)». Так, согласно данному стандарту со-
держанием одной из обобщенных трудовых 
функций является оказание психолого-педа-
гогической помощи лицам с ограниченными 
возможностями здоровья, испытывающим труд-
ности в освоении основных образовательных 
программ, развитии и социальной адаптации 
[6, с. 16]. 
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Важно отметить, что требования, предъяв-
ляемые к специалистам во ФГОС начального 
общего образования обучающихся с ОВЗ и в 
профессиональном стандарте педагога-психо-
лога, учтены при подготовке этих специалистов 
в рамках магистерской программы 44.04.02 
Психолого-педагогическое образование.  

Согласно обновленному ФГОС ВО 44.04.02 
Психолого-педагогическое образование (Приказ 
Минобрнауки РФ № 127 от 22.02.2018 года) 
программа магистратуры предполагает форми-
рование общепрофессиональных компетенций. 
Так, в группу психолого-педагогических тех-
нологий профессиональной деятельности 
входит общепрофессиональная компетенция 
ОПК-6: «выпускник способен проектировать 
и использовать психолого-педагогические, в 
том числе инклюзивные, технологии в профес-
сиональной деятельности, необходимые для 
индивидуализации обучения, развития, вос-
питания обучающихся с особыми образова-
тельными потребностями» [8, с. 8]. Таким об-
разом, значимость и необходимость форми-
рования готовности специалистов к работе в 
инклюзивной образовательной среде, а также 
к использованию различных технологий опре-
делены в нормативных документах.  

При рассмотрении содержания подготов-
ки к реализации идей инклюзии Д. Н. Корне-
ев, Н. Ю. Корнеева, А. А. Саламатов утвер-
ждают, что в профессиональном обучении в 
архитектонику инклюзивной компетентности 
современных педагогов профессионального 
обучения структурируются содержательные 
компетентности: профессионально-мотиваци-
онная, профессионально-когнитивная, профес-
сионально-рефлексивная и ключевая компе-
тентность – профессионально-операционная. 

Формированию инклюзивной компетент-
ности в процессе профессиональной подго-
товки посвящены труды И. Н. Хафизуллиной 
Согласно ее исследованиям, инклюзивная 
компетентность – это интегративное лично-
стное образование, обуславливающее способ-
ность учителей осуществлять профессиональ-
ные функции в процессе инклюзивного обра-
зования, учитывая разные образовательные 
потребности учащихся и обеспечивая вклю-

чение ребенка с ограниченными возможно-
стями здоровья в среду образовательной орга-
низации и создание условий для его развития 
и саморазвития [7]. 

Согласно исследованиям О. В. Клезович 
инклюзивная компетентность – это интегра-
тивная профессиональная характеристика лич-
ности и деятельности педагога в условиях 
инклюзивной практики, которая характеризу-
ется совокупностью взаимосвязанных цен-
ностно-смысловых ориентаций, инклюзивных 
знаний и умений, способов и опыта деятель-
ности, профессионально-личностных качеств 
педагога, а также способностью к самоанали-
зу собственной деятельности, позволяющих 
эффективно осуществлять процесс обучения 
в условиях инклюзии с учетом различных 
образовательных потребностей учащихся с 
целью личностного развития и саморазвития 
каждого из них.   

В трудах белорусского ученого В. В. Хит-
рюк инклюзивная готовность педагога рас-
сматривается как системная характеристика 
личности субъекта профессионально-педаго-
гической деятельности, включающая в себя 
инклюзивный аттитюд (социальная установ-
ка педагога на работу в условиях инклюзив-
ного образования) – предшествующую актив-
ность, предрасположенность (настроенность) 
и готовность действовать определенным об-
разом [9].  

О. А. Козырева определяет инклюзивную 
готовность педагога как уровень его знаний и 
профессионализма, позволяющий принимать 
оптимальные решения в конкретной педаго-
гической ситуации, включающий три группы 
специальных компетенций: организационно-
управленческие, образовательные и методи-
ческие [4].  

Рассмотрим структуру и компоненты ин-
клюзивной компетентности. В исследованиях 
И. Н. Хафизуллиной инклюзивная компетент-
ность относится к уровню специальных про-
фессиональных компетентностей. В структу-
ру инклюзивной компетентности учителя она 
включает содержательные (мотивационную, 
когнитивную, рефлексивную) и ключевые 
операционные компетенции [7]. 
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Несколько иные компоненты представле-
ны в трудах Ю. В. Мельник. В рамках ее 
структурно-функционального видения в ком-
петентностной системе учителя инклюзивно-
го класса выделяются следующие блоки: гно-
сеологический, методологический, методиче-
ский, личностный психоэмоциональный, би-
хевиоральный, превентивный, интервентный, 
компенсаторный, креативный, трансакцион-
но-коммуникативный, прогностический [5]. 

Компетентностная модель инклюзивной 
готовности педагога, согласно исследованиям 
В. В. Хитрюк, представляет собой комплекс 
академических, профессиональных и социаль-
но-личностных компетенций, определяющих 
содержание каждого структурного компонен-
та с учетом потребностей всех субъектов ин-
клюзивного образовательного пространства. 
Инклюзивная готовность педагога определя-
ется как системное интегральное качество 
субъекта профессиональной педагогической 
деятельности, которое предопределяет про-
фессиональный выбор, направленность (ори-
ентацию), поведенческие стратегии и методы 
профессионально-педагогической деятельности 
в актуальных условиях инклюзивного обра-
зования [9].  

В трудах Л. Н. Блиновой выделены такие 
компоненты инклюзивной компетентности, 
как мотивационно-ценностный, когнитивный, 
операционально-практический, эмоционально-
волевой и рефлексивный [1]. 

О. А. Козырева, основываясь на анализе 
литературных источников, структуру инклю-
зивной готовности представляет следующи-
ми взаимосвязанными компонентами: цен-
ностно-мотивационным, когнитивным, реф-
лексивным, коммуникативным, аффективным, 
операционально-деятельностным [4].  

Итак, разнообразие компонентов в струк-
туре инклюзивной компетентности говорит о 
неоднозначности определения содержания дан-
ного понятия, а также об актуальности рас-
смотрения сущностных характеристик.  

В Гуманитарно-педагогической академии 
Крымского федерального университета име-
ни В. И. Вернадского второй год реализуется 
сетевая магистерская программа 44.04.02 

Психолого-педагогическое образование, на-
правленность программы «Психология и пе-
дагогика инклюзивного образования». Програм-
ма была открыта с учетом требований норма-
тивных документов по увеличению количе-
ства подготовленных специалистов к работе 
в инклюзивной образовательной среде, а также 
с учетом потребностей крымского региона в 
квалифицированных кадрах. Целью данной 
образовательной программы является подго-
товка профессиональных кадров нового фор-
мата, владеющих системными знаниями в 
сфере инклюзивного образования, умеющих 
разрабатывать и реализовывать адаптирован-
ные образовательные программы и исполь-
зующих в своей профессиональной деятель-
ности проектные технологии.  

Спецификой программы является при-
обретение навыков работы на современном 
специализированном оборудовании с исполь-
зованием ассистивных технологий; проведе-
ние научно-исследовательской работы по раз-
работке индивидуальных образовательных, 
коррекционных программ для детей с ОВЗ; 
получение знаний о специфике сопровожде-
ния детей с нарушениями зрения, слуха, 
опорно-двигательного аппарата, умственной 
отсталостью, расстройствами аутистического 
спектра; прохождение практики в специали-
зированных организациях и образовательных 
учреждениях, реализующих инклюзивные 
практики.  

В рамках учебных дисциплин «Инклю-
зивное образование в России и за рубежом», 
«Психолого-педагогическое сопровождение 
детей с ОВЗ в инклюзивном образовании» 
особое внимание уделяется технологиям обу-
чения и сопровождения обучающихся с ОВЗ: 
глухих, слабослышащих, позднооглохших, 
слепых, слабовидящих, с тяжелыми наруше-
ниями речи, с нарушениями опорно-двига-
тельного аппарата, с задержкой психического 
развития, с расстройствами аутистического 
спектра, со сложными дефектами.  

В процессе формирования инклюзивной 
компетентности обучающихся используются 
различные методы и технологии: «Погруже-
ние в деятельность», технология проектиро-
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вания индивидуального коррекционно-обра-
зовательного маршрута, метод кейсов, дело-
вая игра «Психолого-медико-педагогический 
консилиум», методы «Алфавит», «Четыре 
угла», «Выбор», «Перекрестные группы», 
учебные мастер-классы, педагогические ин-
кубаторы, информационные карты по анали-
зу инклюзивного опыта и профессионально-
личностных портфолио, проектирование стендо-
вых докладов по тематике инклюзивного обу-
чения. 

Получение практических умений и навы-
ков проходит на стажировочных площадках, 
базовых кафедрах, в формате академической 
мобильности, на семинарах-практикумах, в 
процессе научно-исследовательской работы.  

Немаловажным в подготовке магистров 
является участие в разработке и реализации 
проектов, предполагающее самостоятельное 
решение определенной проблемы, начиная с 
ее формулировки, выстраивания стратегии ее 
решения, проверки адекватности цели, выбо-
ра методов и средств, анализа полученных 
результатов.  

Формат сетевой магистерской програм-
мы с Московским государственным психо-
лого-педагогическим университетом позво-
ляет обучающимся в процессе академической 
мобильности обогатить свои знания по спе-
циальной педагогике и получить практические 
навыки сопровождения детей с инвалидностью 
и ОВЗ в инклюзивных образовательных учре-
ждениях г. Москвы.  

В рамках обновленного ФГОС 44.04.02 
Психолого-педагогическое образование по-
явился новый вид учебной и производствен-
ной практики – проектно-технологическая 
практика [6, с. 5]. Данный вид практики обес-
печивает приобретение магистрами практи-
ческих навыков по проектированию доступ-
ной и безбарьерной инклюзивной образова-
тельной среды, активному использованию 
программно-методического обеспечения ин-
клюзивного образования, а также разработке 
и реализации адаптированных образователь-
ных программ для детей с ОВЗ различных 
нозологий.  

С целью подготовки будущих педагогов 
к работе в инклюзивной образовательной 

среде на направлении подготовки 44.03.01, 
44.04.01 Педагогическое образование введена 
дисциплина «Основы инклюзивной педагоги-
ки», «Управление инклюзивным учреждением».  

Важно отметить, что на формирование ин-
клюзивной готовности специалистов образо-
вательных учреждений направлены програм-
мы курсов повышения квалификации, реали-
зуемые в Гуманитарно-педагогической акаде-
мии Крымского федерального университета 
имени В. И. Вернадского «Психолого-педаго-
гическое сопровождение инклюзивного обра-
зования обучающихся с инвалидностью и 
ОВЗ в общеобразовательных организациях», 
«Организация образовательного процесса обу-
чающихся с инвалидностью и ограниченны-
ми возможностями здоровья в инклюзивной 
среде средних профессиональных организа-
ций и высшего образования» [2].  

Перспективными направлениями усовер-
шенствования профессиональной подготовки 
специалистов, участвующих в инклюзивном 
образовательном процессе, являются:  

– проектирование основных профессио-
нальных образовательных программ на осно-
ве требований современных образовательных 
стандартов высшего образования (ФГОС ВО 
3++);  

– приобретение навыков работы на со-
временном специализированном оборудова-
нии с использованием ассистивных техноло-
гий;  

– формирование умений разработки адап-
тированных образовательных программ (АОП);  

– участие в научно-исследовательской и 
проектной деятельности. 

Таким образом, подготовка магистров в 
период активного развития инклюзивной об-
разовательной среды требует формирования 
практических компетенций обучающихся, в 
том числе и инклюзивной компетентности.  

АННОТАЦИЯ  
Автором раскрыто содержание понятия 

«инклюзивная компетентность». Представлен 
опыт реализации магистерской программы 
«Психология и педагогика инклюзивного об-
разования» в Крымском федеральном уни-
верситете имени В. И. Вернадского, а также 
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рассмотрены ключевые компоненты инклю-
зивной компетентности.  

Ключевые слова: инклюзивная компе-
тентность, магистерская программа, инклю-
зивное образование, студент, высшее образо-
вание.  

SUMMARY 
The author reveals the content of the 

concept of «inclusive competence». Also the 
experience of the implementation of the master's 
program «Psychology and pedagogy of inclusive 
education» at the V. I. Vernadsky Crimean 
Federal University presented. The main 
components of inclusive competence are 
considered. 

Key words: inclusive competence, master's 
program, inclusive education, student, higher 
education. 
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    азвитие системы инклюзивного образо-

вания в нашей стране является приоритетным 
направлением современной отечественной 
образовательной политики. Право на получе-
ние образования по месту жительства, со-
гласно российскому законодательству, имеет 
каждый ребенок с ограниченными возможно-
стями здоровья и инвалидностью, следователь-
но, такой «особый» ребенок может появиться 
в каждой образовательной организации. Суть 
инклюзивного образования заключается в том, 
что дети с ограниченными возможностями 
здоровья и инвалидностью обучаются со-
вместно со своими нормотипично развиваю-
щимися сверстниками в пространстве одной 
образовательной организации, но по различ-
ным образовательным маршрутам. Это озна-
чает, что современный работник образования 
должен быть готов к реализации педагогиче-
ской деятельности в инклюзивном образова-
тельном пространстве.  

Готовность педагогических кадров к ра-
боте в инклюзивном образовании есть одна 
из ключевых составляющих успеха реализа-
ции образовательной политики в области ин-
клюзии, что обусловлено рядом факторов: 
функциональные обязанности педагогических 
работников расширяются, повышается уровень 
профессиональной компетентности в сторону 
усиления степени готовности педагога к реа-
лизации обучения для всех детей, вне зависи-
мости от их особенностей, способностей, 
ограниченных возможностей и особых по-
требностей. Следовательно, опираясь на тради-
ционные умения и навыки, педагог уже не 

сможет выполнять новые функциональные 
обязанности и трудовые действия, поэтому у 
современного педагога должна быть сформи-
рована инклюзивная компетентность как ком-
понент его профессиональной компетентнос-
ти, обеспечивающая ему реализацию педаго-
гической деятельности в современных усло-
виях системы инклюзивного образования. 

Цель статьи � разработать и охарактери-
зовать модель формирования инклюзивной 
компетентности педагога в ходе его профес-
сиональной подготовки. 

Профессиональную компетентность педа-
гога современные ученые-исследователи опре-
деляют как достаточно сложное интегратив-
ное личностное качество, некое системное 
явление, которое определяет степень успеш-
ности педагога в реализации профессиональ-
ной деятельности. 

Процесс развития инклюзивного образо-
вания определяет особенности и специфику 
формирования, совершенствования профес-
сиональных качеств личности педагога через 
систему профессионального образования (про-
фессиональной подготовки, профессиональ-
ной переподготовки, повышения квалифика-
ции).  

Предметом многих исследований явля-
ются вопросы определения содержания кате-
гории «профессиональная компетентность» 
педагога. В исследованиях Н. В. Кузьминой 
профессиональная компетентность связана с 
областью профессиональной деятельности 
педагога. По мнению ученого, компонентами 
профессиональной компетентности являются 
методическая компетентность, психолого-пе-
дагогическая компетентность, аутопсихоло-
гическая компетентность, специальная ком-
петентность, связанная с особенностями пре-
подаваемого предмета. Интерес представляет 
высказанное суждение Н. В. Кузьминой об 
отличии профессиональной компетентности 
малопродуктивного педагога от компетент-
ности продуктивного педагога. Данное отли-
чие, прежде всего, по мнению ученого, связа-
но с психологическими составляющими зна-
ний педагога, такими как дифференциально-
психологической составляющей, связанной 
со знаниями особенностей процесса усвоения 
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учебного материала обучающимися; социаль-
но-психологической составляющей, связан-
ной со знаниями особенностей различных ви-
дов деятельности обучающегося и аутопси-
хологической составляющей [6]. В работах 
А. К. Марковой отмечено, что компетентный 
педагог � это педагог, который на высоко-
качественном уровне реализует свою профес-
сиональную деятельность, строит эффектив-
ное педагогическое общение, реализуется как 
личность и профессионал, показывая высо-
кие результаты обучения и воспитания. 
А. К. Маркова выделяет несколько видов ком-
петентности педагога: личностную, социаль-
ную, индивидуальную, специальную. По мне-
нию ученого, профессиональная компетент-
ность педагога включает в себя профессио-
нально-педагогическую позицию, профессио-
нальные знания и умения, личностные осо-
бенности [8]. Л. М. Митина профессиональ-
ную компетентность определяет как совокуп-
ность способов, приемов реализации профес-
сиональных знаний и умений в педагогиче-
ской деятельности, в общении и в процессе 
развития личности. Профессиональная ком-
петентность в исследованиях имеет двоякую 
структуру: подструктуру коммуникативную 
и подструктуру деятельностную [9]. В иссле-
дованиях профессиональной компетентности 
педагога И. А. Зимняя рассматривает данный 
феномен как совокупность ряда элементов: 
мотивационного, ценностно-смыслового, ког-
нитивного, поведенческого, эмоционально-
волевого. И. А. Зимняя в ходе проведенного 
исследования выделила группы компетент-
ностей: компетентности, связанные с отноше-
нием педагога к самому себе как к субъекту 
жизнедеятельности; компетентности, связан-
ные с его профессиональной деятельностью; 
компетентности, связанные в процессом взаи-
модействия педагога с другими людьми [3]. 
Р. О. Агавелян понимает профессиональную 
компетентность как педагогический труд, 
при котором на высоком уровне реализуется 
личностные установки педагога, эффективно 
осуществляется общение, деятельность и до-
стигаются высокие результаты обучающихся 
в процессе обучения и воспитания [1]. 

Однако следует отметить, что в связи с 
введением инклюзивного образования струк-

тура профессиональной компетентности со-
временного педагога претерпела изменения, 
приобретя еще один компонент, такой как 
инклюзивная компетентность. О. С. Бороди-
на [2] в своих работах отмечает, что инклю-
зивная компетентность педагога есть инте-
гративно-личностное образование, обеспечи-
вающее эффективность профессиональной 
деятельности педагога, реализующего инклю-
зивную практику. В связи с этим, по мнению 
ученого, формирование данной компетентно-
сти следует начинать в ходе обучения буду-
щего педагога, т. е. до реализации реальной 
практики инклюзивного образования.  

Мы разделяем мнение И. Н. Хафизулли-
ной, высказанное в ее работах, о том, что ин-
клюзивная компетентность представляет со-
бой обязательную составляющую профессио-
нальной компетентности современного педа-
гога. Ученый утверждает, что система профес-
сионального образования будущих педагогов 
в обязательном порядке должна включать в 
себя процесс формирования у него инклю-
зивной компетентности как компонента про-
фессиональной компетентности педагога. 
И. Н. Хафизуллина включает в структуру ин-
клюзивной компетентности следующие ком-
поненты: мотивационный компонент, когни-
тивный компонент, рефлексивный и опера-
ционный компоненты [12]. 

Инклюзивную компетентность О. А. Ко-
зырева [5] понимает как совокупность спо-
собностей педагога создавать условия реали-
зации образовательных потребностей обу-
чающихся с ограниченными возможностями 
здоровья и инвалидностью; моделировать 
инклюзивную образовательную среду; при-
менять технологии и методы, обеспечиваю-
щие решение всех проблем обучения и вос-
питания данной категории обучающихся; 
проектировать траекторию саморазвития, само-
образования, а также процесс развития обу-
чающихся в условиях функционирования си-
стемы инклюзивного образования. 

Итак, объектом исследования ряда уче-
ных стало содержание термина «инклюзив-
ная компетентность», этапы ее становления и 
развития на всех уровнях системы профес-
сионального образования. Исследователи вы-
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делили ряд ключевых проблем, с которыми 
столкнется современный педагог, работая в 
инклюзивном классе, что, по их мнению, 
сформировало запрос на формирование ин-
клюзивной компетентности будущих педаго-
гов в отечественной системе профессиональ-
ного образования. 

Таким образом, введенная в категориаль-
ный аппарат педагогической науки категория 
«профессиональная компетентность» стала 
предметом исследования многих ученых, ко-
торые рассматривают ее через призму объеди-
нения теоретической и практической дея-
тельности педагога, что позволяет характери-
зовать степень его профессионализма. Следо-
вательно, при формировании инклюзивной 
компетентности педагога должны быть сфор-
мированы, в первую очередь, гуманистиче-
ские ценностные ориентации, включающие в 
себя представление об обучающемся как са-
моценном, саморазвивающемся объекте; осо-
знание себя в роли наставника, организующе-
го процесс эффективной инклюзии обучаю-
щегося с ограниченными возможностями здо-
ровья и инвалидностью. Следует отметить, 
что педагог, обладающий инклюзивной ком-
петентностью, должен владеть следующими 
важными качествами: эмпатичностью, реф-
лексивностью, мобильностью и гибкостью, 
способностью к сотрудничеству, сензитив-
ностью к потребностям обучающихся, общи-
тельностью, коммуникабельностью, саморе-
гуляцией. 

Н. А. Строгова [11], исследуя содержа-
ние инклюзивной компетенции, считает, что 
в ее структуру должны входить специальные 
умения педагога. Автор классифицирует та-
кие умения по виду деятельности. При осу-
ществлении диагностической деятельности 
педагогу необходимы умения по выявлению, 
оценке особенностей развития обучающихся 
с ограниченными возможностями здоровья и 
инвалидностью; умение планировать, органи-
зовать и реализовать коррекционную работу 
с такой категорией обучающихся на всех 
этапах обучения в условиях инклюзивного 
образования; умение оценивать методическую, 
психолого-педагогическую информацию об 

особенностях психофизического развития обу-
чающихся с позиции выбора эффективных 
методов, технологий работы с ними; умение 
оценивать и анализировать полученные ре-
зультаты собственной профессиональной 
деятельности, а также деятельности своих 
коллег, работающих в условиях инклюзивно-
го образования. Реализуя коммуникативную 
деятельность, педагог должен уметь выстраи-
вать эффективный процесс коммуникации с 
обучающимися с ограниченными возможно-
стями здоровья и инвалидностью, с их роди-
телями, с родителями других обучающихся, с 
педагогами; уметь учитывать при построении 
процесса передачи учебной и другой инфор-
мации особенности эмоционально-волевой, 
познавательной сфер обучающихся такой ка-
тегории. Осуществляя дидактическую деятель-
ность в условиях инклюзивного образования, 
педагог должен уметь определять задачи обу-
чения с учетом особенностей коррекционной 
направленности, уметь учитывать в ходе орга-
низации обучения психофизические, возраст-
ные особенности обучающихся с ограничен-
ными возможностями здоровья и с инвалид-
ностью; уметь осуществлять руководство 
деятельностью обучающихся данной катего-
рии с опорой на специальные дидактические 
принципы. Реализуя прогностическую деятель-
ность в условиях инклюзии, педагог должен 
уметь организовать наблюдение, интерпрети-
ровать результаты данного наблюдения за 
индивидуальным развитием обучающихся с 
ограниченными возможностями здоровья и 
инвалидностью; уметь учитывать результаты 
наблюдения в ходе проектирования адапти-
рованных образовательных программ и при 
планировании коррекционной работы с такой 
категорией обучающихся; уметь прогнозиро-
вать затруднения в ходе обучения и резуль-
таты процесса развития такой категории обу-
чающихся; уметь предвидеть последствия про-
явления определенного характера поведения 
некоторых обучающихся на ход и результат 
деятельности. Осуществляя трансформацион-
ную деятельность при реализации инклюзив-
ного образования, педагог должен уметь вы-
являть закономерности и определять сущность 
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процесса адаптации, трансформации содер-
жания образования для обучающихся с огра-
ниченными возможностями здоровья и инва-
лидностью; уметь трансформировать и адапти-
ровать дидактический материал по своей 
учебной дисциплине с учетом психологиче-
ских особенностей, познавательных возможно-
стей такой категории обучающихся; уметь 
изменять учебную ситуацию, создавая ситуа-
ции формирования мотивов общения и обу-
чения у всех обучающихся в инклюзивном 
классе. При осуществлении воспитательной 
деятельности в условиях инклюзии педагогу 
необходимы умения проводить анализ пове-
дения и поступков всех обучающихся в инклю-
зивном классе, интерпретировать получен-
ные результаты анализа с целью корректи-
ровки учебно-воспитательного процесса; исполь-
зовать способы, методы и технологии воспи-
тания, адекватные возможностям обучаю-
щихся с ограниченными возможностями здо-
ровья и инвалидностью. При выполнении со-
циальной деятельности педагогу необходимы 
умения анализировать проблемы, возможнос-
ти, условия социальной адаптации и интегра-
ции обучающихся в инклюзивном образова-
тельном пространстве; умения организовать 
работу по профилактике специальных социаль-
ных отклонений среди всех обучающихся в 
инклюзивном классе; умение оказывать педа-
гогическую помощь и поддержку всем субъек-
там инклюзивного образовательного процесса. 

Отметим, что данные умения опираются 
на систему необходимых сформированных 
знаний, которыми должен обладать педагог, 
реализующий свою педагогическую деятель-
ность в условиях инклюзии. К таким знаниям 
можно отнести знания индивидуальных психо-
физических особенностей обучающихся с 
ограниченными возможностями здоровья и 
инвалидностью; знания о теории и методике 
коррекционно-развивающего обучения такой 
категории обучающихся; педагогические, де-
фектологические, психосоциальные знания с 
целью организации и реализации индиви-
дуального подхода к образованию обучаю-
щихся в условиях инклюзивного образования. 

Итак, инклюзивная компетентность педа-
гога подвижна и изменчива, а ее содержание 

меняется в зависимости от условий и требо-
ваний к деятельности педагога. Следователь-
но, рассматривая инклюзивную компетент-
ность как составляющую профессиональной 
компетентности педагога, мы говорим о том, 
что степень сформированности инклюзивной 
компетентности обеспечит уровень готовно-
сти педагога к осуществлению своей профес-
сиональной деятельности в условиях инклю-
зии. 

Соответственно, профессиональная под-
готовка современного педагога к работе в си-
стеме инклюзивного образования должна 
представлять собой целостный процесс, суть 
которого во взаимосвязи и взаимозависимости 
целевого, содержательного, технологического 
и рефлексивного компонентов. При этом сле-
дует отметить, что специфика реализации 
инклюзивного образования заключающаяся в 
том, что в инклюзивном классе могут обу-
чаться дети различных нозологических групп, 
детерминирует необходимость становления 
системы профессиональной подготовки, пере-
подготовки и повышения квалификации как 
мобильной системы, оперативно отвечающей 
на запросы педагогической практики. Педа-
гог осуществляет свою деятельность в постоян-
но меняющихся условиях инклюзивной обра-
зовательной среды, определяющей необходи-
мость осуществления им адаптации техноло-
гий, приемов, методов, средств и форм обра-
зования, в зависимости от особенностей обу-
чающихся с ограниченными возможностями 
здоровья и с инвалидностью. 

Моделирование процесса формирования 
инклюзивной компетентности в ходе профес-
сиональной подготовки будущего педагога 
имеет несколько направлений. Так, В. В. Хит-
рюк [13] в своем исследовании определила 
несколько этапов данного процесса и пред-
ставила их как компоненты модели, включаю-
щие в себя мотивационно-целевой, содержа-
тельный, процессуально-технологический, 
результативно-оценочный. Модель формирова-
ния инклюзивной компетентности, разрабо-
танная О. С. Кузьминой [7], включает в себя 
три компонента: целевой, содержательный и 
организационный. И. Р. Хафизуллина [12] в 
своих работах предлагает иной набор компо-
нентов модели формирования инклюзивной 
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компетентности: информационно-ориентацион-
ный, квазипрофессиональный, деятельност-
ный. В исследованиях О. В. Карынбаевой [4] 
модель формирования инклюзивной компе-
тентности педагога представлена диагности-
ческим, содержательным, технологическим, 
творческим компонентами. Целевой, содер-
жательный, процессуальный и оценочно-ре-
зультативный компоненты представляют со-
бой модель формирования инклюзивной го-
товности будущих педагогов в работах 
Ю. В. Шумиловской [14]. Е. Г. Самарцева 
[10], разрабатывая модель формирования 
инклюзивной компетентности, включила в 
нее интенциональный, содержательно-процес-
суальный, результативный компоненты. 

Изучение опыта моделирования процесса 
формирования инклюзивной компетентности 
будущего педагога в ходе его профессиональ-
ной подготовки позволило нам представить 
модель формирования инклюзивной компе-
тентности педагога на всех уровнях профес-
сионального образования как педагогическую 
систему, включающую три взаимосвязанных 
блока: концептуальный, процессуально-орга-
низационный и оценочно-аналитический. В 
модели в качестве цели, которая задает на-
правления педагогических усилий, определе-
на организация процесса профессиональной 
подготовки, которая способствует формиро-
ванию у педагога инклюзивной компетент-
ности. 

Внутренняя организация процесса форми-
рования инклюзивной компетентности педа-
гогов раскрывается через структурные ком-
поненты модели (подходы, принципы, цель, 
содержание, технологии, этапы, условия) и 
отвечает за регулярное воспроизведение взаи-
модействия между элементами процесса. 

Концептуальный блок модели включает 
в себя основные исходные положения теоре-
тических подходов: системного, субъектного, 
компетентностного; основные принципы как 
руководящие идеи организации процесса 
формирования инклюзивной компетентности 
педагога: проблемности, профессиональной 
направленности, мобильности, активности, 
систематичности. 

Процессуально-организационный блок 
модели формирования инклюзивной компе-
тентности педагога в ходе его профессио-
нальной подготовки включает целевую со-
ставляющую (цель – формирование инклю-
зивной компетентности педагога как основы 
эффективности его профессиональной дея-
тельности в ходе обучения детей с ограни-
ченными возможностями здоровья и инва-
лидностью в условиях инклюзии); содержа-
тельную составляющую подготовки (проект-
ное направление, включающее работу над 
проектами инклюзивной направленности; об-
разовательное направление, включающее 
изучение теории и методики инклюзивного 
образования; организационно-методическое на-
правление, включающее развитие навыков 
адаптации условий реализации инклюзивно-
го процесса обучения такой категории обу-
чающихся в условиях инклюзии; управленче-
ское направление, включающее развитие спо-
собности управлять образовательным процес-
сом в условиях инклюзии, решать нестандарт-
ные задачи, управлять собственным профес-
сиональным саморазвитием); технологическую 
составляющую (использование современных 
образовательных технологий – технологий 
активного обучения). 

Оценочно-аналитический блок модели 
включает в себя следующие составляющие: 
контрольно-оценочную, аналитическую; кор-
ректировочную. Такое содержание оценочно-
аналитического блока модели формирования 
инклюзивной компетентности педагога в хо-
де его профессиональной подготовки харак-
теризуется различными формами контроля, 
оценкой обучающимися успешности образо-
вательного процесса, показателями и уровня-
ми готовностями педагога к предстоящей пе-
дагогической деятельности в условиях ин-
клюзии с учетом особенностей построения 
учебного процесса и контингента учащихся. 
Результаты, полученные в ходе контроля, 
анализируются на предмет их соответствия 
целям. Результаты анализа становятся осно-
вой корректировки процесса формирования 
инклюзивной компетентности в ходе профес-
сиональной подготовки педагога. 
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Таким образом, разработанная модель 
является основой для организации процесса 
формирования инклюзивной компетентности 
педагога в условиях профессиональной под-
готовки на всех уровнях среднего профессио-
нального педагогического образования, выс-
шего образования, системы переподготовки и 
повышения квалификации. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматривается процесс форми-

рования инклюзивной компетентности педа-
гога и дается характеристика основных бло-
ков модели формирования инклюзивной ком-
петентности педагога в процессе его профес-
сиональной подготовки. Модель включает 
концептуальный блок, процессуально-органи-
зационный блок и оценочно-аналитический 
блок.  

Ключевые слова: инклюзивная компе-
тентность педагога, профессиональная подго-
товка. 

SUMMARY 
In the article process of formation of 

inclusive competence of the teacher is 
considered and the characteristic of main units of 
model of formation of inclusive competence of 
the teacher in the course of his vocational 
training is given. The model turns on the 
conceptual block, the procedural and 
organizational block and the appraisal and 
analytical block. 

Key words: inclusive competence of the 
teacher, vocational training. 
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     настоящее время общество в целом и 

система образования в частности ориентиро-
ваны на освоение стратегий жизни и деятель-
ности в пространстве инклюзии. Федераль-
ный закон «Об образовании в Российской 
Федерации» определил необходимость инклю-
зивного статуса образовательных организа-
ций всех типов и видов. В то же время не-
готовность большинства педагогов к работе в 
условиях инклюзии актуализирует поиск ре-
шений, которые позволят найти ответ на один 
из основных вопросов современного педаго-
гического образования: каковы эффективные 
условия профессиональной подготовки педа-
гогических кадров для системы инклюзивно-
го образования. 

Целью нашей статьи является раскрытие 
эффективных условий профессиональной под-
готовки педагогов к работе в пространстве 
инклюзивного образования.  

В настоящее время проблема подготовки 
педагогических кадров для системы инклю-
зивного образования является одной из острей-
ших для современной педагогической науки 
и практики. Современное профессиональное 
педагогическое образование ориентировано 
на подготовку компетентных педагогов-про-
фессионалов, готовых качественно выполнять 
трудовые функции, умеющих «работать с раз-
ными категориями детей» [5, с. 77] и качест-
венно реализующих стратегию «социальной 
и образовательной инклюзии для социально 
уязвимых групп населения» [4, с. 87]. Профес-
сиональный стандарт «Педагог (педагогиче-
ская деятельность в сфере дошкольного, на-
чального общего, основного общего, средне-
го общего образования) (воспитатель, учитель)» 
требует от современного учителя (воспитате-
ля) выполнения разнообразных трудовых функ-
ций, в том числе умение «использовать и 
апробировать специальные подходы к обуче-
нию в целях включения в образовательный 
процесс всех обучающихся»; готовность «осваи-
вать и применять психолого-педагогические 
технологии (в том числе инклюзивные), не-
обходимые для адресной работы с различ-
ными контингентами учащихся»; способность 
«создавать позитивный психологический климат 
в группе и условия для доброжелательных 
отношений между детьми…» и «использо-
вать специальные коррекционные приемы обу-
чения для детей с ограниченными возмож-
ностями здоровья» [2]. 

Набор компетенций выпускника, задан-
ный федеральными государственными обра-
зовательными стандартами высшего образо-
вания укрупненной группы специальностей и 
направлений 44.00.00 – Образование и педа-
гогические науки, лишь частично отвечает 
запросам системы инклюзивного образования. 
При внимательном рассмотрении текстов 
ФГОС ВО по направлениям подготовки ба-
калавриата (44.03.01 Педагогическое образо-
вание и 44.03.05 Педагогическое образование 
(с двумя профилями)) и магистратуры (44.04.01 
Педагогическое образование) можно отметить 
следующее: 

– «во ФГОС ВО по направлениям 44.03.01 
Педагогическое образование и 44.03.05 Педа-
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гогическое образование (с двумя профилями) 
полностью отсутствуют компетенции, овладе-
ние которыми позволит выпускнику универ-
ситета качественно выполнять свои трудовые 
функции, связанные с работой в условиях ин-
клюзивного образования; 

– во ФГОС ВО по направлению 44.04.01 
Педагогическое образование сформулирова-
на только одна компетенция, отвечающая по-
требностям работы в условиях инклюзии, а 
именно: в блоке проектной деятельности 
представлена ПК-7 «способность проектиро-
вать образовательное пространство, в том числе 
в условиях инклюзии» [1]. 

При этом отметим, что в укрупненной 
группе направлений и специальностей 44.00.00 
Образование и педагогические науки пред-
ставлены направления подготовки бакалавров, 
специалистов и магистров, в рамках которых 
сформулированы целые блоки компетенций, 
определяющих готовность выпускников к ка-
чественному выполнению трудовых функций 
как после получения высшего образования на 
уровне магистратуры, так и уже после окон-
чания бакалавриата. Речь идет о подготовке 
по направлениям 44.03.02 Психолого-педаго-
гическое образование, 44.03.03 Специальное 
(дефектологическое) образование (на уровне 
бакалавриата), 44.04.02 Психолого-педагоги-
ческое образование, 44.04.03 Специальное (де-
фектологическое) образование (на уровне ма-
гистратуры) и 44.05.01 Педагогика и психо-
логия девиантного поведения (на уровне под-
готовки специалистов). Таким образом, к ра-
боте в условиях инклюзивного образования 
фактически готовы только педагог-психолог, 
дефектолог и социальный педагог, в то время 
как учитель-предметник, который сталкивает-
ся в обычном классе общеобразовательной 
школы с особым ребенком, не готов к качест-
венному выполнению своих трудовых функ-
ций в полном объеме [3, с. 44].  

В поисках решения вышеназванной про-
блемы мы предположили, что оно возможно 
лишь в том случае, если не только содержа-
ние, но и пространство высшего педагогиче-
ского образования в целом будет ориентиро-
вано на формирование готовности будущего 

педагога к проектированию инклюзивного 
образовательного пространства. Нами была 
разработана модель подготовки педагогов к 
проектированию в условиях инклюзии, пред-
ставленная методологическим, ценностно-це-
левым, содержательно-деятельностным и реф-
лексивно-оценочным компонентами, и опре-
делены условия ее эффективной реализации, 
которые позволили реализовать данную мо-
дель как универсальный инструментарий под-
готовки педагогов к работе в инклюзивном 
образовательном пространстве. 

В ходе организационной и опытно-экспе-
риментальной работы по внедрению модели 
нами были определены группы норматив-
ных, организационных, кадровых, материаль-
но-технических, информационных и методи-
ко-технологических условий. 

Обратимся для начала к нормативным 
условиям, которые определяются наличием в 
организации высшего образования специаль-
ных локальных актов, регулирующих учеб-
ный процесс в соответствии с потребностями 
модели. В Южном федеральном университе-
те к данной группе локальных актов мы от-
носим стандарт проектирования и реализа-
ции образовательных программ, положения, 
регламенты, собственные образовательные 
стандарты, методические рекомендации и т. п. 
Подчеркнем, что «образовательные организа-
ции высшего образования, в отношении кото-
рых установлена категория «федеральный 
университет» или «национальный исследова-
тельский университет», а также федеральные 
государственные образовательные организа-
ции высшего образования, перечень которых 
утверждается указом Президента Российской 
Федерации, вправе разрабатывать и утверждать 
самостоятельно образовательные стандар-
ты по всем уровням высшего образования» 
(гл. 1, ст. 11, пп. 10) [6]. Таким образом, воз-
можность разработки собственных образова-
тельных стандартов позволяет учитывать и 
углублять специфику профессиональной под-
готовки.  

В качестве организационных условий на-
ми были рассмотрены возможность реализа-
ции образовательных программ магистерской 
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подготовки в формате сетевого взаимодей-
ствия с вузами-партнерами с целью эффек-
тивного обмена лучшими практиками и взаи-
модействие с работодателями, в том числе на 
уровне выполнения конкретных научно-обра-
зовательных метапроектов по заказу работо-
дателя. 

Немаловажным фактором, влияющим на 
качество подготовки будущих педагогов к 
работе в пространстве инклюзии, являются 
кадровые условия, предполагающие наличие 
в образовательной организации высшего об-
разования необходимого количества компе-
тентных специалистов, которые способны ка-
чественно реализовать профессиональную под-
готовку педагогов к работе в сфере инклю-
зивного образования. В контексте необходи-
мых кадровых условий важно также отметить 
необходимость привлечения к процессу про-
фессиональной подготовки непосредственно 
работодателей, обладающих компетенциями 
в области организации инклюзивного образо-
вания, и возможность приглашать специалистов 
из специальных и инклюзивных образователь-
ных организаций, готовых обучить навыкам 
работы со специальным оборудованием, не-
обходимым детям с нарушениями в развитии 
и т. д. 

Материально-технические условия опре-
делены нами через наличие специального 
оборудования, необходимого организации 
инклюзивного образования детей, имеющих 
особые образовательные потребности. Овла-
дение навыками работы на таком оборудова-
нии позволяет магистрантам понять возмож-
ности и особенности его функционирования, 
определить «ценность» наличия того или иного 
оборудования для каждого конкретного ре-
бенка, имеющего особые образовательные 
потребности. Таким образом, будущий педа-
гог будет готов, с одной стороны, к реализа-
ции собственного научно-образовательного 
метапроекта, с другой стороны, сможет ока-
зывать консультативную помощь руководству 
образовательной организации при подборе 
специального оборудования для особых де-
тей. В случае отсутствия в образовательной 
организации высшего образования специаль-

ного оборудования, на котором студенты могли 
бы работать, формат сетевого взаимодействия 
со специальными образовательными органи-
зациями позволяет студентам получить навы-
ки работы с ним в ходе практики по получе-
нию профессиональных умений и опыта про-
фессиональной деятельности по специально-
сти и т. п. 

Постоянно обновляемый и дополняемый 
фонд учебно-справочной информации, по-
стоянный доступ к международным и рос-
сийским полнотекстовым базам данных, вы-
сокоскоростной Интернет, позволяющий про-
водить обучающие вебинары в рамках сете-
вого взаимодействия с вузами-партнерам яв-
ляются основными и необходимыми инфор-
мационными условиями, определяющими эф-
фективность подготовки будущих педагогов 
к работе в организациях, реализующих ин-
клюзивную практику. «В контексте профес-
сиональной подготовки кадров для системы 
инклюзивного образования информационные 
условия особенно актуализированы в связи с 
необходимостью постоянного обмена опытом. 
В связи с этим обучающие вебинары обще-
ственных организаций, вузов-партнеров, до-
школьных, общеобразовательных и специаль-
ных образовательных организаций являются 
значительным ресурсом, дополняющим пере-
чень информационных условий. Также до-
полнительным ресурсом может стать специа-
лизированная электронная библиотека, дос-
тупная студентам не только с внутренних IP-
адресов, но и вне пространства университета 
(например, дома, в командировке и т. д.). 
Широкий спектр возможностей открывает 
использование различных файловых хостин-
гов, таких как Google Диск и др., облачных 
хранилищ данных, например, Yandex Диск, 
Google Drive, Облако Mail.ru и др.» [3, с. 108]. 

Методико-технологические условия пред-
ставляют собой постоянно обновляющийся и 
дополняющийся на основе анализа существую-
щих инклюзивных образовательных практик 
пул методик и технологий, позволяющих сту-
денту, с одной стороны, овладеть методами и 
технологиями работы с обучающимися с 
особыми образовательными потребностями, 
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с другой стороны, адаптировать освоенные 
методы и технологии применимо к условиям 
собственного научно-образовательного мета-
проекта.  

Раскроем более подробно одно из основ-
ных методико-технологических условий профес-
сиональной подготовки педагогов к работе в 
условиях инклюзивного образования, в каче-
стве которого мы определили методику «сквоз-
ного» проектирования. Основная цель дан-
ной методики состоит в такой организации и 
планировании содержания образовательного 
процесса при освоении основной профессио-
нальной образовательной программы маги-
стерской подготовки, при которой «каждая 
учебная дисциплина, каждый образователь-
ный модуль, каждая практика ориентирова-
ны, с одной стороны, на формирование ком-
петенций будущих выпускников университе-
та, с другой, обеспечивают студенту возмож-
ность работы над целостным научно-образо-
вательным метапроектом, работа над кото-
рым идет в течение всего периода обучения в 
магистратуре» [3, с. 109]. 

Методика «сквозного» проектирования со-
стоит из целевого, содержательно-теоретиче-
ского, проектно-деятельностного, содержатель-
но-практического и презентационно-оценоч-
ного этапов. 

На целевом этапе магистрант самостоя-
тельно или с помощью научного руководите-
ля определяет проблемное поле, формулиру-
ет тему и цель своего научно-образователь-
ного метапроекта. Отметим, что качествен-
ная работа на данном этапе определяет успеш-
ное продвижение к поставленной цели в про-
цессе всей магистерской подготовки, так как 
составляется пошаговый план достижения 
цели проекта, который отражается в перечне 
основных задач, требующих решения. 

Содержательно-теоретический этап 
предполагает изучение базовых и вариатив-
ных дисциплин, в результате которого маги-
странт соотносит содержание изучаемых дис-
циплин с задачами своего проекта, выделяет 
те его части, которые, по его мнению, наи-
более способствуют их решению, составляет 
аналитическое описание изучаемых блоков 

дисциплин в удобной и понятной для себя 
форме (чаще таблицы, реже можно встретить 
у магистрантов в качестве используемых форм 
блок-схемы или опорные сигнальные конспек-
ты и т. п.). Реализация данного этапа предпо-
лагает использование активных методов и 
технологий обучения, в том числе, метода 
проектов, кейс-метода, технологий интерак-
тивного взаимодействия и т. д. В идеальном 
варианте результатом изучения каждой дис-
циплины становится мини-проект, который 
будет использован в дальнейшем как часть 
целостного научно-образовательного метапроек-
та. Основной итог этого этапа – формулиро-
вание условий, которые будут способство-
вать достижению запланированного результа-
та проекта.  

Содержание проектно-деятельностного 
этапа включает организационно модуль проект-
ной деятельности, в ходе которого магистрант 
непосредственно разрабатывает проект, кото-
рый будет апробирован и внедрен в практику 
конкретной образовательной организации. 
Итогом этого этапа является публичная пре-
зентация проекта и его обсуждение в рамках 
недели академической мобильности. Презен-
тация может быть предложена в формате 
PowerPoint, видеоролика, online-курса с исполь-
зованием возможностей файловых хостингов 
и т. п. К обсуждению проекта приглашаются 
эксперты, в качестве которых выступают не-
посредственные работодатели, представите-
ли общественных организаций, сотрудники 
Министерства общего и профессионального 
образования Ростовской области, непосред-
ственно курирующие вопросы инклюзивного 
образования. Результатом данного этапа ста-
новится промежуточная оценка представлен-
ных магистрантами проектов, даются реко-
мендации, корректируется план работы над 
проектом. 

Первые три этапа методики реализуются 
на первом году обучения в магистратуре. 
Второй год обучения включает четвертый и 
пятый этапы методики «сквозного» проекти-
рования. 

Содержательно-практический этап тесно 
связан с практикой по получению профессио-



 

 67 

нальных умений и опыта профессиональной 
деятельности по специальности, педагогиче-
ской и преддипломной практиками, которые 
реализуются на втором году обучения в ма-
гистратуре. Отметим, что для магистрантов 
очной формы обучения они реализуются в 
течение года, для заочников – в течение по-
лутора лет. Практика по получению профес-
сиональных умений и опыта профессиональ-
ной деятельности по специальности предпо-
лагает работу над описанием теоретической 
части проекта, она же предполагает своим 
итогом разработку и согласование плана 
внедрения разработанного проекта в практи-
ку работы образовательной организации. Пе-
дагогическая практика ориентирована на не-
посредственное внедрение проекта, изучение 
эффектов его применения, составление пер-
спективного плана реализации проекта (не 
менее чем на 1 год). Преддипломная практи-
ка предполагает систематизацию результатов 
внедрения проекта, аналитическое описание 
хода его реализации, формулировку универ-
сальных рекомендаций для его внедрения в 
практику образовательных организаций Рос-
товской области. Общим результатом данно-
го этапа становится текст выпускной квали-
фикационной работы магистра. 

На презентационно-оценочном этапе про-
исходит публичная презентация научно-обра-
зовательного метапроекта, результаты вне-
дрения которого обобщенно представлены в 
виде текста выпускной квалификационной 
работы магистра. Экзаменационная комис-
сия, членами которой являются эксперты из 
числа работодателей и представителей Ми-
нистерства общего и профессионального об-
разования Ростовской области (не менее 
50 % состава комиссии), с одной стороны, 
принимает решение о присвоении академи-
ческой степени магистра, с другой – дает экс-
пертное заключение о возможности дальней-
шей реализации и тиражирования научно-об-
разовательного метапроекта в образователь-
ных организациях Ростовской области. Отме-
тим, что основной характеристикой научно-
образовательного метапроекта является воз-
можность его дальнейшей реализации после 
окончания срока обучения в магистратуре.  

Представленные этапы методики «сквоз-
ного» проектирования, на наш взгляд, доста-
точно универсальны и могут быть примене-
ны в условиях любой организации высшего 
образования. 

Представленный комплекс условий, не-
обходимых для эффективной профессиональ-
ной подготовки педагогических кадров к ра-
боте в системе инклюзивного образования, 
может быть адаптирован под потребности и 
возможности образовательных организаций 
высшего образования, реализующих образо-
вательные программы подготовки магистров 
в рамках укрупненной группы направлений и 
специальностей 44.00.00 – Образование и пе-
дагогические науки. 

АННОТАЦИЯ 
В статье раскрываются проблемы про-

фессиональной подготовки педагогических 
кадров для системы инклюзивного образова-
ния. Выделены «проблемные зоны» федераль-
ных государственных образовательных стан-
дартов высшего образования, реализуемых в 
рамках укрупненной группы специальностей 
и направлений 44.00.00 – Образование и пе-
дагогические науки. Представлен комплекс 
нормативных, организационных, кадровых, 
материально-технических, информационных 
и методико-технологических условий, опре-
деляющих эффективность подготовки педа-
гогических кадров к работе в системе инклю-
зивного образования. Описаны этапы мето-
дики «сквозного» проектирования в контексте 
реализации основных профессиональных об-
разовательных программ подготовки магистров 
по направлению 44.04.01 – Педагогическое 
образование. 

Ключевые слова: инклюзивное образо-
вание, профессиональная подготовка педаго-
гов, проектирование инклюзивного образова-
тельного пространства, научно-образователь-
ный метапроект, методика «сквозного» проек-
тирования. 

SUMMARY 
In the article disclose the problem of 

professional training of pedagogical personnel 
for the system of inclusive education. The 
“problem zones” of Federal State Educational 
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Standards for Higher Education are singled out, 
which are realized within the framework of the 
enlarged group of specialties and directions 
44.00.00 – Education and Pedagogical Sciences.  

A complex of normative, organizational, 
personnel, material and technical, information 
and methodological and technological conditions 
is presented, which determine the effective 
training of  pedagogical personnel for work in a 
system of inclusive education. Describe the 
stages of the methodology “through” designing 
in the context of the implementation of the main 
professional educational programs of preparation 
of masters in the field 44.04.01 – Pedagogical 
Education. 

Key words: inclusive education, pro-
fessional training of pedagogical personnel, 
designing of inclusive educational space, 
scientific and educational metaproject, the 
methodology “through” designing. 

ЛИТЕРАТУРА 

1. Об утверждении федерального госу-
дарственного образовательного стандарта 
высшего образования по направлению подго-
товки 44.04.01 Педагогическое образование 
(уровень магистратуры): приказ Минобрнау-
ки России от 21.11.2014 г. № 1505 [Элек-
тронный ресурc]. – URL: http://fgosvo.ru/uplo 
adfiles/fgosvom/440401.pdf/. (дата обращения: 
19.04.2016). 

2. Об утверждении профессионального 
стандарта «Педагог (педагогическая деятель-
ность в сфере дошкольного, начального об-
щего, основного общего, среднего общего 
образования) (воспитатель, учитель): приказ 
Минтруда России от 18.10.2013 г. № 544н 
[Электронный ресурc]. – URL: http://www.con 
sultant.ru/law/hotdocs/30085.html. (дата обра-
щения: 12.12.2016). 

3. Ромашевская Е. С. Профессиональная 
подготовка педагогов к проектированию ин-
клюзивного образовательного пространства 
(на примере подготовки магистров): дисс. … 
канд. пед. наук. – Ростов-н/Д., 2017. – 193 с. 

4. Рубцов В. В. О межведомственном 
взаимодействии в реализации социально и 
образовательной инклюзии для социально 
уязвимых групп населения // Психологиче-

ская наука и образование. – 2016. – Т. 21. – 
№ 1. – С. 87–93 

5. Рубцов В. В. Социальная и образова-
тельная инклюзия детей с особыми потреб-
ностями: подход научной школы Л. С. Вы-
готского // Психическое здоровье человека 
XXI века: сборник научных статей по мате-
риалам Конгресса. – М.: Издательский дом 
«Городец», 2016. – С. 75–78. 

6. Об образовании в Российской Феде-
рации: федеральный закон № 273-ФЗ от 
29.12.2012 г. [Электронный ресурс]. – URL: 
http://www.zakonrf.info/zakon-ob-obrazovanii-
v-rf/. (дата обращения: 23.01.2014). 
 
 
 
 
 
 
 
 
Т. А. Ярая 
 
 
УДК 371.14:376 

 
МЕХАНИЗМЫ 
ФОРМИРОВАНИЯ 
ИНКЛЮЗИВНОЙ 
КОМПЕТЕНТНОСТИ НАУЧНО-
ПЕДАГОГИЧЕСКИХ 
РАБОТНИКОВ 
 
 

      настоящее время приоритетным на-
правлением государственной образователь-
ной политики России является развитие си-
стемы инклюзивного образования с целью 
реализации права любого человека на полу-
чение образования, необходимого для успеш-
ной адаптации в обществе и получения про-
фессии. Указанный факт подкрепляется су-
ществующими международными и федераль-
ными нормативными документами, в числе 
которых Конвенция о правах ребенка, Сала-
манская декларация (1994 г.), Федеральный 
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Закон «Об образовании» (2012 г.), Федераль-
ный Закон «О социальной защите инвалидов 
в Российской Федерации» (2016 г.), Указ Пре-
зидента Российской Федерации от 7 мая 
2012 г. № 597 «О мероприятиях по реализа-
ции государственной социальной политики», 
Государственная программа Российской Фе-
дерации «Доступная среда» на 2011–2020 го-
ды, Межведомственный комплексный план 
мероприятий по обеспечению доступности 
профессионального образования для инвали-
дов и лиц с ограниченными возможностями 
здоровья на 2016–2018 годы.  

В соответствии с пунктом 1 Указа Пре-
зидента Российской Федерации от 7 мая 2012 г. 
№ 597 «О мероприятиях по реализации госу-
дарственной социальной политики» опреде-
лена необходимость увеличения к 2020 году 
числа высококвалифицированных работни-
ков, с тем чтобы оно составляло не менее трети 
от числа квалифицированных работников. 

Одной из задач Государственной про-
граммы Российской Федерации «Доступная 
среда» является обеспечение инвалидов воз-
можностью реализовать себя в профессио-
нальной сфере, формирование доступной для 
них среды. Среди перечня основных направ-
лений реализации мероприятий Программы 
выделяется «повышение квалификации спе-
циалистов по программам сопровождения де-
тей-инвалидов в образовательных организа-
циях среднего и высшего профессионального 
образования». Среди приоритетных мероприя-
тий Межведомственного комплексного плана 
мероприятий по обеспечению доступности 
профессионального образования для инвали-
дов и лиц с ограниченными возможностями 
здоровья на 2016–2018 годы выделяется по-
вышение квалификации педагогических ра-
ботников и вспомогательного персонала об-
разовательных организаций высшего образо-
вания по вопросам работы со студентами с 
инвалидностью и ОВЗ [5]. 

Как видно, представленные законодатель-
ные документы предполагают защиту прав 
лиц с инвалидностью на развитие, образова-
ние, социальную и трудовую интеграцию. 
Несмотря на это, отсутствуют практические 

механизмы их реализации, что отмечается в 
диссертационных исследованиях Б. В. Беляв-
ского, Ю. В. Богинской, Т. В. Волосовец, Н. Н. Ма-
лофеева, Е. М. Старобиной, Д. В. Зайцева и 
других. Вместе с тем наблюдается недоста-
точный уровень сформированности инклю-
зивной компетентности педагогических ра-
ботников, что зачастую вызвано отсутствием 
системы знаний об индивидуально-психоло-
гических особенностях лиц с инвалидностью 
и основных требований к организации инклю-
зивного образовательного процесса. Указан-
ное вызывает необходимость определения 
механизмов формирования инклюзивной ком-
петентности научно-педагогических работни-
ков с целью их последующего внедрения в 
практику. 

Целью статьи является определение ме-
тодологической базы и конкретных практи-
ческих методов и приемов, направленных на 
формирование инклюзивной компетентности 
научно-педагогических работников в услови-
ях образовательных организаций высшего 
образования. 

Феномен «инклюзивная компетентность» 
можно рассматривать через призму компетент-
ностного подхода в системе профессиональ-
ного образования, который широко представ-
лен в трудах О. М. Бобиенко, Е. Я. Когана, 
Н. В. Никитиной, А. А. Пинского, Е. И. Са-
харчук, В. В. Серикова, Д. Б. Эльконина и др. 
Согласно этому подходу инклюзивную ком-
петентность научно-педагогических работни-
ков можно определить как готовность осу-
ществлять профессиональные функции в сфе-
ре инклюзивного высшего образования с уче-
том индивидуальных потребностей обучаю-
щихся с инвалидностью, создавая при этом 
условия для их включения, развития и само-
развития. 

Большое количество современных иссле-
дований как российских, так и зарубежных 
авторов сосредоточено на определении пе-
речня компетенций и навыков педагогов, не-
обходимых для работы в системе инклю-
зивного образования. Прежде всего авторы 
уделяют внимание таким индивидуальным 
личностным качествам, как сочувствие и 
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эмпатия (E. O'Corman, Sh. Drudy, Р. О. Ага-
велян, Е. В. Рязанова), гуманистическая на-
правленность (M. Hoffman Elin, E. Seguin, 
М. Н. Назарова), терпимость и толерантность 
(Р. О. Агавелян, Е. К. Грачев, П. И. Ковалев-
ский, L. G. Orsha) [1; 4; 7; 13; 14]. Тем не менее 
анализ работ показывает, что инклюзивная 
компетентность не определяется лишь сово-
купностью индивидуальных качеств специа-
листов, а имеет определенную структуру, со-
стоящую из различных компонентов. Так, 
структура этого феномена представлена мо-
тивационным, когнитивным, операционным 
и рефлексивным (И. Н. Хафизуллина), лично-
стно-смысловым, когнитивным, технологи-
ческим (Е. Г. Самарцева), мотивационным, 
когнитивным, деятельностным, креатив-
ным (Ю. В. Шумиловская) компонентами [9; 
10; 12]. О. А. Денисова, В. Н. Поникарова, 
О. Л. Леханова в структуру профессиональ-
ной компетентности педагога инклюзивной 
образовательной среды включают познава-
тельный, коммуникативный, поведенческий, 
практический и прогностический компонен-
ты [2].  

Как видно, тремя основными составляю-
щими инклюзивной компетентности являют-
ся отношение (к профессиональной деятель-
ности, обучающимся с инвалидностью, орга-
низации инклюзивного образовательного про-
цесса), знания (нормативно-правового обеспе-
чения инклюзивного образовательного про-
цесса, специфики индивидуально-психологи-
ческих особенностей обучающихся с инва-
лидностью разных возрастных и нозологиче-
ских групп, сущности инклюзивного образо-
вательного процесса и алгоритма адаптации 
учебно-методических материалов в соответ-
ствии с потребностями обучающихся) и на-
выки (организации учебно-воспитательного 
процесса в условиях инклюзивного образова-
ния, решения профессиональных педагогиче-
ских задач, самообразования и саморазвития, 
педагогической рефлексии). 

Таким образом, формирование инклю-
зивной компетентности научно-педагогиче-
ских работников представляет собой процесс 
приобретения и развития системы знаний, 

умений, навыков, личностных качеств, обес-
печивающих готовность к данному виду про-
фессиональной деятельности. В организации 
этого процесса важное место занимает опре-
деление механизмов, которые в общем виде 
трактуются как некая система, обеспечиваю-
щая порядок и последовательность конкрет-
ного вида деятельности. В данном аспекте 
интересен подход Л. М. Митиной к опреде-
лению психологического механизма профес-
сионально-личностных изменений педагога, 
реализуемый на стадиях подготовки, осозна-
ния, переоценки и действия. Каждая из них 
характеризуется совокупностью мотивацион-
ных (осознание необходимости изменений и 
готовность к ним), когнитивных (поиск но-
вых форм деятельности), аффективных (пере-
оценка поведенческих процессов) и поведен-
ческих (закрепление нового стиля поведения) 
процессов [6]. 

В рамках данной работы механизмы 
формирования инклюзивной компетентности 
научно-педагогических работников можно опре-
делить как совокупность форм, методов и 
условий, обеспечивающих их комплексную 
подготовку к данному виду профессиональ-
ной деятельности. 

В работах В. А. Козырева, Е. В. Пискуно-
ва, Н. Ф. Радионова, А. П. Тряпицына и других 
отмечается, что единицей профессиональной 
подготовки педагогов является профессиональ-
ная задача. Это обусловлено тем, что компе-
тентность проявляется лишь в процессе дея-
тельности при решении профессиональных 
задач [3]. Анализ представленных исследова-
телями задач позволяет определить их груп-
пы, которые отражают инклюзивную компе-
тентность научно-педагогических работников: 

– ориентация на индивидуальные потреб-
ности и возможности обучающегося с инва-
лидностью; 

– построение инклюзивного образователь-
ного процесса, ориентированного на дости-
жение конкретных целей; 

– взаимодействие с другими субъектами 
образовательного процесса, ориентация на меж-
ведомственное взаимодействие с целью ре-
шения вопросов обучения и сопровождения 
обучающихся с инвалидностью; 
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– использование ресурсов образователь-
ной среды в педагогических целях; 

– проектирование и осуществление про-
фессионального самообразования. 

Как видно, группы профессиональных за-
дач научно-педагогических работников в усло-
виях инклюзивного образования достаточно 
обширны и в совокупности обеспечивают 
реализацию права обучающегося с инвалид-
ностью на получение образования и полноцен-
ную интеграцию в общество.  

В. В. Хитрюк и С. И. Сабельникова также 
делают акцент на практико ориентированной 
подготовке научно-педагогических работни-
ков, что предполагает вовлечение их в реше-
ние профессиональных практических задач. 
Авторы отмечают, что в данном процессе не-
обходимо уделять внимание проведению тре-
нингов, междисциплинарных консилиумов, 
педагогических мастерских, мастер-классов, 
стажировок [8; 11]. 

Анализ исследований и имеющийся прак-
тический опыт позволяет утверждать, что ме-
ханизмы формирования инклюзивной компе-
тентности научно-педагогических работни-
ков должны определяться в соответствии с ее 
структурными компонентами (мотивацион-
но-ценностным, когнитивным, деятельностным 
и рефлексивным) и спецификой организации 
образовательного процесса в условиях допол-
нительного образования специалистов (актуаль-
ность предметного содержания образования; 
контекстность образования; системность по-
дачи материала и проблемность его изложе-
ния; практико ориентированная направлен-
ность учебной информации и профессиональ-
ных задач; вариативность и мобильность 
учебных программ, форм и методов обуче-
ния). В качестве ключевого механизма выде-
ляем реализацию программ повышения ква-
лификации, которые должны включать теоре-
тический (активные лекции, круглые столы, 
общественно-профессиональные обсуждения, 
вебинары) и практический (дискуссии, ре-
шение кейсов, мозговой штурм, мастер-клас-
сы, стажировочные площадки, проектный ме-
тод) блоки и обеспечивать реализацию не-
обходимых условий в процессе формирова-

ния инклюзивной компетентности научно-пе-
дагогических работников. Технология форми-
рования указанного феномена должна в обя-
зательном порядке включать погружение в 
деятельность по решению профессиональных 
задач и их реализации, ориентацию на про-
блемный характер деятельности, рефлексию 
осуществляемой деятельности. Наполнение 
программы активными и интерактивными 
методами работы, ориентация на принципы 
гуманизма позволят не только сформировать 
знаниевый компонент, но и обеспечить раз-
витие мотивационной, деятельностной и реф-
лексивной составляющей инклюзивной ком-
петентности научно-педагогических работни-
ков. 

Таким образом, актуальность поиска ме-
ханизмов формирования инклюзивной ком-
петентности научно-педагогических работни-
ков обусловлена потребностями образова-
тельной среды и подтверждается рядом зако-
нодательных документов. Авторы, занимаю-
щиеся изучением данного вопроса, акценти-
руют внимание на практико ориентирован-
ной подготовке педагогов, позволяющей не 
просто сформировать систему знаний, но и 
выработать навыки их применения в процес-
се решения профессиональных задач. Реали-
зация программы повышения квалификации, 
наполненной активными и интерактивными 
формами и методами работы, определяется 
нами как ключевой механизм формирования 
инклюзивной компетентности научно-педа-
гогических работников. 

АННОТАЦИЯ 
В статье обоснована необходимость поиска 

и внедрения механизмов формирования ин-
клюзивной компетентности научно-педагоги-
ческих работников, что обусловлено не толь-
ко потребностью создания универсального 
дизайна и обеспечения методической доступ-
ности, но и обеспечения готовности научно-
педагогических работников к осуществлению 
образовательной деятельности в условиях ин-
клюзивного образования. Механизмы форми-
рования инклюзивной компетентности науч-
но-педагогических работников определяются 
в соответствии с ее структурными компонен-
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тами (мотивационно-ценностным, когнитив-
ным, деятельностным и рефлексивным) и спе-
цификой организации образовательного про-
цесса в условиях дополнительного образова-
ния специалистов. 

Ключевые слова: инклюзивная компе-
тентность, механизмы, инклюзивное образо-
вание, обучающиеся с инвалидностью, дос-
тупная среда. 

SUMMARY 
The article substantiates the need to search 

for and introduce mechanisms of the formation 
of inclusive competence of scientific and 
pedagogical workers, which are conditioned not 
only by the need to create universal design and 
providing methodical accessibility, but also to 
ensure the readiness of scientific and pedago-
gical workers to implement educational activities 
in conditions of inclusive education. Mechanisms 
of the formation of inclusive competence of 
scientific and pedagogical workers are determi-
ned in accordance with its structural components 
(motivational, value, cognitive, activity and 
reflective) and the specifics of organization of 
the educational process in the conditions of 
additional education of specialists. 

Key words: inclusive competence, mecha-
nisms, inclusive education, students with disabil-
ities, an accessible environment. 
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     огласно государственной стратегии, 

направленной на становление Национальной 
системы учительского роста, а также Профес-
сионального стандарта педагога, принципы 
инклюзивного подхода к обучающимся высту-
пают в качестве современного требования, 
предъявляемого к профессиональной педаго-
гической компетентности. В Плане мероприя-
тий («Дорожной карте») Министерства обра-
зования и науки РФ (Приказ Минобрнауки 
РФ от 26.07.2017 № 703) предусмотрена апро-
бация и отработка механизмов создания си-
стемы учительского роста. Предполагается, 
что к 2020 году оценка уровня квалификации 
педагога будет учитывать не только «тради-
ционные» умения (знание своего предмета, 
владение методикой его преподавания и т. п.), но 

и новые – компетенции в области разработки 
индивидуальных образовательных программ 
с учетом психофизического здоровья обучаю-
щихся, умения отслеживать динамику разви-
тия ребенка, координировать деятельность 
субъектов образовательного процесса по раз-
работке образовательных программ и обуче-
ния по ним.  

По замечанию Е. А. Ямбурга, можно по-
разному относиться к нововведениям, однако 
«овладение новыми профессиональными ком-
петенциями поможет педагогу адекватно от-
ветить на новые вызовы, с которыми он уже 
сегодня сталкивается в своей повседневной 
практической деятельности… В противном 
случае школа, ориентируясь только на выс-
шие достижения своих учащихся, будет из-
бавляться от проблемных детей, количество 
которых в силу объективных причин возрас-
тает с каждым годом» [8, с. 8–18]. Развитие 
инклюзивных процессов в образовании на 
современном этапе во многом обусловлено 
профессиональной подготовленностью педа-
гогов. Учитель – ключевая фигура, «золотое 
сечение» образования; качество его деятель-
ности напрямую определяет жизнеспособ-
ность самой идеи инклюзии [1].  

Студенчество как перспективная часть 
профессионального образовательного простран-
ства обладает большим потенциалом освое-
ния нового подхода к детям. Следовательно, 
подготовка педагогов должна учитывать много-
образие современных социально-образователь-
ных практик, соответствовать происходящим 
стремительным изменениям в социально-об-
разовательной ситуации и обладать методо-
логически обоснованной стратегией, иначе 
даже самые продуктивные реформаторские 
идеи обречены на неуспех. 

В профессиональном педагогическом об-
разовании сегодня активно идет работа по 
организации, моделированию и апробации 
условий подготовки специалистов к практике 
инклюзии. Важно своевременно анализиро-
вать предлагаемые подходы, разрабатывать 
научно выверенные модели формирования 
профессиональных компетенций специалистов, 
апробировать их в практической деятельно-
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сти и транслировать в форме образователь-
ных технологий.  

Целью статьи является систематизация 
опыта подготовки студентов в Удмуртском 
государственном университете к профессио-
нальной педагогической деятельности в инклю-
зивном образовании, обоснование теоретико-
методических оснований формирования лич-
ностно-профессиональной инклюзивной ком-
петентности будущих педагогов.  

Актуальность данного поля исследований 
обусловлена необходимостью научно-методи-
ческого поиска комплекса условий, являю-
щихся эффективными и достаточными на со-
временном этапе развития профессиональ-
ного педагогического образования для ус-
пешной подготовки специалистов к реализа-
ции инклюзивных практик. 

Научно-методическое обоснование под-
готовки специалистов к деятельности в инк-
люзивном образовании, конструирование мо-
делей квалифицированного в этой области 
профессионала являются наиболее обсуждае-
мыми сегодня в психолого-педагогической 
литературе, касающейся данной проблемы. 
Обзор источников позволяет выделить клю-
чевые аспекты и перспективные теоретико-
методические разработки исследователей: пред-
ложены условия подготовки специалистов, 
направленные на обеспечение готовности к 
работе с детьми с ограниченными возмож-
ностями здоровья в различных образова-
тельных организациях, в том числе и в 
инклюзивных (Р. Г. Аслаева, И. М. Яковле-
ва, М. Ю. Айбазова, К. Ю. Лавринец, В. В. Хит-
рюк, Ю. А. Герасименко); разработаны на-
учно-методические основы психолого-пе-
дагогического сопровождения инклюзивных 
практик и, соответственно, модели подготов-
ки психологов и педагогов к осуществлению 
данной деятельности (С. В. Алехина, Н. Я. Се-
маго); представлены технологии формирова-
ния соответствующих компетенций будущих 
специалистов (В. В. Хитрюк, Е. Н. Кутепова, 
Е. В. Самсонова, Ю. В. Шумиловская). 

Ключевой проблемой всей профессио-
нальной подготовки к деятельности в усло-
виях инклюзивного образования выступает 

формирование профессионально-личностной 
готовности [3], системообразующим компо-
нентом которой является гуманистическая 
направленность и ценностно-смысловая сфе-
ра личности [2]. Педагог, готовящийся рабо-
тать с детьми с ограниченными возможно-
стями здоровья, должен принять такие про-
фессионально-ценностные ориентации, как 
«признание ценности личности ребенка неза-
висимо от его нарушения; направленность на 
развитие личности ребенка в целом, а не толь-
ко на получение образовательного результа-
та; осознание своей ответственности как но-
сителя культуры и ее транслятора для детей; 
понимание творческой сущности педагогиче-
ской деятельности с детьми, требующей боль-
ших духовных и энергетических затрат и 
другие» [9, с. 97]. Это предполагает направ-
ленность воспитательного процесса в вузе на 
развитие таких личностных качеств студен-
тов, как эмпатия, толерантность, самоконтроль, 
эмоциональная устойчивость, нравственно-
ценностные ориентации, что требует органи-
зации соответствующей образовательной сре-
ды, включая применение личностно ориенти-
рованных технологий обучения.  

В Удмуртском государственном универ-
ситете формирование компетенций, необхо-
димых будущему педагогу для реализации 
инклюзивного образования, осуществляет-
ся в процессе организации различных видов 
деятельности студентов. Нами разработана и 
реализуется комплексная модель подготовки 
будущих педагогов и психологов (направле-
ний подготовки бакалавриата и магистратуры 
«психолого-педагогическое образование», «пе-
дагогическое образование») к деятельности в 
условиях инклюзивного образования [6]. Ав-
торская модель сформировалась на основе 
анализа: 

– государственной социальной стратегии 
в отношении лиц с ОВЗ и социально-обра-
зовательного запроса семей, воспитывающих 
детей с ОВЗ; нормативно-правовой базы (За-
кон РФ «Об образовании», профессиональ-
ный образовательный стандарт педагога, 
ФГОС ВО и др.), фиксирующей основные 
требования к деятельности педагога, его про-
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фессиональной подготовке в новых условиях 
согласно современной стратегии образования 
в России; 

– научно-методической литературы в об-
ласти инклюзивного образования, проблема-
тики подготовки педагогических кадров. Ве-
дущей является идея о «необходимости и 
возможности формирования у педагогов прин-
ципиально нового психолого-педагогическо-
го качества – готовности к профессиональной 
деятельности в условиях инклюзивного обра-
зования, поскольку ценности и принципы ин-
клюзивного образования, характеристики ин-
клюзивного образовательного пространства 
детерминируют особенности профессиональ-
ной деятельности педагогов в новой образо-
вательной ситуации» [7, с. 7];  

– личного опыта автора в качестве раз-
работчика программ курсов повышения ква-
лификации, переподготовки учителей и спе-
циалистов для инклюзивного образования; 
тщательного анализа суждений педагогов о 
возможностях, рисках, трудностях внедрения 
инклюзивного образования, обсуждения опыта 
работы с детьми с ограниченными возмож-
ностями здоровья; 

– личного опыта автора в качестве науч-
ного руководителя инновационных площа-
док Министерства образования и науки Уд-
муртской Республики по введению инклю-
зивного образования в дошкольных образова-
тельных организациях, средних общеобразо-
вательных школах, техникуме; 

– процесса профессиональной психоло-
го-педагогической подготовки студентов Уд-
муртского государственного университета. 

Новые требования к деятельности педа-
гога предполагают концептуальное переос-
мысление системы становления будущих 
специалистов с учетом реальной социокуль-
турной ситуации, ориентированной на пре-
одоление социально-образовательной экс-
клюзии лиц с нетипичным развитием, под-
держки учащихся, имеющих трудности в 
освоении образовательной программы и со-
циализации. 

Учитель инклюзивной школы должен об-
ладать культурой диалога, владеть соответст-

вующими компетенциями, быть многофунк-
циональным, способным принять ребенка с 
проблемами в развитии, готовым к своевре-
менному выявлению затруднений, организа-
ции разнообразных форм и видов помощи ре-
бенку с учетом индивидуальных особенно-
стей, иметь навыки коррекционно-реабилита-
ционной педагогической деятельности. При 
этом знания, умения и навыки педагогов об-
щего образования не должны дублировать 
подготовку специалистов специального (де-
фектологического) образования. «Важно по-
нимать, что учителя, воспитатели, специали-
сты общего образования являются членами 
команды психолого-педагогического сопро-
вождения ребенка с ограниченными возмож-
ностями здоровья, что требует формирования 
их профессиональной компетентности в за-
висимости от занимаемой должности» [5, 
c. 220].  

Исходными концептуальными положе-
ниями в организации подготовки будущих 
педагогов к деятельности в условиях инклю-
зивного образования для нас являются сле-
дующие: 

– фундаментальный характер подготов-
ки педагога на основе освоения методоло-
гических подходов: антропологического, куль-
турологического, аксиологического, систем-
но-деятельностного, компетентностного и др. 
Концептуальность должна последовательно 
обеспечиваться усилиями всех преподавате-
лей в рамках различных дисциплин фило-
софско-культурологического и психолого-пе-
дагогического циклов. Игнорирование дано-
го аспекта подготовки будущего педагога 
ослабит развитие ценностного отношения, мо-
тивационных механизмов, личностно-психо-
логической готовности будущего специалис-
та в целом. Увлечение технологиями без глу-
бокой методологической проработки создает 
ситуацию бессодержательного развития бу-
дущего педагога, когда он, обучившись кон-
кретным действиям, не овладеет целостным 
стратегическим видением образовательного 
процесса;  

– трансформация социальных стерео-
типов и ментальных установок в отношении 
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лиц, детей с нетипичным развитием. Боль-
шинство студентов, будучи школьниками, не 
имели личного практического опыта обще-
ния и совместного обучения с особыми деть-
ми, их отношение к детям и людям с инва-
лидностью определено социальными стигма-
ми и установками, характеризующими по-
следних как больных, неполноценных, с низ-
ким социальным статусом людей, нуждаю-
щихся в милосердии и опеке. Преодоление 
сложившихся ментальных установок в про-
цессе профессиональной подготовки являет-
ся процессом освоения иной культуры взаи-
модействия субъектов; 

– личностно ориентированный подход к 
обучению студента. Личность педагога – 
главный ресурс любой образовательной сис-
темы, следовательно, предметом особой за-
боты должно быть взращивание субъектно-
сти, психологической и личностной зрелости 
студента как будущего профессионала, гото-
вого к командной работе в коллективе, к 
партнерскому взаимодействию с детьми, имею-
щими разнообразные стартовые возможности 
и особые потребности.  

В связи с этим акцентируем внимание на 
индивидуальности студента, развитии вну-
тренней картины профессии, рефлексии, что 
позволяет рассматривать педагогическую 
деятельность и профессиональные пробы сту-
дента с позиции его мироощущения, само-
восприятия и самопринятия. Большое значе-
ние уделяем проработке таких категорий, как 
«внутренняя картина профессиональной си-
туации», «профессиональный образ мира пе-
дагога», «личностно ориентированная пози-
ция педагога», «личностный потенциал педа-
гога» (В. П. Бедерханова, А. А. Деркач, С. В. Бе-
лова, Ю. В. Сенько) по ряду следующих при-
чин. 

Во-первых, педагог осмысливается не 
только в контексте общественных и профес-
сиональных требований как человек, обеспе-
чивающий социальный заказ на развитие, 
обучение и воспитание ребенка, но, прежде 
всего, как субъект построения собственного 
профессионального пространства. Каким бу-
дет это пространство – психологически ком-

фортным, позитивным или формализован-
ным, отчужденным, зависит, в первую оче-
редь, от личности педагога. 

Во-вторых, сущность педагогической дея-
тельности понимается в контенте простран-
ства отношений, где соприкасается смысло-
ценностная сфера педагога и ребенка. Это 
актуализирует вопрос о психологическом 
благополучии и внутренней гармонии самого 
педагога. 

В-третьих, важен поиск механизмов само-
развития и раскрытия личностного потенциа-
ла педагога не как одномоментного акта, а 
постоянного процесса рождения и переосмысле-
ния идей, ценностей и собственного Я во 
взаимодействии с детьми, что уже должно 
быть заложено с самого начала профессио-
нального становления студента; 

– междисциплинарный характер подго-
товки. Многофункциональный характер дея-
тельности педагога инклюзивного образова-
ния, предполагающий решение не свойствен-
ных ранее педагогу задач (например, педаго-
гической реабилитации, социокультурной ин-
теграции детей с нетипичным развитием), 
обусловливает необходимость построения меж-
дисциплинарных программ обучения студен-
тов. При этом важно избежать эклектики в 
подборе содержания дисциплин. Полностью 
разделяем подход Л. В. Горюновой, обосновы-
вающей междисциплинарность подготовки 
кадров для работы с уязвимыми категориями 
обучающихся, основанной на «общепедаго-
гической методологии, позволяющей вывес-
ти процессы реабилитации, абилитации, ани-
мации за пределы узкоспециализированных 
подходов, сохраняющих сегрегационный смысл, 
и ввести их в единое поле образовательного, 
воспитательного и социокультурного про-
странства» [4, с. 171]. Это позволит выпуск-
никам таких программ строить работу за пре-
делами традиционного понимания нормы и 
патологии, сосредоточившись на потребнос-
тях и внутренних возможностях обучаю-
щихся;  

– социальное партнерство в процессе 
профессиональной подготовки. В развитии 
педагогической культуры и формировании 
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компетенций студента существенная роль при-
надлежит включению в жизнь школьного 
коллектива, в которой реально отражаются 
достижения и проблемы профессиональной 
деятельности в условиях образовательной ин-
клюзии. Понимание содержания, разнообра-
зия видов деятельности учителя, осмысление 
конструктивных (или неконструктивных) спо-
собов педагогического общения происходит 
в непосредственном взаимодействии студен-
та в пространстве будущей профессиональ-
ной деятельности. Важно обеспечить профес-
сиональные пробы студентов на базе различ-
ных организаций, реализующих инклюзив-
ные практики. Организуя партнерство, необ-
ходимо обеспечить грамотное сопровождение 
студентов со стороны педагогов и специали-
стов, к которым предъявляется требование 
владения психолого-педагогическими и ме-
тодическими компетенциями работы со сту-
дентами.  

Таким образом, профессиональная под-
готовка будущих педагогов к деятельности в 
условиях инклюзивного образования пред-
ставлена как комплекс взаимосвязанных на-
правлений взаимодействия преподавателей 
вуза, студентов, специалистов-практиков, осно-
ванного на осмыслении фундаментальных 
положений педагогической науки, ценностей 
инклюзивной культуры, и направленного на 
формирование у студентов профессиональ-
ного общения и способов деятельности в усло-
виях инклюзивного педагогического процесса. 

Формирование готовности к деятель-
ности в инклюзивном образовании происхо-
дит: в рамках учебной дисциплины («Теория 
и технологии инклюзивного образования»), в 
период учебной и производственной практик, 
в процессе проектной деятельности студен-
тов на базе инклюзивных образовательных 
организаций, в ходе выполнения научно-ис-
следовательской работы студентов, включе-
ния студентов в работу постоянно действую-
щего научно-методического семинара для пе-
дагогов и специалистов инклюзивных обра-
зовательных организаций, сопровождения 
студентами мероприятий (учебно-исследова-
тельских конференций, мастерских и др., 

проводимых на базе инклюзивных образова-
тельных организаций). В целом обеспечива-
ется включение студентов в процесс сетевого 
взаимодействия и сотрудничества преподава-
телей кафедры с образовательными органи-
зациями. 

Курс «Теория и технологии инклюзивного 
образования» предполагает введение студен-
тов в философию и принципы инклюзивного 
образования, знакомство с нормативно-право-
выми основами, подходами, моделями, усло-
виями реализации инклюзивного образова-
ния. В содержании курса большая роль отво-
дится погружению студентов в смыслы и 
ценности инклюзии, формированию позитив-
ного отношения к данной социально-образо-
вательной практике, анализу ее достоинств и 
рисков. В ходе практических занятий обсуж-
даются характеристики особых образователь-
ных потребностей обучающихся, осущест-
вляется знакомство с практикой реализации 
инклюзии в деятельности конкретных педа-
гогов (видеоуроки, посещение занятий в об-
разовательной организации). Основной зада-
чей курса выступает развитие положитель-
ного отношения к инклюзивному образова-
нию, осмысление его ценности для общества 
и личности. В целом работа носит ознакоми-
тельный характер и нацелена на формирова-
ние знаниевой составляющей компетентност-
ной готовности студента.  

Практика проводится на базе инклюзив-
ных организаций с целью погружения сту-
дента в образовательную среду инклюзивно-
го учреждения. В ходе практики предлагает-
ся посещение и обсуждение занятий педаго-
гов, психологов, дефектологов; участие в дея-
тельности консилиума учреждения, знаком-
ство с детьми, родителями; совместная с 
наставниками подготовка занятий; профес-
сиональная проба – проведение занятий или 
элементов занятий в инклюзивных группах. 
Совместная работа с наставником в условиях 
функционирующей инклюзивной среды мо-
тивирует студента к работе с особыми деть-
ми, способствует формированию практиче-
ских умений. 

Проектная, научно-исследовательская дея-
тельность студента – форма соучастия в 
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деятельности ребенка (группы детей), работа 
с индивидуальностью конкретного ребенка и 
его социальным окружением. Студент само-
определяется в педагогическом пространстве 
и ведет собственный проект. Для примера, в 
текущем учебном году студентами разрабо-
таны и реализованы проектные работы сле-
дующей направленности: сопровождение перво-
классника в период адаптации к школе; по-
мощь ребенку в процессе обучения; подго-
товка проектной работы совместно с ребен-
ком, сопровождение его публичного высту-
пления (защиты проекта); дифференциация 
учебных заданий для детей, работающих на 
различных уровнях сложности; разработка 
образовательных мультимедиапродуктов, по-
могающих в обучении; методический кейс 
активных и интерактивных методов обуче-
ния; разработка средств наглядности на уро-
ках и др. Достоинством этой формы работы 
является большая доля активности и самосто-
ятельности студента, его профессиональная 
навигация в профессиональном пространстве, 
стимулирование личностного роста в про-
цессе освоения им новых способов деятель-
ности, формирование личностной готовности 
и профессиональных компетенций. 

Научно-методический семинар – это 
форма профессионального общения педаго-
гов, осваивающих инклюзивную практику, 
формат поддержки, эмоциональной «подпит-
ки», формирования профессионального сооб-
щества единомышленников, теоретического 
осмысления деятельности, обмена опытом в 
виде выступлений, мастер-классов, практиче-
ских занятий. Это представление промежу-
точных результатов деятельности, отслежи-
вание «точек роста» педагогов и одновремен-
но проблематизация опыта, поиск путей раз-
вития данной практики и саморазвития пе-
дагогов. Семинар организован по нашей ини-
циативе, в нем принимают участие педагоги 
и специалисты инклюзивных образователь-
ных организаций, представители родитель-
ской общественности. Студенты включаются 
в работу семинара как активные участники: 
представляют результаты своей учебно-ис-
следовательской работы, проводят практи-
кумы, участвуют в обсуждении вопросов.  

В совокупности применяемые формы ра-
боты обеспечивают формирование профес-
сионально-личностной готовности и перво-
начальный уровень компетентности будущих 
педагогов, психологов к деятельности в усло-
виях инклюзивного образования. Так, прово-
димое ежегодно исследование выявляет у 60–
67 % студентов средний и высокий уровни 
профессионально-личностной готовности, про-
являемые в выраженной или умеренно выра-
женной личностно ориентированной модели 
взаимодействия с детьми (по методике В. Г. Ма-
ралова); до 100 % студентов имеют положи-
тельное отношение к процессу интегрирован-
ного (инклюзивного) образования (по мето-
дике В. Ю. Ивановой, В. Л. Рыскиной); высо-
кий и средний уровни компетентности дея-
тельности в инклюзивных группах (по мето-
дике экспертной оценки А. С. Сунцовой) вы-
является у 68–70 % студентов. Значения по-
казателей в экспериментальных группах сту-
дентов, включенных в представленную мо-
дель подготовки, значимо различаются (на 
уровне р≤0,01) с показателями студентов 
контрольной группы, не проходившими дан-
ную подготовку. 

Таким образом, в процессе разнонаправ-
ленной работы у студентов формируется не 
только образ инклюзивного образования, но 
и понимание его научно-методических аспек-
тов, не только ценностное отношение к де-
тям, но и переработка стереотипов в отноше-
нии детей с ограниченными возможностями 
здоровья и их образования; происходит пони-
мание сущности, условий и механизмов обес-
печения доступности образования для обу-
чающихся с различными особенностями в 
развитии.  

Несмотря на эффективность проводимой 
деятельности, следует обратить внимание на 
принципы организации целостного образова-
тельного процесса в вузе, на необходимость 
приобретения студентами в процессе обуче-
ния личного опыта проектирования собствен-
ных индивидуальных профессионально-обра-
зовательных траекторий с учетом формирую-
щихся интересов, особенностей и возможно-
стей. Важно, чтобы будущий педагог-пси-
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холог, учитель формировался в инвариант-
ной, гибкой профессионально-образователь-
ной среде, выступая субъектом выбора и оп-
ределения собственной образовательной тра-
ектории. Другими словами, чтобы понять, 
что такое и как формируются индивидуаль-
ная образовательная программа, индивиду-
альный маршрут обучения ребенка, а самое 
главное, уметь их грамотно выстроить в бу-
дущей профессиональной деятельности, сту-
дент в процессе освоения профессии должен 
включаться в планирование организацион-
ных, содержательных и технологических 
аспектов собственного образования, на «се-
бе» апробировать процесс индивидуализа-
ции, дифференциации, вариативности обра-
зовательного процесса. Только тогда это ста-
нет неотъемлемой частью профессиональной 
культуры и менталитета будущего педагога, 
ему будут понятны смысл, механизмы, спо-
собы проектирования и моделирования обра-
зования для учащегося, в том числе и с осо-
быми образовательными потребностями. В 
исследованиях (Н. В. Кузьмина, В. А. Якунин, 
Г. И. Михалевская, А. А. Реан, Б. Ц. Бадмаев) 
доказано, что будущий педагог непосредст-
венно транслирует в профессиональную дея-
тельность собственный опыт обучения в вузе. 
Сегодня аспекты макро-микронавигации как 
современных дидактических условий и средств 
обеспечения самоорганизации студента в 
процессе профессиональной подготовки ста-
новятся в центре внимания исследователей и 
рассматриваются как существенный ресурс 
инклюзивного образования (Р. М. Асадуллин, 
Н. С. Сытина, В. Э. Штейнберг, Н. Н. Мань-
ко). Педагогическая подготовка не должна 
допускать отчужденности субъектов образо-
вания. Преподаватель и студент должны стать 
соучастниками (по В. И. Слободчикову) учеб-
но-профессиональных ситуаций, что обога-
тит личный опыт студента, будет способст-
вовать личностному самоопределению, поис-
ку смыслов и мотивации будущей профес-
сиональной деятельности. 

АННОТАЦИЯ 
В статье представлена модель подготов-

ки будущих педагогов к деятельности в усло-

виях инклюзивного образования, ключевым 
аспектом которой является формирование 
личностно-профессиональной готовности. Пред-
ложены концептуальные основания модели 
как исходные положения разработки и апро-
бации направлений и способов обучения в 
заведении высшего педагогического образо-
вания. Рассмотрен комплекс форм взаимо-
действия преподавателей вуза, студентов, спе-
циалистов-практиков, совместно организую-
щих инклюзивное образование, в простран-
стве которого осуществляется формирование 
профессиональных компетенций будущих пе-
дагогов. 

Ключевые слова: инклюзивное образо-
вание, личностно-профессиональная компе-
тентность педагога, профессиональная педа-
гогическая подготовка. 

SUMMARY 
The article presents a model for the 

preparation of future teachers for activities in the 
context of inclusive education, the key aspect of 
which is the formation of personal and 
professional readiness. The conceptual bases of 
the model as the initial provisions for the 
development and approbation of directions and 
methods of teaching in higher pedagogical 
education are proposed. The complex of forms 
of interaction between university teachers, 
students, practitioners who jointly organize an 
inclusive education in the space of which the 
professional competences of future teachers are 
formed. 

Key words: inclusive education, personal 
and professional competence of the teacher, 
teacher education. 
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     дной из приоритетных задач в реали-

зации инклюзивного подхода в системе рос-
сийского высшего образования является со-
здание особых условий, необходимых для 
обучения, воспитания, абилитации или реа-
билитации лиц с проблемами в развитии и 
ограниченными возможностями здоровья. Речь 
идет о разработке «специальных образователь-
ных программ и методов обучения и воспи-
тания, специальных учебников, учебных по-
собий и дидактических материалов, специаль-
ных технических средств обучения коллектив-
ного и индивидуального пользования, о пре-
доставлении услуг ассистента (помощника), 
оказывающего обучающимся необходимую 
техническую помощь, о проведении группо-
вых и индивидуальных коррекционных заня-
тий, обеспечении доступа в здания организа-
ций, осуществляющих образовательную дея-
тельность» и о многом другом, без чего не-
возможно или затруднено освоение образова-
тельных программ обучающимися с ограни-
ченными возможностями здоровья [3, с. 15]. 
Оптимальная организация учебной деятель-
ности студентов с особыми образовательны-
ми потребностями предполагает личностно 
ориентированные формы и методы взаимо-
действия, максимально учитывающие инди-
видуальные особенности обучающихся. 

Одним из решающих условий реализа-
ции инклюзивного образования в вузе явля-
ется обеспечение образовательного процесса 
квалифицированными кадрами, принимаю-
щими новую систему ценностей, творчески 
реализующими новые технологии обучения, 
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владеющими методами психолого-педагоги-
ческой диагностики и коррекции, знающими 
специфику образовательных программ и вла-
деющими методиками обучения студентов с 
особыми образовательными потребностями. 
Важной задачей психологического сопровож-
дения профессионального развития препода-
вателей высшей школы становится формиро-
вание таких профессиональных компетен-
ций, которые позволят достичь успеха в орга-
низации педагогического взаимодействия, обес-
печат готовность преподавателей к работе со 
студентами в условиях инклюзивного образо-
вания. 

Цель статьи – подчеркнуть значимость 
оценивания готовности к работе в новых ус-
ловиях преподавателей, осуществляющих про-
фессиональную деятельность в инклюзивном 
образовательном пространстве высшей шко-
лы. Результаты оценки могут служить осно-
ванием для разработки эффективных про-
грамм сопровождения профессионально-лично-
стного развития преподавателей. 

Целью проведенного исследования было 
изучение готовности преподавателей к про-
дуктивной работе со студентами, имеющими 
особые образовательные потребности вслед-
ствие инвалидности и прочих ограничений 
возможностей здоровья. В исследовании при-
няли участие 72 представителя профессор-
ско-преподавательского состава Вологодско-
го государственного университета: историче-
ского, филологического, естественно-геогра-
фического факультетов и факультета иностран-
ных языков, культуры и искусств. Выборку 
составили 29 мужчин и 43 женщины, сред-
ний возраст испытуемых – 43,7 года. Среди 
респондентов были деканы факультетов, за-
местители деканов по воспитательной рабо-
те, заведующие кафедрами (26 чел., что со-
ставляет 36 %), преподаватели университета 
(72 чел. – 100 %), руководители практик (12 
чел. – 16,6 %). 

Согласно классическим положениям пси-
ходиагностики сбор данных, применяемый 
на разных этапах коррекционно-развиваю-
щей работы, проводился с целью констата-
ции фактов, сложившихся на момент времени 

измерения. Подбор диагностических средств 
производился с учетом специфики предмета 
исследования и особенностей респондентов 
(возрастных, профессиональных и др.). Эф-
фективность проведенной работы оценива-
лась с точки зрения полноты охвата отдель-
ных сторон изучаемого явления и обеспечи-
валась предварительным решением следую-
щих задач. 

1. Психологическое изучение деятельности, 
которую осуществляют преподаватели вуза в 
условиях инклюзивного образования. Это 
было необходимо для выявления конкретных 
требований к компетентности преподавате-
лей. В результате были определены интел-
лектуальные и личностные характеристики, 
профессионально важные для внедрения прак-
тик инклюзивного образования.  

2. Уточнение критериев эффективности 
деятельности, показателей успешности вы-
полнения профессиональных обязанностей в 
новых условиях. Критерии были необходимы 
для доказательства правильности выделен-
ных профессионально важных характеристик 
и для оценки их значимости. 

3. Подбор/создание диагностического ин-
струмента для оценки выделенных характе-
ристик у преподавателей. В результате был 
сформирован комплект заданий для предъяв-
ления респондентам. 

Оценка готовности преподавателей уни-
верситета к деятельности в новых условиях 
проводилась с опорой на структурную мо-
дель профессиональной готовности педагога 
к осуществлению инклюзивного образова-
ния, предложенную В. Н. Поникаровой [1, 
с. 218]. Автор выделяет четыре компонента в 
структуре готовности. 

1. Ценностно-мотивационный компонент 
содержательно включает в себя личностную 
ценность образовательной деятельности в ин-
клюзивном образовании, осознанный выбор 
и сформированность мотивации в виде на-
правленности интересов и потребностей субъек-
та использовать профессиональные интере-
сы, ценностные ориентации. 

2. Когнитивный компонент предполагает 
овладение общими теоретическими и при-
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кладными педагогическими знаниями о сущ-
ности инклюзивного образования, о вариан-
тах его осуществления, педагогических сред-
ствах, обеспечивающих организацию в учеб-
ном процессе и вне учебной деятельности 
(технологии и техники обучения). 

3. Операционально-деятельностный ком-
понент – актуализация всей совокупности 
знаний, умений и навыков, соотнесение их с 
решением конкретных педагогических задач 
и трансформация в способы деятельности. 
Включает в себя разнообразные умения и 
навыки: организационные; коммуникацион-
ные; прогностические; рефлексивные; проек-
тивные, а также сформированные паттерны 
продуктивного копинг-поведения, реализуе-
мые в условиях инклюзивного образования. 

4. Аффективный компонент – чувства, 
эмоции, переживания, обусловленные осуще-
ствлением инклюзивного образования, а также 
возможности регуляции переживаний, свя-
занных с эффективным разрешением проб-
лемных ситуаций инклюзивного образования. 

В соответствии с обозначенной структу-
рой готовности, уточненными интеллекту-
альными и личностными качествами, про-
фессионально важными для внедрения прак-
тик инклюзивного образования, спецификой 
деятельности преподавателей по реализации 
инклюзивного подхода в образовании был 
подобран диагностический инструментарий, 
позволяющий оценить изучаемое явление. В 
диагностический комплекс вошли методики, 
направленные на оценку профессионально 
важных качеств преподавателей, их профес-
сиональной компетентности, возможных при-
чин профессиональных и организационных 
затруднений в условиях инклюзивного обра-
зования. В рамках данной статьи представле-
ны результаты опроса преподавателей, целью 
которого явилось уточнение следующих мо-
ментов: 

– наличие опыта взаимодействия со сту-
дентами с особыми образовательными по-
требностями и разрешения возникших за-
труднений; 

– применение особых методических прие-
мов, которые оказались необходимыми для 
обеспечения образовательного процесса; 

– правовая информированность препода-
вателей, психолого-педагогическая осведом-
ленность по проблемам инклюзии в образо-
вании; 

– потребность в методической, психоло-
гической или иной помощи по вопросам 
взаимодействия со студентами с ОВЗ. 

В ходе опроса выяснилось, что основная 
группа преподавателей (89 % опрошенных – 
64 чел.) имеет опыт взаимодействия со сту-
дентами с особыми образовательными по-
требностями, в той или иной мере сталкива-
лась с проблемой организации учебной 
деятельности студентов с ОВЗ. Большинст-
во опрошенных преподавателей при решении 
сложных вопросов взаимодействия рассчи-
тывали на свои силы, не прибегая к помощи 
со стороны (52 % респондентов – 46 чел.). В 
ходе опроса респондентам было предложено 
указать возникшие затруднения и способы их 
преодоления. Отметим некоторые из указа-
ний:  

– «При объяснении теоретического мате-
риала студентам с проблемами слуха и зре-
ния приходится структурировать информацию 
таким образом, чтобы была понятна практи-
ческая ценность того, о чем идет речь. На-
пример, слабовидящие студенты предпочи-
тают лаконичность и четкость изложения 
вплоть до коротких формулировок, содержа-
щих причинно-следственную связь». 

– «Много времени на занятии уходит на 
ответ студентов, которые заикаются. При 
этом сокурсники быстро отвлекаются и теря-
ют логику обсуждения темы. Приходится 
письменно принимать экзамен в случае нару-
шения вербальной стороны речи»; 

– «Сильно заикающегося студента не спра-
шиваю устно, а письменно принимаю ответ 
на семинаре или экзамене. Уточняющие во-
просы и его последующие ответы задаю в 
письменной форме. Вследствие чего сильно 
увеличивается затрачиваемое время»; 

– «Специальных методов не применял, по 
причине незнания. Обращал внимание на ре-
акцию студента. Старался понять по выраже-
нию его лица понимание обсуждаемой про-
блемы. Предложил родителю и студенту об-
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щение в социальных сетях письмами, чтобы 
помочь ему со сложными вопросами»; 

– «Надо профессионально работать со 
студентами с особыми потребностями. А у 
меня такого профессионального навыка нет, 
поэтому действую интуитивно». 

В целом преподаватели замечают, что раз-
работанные ими учебные курсы не предпола-
гают в числе слушателей студентов с инва-
лидностью. В опросных листах отмечается, 
что в случаях затруднений преподаватели поль-
зуются имеющимися профессиональными зна-
ниями и навыками, стремясь осознать особен-
ности образовательных потребностей у лиц с 
ОВЗ и «подстроиться» под их специфику. 
Анализ имеющихся развернутых ответов по-
казал, что бо́льшая часть преподавателей не 
владеет специальными методами взаимодей-
ствия со студентами с ОВЗ, не готова к адек-
ватным ситуации способам реагирования, не 
имеет системного представления о профес-
сиональном поведении в затруднительных 
обстоятельствах педагогического взаимодей-
ствия со студентами и действует, исходя из 
конкретной ситуации, на основе интуиции и 
здравого смысла. Преподаватели не скрыва-
ют, что существующие трудности связаны не 
только с недостатками их методической под-
готовки, но и с внутренними психологиче-
скими барьерами, особенностями эмоциональ-
но-волевой регуляции. Отвечая на вопрос о 
конкретных направлениях и формах учебной 
работы, затруднения в которой очевидны, 
преподаватели указали следующие: «учебные 
занятия – лекции, семинары, практических 
занятия» (43 чел.); «организация и прохожде-
ние педагогической или учебной практики» 
(31 чел.); «индивидуальная работа со студен-
том» (24 чел). 

Ответы на вопрос об использовании до-
кументов, регламентирующих взаимодействие 
преподавателей и студентов в рамках инклю-
зивного образования, распределились в рав-
ных долях между вариантами «да, знаю и ис-
пользую, например сайт ВоГУ», «нет, не ис-
пользую», «затрудняюсь ответить» (33,3 % 
респондентов). Стоит подчеркнуть, что в сво-
бодном выборе ответов, на вопрос о том, ка-

ких знаний (информации) Вам не достаточно 
для эффективной и безопасной работы по 
организации учебной деятельности студентов 
с ОВЗ, 33,3 % опрошенных (24 чел.) указали 
«информацию о локальных положениях (за-
ключения, разрешения, запрещения), регламен-
тирующих деятельность преподавателей и ру-
ководителей подразделений университета». 
При ответе на данный вопрос 66,7 % опро-
шенных (48 чел.) отметили в качестве не до-
статочных для эффективной системной рабо-
ты «психолого-педагогические знания об осо-
бенностях студентов с особыми образова-
тельными потребностями и их родителей»; 
51 % опрошенных (37 чел.) – «знания о спо-
собах организации и проведения учебных 
занятий со студентами с ОВЗ». 

На вопрос о предпочтительных формах и 
способах поддержки, организуемой служба-
ми университета, большинство преподавате-
лей указали «общие разъяснительные реко-
мендации» по работе со студентами с ОВЗ 
(60 % респондентов); «поддержку в плане 
освоения/привлечения к работе со студента-
ми новых информационных технологий» 
(50 % респондентов); «помощь в разработке 
средств и способов предоставления материа-
ла для слабовидящих/слабослышащих сту-
дентов» (47,92 % опрошенных); «конкретную 
методическую помощь» (43,75 % респонден-
тов). Рекомендации по работе с особыми сту-
дентами преподаватели хотели бы видеть на 
сайте вуза (71,62 % опрошенных) или полу-
чать в виде распечаток (28,38 % респонден-
тов). 27,03 % опрошенных выразили готов-
ность посещать семинары со специалистами, 
20,27 % преподавателей предпочли бы инди-
видуальное консультирование по конкретно-
му случаю.  

Обобщая результаты исследования, под-
черкнем: 

а) почти все опрошенные преподаватели 
имеют опыт взаимодействия со студентами с 
особыми образовательными потребностями, 
в той или иной мере сталкивалась с пробле-
мой организации учебной деятельности сту-
дентов с ОВЗ; 

б) в случаях затруднений преподаватели 
пользуются имеющимися профессиональны-
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ми знаниями и навыками; бо́льшая часть оп-
рошенных не владеет специальными метода-
ми взаимодействия со студентами с ОВЗ, не 
готова к адекватным ситуации способам реа-
гирования, не имеет системного представле-
ния о профессиональном поведении в затруд-
нительных обстоятельствах педагогического 
взаимодействия со студентами и действует, 
исходя из конкретной ситуации, на основе 
интуиции и здравого смысла; 

в) преподаватели отмечают недостаточ-
ность знаний, необходимых для эффективной 
работы по организации учебной деятельнос-
ти студентов с ОВЗ: правовых, психолого-пе-
дагогических, о способах организации и про-
ведения учебных занятий со студентами с 
особыми образовательными потребностями; 

г) большинство опрошенных ожидает под-
держку от служб университета в виде разъяс-
нительных рекомендаций, конкретной техни-
ческой и методической помощи. 

Таким образом, на момент проведения 
обследования говорить о профессиональной 
готовности преподавательского состава ВоГУ к 
продуктивной работе со студентами с ОВЗ 
нельзя. Анализ результатов исследования по-
зволяет предположить, что столкнувшись с 
ситуацией проблемного взаимодействия со 
студентами с особыми образовательными по-
требностями, преподаватели могут испыты-
вать эмоциональный дискомфорт и растерян-
ность. Можно также предположить, что на-
копленный некоторыми из них положитель-
ный опыт работы со студентами с ОВЗ явля-
ется на сегодняшний день стихийным жи-
тейским, не проработанным ни методически, 
ни психологически.  

Результаты комплексной оценки готов-
ности к осуществлению профессиональной 
деятельности в условиях инклюзивного обра-
зования позволили обосновать необходимость 
специальной подготовки преподавателей ВоГУ 
к работе в новых условиях и значимость пси-
холого-педагогического сопровождения их 
профессионального развития.  

АННОТАЦИЯ 
Статья посвящена проблеме формирова-

ния профессиональной компетентности пре-

подавателей высшей школы, позволяющей 
осуществлять успешную деятельность в усло-
виях инклюзивного образования. Авторы об-
ращаются к вопросу готовности преподава-
телей к работе со студентами с проблемами в 
развитии и ограниченными возможностями 
здоровья. По результатам исследования уточ-
нено, что готовность к реализации инклюзив-
ного подхода в образовании складывается 
стихийно на основе имеющегося опыта и 
здравого смысла. Представленные данные 
позволяют спланировать комплексное сопро-
вождение профессионального развития пре-
подавателей высшей школы в условиях ин-
клюзивного образования. 

Ключевые слова: инклюзия в высшем 
образовании, готовность преподавателя к ин-
клюзивному образованию, студенты с особы-
ми образовательными потребностями, оценка 
готовности преподавателя к инклюзивному 
образованию, формирование готовности пре-
подавателей к инклюзии. 

SUMMARY 
This article is devoted to the problem of 

professional competence development of 
teachers of higher educational institutes that 
allows performing successfully in the context of 
inclusive education. The authors discuss the 
problem of university lecturers’ readiness to 
work with students with developmental 
problems and students with disabilities. The 
survey results specify that readiness for 
implementing inclusive approaches in education 
develops spontaneously on the basis of 
experience and common sense. The reported 
data ensures planning of comprehensive support 
of lecturers’ professional development in the 
context of inclusive education.  

Key words: inclusiveness in higher 
education, lecturer’s readiness for inclusive 
education, students with special educational 
needs, assessment of lecturer’s readiness for 
inclusive education, lecturers’ training for inclu-
siveness. 
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      недрение принципов инклюзивного 
обучения для российской системы образо-
вания на сегодняшний день является опре-
деленной инновацией, следовательно, тре-
бует грамотного управления на всех этапах 

его моделирования и внедрения. Эффектив-
ность инклюзивного обучения предполагает 
создание комплекса условий, среди которых 
основными выступают готовность специа-
листов к реализации инклюзивного педаго-
гического процесса (включает все виды го-
товности: личностную, профессиональную, 
психологическую и др.); гуманистическая 
система воспитания, предусматривающая 
формирование нравственно-психологического 
климата внутри коллектива; организация кор-
рекционной помощи и психолого-педагоги-
ческого сопровождения развития и социализа-
ции детей. Студент, подготовленный по на-
правлению «Психолого-педагогическое обра-
зование», может выступать координатором в 
области сопровождения социализации детей в 
условиях инклюзии, обеспечивая реализацию 
механизмов эффективного функционирова-
ния условий и параметров инклюзивной 
образовательной среды. Следовательно, в 
процессе подготовки ему необходимо овла-
деть определенным комплексом знаний, уме-
ний, навыков, позволяющим успешно решать 
задачи сопровождения субъектов инклюзив-
ного образования, что в рамках нашего ис-
следования мы будем называть инклюзивной 
компетентностью. 

Цель статьи заключается в описании мар-
керов инклюзивной компетентности субъек-
тов образовательного процесса, диагностиче-
ского и формирующе-оценочного инструмен-
тария, повышающего научность и обеспечи-
вающего точность определения успешности 
реализации созданной автором концепции, а 
также измерения уровня подготовки субъек-
тов образовательного процесса к проектиро-
ванию инклюзивной информационно-образо-
вательной среды. 

Международным документом, устанавли-
вающим права инвалидов, является конвен-
ция о правах инвалидов, принятая генераль-
ной ассамблеей ООН 13 декабря 2006 г. Кон-
венция ООН, ратифицированная Российской 
Федерацией 25 сентября 2012 г., в соответ-
ствии со ст. 15 Конституции РФ стала частью 
российского законодательства. Правоприме-
нение соглашения на территории России осу-
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ществляется с помощью принятия государст-
венными органами нормативных правовых 
актов, которые воплощают в жизнь положе-
ния Конвенции ООН. Введение системы ин-
клюзивного образования рассматривается как 
высшая форма развития образовательной си-
стемы в направлении реализации права чело-
века на получение качественного образова-
ния в соответствии с его познавательными 
возможностями и адекватной его здоровью 
среде по месту жительства. Инклюзивное 
обучение и воспитание – это долгосрочная 
стратегия, рассматриваемая не как локальный 
участок работы, а как системный подход в 
организации деятельности общеобразователь-
ной системы по всем направлениям в целом. 

Идеи инклюзивного образования соответ-
ствуют задачам Национальной доктрины об-
разования до 2025 года, где указана необхо-
димость обеспечения доступности образова-
ния для всех категорий детей, включение 
специализированной коррекционно-педагоги-
ческой помощи детям с особыми образова-
тельными нуждами.  

Учет социально-исторических, теорети-
ко-методологических предпосылок, компаратив-
ный анализ российского и зарубежного опыта 
образовательной инклюзии позволяет создать 
адекватную социальному заказу, ценностям и 
нормативам современного образования кон-
цепцию подготовки субъектов образователь-
ного процесса к реализации инклюзивной 
компетентности выпускника, эмерджентно 
соединяющую педагогическую, коммуника-
тивную, информационную компетенции. К 
настоящему времени накоплены результаты 
исследований, в которых выявлены некото-
рые пути профессиональной подготовки, 
переподготовки и повышения квалификации 
педагогов, специальных педагогов (учителей-
дефектологов), педагогов-психологов к рабо-
те в условиях инклюзивного образования 
(С. В. Алехина, Д. З. Ахметова, М. М. Безру-
ких, О. А. Денисова; Е. Н. Кутепова, Е. А. Марты-
нова, В. Н. Поникарова, Н. А. Романович и 
др.); определена сущность понятия инклюзив-
ная компетентность (М. Ю. Айбазова, К. Ю. Лав-
ринец, И. Н. Хафизуллина), а также методо-

логические и методические подходы ее форми-
рования у будущих педагогов (А. В. Винев-
ская, О. В. Воробьева, М. Ю. Денисова, А. Д. Го-
неев и Е. Г. Самарцева, Е. С. Слюсарева и др.). 

Исключительные особенности условий 
инклюзивного образования, детерминирую-
щие специфику профессионально-педагоги-
ческой деятельности, определяют целесооб-
разность и возможность выделения нового 
психолого-педагогического феномена – го-
товности к работе в условиях инклюзивного 
образования – инклюзивной компетентности 
субъектов образовательного процесса. В рам-
ках нашего исследования мы обратились к 
компетентностному подходу, который явля-
ется основой определения содержания и ме-
тодической модели высшего образования в 
Российской Федерации. Компетентностный 
подход обеспечивает перенос акцентов с 
традиционных университетских форм обуче-
ния (лекции, семинарские и практические за-
нятия), обеспечивающих когнитивную состав-
ляющую подготовки педагогов, на «личност-
но-развивающие стратегии, предполагающие 
преобразование мотивационной, интеллектуаль-
ной, аффективной и, в конечном счете, по-
веденческой структур педагога» [6] и позво-
ляющие развивать его личностно значимые 
профессиональные качества. Компетенции 
выступают в качестве образовательных резуль-
татов. В то же время готовность к профес-
сиональной деятельности является результа-
том его подготовки в учреждении высшего 
образования [6]. 

В контексте исследования по вопросам 
маркеров инклюзивной компетентности субъек-
тов образовательного процесса корректным 
будет определение инклюзивной компетент-
ности как интегративной способности качест-
венно выполнять профессиональные и педа-
гогические функции в инклюзивном общест-
ве, в том числе создавать инклюзивную ин-
формационно-образовательную среду и обес-
печивать специальные условия, компенси-
рующие ограничения жизнедеятельности ин-
валидов и лиц с ОВЗ. В свою очередь, ин-
клюзивная информационно-образовательная 
среда определяется нами как единое про-
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странство, интегрирующее учебные продук-
ты и компьютерно-телекоммуникационные 
технологии взаимодействия, которое опосре-
дует становление у субъектов образователь-
ного процесса, в том числе с особыми обра-
зовательными потребностями (включая лиц с 
ОВЗ), синергетической системы компетен-
ций для эффективной профессиональной дея-
тельности и социальной самореализации в 
информационном обществе [2].  

Ключевая роль в процессе развития ин-
клюзивной компетентности субъектов обра-
зовательного процесса принадлежит диагно-
стическим исследованиям, отслеживающим 
изменения ее уровня в процессе подготовки 
специалиста. В качестве критериев сформи-
рованности инклюзивной компетентности 
субъектов образовательного процесса высту-
пают мотивационно-ценностный; личностный; 
когнитивный; деятельностный компоненты. 

Мотивационно-ценностный компонент 
– сформированность совокупности мотивов, 
адекватных целям и задачам инклюзивного 
обучения; выражается как нравственная на-
правленность отношений – готовность прий-
ти на помощь, проявление заботы к лицу с 
ОВЗ, а также личностная направленность на 
реализацию инклюзивных принципов. Наи-
более значимой для данной компетенции яв-
ляется направленность личности субъектов 
образовательного процесса. Это, во-первых, 
общая гуманистическая направленность лич-
ности, а во-вторых, положительная направ-
ленность на осуществление профессиональ-
ной деятельности в условиях инклюзивного 
образования обучающихся с разными образо-
вательными потребностями, понимание зна-
чимости инклюзивного образования для ус-
пешной социализации людей с ОВЗ, глубо-
кое осознание его гуманистического потен-
циала. 

Личностный компонент – совокупность 
профессионально важных для работы в ин-
клюзивной среде личностных качеств, прояв-
ляющихся в способности к сопереживанию, 
проявлению чувства эмоционального реаги-
рования на трудности и проблемы лица с 
ОВЗ, культуре выражения собственных чувств 
и эмоций. 

Когнитивный компонент – наличие си-
стемы знаний и опыта познавательной дея-
тельности, необходимых для осуществления 
инклюзивного обучения. В основе данного 
компонента лежат научные профессиональ-
но-педагогические знания инновационных 
интеграционных процессов в сфере деятель-
ности специального образования; основ раз-
вития личности; педагогических и психоло-
гических основ обучения и воспитания; ана-
томо-физиологических, возрастных, психоло-
гических и индивидуальных особенностей 
учащихся в норме и учащихся с различными 
нарушениями в развитии; основ педагогиче-
ского управления процессом саморазвития 
воспитанников; основных закономерностей 
взаимодействия общества и человека с нару-
шениями в развитии. 

Деятельностный компонент – освоен-
ные способы и опыт решения конкретных 
профессиональных задач свидетельствуют о 
степени сформированности нравственного по-
ведения, включающего умения, навыки и 
привычки, проявляющиеся в процессе обще-
ния с обучающимся, социально-нравствен-
ную активность и устойчивость нравствен-
ного поведения в отношениях с лицами с 
ОВЗ. 

Система образования должна гарантиро-
вать успешную социализацию субъектов об-
разовательного процесса как непременное 
условие личностного становления и развития, 
удовлетворения интересов, потребностей, реа-
лизации возможностей и способностей. Со-
циокультурная компетентность педагогов в 
данных условиях становится непременным 
условием решения заявленных задач [4]. 

Анализ научных публикаций, содержа-
щих вопросы теории и практики деятельнос-
ти педагога инклюзивного образования, по-
зволил выявить круг проблем, связанных с 
формированием инклюзивной компетентно-
сти субъектов образовательного процесса: 
недостаточное внимание к формированию лично-
стных установок на инклюзию и социальную 
значимость ее организации; отсутствие в со-
держании подготовки взаимосвязи между 
личностной, теоретической и практической 
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составляющими, направленными на развитие 
у субъектов образовательного процесса спо-
собности решать профессионально значимые, 
социально детерминированные и все более 
усложняющиеся задачи; недостаточную гиб-
кость и мобильность в организации подго-
товки, что мешает своевременно преобразо-
вывать педагогам собственную профессиональ-
ную деятельность с учетом разнообразной 
структуры нарушений у лиц с ОВЗ. 

Таким образом, исходя из выделенных 
маркеров инклюзивной компетентности субъек-
тов образовательного процесса, можно пред-
ложить следующие инструменты оценивания 
в диагностическом исследовании: решение 
контекстных задач и ситуаций проблемного 
содержания, анализ моделей поведения в об-
щении и взаимодействии в практической си-
туации (педагогическая практика, волонтер-
ское движение, популяризация результатов 
научно-исследовательских проектов по про-
блемам внедрения практик инклюзивного об-
разования). 

Теоретико-методологический анализ на-
учных работ, собственные теоретические изыс-
кания и опыт научно-педагогической деятель-
ности подтверждают необходимость форми-
рования инклюзивной компетентности субъек-
тов образовательного процесса и разработки 
диагностического инструментария для его 
определения. Кроме того, наше исследование 
дает возможность ввести в научный оборот 
понятийно-терминологическое сочетание под-
готовка субъектов образовательного про-
цесса к проектированию инклюзивной инфор-
мационно-образовательной среды, которое обоз-
начает целенаправленную деятельность субъек-
тов образовательного процесса, обеспечиваю-
щую приобретение субъектами образователь-
ного процесса знаний, умений, навыков и 
формирование компетенций для создания ин-
клюзивной информационно-образовательной 
среды с заданными свойствами. 

АННОТАЦИЯ 
Статья посвящена вопросам подбора ди-

агностического инструментария определения 
инклюзивной компетентности субъектов об-
разовательного процесса. Проведен анализ 

нормативно-правовой базы организации ин-
клюзивного обучения и выявлены основные 
концептуальные положения. На основе про-
веденного исследования выявлены маркеры 
инклюзивной компетентности субъектов об-
разовательного процесса и сделан вывод о 
существующих проблемах организации ис-
следования по определению уровня инклю-
зивной компетентности субъектов образова-
тельного процесса. 

Ключевые слова: инклюзивное образо-
вание, инклюзивная компетентность, инклю-
зивная информационно-образовательная среда, 
диагностический инструментарий, лица с 
ограниченными возможностями здоровья. 

SUMMARY 
The article is devoted to the selection of 

diagnostic tools for determining the inclusive 
competence of students. The analysis of the 
regulatory framework for the organization of 
inclusive education and identified the basic 
conceptual provisions. On the basis of the condu-
cted research markers of inclusive competence 
of subjects of educational process are revealed 
and the conclusion about the existing problems 
of the organization of research on determination 
of level of inclusive competence of students is 
drawn. 

Key words: inclusive education, inclusive 
competence, inclusive information and educa-
tional environment, diagnostic tools, persons 
with disabilities. 
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РОЛЬ ЖИЗНЕСТОЙКОСТИ      
И ФРУСТРАЦИОННОЙ 
УСТОЙЧИВОСТИ                         
В ФОРМИРОВАНИИ 
ЖИЗНЕННОЙ ПЕРСПЕКТИВЫ 
СТУДЕНТОВ С ОВЗ 

 
 
    нклюзивное образование основано на 

гуманистическом подходе, согласно которо-
му стремление сделать образование доступ-
ным для всех находит свое воплощение на 
уровне общего, специального и высшего про-
фессионального образования. Данная систе-
ма образования призвана не только обеспе-
чить равные социальные и образовательные 
условия лицам с ОВЗ различной этиологии, 
но и всем лицам, нуждающимся в обучении и 
сталкивающимся с несоответствием их воз-
можностей социальным ожиданиям.  

В то время, когда студент включается в 
учебно-профессионализирующий процесс вуза, 
можно говорить о том, что он как личность в 
той или иной мере сформирован, определен в 
жизненных целях, планах и приоритетах. Од-
нако, как показывает практика, студент с 
ОВЗ, чья ранняя социализация имела опреде-
ленные средовые ограничения, чаще прояв-
ляет признаки депривированности и не быва-
ет готов в полной мере к новым условиям 
развития и требованиям социальной ситуации.  

Особенно важны в данном контексте 
личностные ресурсы студентов с ОВЗ, так как 
известно, что инвалидность накладывает на 
поведение человека, его отношение к жизни, 
себе и другим различные отпечатки, что мо-
жет являться причиной поведенческих де-
виаций либо служить основанием для разви-
тия сверхкомпенсаторных возможностей и 
способностей личности. 

Актуальность исследования заключается 
в том, что, несмотря на достаточно высокий 
уровень внимания к проблеме инклюзии, в 

настоящее время практически нет работ, ис-
следующих проблему жизнестойкости лиц с 
ОВЗ в условиях высшего инклюзивного об-
разования. А потому значительный прогресс 
в расширении образовательных услуг для 
лиц с ОВЗ, по нашему мнению, не решит 
проблемы их интеграции в социум в полной 
мере, если своевременно не будут обеспече-
ны условия для повышения уровня их жизне-
стойкости и фрустрационной устойчивости. 
В связи с этим считаем необходимым изу-
чить проявление данных качеств личности 
студента с ОВЗ как субъекта образователь-
ной деятельности вуза, что позволит осуще-
ствить психолого-педагогическую профилак-
тику неэффективного преодоления неблаго-
приятных жизненных ситуаций и создать 
условия для построения жизненной перспек-
тивы в условиях инклюзивного образования. 

Цель статьи – продемонстрировать ре-
зультаты исследования особенностей жизне-
стойкости и фрустрационной устойчивости 
студентов с ОВЗ, определить взаимосвязь 
этих показателей и раскрыть роль жизне-
стойкости в построении жизненной перспек-
тивы лиц с ОВЗ. 

Методологическую основу исследования 
составили научные концепции, раскрываю-
щие проблему исследования с позиций си-
стемно-деятельностного (Б. Г. Ананьев, Л. С. Вы-
готский, А. Н. Леонтьев, Б. Ф. Ломов) и си-
стемно-личностного подходов (Д. И. Фельд-
штейн, Г. А. Цукерман, Д. Б. Эльконин); кон-
цепция субъектной активности С. Л. Рубин-
штейна, разработанная в трудах Л. И. Анци-
феровой, К. А. Абульхановой-Славской, А. В. Бруш-
линского, А. Л. Журавлева, В. В. Занкова и др. 

Теоретическую основу исследования со-
ставили труды отечественных и зарубежных 
ученых, посвященные исследованию различ-
ных сторон здоровья, прежде всего, психиче-
ского и психологического (В. А. Ананьев, 
В. А. Бодров, Б. С. Братусь, А. И. Лактио-
нова, А. Маслоу, Г. Олпорт, К. Роджерс, 
В. Франкл и др.); работы по проблеме пси-
хологии лиц с ОВЗ (Л. А. Александрова, 
А. А. Лебедева, Д. А. Леонтьев, Т. А. Силан-
тьева и др.), проблеме субъектности и роли 
субъекта в овладении жизненным пространст-
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вом (К. А. Абульханова-Славская, В. М. Бруш-
линский, В. Д. Шадриков и др.); работы, по-
священные жизнеспособности и жизнестой-
кости как междисциплинарным понятиям, 
показателям потенциальных и адаптацион-
ных возможностей личности (М. П. Гурьяно-
ва, Л. Г. Дикая, А. И. Лактионова, Д. А. Леонть-
ев, А. В. Махнач, А. А. Нестерова, Е. А. Рыль-
ская, А. Н. Фоминова, Р. Дистифано, С. Ко-
бейса, С. Мадди и др.); исследования фруст-
рации и ее связи с иными состояниями пси-
хики (Д. Браун, Л. Берковиц, А. Бандура, Д. Дол-
лард, Д. Майерс, А. Маслоу, С. Розенцвейг, 
М. Фарбер и др.).  

Понятие «жизнестойкость» было введено 
в научный обиход С. Кобейса и С. Мадди и 
сразу стало полимодальным и поликультораль-
ным, а потому в настоящее время разрабаты-
вается на стыке теоретических предположе-
ний и фактов, почерпнутых из экзистенциаль-
ной психологии, психологии субъектности, 
активности, психологии адаптации и различ-
ных прикладных областей психологии стрес-
са – психологии фрустрации, психологии агрес-
сии.  

Жизнестойкость (ЖС), по определению 
С. Мадди, – система представлений о себе, 
мире и отношениях с ним, которая препят-
ствует возникновению внутреннего напряже-
ния в стрессовых ситуациях, а также способ-
ствует совладанию со стрессом; неотъемле-
мое личностное образование, развивающееся 
в процессе жизнедеятельности, проявляюще-
еся в форме реакции на определенные си-
туации вне зависимости от знаний и пони-
мания жизнестойкости личностью. По сути, 
жизнестойкость – это экзистенциальная от-
вага, смелость жить, опирающаяся на три 
взаимосвязанные между собой установки, опре-
деляющие отношения и взаимодействие с 
миром: вовлеченность, контроль и вызов, фор-
мируемые как определенные стратегии пове-
дения в раннем возрасте в контексте детско-
родительских отношений.  

В философском и психологическом ас-
пектах рассмотрения жизнестойкость – фено-
мен развивающейся личности, о чем много 
писали философы-стоики, идеи которых лег-
ли в основу современной философии и пси-

хологии экзистенции (А. Камю, Ж.-П. Сартр, 
С. Кьеркегор), буквально воспевающей само-
стоятельность и решительность человека на 
пути к преодолению сложностей и парадок-
сов жизни – свободу выбора, которая наряду 
с чувством долга, ответственностью, поиском 
смысла жизни составляет, по мнению экзи-
стенциалистов, качества человека, свидетель-
ствующие о его жизнестойкости, состоятель-
ности в жизни, субъектности. 

Психологами и психотерапевтами (М. Босс, 
Р. Мэй) подчеркивается серьезность и уважи-
тельность отношения к опыту жизни челове-
ка, отмечается, что субъектная активность 
может проявляться в трех модусах (Л. Бинс-
вангер): мир вокруг – мир объектов, в кото-
рый человек помещен фактом своего рожде-
ния и к которому адаптируется в течение сво-
ей жизни; с миром – мир близких человеку 
людей, мир взаимоотношений между людь-
ми, в ходе которых он меняется; свой мир – 
мир самости, мир самосознания и само-
осмысления, мир «для меня» [4]. 

В реальности бытия при акценте на 
одном из миров происходит редукция бытия, 
появляется чувство вины – онтологическая 
характеристика существования человека, вы-
ражаемая в негативных переживаниях: отри-
цания, отказа и/или невозможности реализо-
вать свои потенциальные возможности; вины 
перед близкими, возникающей из-за того, что 
человек неверно воспринимает их из-за своей 
ограниченности и предубежденности, что он 
до конца не может понять потребности дру-
гих людей и удовлетворить их; вины сепара-
ции от природы в целом или иначе – онтоло-
гической вины, связанной с тем, что человек 
может представлять себя тем, кто может де-
лать выбор, и тем, кто может отказаться от 
выбора. 

Именно выбор зависит от оценки субъек-
том собственных ресурсов и феномена жизни 
как комплексного образования, включающе-
го телесное, материальное, нравственное, ду-
ховное начало и стороны жизни, ставящие 
перед человеком разные уровни задач. Поня-
тие «ресурс» определяется как требование, 
накладываемое внешней средой на систему, 
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ее внутренние возможности соответствовать 
этим требованиям, что позволяет соотносить 
ресурс с жизнестойкостью, считая навык, опыт 
оперирования ресурсами в трудных жизнен-
ных ситуациях самостоятельным ресурсом. 

Согласно Д. А. Леонтьеву [2], жизнестой-
кость может рассматриваться как экзистенци-
альная проблема: одновременно с наполнени-
ем собственными жизненными смыслами 
можно говорить о некоторых особенностях про-
явления жизнестойкости в различных «жизнен-
ных мирах»; также ее можно рассматривать 
как необходимый ресурс, на который человек 
может опираться при выборе своего будуще-
го в меняющемся мире (теория ресурсности 
А. Н. Фоминовой) [7], выделяя внутренние 
ресурсы или субъектно-деятельностные, либо 
субъектно-личностные; внешние, либо объек-
тивные, либо социально-профессиональные 
(Л. Г. Дикая, А. И. Лактионова, А. В. Махнач) 
[1; 3]. 

Жизнестойкость определяется мерой спо-
собности субъекта пользоваться своими 
персональными ресурсами, включаясь в ра-
боту: физические ресурсы (физическая рабо-
тоспособность, психическое здоровье); психо-
логические ресурсы личности (интеллектуаль-
ные способности, эмоциональная и волевая 
регуляция); личностные ресурсы (самооценка 
и самоуважение, жизненные смыслы, уста-
новки, система мотивов поведения); материаль-
ные ресурсы (доступ к информационным, 
юридическим, медицинским и социальным 
ресурсам, в форме профессиональной деятель-
ности, поддержки семьи, друзей и мн. др.) [3]. 

Данный взгляд на жизнестойкость как 
способность человека не только сопротив-
ляться негативному воздействию различных 
жизненных миров, но и оптимально адапти-
роваться к ним позволяет считать, что данная 
способность может быть развита и, будучи 
соотнесена со смыслообразующим моти-
вом (Д. А. Леонтьев), с ориентацией на цель 
(Л. И. Анцыферова), с временной перспек-
тивой (В. Э. Чудновский) и с организацией 
деятельности (В. А. Пономаренко), значитель-
но расширит возможности личности в пос-
троении жизненной перспективы. 

Компонентная структура жизнестойкости 
включает вовлеченность как способ активно-
го участия во всем, что определяемо личнос-
тью как интересное и ценное для себя, прино-
ся удовлетворение в жизни и уверенность; 
контроль, отвечающий за отношение к про-
исходящими событиями, что обеспечивает 
стремление личности бороться до конца, до-
биваясь своего, ощущая при этом полноту 
жизни; принятие риска как некий вызов жиз-
ни, умение извлекать полезное из негативно-
го опыта, оптимистичность, что, бесспорно, 
способствует саморазвитию и формируется в 
процессе социализации человека, при приня-
тии и поддержке со стороны ближайшего 
окружения. 

С. Мадди выделяет пять механизмов 
влияния жизнестойкости на жизнь человека: 
во-первых, благодаря жизнестойкости собы-
тия изначально оцениваются субъектом как 
менее стрессогенные; во-вторых, если стресс 
развился, жизнестойкому человеку, мотиви-
рованному на совладание с ситуацией, легче 
задействовать свои ресурсы и выйти из стрес-
са с наименьшими потерями; в-третьих, жизне-
стойкость способствует активности человека, 
он ищет социальную поддержку, задействует 
ресурсы окружающих; в-четвертых, жизне-
стойкость способствует ответственному от-
ношению к здоровью, позитивно сказывается 
на состоянии человека [2]. 

Таким образом, высокий уровень жизне-
стойкости связан с хорошим воображением и 
креативностью, склонностью к новаторству, 
оптимизмом, самоэффективностью, со стрем-
лением к риску, уверенностью в своей спо-
собности выполнять деятельность, руковод-
ствуясь новаторским подходом, устойчивос-
тью, нейротизмом, экстраверсивностью, от-
крытостью, дружелюбием и добросовестно-
стью, высокой силой эго, доминантностью, 
социальной желательностью и социальной 
ответственностью. Низкий – граничит с пове-
денческим синдромом бездеятельности, про-
воцирует сердечно-сосудистые заболевания, 
выгорание в работе, порождая депрессивные 
состояния, паранойю, психастению, снижение 
социального интереса, тревожность, зависи-
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мость, несамостоятельность. Низкая жизне-
стойкость препятствует как самореализации, 
так и удовлетворению базовых потребностей 
личности, что, как следствие, повышает ее 
фрустрированность, проявляясь в широчайшем 
спектре негативных эмоций, дезорганизации 
личности, чувстве неполноценности, враждеб-
ности и агрессии, апатии, утрате интереса к 
жизни, а в крайних формах – в психических 
нарушениях.  

Современные исследования значительно 
расширили ранние представления о данном 
феномене и под жизнестойкостью теперь по-
нимают: 

– исходный компонент общей трудоспо-
собности человека, влияющий на конкретные 
особенности его трудоспособности, актив-
ность интеллекта, уровень волевого уси-
лия, эмоциональную выносливость, устой-
чивость, на реализацию далеких целей и т. п. 
(В. А. Ананьев); 

– стремление человека выжить, не дегра-
дируя, в ухудшающихся условиях социаль-
ной и культурной среды стать индивидуаль-
ностью, сформировать жизненные установки, 
самоутвердиться, реализовать свои задатки и 
способности, преобразуя при этом среду оби-
тания, делая ее более благоприятной для 
жизни (И. М. Ильинский); 

– стремление к жизнетворчеству (Д. А. Ле-
онтьев); 

– способность к социальной адаптации и 
саморегуляции (А. В. Махнач); 

– социальную компетентность, смысло-
творческую коммуникабельность (А. А. Несте-
рова, Е. А. Рыльская); 

– способность совладать с трудностями 
(Е. Г. Шубникова); 

– способность управлять собственными 
ресурсами (А. И. Лактионова); 

– личностный ресурс, способность вос-
пользоваться внешними ресурсами в жизнен-
но важных ситуациях (А. Н. Фоминова). 

Завершая анализ феномена жизнестой-
кости, следует подчеркнуть, что в отечествен-
ной психологии она трактуется как конкрет-
ный ресурс; интегральное психологическое 
свойство, которое развивается на основе 

установок активного взаимодействия с окру-
жающим миром и разными ситуациями; ин-
тегральная способность к социально-психо-
логической адаптации на основании динами-
ки смысловой саморегуляции, а в зарубежной 
психологии – как часть различных структур 
психики человека на следующих уровнях: 
функционирования психофизиологических 
процессов; работы психологических процес-
сов; проявления личностных образований. 

Идея многоаспектности моделей жизне-
стойкости подразумевает, что люди могут 
различным образом реализовывать свой по-
тенциал развития не только в зависимости от 
своих индивидуальных особенностей, но и от 
особенностей ситуации, но самое главное – 
от особенностей построения взаимоотноше-
ния с окружающим миром. Одной из таких 
ситуаций мы считаем переход лиц с ОВЗ к 
обучению в системе высшего инклюзивного 
образования, требующего мобилизации в 
полной мере всех жизненных ресурсов дан-
ной категории лиц. 

Инклюзивное образование призвано раз-
работать подход к преподаванию и обуче-
нию, который будет более гибким для удов-
летворения различных образовательных, а 
главное, социализирующих потребностей [5]. 

В условиях инклюзивного образования 
реализуется социализирующая модель толе-
рантного отношения, основанная на гуманиз-
ме и взаимоуважении как между студентами 
с различными физическими возможностями, 
так и между преподавателями и студентами, 
что считается нормой социального взаимо-
действия. Поэтому деятельность университе-
та, предоставляющего образовательные услу-
ги для лиц с ОВЗ, построена с учетом инди-
видуального подхода к каждому из студен-
тов. Тем не менее вуз получает уже сформи-
рованную ранней социализацией личность, 
поэтому не представляется возможным не 
учитывать способность личности к сопротив-
лению жизненным изменениям, объем жиз-
ненных ресурсов и умение использовать 
внешние ресурсы. 

В рамках исследования нами были опре-
делены следующие этапы: 
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1. Определение выборки для проведения 
исследования. 

2. Анализ методического инструментария, 
подходящего для достижения целей исследо-
вания и решения поставленных задач. 

3. Проведение психодиагностики среди 
студентов с ОВЗ и без ОВЗ. 

4. Анализ полученных данных и подве-
дение итогов. 

В исследовании принимали участие 94 
студента ВПО ФГБОУИ ВО МГГЭУ различ-
ных специальностей в возрасте от 18 до 29 
лет, обучающихся на очных, заочных и дис-
танционных формах: 44 мужчины и 50 жен-
щин, 52 из которых имеют различные огра-
ничения по состоянию здоровья (в проведе-
нии исследования принял участие бакалавр 
К. А. Корючев). 

В качестве методик исследования нами 
были использованы: 

– тест «Жизнеспособность человека» 
(Е. А. Рыльская), предназначенный для оцен-
ки показателя жизнеспособности человека 
зрелого возраста как интегральной способно-
сти к сохранению собственной системной 
целостности, которая позволяет успешно ре-
шить основные жизненные задачи этого воз-
растного периода; 

– тест самооценки психических состоя-
ний Г. Ю. Айзенка, позволяющий оценить 
степень выраженности тревожности, фруст-
рации, агрессивности и ригидности; 

– методика диагностики типа эмоциональ-
ной реакции на воздействие стимулов окру-
жающей среды В. В. Бойко, позволяющая оп-
ределить доминирующий тип эмоциональной 

реакции человека, способа преобразования 
внутренних и внешних воздействий в поло-
жительную, нейтральную или отрицатель-
ную энергию состояний и поведенческих 
актов. 

При проведении теста «Жизнеспособ-
ность человека» нами были получены сле-
дующие данные (см. табл. 1). 

Как видно, по всем шкалам у студентов с 
ОВЗ и без ОВЗ был отмечен низкий уровень 
проявления жизнеспособности человека, в 
том числе и по шкале «адаптация», что мо-
жет свидетельствовать о том, что респонден-
ты применяют типичные способы поведения, 
не умеют использовать эффективные спосо-
бы регуляции отношений в социуме, а зна-
чит, студенты инклюзивного вуза являются 
пассивно адаптирующимися личностями. Не 
исключается, что они не овладели более эф-
фективными способами поведения, что явля-
ется следствием слабо выраженного чувства 
собственной социальной значимости. 

На данном этапе можно предположить, 
что респонденты с ОВЗ могут быть отнесены 
к типу конфликтно адаптирующейся лично-
сти в виду постоянно изменяемых критериев 
эмоционально-оценочного отношения к раз-
личным сторонам своего окружения. Более 
того, не исключается, что данные испытуе-
мые – неадаптирующиеся личности; им слож-
но принимать себя в новой роли, а потому 
сложно усваиваются ролевые предписания, 
игнорируются требования, диктуемые со-
циумом. 

Опасность такого состояния студентов 
заключается в том, что может подтолкнуть 

Таблица 1.  
Средние значения по шкалам теста «Жизнеспособность человека» 

 

Название шкалы 
 

Среднее значение 
с ОВЗ 

 

Среднее значение 
без ОВЗ Норма 

Адаптация 51,7 61,8 73,28 
Саморегуляция 32,4 33,8 36,17 
Саморазвитие 40,8 43,4 51,07 
Осмысленность  29,3 30,9 41,47 
Жизнеспособность 167,1 169,9 203,64 
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их к выбору антисоциального, то есть неаде-
кватного типа адаптации, особенно в том 
случае, если в дальнейшем им не удастся 
реализовать свои потребности социально 
одобряемым способом. 

Показатель саморегуляции на уровне ни-
же среднего говорит о том, что у всех испы-
туемых наблюдаются признаки личностной и 
социальной незрелости, это подтверждается 
и низким уровнем саморазвития, вследствие 
чего можно говорить о слабо выраженном 
стремлении студентов развиваться и об от-
сутствии у них качеств личности, способст-
вующих реализации себя в профессиональ-
ной и иных видах деятельности. 

Низкий уровень осмысленности по вы-
борке позволяет отметить, что испытуемые с 
более высоким показателем жизнеспособно-
сти лучше ценят такие качества, как целеуст-
ремленность, направленность на саморазви-
тие, а также самостоятельность в принятии 
различных решений, активность и готовность 
как можно в большей степени реализовывать 
себя в дальнейшем. 

Низкий уровень жизнеспособности сту-
дентов с ОВЗ свидетельствует об их низкой 
способности к активности и инициативе, от-
сутствии самомотивации к различным дости-
жениям, недостаточном эмоциональном кон-
троле и саморегуляции, негативных когни-
тивных установках и ригидности мышления, 
о низко выраженной социальной компетент-

ности, о применении преимущественно за-
щитно-совладающих стратегий поведения, а 
также о низком развитии способности орга-
низовывать собственное время. 

Результаты теста самооценки психических 
состояний Г. Ю. Айзенка представлены на 
рисунке (см. рис. 1).  

Анализ результатов показал, что: 
а) у 46 % студентов без ОВЗ и у 28 % 

студентов с ОВЗ был обнаружен низкий уро-
вень тревожности, что свойственно людям, 
которые почти не ощущают напряжения и 
нервозности; у 15 % студентов без ОВЗ и у 
20 % студентов с ОВЗ уровень тревожности 
имеет средний показатель; 39 % студентов 
без ОВЗ и 52 % студентов с ОВЗ имеют вы-
сокий уровень тревожности, что свидетель-
ствует о преобладании негативных субъек-
тивно переживаемых эмоций у студентов 
(для лиц с ОВЗ – это каждый второй сту-
дент); 

б) 43 % студентов без ОВЗ и 34 % с ОВЗ 
имеют низкий уровень фрустрации, им свой-
ственна адекватная или высокая самооценка, 
они устойчивы к возникающим неудачам и 
не боятся трудностей; 11 % опрошенных лиц 
без ОВЗ и 15 % с ОВЗ имеют средний уро-
вень фрустрации; 46 % испытуемых без ОВЗ 
и 51 % студентов с ОВЗ – высокий. Вновь, 
как и в предыдущем показателе, каждый вто-
рой инвалидизированный студент является 
обладателем низкой самооценки в плане дос

 

Рис. 1. Результаты самооценки психических состояний среди студентов 
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тижения намеченного, а потому их поведен-
ческой стратегией скорее станет избегание 
трудностей на основании боязни неудач, а 
также невозможности задействовать чужой 
ресурс; 

в) 39 % опрошенных студентов без ОВЗ 
и 38 % с ОВЗ показали низкий уровень агрес-
сивности, данные студенты спокойно и взве-
шенно воспринимают жизнедеятельность; 50 % 
студентов без ОВЗ и 54 % с ОВЗ показали 
средний уровень агрессивности, предпола-
гающий способность отстаивать свои интере-
сы; 11 % студентов без ОВЗ и 8 % с ОВЗ 

имеют высокий уровень агрессивности, ис-
пытывают серьезные трудности при общении 
с окружающими людьми, в том числе с пре-
подавателями (у данных испытуемых от-
мечен наиболее низкий уровень адаптации по 
предыдущей методике); 

г) 7 % студентов без ОВЗ и 10 % с ОВЗ 
демонстрируют высокий уровень ригидно-
сти, что делает их поведение однообразным, 
во многом предсказуемым, то же отмечается 
и во взглядах, жизненных позициях, даже в 
тех случаях, когда они не соответствуют ре-
альным обстоятельствам жизни; для 79 % 

Таблица 2.  
Средние значения типа эмоциональной реакции на воздействие стимулов 

окружающей среды 
 

Тип реакции 
 

Среднее значение 
с ОВЗ 

 

 

Среднее значение  
без ОВЗ 

Негативная эйфорическая 6,0 6,9 
Негативная рефрактерная 4,0 4,6 
Негативная дисфорическая 2,5 1,2 
Амбивалентная эйфорическая  5,5 6,8 
Амбивалентная рефрактерная 4,5 4,9 
Амбивалентная дисфорическая 5,3 1,3 
Позитивная эйфорическая 1,5 7,4 
Позитивная рефрактерная 3,2 4,1 
Позитивная дисфорическая 1,0 1,5 

 

  

Рис. 2. Результаты диагностики типа эмоциональной реакции на воздействие стимулов 
окружающей среды 
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студентов без ОВЗ и 65 % с ОВЗ характерен 
низкий уровень ригидности; а для 14 % сту-
дентов без ОВЗ и 15 % с ОВЗ – средний. В 
целом преобладает низкий уровень проявле-
ния ригидности, что позволяет предполагать 
благоприятный прогноз на повышение уров-
ня жизнестойкости студентов при примене-
нии соответствующих психопрофилактиче-
ских программ. 

Результаты диагностики типа эмоциональ-
ной реакции на воздействие стимулов окру-
жающей среды В. В. Бойко представлены в 
таблице 2 и на рисунке 2.  

В результате наибольшее количество по-
зитивных ответов было отмечено по рефрак-
терной эмоциональной реакции у студентов 
без ОВЗ (58 %), что говорит о преобладании 
позитивных личностных смыслов, социаль-
ных значений, позитивном отношении к та-
ким стимулам, как подходящая погода, ра-
дость в связи с чем-либо, комплимент от ок-
ружающих, смешная шутка и т. д. В то же 
время у студентов с ОВЗ данный показатель 
равен 47 %, что ниже, чем у здоровых, но не 
вызывает тревоги. Данной группе присуще 
эмоциональное восприятие мира, что позво-
ляет осуществлять влияние извне, делая жизнь 
позитивной.  

Рефрактерная эмоциональная система в 
окружающей действительности выбирает обыч-
но амбивалентные стимулы, и возможны 
случаи, когда данные влияния могут «застре-
вать» в личности, оставаться в форме пере-
живаний, неприятного осадка, негативных раз-
мышлений, затаенной грусти и злобы (45 % 
студентов без ОВЗ и 54 % с ОВЗ по амбива-
лентной рефрактерной эмоциональной реак-
ции, а также 39 % студентов без ОВЗ и 20 % 
с ОВЗ по негативной рефрактерной эмоцио-
нальной реакции), а потому высокие показа-
тели говорят о сниженной фрустрационной 
устойчивости, которой свойственны «застре-
вания» в глубоких переживаниях. 

У респондентов наблюдается достаточно 
ярко выраженная негативная дисфорическая 
эмоциональная реакция на внешние стимулы 
(40 % студентов без ОВЗ и 55 % с ОВЗ); при 
доминировании дисфории отрицательные сти-
мулы могут сводиться к негативным пережи-

ваниям, а эмоциональная система в целом 
бывает настроена на негативные стимулы, 
что также может свидетельствовать о сни-
женной фрустрационной устойчивости. 

Согласно результатам, в меньшей степе-
ни в аудитории выражена эйфорическая эмо-
циональная реакция по всем параметрам, а 
именно: 21 % – негативная эйфорическая эмо-
циональная реакция у студентов без ОВЗ и 
25 % с ОВЗ; 33 % – амбивалентная у студен-
тов без ОВЗ и 16 % с ОВЗ; 11 % – позитивная 
у студентов без ОВЗ и 8 % с ОВЗ. 

Позитивная дисфорическая эмоциональ-
ная реакция, отмеченная у лиц без ОВЗ в 
31 % случаев и с ОВЗ в 45 % случаев, свиде-
тельствует о наличии у студентов отрица-
тельных смыслов и значений, то есть они 
могут ощущать частую усталость, считать, 
что обучение в данном вузе представляет со-
бой некое интеллектуальное испытание, при-
чем само обучение они воспринимают как 
довольно трудное обстоятельство в их жизни. 
В данном случае наблюдаются характерные 
проявления сниженного уровня жизнестой-
кости. 

В целом можно говорить о преобладании 
позитивной и амбивалентной рефрактерной 
эмоциональной реакции у испытуемых на 
воздействие стимулов окружающей среды, а 
также выраженной негативной дисфориче-
ской реакции. Следует учитывать, что при 
проведении данного опроса приведенные си-
туации соотносились с процессом обучения 
студентов в инклюзивном вузе, проживанием 
в общежитии, с различными ситуациями 
взаимодействия здоровых и инвалидизирован-
ных лиц. Выявленные нами различия прису-
щи студентам всех курсов и возрастов (от 18 
до 29 лет), а также в равной мере и женщи-
нам, и мужчинам, что означает, что диагно-
стируемые нами фрустрация и жизнеспособ-
ность не зависят от возраста и пола. 

Для определения наиболее значимых 
параметров применен корреляционный 
анализ (см. табл. 3, 4). 

Обнаружены два значимых корреляцион-
ных параметра: адаптация и саморазвитие; 
низкий уровень саморазвития у опрошенных 
студентов, а также сильная значимость адап
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тации у студентов с ОВЗ и здоровых студен-
тов. 

Корреляционно значимые различия обна-
ружены по показателям высокого уровня тре-
вожности и фрустрации студентов с ОВЗ и 
здоровых студентов. 

Для получения наиболее полной инфор-
мации о проведенном исследовании нами 
был применен метод U–критерий Манна-
Уитни с целью выявления статистической 
значимости различий между студентами с 
ОВЗ и здоровыми студентами. При сравне-
нии выявленной нами шкалы «Саморазви-
тие» как значимой в двух группах получи-
лись следующие значения: Uэмп.=325,5; Uкр.= 
247 (0,05). При Н1 (p>0,01) значимость дан-
ной ценности для студентов с ОВЗ больше, 
чем для здоровых студентов, что обусловле-
но появившейся возможностью реализовать 
себя благодаря инклюзивному образованию. 

Сравнив уровень значимости шкалы 
адаптации, получили следующие значения: 
Uэмп.=277,5; Uкр.= 247 (0,05). При Н1 (p>0,01) 
данный параметр в группе студентов с ОВЗ 
имеет большее значение, чем для здоровых 
студентов, что, по нашему мнению, обуслов-

лено большей необходимостью лиц с ОВЗ 
осваивать не привычные ранее условия со-
циализации, наращивая самостоятельность, 
креативность, приспосабливание. 

При сравнении показателя тревожности в 
двух группах получились следующие значе-
ния: Uэмп.=237,5; Uкр.= 247 (0,05). При Н1 
(p<0,01) тревожность в группе студентов с 
ОВЗ не выражена значимее, чем у лиц без 
ОВЗ, так как является во многом отражением 
индивидуальности и потому она может вре-
менно повышаться в ситуации экзамена, кон-
фликта, когда многие испытывают тревогу.  

Уровень значимости фрустрации в груп-
пах: Uэмп.=287,5; Uкр.= 247 (0,05). При Н1 
(p>0,01) проявление фрустрации в группе сту-
дентов с ОВЗ выражено в большей степени, 
что говорит о некотором ограничении субъ-
ективных возможностей инвалидов удовле-
творить свои потребности без привлечения 
внешних ресурсов. 

Подводя итог исследованию, следует сде-
лать ряд промежуточных выводов: 

1. По всем шкалам жизнеспособности 
(адаптация, саморазвитие, саморегуляция, ос-
мысленность и жизнеспособность) у всех 

Таблица 3.  
Корреляционный анализ показателей жизнеспособности 

 

Параметры Значения критерия р 
Адаптация 0,5854 0,003 
Саморегуляция -0,61 0,36 
Саморазвитие -0,5039 0,006 
Осмысленность -0,32 0,45 
Жизнеспособность -0,23 0,12 

 

Таблица 4.  
Корреляционный анализ самооценки психических состояний 

 

Параметры Значения критерия р 
Тревожность 0,465 0,001 
Фрустрация 0,465 0,001 
Агрессивность 0,288 0,05 
Ригидность 0,243 0,01 
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студентов был отмечен низкий уровень. Мы 
определили, что студенты с ОВЗ более 
склонны применять типичные способы пове-
дения, не пробуя при этом использовать бо-
лее эффективные, что говорит о наличии 
признаков личностной и социальной незре-
лости, о низком стремлении студентов с ОВЗ 
развиваться, о наличии таких качеств лично-
сти, которые не способствуют саморазвитию 
и возможности реализовать себя в профес-
сиональной деятельности, о низкой способ-
ности данных испытуемых к активности и 
инициативе, низкой способности к самомо-
тивации и различным достижениям. 

2. Практически у половины студентов 
без ОВЗ был обнаружен низкий уровень тре-
вожности и высокий уровень фрустрации, 
что свидетельствует о низкой самооценке, а 
также стремлении избежать трудностей, что, 
в свою очередь, снижает фрустрационную 
устойчивость и жизнестойкость. 

3. Каждый шестой студент с ОВЗ демон-
стрирует высокий уровень ригидности, кото-
рый предопределяет негибкость поведения. 

4. Установлено преобладание позитив-
ной и амбивалентной рефрактерной эмоцио-
нальной реакции у испытуемых на воздейст-
вие стимулов окружающей среды, а также 
негативной дисфорической реакции. 

5. Не выявлено различий в показателях в 
половых группах, что может свидетельство-
вать о том, что диагностируемые нами со-
стояния фрустрации и жизнеспособности не 
зависят от пола. 

6. Наибольшие различия между группа-
ми студентов с ОВЗ и без ОВЗ проявились в 
показателе фрустрированности, что говорит о 
низком уровне удовлетворенности потребно-
стей лиц с ОВЗ и невозможности оценить 
реально свои возможности, задействовав 
внешний ресурс. 

7. При наличии более высокой степени 
потребности в саморазвитии у лиц с ОВЗ, 
чем у здоровых студентов, необходимо соз-
дать психолого-педагогические условия для 
повышения уровня жизнестойкости студен-
тов-инвалидов и повышения уровня эмоцио-
нально-психологической комфортности в ву-

зе, способствующих нарастанию стрессо-
устойчивости за счет овладения умением ис-
пользовать внешний ресурс. Именно поэтому 
в условиях инклюзивного вуза должна четко 
планироваться определенная система меро-
приятий, способствующих успешной адапта-
ции студентов на всех ступенях обучения 
(система адаптационных тренингов, привле-
чение студентов к социально-культурной жиз-
ни вуза, города, к участию в различных соци-
альных и образовательных проектах). 

АННОТАЦИЯ 
Статья актуализирует проблему жизнен-

ной перспективы лиц с ОВЗ в условиях выс-
шего инклюзивного образования. Авторами 
прослеживается соотношение жизнестойко-
сти и фрустрационной устойчивости студен-
тов-инвалидов как условие формирования ак-
тивной субъектной позиции в перспективе 
профессионального развития, дан сравнитель-
ный анализ показателей в подгруппах здоро-
вых респондентов и лиц с ОВЗ. 

Ключевые слова: инклюзивное высшее 
образование, фрустрационная устойчивость, 
жизнестойкость, адаптация, социализация. 

SUMMARY 
The article actualizes the problem the life 

prospects of persons with special needs in inclu-
sive education. The authors trace the relationship 
of resilience and frustration resistance of students 
with disabilities as a condition for the formation 
of an active subjective position in the future of 
professional development, a comparative analy-
sis of indicators in the subgroups of healthy re-
spondents and persons with disabilities. 

Key words: inclusive higher education, 
frustration resistance, resilience, adaptation, so-
cialization. 
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     отребность в образовании является 

значимой составляющей развития личности, 
отдельных социальных групп и общества в 
целом. Получение высшего образования выс-
тупает определяющим фактором социализа-
ции и социокультурной интеграции лично-
сти, в том числе лиц с инвалидностью. Одна-
ко интеграция студентов с инвалидностью в 
образовательные условия вуза требует созда-
ния особых условий обучения, которые будут 

учитывать их психофизиологические особен-
ности, а также индивидуальные потребности. 
В связи с этим возникает потребность в про-
ведении мониторинговых исследований в об-
щеобразовательных организациях с целью 
выявления образовательных потребностей 
абитуриентов с инвалидностью. 

Целью данной статьи является представ-
ление результатов мониторингового исследо-
вания на предмет выявления образователь-
ных потребностей абитуриентов с инвалид-
ностью в Республике Крым.  

Сложность процесса интеграции студен-
тов с инвалидностью в условия образователь-
ной организации высшего образования оп-
ределила интерес многих ученых к данной 
проблеме. А. Д. Барбитовой, С. В. Панюко-
вой, Г. Г. Саитгалиевой проведены исследо-
вания наличия в образовательных организа-
циях высшего образования специальных усло-
вий для обучения инвалидов. Социально-пе-
дагогические условия организации инклюзив-
ного образования студентов с инвалидностью 
освещены в трудах Ю. В. Богинской [2], по-
требности студентов с инвалидностью в про-
цессе получения профессионального образо-
вания представлены в работах Т. А. Ярой и 
Л. О. Рокотянской [9]. 

В части определения образовательных 
потребностей абитуриентов с инвалидностью 
можно отметить, что большинство исследо-
ваний сосредоточены на изучении отдельных 
аспектов психолого-педагогического сопро-
вождения профессионального самоопределе-
ния абитуриентов с инвалидностью (Д. Ф. Ро-
маненкова, Н. А. Романович, Е. А. Мартыно-
ва) [3; 7; 8] и определении форм, методов, 
инновационных технологий профориентацион-
ной работы с абитуриентами из числа инва-
лидов (Т. А. Ярая, Л. О. Рокотянская, Е. В. Мо-
цовкина, А. А. Бикбулатова, Д. А. Джафар-Заде, 
В. В. Пчелинова, А. В. Карплюк, Е. А. Петро-
ва) [5; 6; 9]. Анализ работ показал, что мони-
торинговые исследования образовательных 
потребностей абитуриентов с инвалидностью 
не были предметом изучения, что и обусло-
вило выбор темы статьи.  

Данное мониторинговое исследование про-
водилось с целью улучшения доступности 
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высшего образования для людей с инвалид-
ностью и повышения эффективности образо-
вательного процесса. Результаты, полученные 
при проведении мониторинга образователь-
ных потребностей абитуриентов с инвалид-
ностью, были проанализированы в соответ-
ствии со следующими показателями: 

1. Определенность в выборе будущей 
профессии. 

2. Ведущие мотивы при выборе профес-
сии.  

3. Источники информации, на которые 
ориентируются абитуриенты при выборе 
профессии. 

4. Потребность в помощи специалиста по 
профориентации. 

5. Наиболее подходящие формы обуче-
ния для получения квалификации по выбран-
ной профессии. 

6. Необходимость создания особых усло-
вий, в том числе обеспечение техническими 
средствами при получении высшего образо-
вания. 

7. Необходимость адаптации программы 
обучения для лиц с инвалидностью. 

Выборку в ходе проведения мониторинга 
составил 51 обучающийся с инвалидностью 
из общеобразовательных организаций Рес-
публики Крым. Из них 30 – обучающиеся 
женского пола, 21 – мужского пола.  

Среди опрошенных ограничения по зре-
нию имеют 5 обучающихся; по слуху – 3; 
нарушения опорно-двигательного аппарата – 
13; другие заболевания (сахарный диабет – 4; 
заболевание почек – 2; сердечно-сосудистые 
заболевания – 2). По группам инвалидности 
респонденты распределились следующим об-
разом: I группа – 1 обучающийся; III группа – 
4; категорию ребенок-инвалид до 18 лет име-
ют 37 обучающихся. Остальные обучающие-
ся при заполнении анкет не указали группу 
инвалидности и имеющуюся нозологию.  

Так, ответы на вопрос: «Определились ли 
Вы со своей будущей профессией?» распре-
делились следующим образом: 28,6 % опро-
шенных твердо уверены в том, какую про-
фессию будут получать; 30,6 % обучающих-
ся, несмотря на то, что определились с про-

фессией, сомневаются в правильности выбо-
ра; 12,2 % обучающихся видят свое профес-
сиональное будущее лишь в общих чертах, и 
28,6 % еще не выбрали будущую профессию 
(рисунок 1). 

 
 

Рис. 1. Распределение ответов на вопрос 
«Определились ли Вы со своей будущей про-
фессией?». 

 

Это говорит о том, что многие выпускни-
ки с инвалидностью еще не определились в 
полной мере с выбором будущей профессии, 
что, в свою очередь, требует проведения до-
полнительных мероприятий по профориен-
тации для выпускников и их родителей.  

На вопрос, в котором требовалось ука-
зать желаемую профессию, из 51 обучаю-
щихся дали ответ 25 человек. Профессии, ко-
торые выбрали обучающиеся, разделены на 5 
типов в зависимости от предмета труда (клас-
сификация Е. А. Климова) (таблица 1). 

 

Таблица 1.  
Распределение ответов на вопрос: «Ука-
жите, какую профессию Вы выбрали» 

 

№ 
п/п  Тип профессии  Количество 

обучающихся 
1. «человек – природа»  1 
2. «человек – человек»  11 

3. «человек – знаковая 
система»  12 

4. «человек – техника»  1 

5. «человек – художест-
венный образ»  2 

 

Наиболее популярными среди абитури-
ентов стали профессии, относящиеся к типу 
«человек – знаковая система»: программист, 
бухгалтер, а также профессия юриста, отно-
сящаяся к типу «человек – человек». 
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При выборе будущей профессии обучаю-
щиеся ориентируются на следующие харак-
теристики: популярность профессии, доход, 
который она приносит, легкость в овладении 
профессией, соответствие семейной традиции, 
увлечениям, хобби, а также карьерные пер-
спективы. Тем не менее, ведущими мотивами 
выбора профессии среди обучающихся яв-
ляются доход, который будет приносить вы-
бранная профессия (53 %), а также соответ-
ствие профессии увлечению и хобби (55,1 %). 

Отвечая на вопрос: «На какие источники 
информации Вы ориентируетесь при выборе 
профессии?», большинство обучающихся (65,3 %) 
отметили, что при выборе профессии они 
ориентируются на советы родителей, а также 
на информацию, которая размещена в соци-
альных сетях и блогах (40,8 %), что показы-
вает необходимость создания в социальных 
сетях групп, содержащих сведения о поступ-
лении и обучении в конкретной образова-
тельной организации высшего образования. 

Для выявления потребности в помощи 
специалиста по профориентации были про-
анализированы ответы респондентов на во-
прос: «Нужна ли Вам помощь специалиста 
по профориентации при выборе профессии?». 
Ответы на данный вопрос распределились 
следующим образом: 22,4 % обучающихся 
нуждаются в помощи специалиста, 42,8 % от-
рицают необходимость предоставления такой 
помощи, 4 % обучающихся уже получили 
консультацию и 30,6 % еще не определи-
лись в необходимости данных консультаций 
(рис. 2). 

 
Рис. 2. Распределение ответов на вопрос: 

«Нужна ли Вам помощь специалиста по про-
фориентации при выборе профессии?» 

Отвечая на вопрос: «Какие формы обуче-
ния удобны для получения знаний и квали-
фикации по выбранной профессии?», боль-
шинство обучающихся (46,9 %) отметили, 
что предпочли бы очное обучение в группе со 
студентами без ограничений по здоровью, 
30,6 % обучающихся изъявили желание учить-
ся заочно (в том числе дистанционно), воз-
можность очного обучения в группе со сту-
дентами с инвалидностью, а также очно-заоч-
ного обучения в группе со студентами без огра-
ничений по здоровью привлекает равное коли-
чество респондентов (по 8,0 % выборов соот-
ветственно). 

Мониторинговое исследование показало, 
что, в первую очередь, при получении выс-
шего образования у обучающихся с инвалид-
ностью могут возникнуть потребности в со-
циально-психологическом сопровождении, раз-
работке индивидуальной образовательной 
программы обучения, а также в специальном 
маршрутно ориентированном обеспечении 
доступной среды.  

На вопрос: «Какое техническое оборудо-
вание и специальные услуги Вам необходимы 
при обучении в учреждении высшего обра-
зования?» ответы распределились следующим 
образом: 73,4 % обучающихся отметили, что 
не нуждаются в техническом оборудовании, 
18,3 % нуждается в специализированных пар-
тах и стульях, а также в автоматизированном 
рабочем месте, 4,0 % нуждается в звукоуси-
ливающем оборудовании, 4,0 % нуждаются в 
электронных лупах, сканирующих машинах, 
синтезаторах речи (рисунок 3). 

 
Рис. 3. Распределение ответов на вопрос: 

«Какое техническое оборудование и специ-
альные услуги Вам необходимы при обуче-
нии в учреждении высшего образования?». 



 

 103 

Мониторинговое исследование также по-
казало, что обучающиеся в общеобразова-
тельных организациях Республики Крым счи-
тают необходимым изменять и адаптировать 
программу обучения для лиц с инвалидно-
стью под их потребности (рисунок 4). 

 
Рис. 4. Распределение ответов на вопрос: 

«Считаете ли Вы, что программу обучения 
для лиц с инвалидностью необходимо изме-
нять и адаптировать под их потребности?». 

 

Таким образом, анализ ответов респон-
дентов показал, что лишь половина обучаю-
щихся уже определились с будущей профес-
сией, но при этом ориентированы на советы 
родителей, а также на информацию, которая 
размещена в социальных сетях. Треть обу-
чающихся отметили, что при выборе профес-
сии нуждаются в помощи специалиста по 
профориентации. В части создания специаль-
ных условий в ходе получения высшего обра-
зования преимущественное количество обу-
чающихся отрицают необходимость в спе-
циализированном техническом оснащении. 
Результаты исследования позволяют опреде-
лить перспективные направления в профори-
ентационной работе с абитуриентами с инва-
лидностью, к которым можно отнести про-
ведение мониторинга регионального рынка 
труда с последующей разработкой медиапас-
порта востребованных профессий; разработ-
ку технологической карты профориентацион-
ных мероприятий для работы с абитуриента-
ми с инвалидностью; проведение профориен-
тационных мастерских с целью мотивации 
абитуриентов с инвалидностью к поиску сво-
ей профессии.  

АННОТАЦИЯ 
В статье представлены результаты мони-

торинга образовательных потребностей аби-
туриентов с инвалидностью в Республике 

Крым. Основным методом исследования яв-
лялось анкетирование обучающихся с инва-
лидностью. Полученные результаты были про-
анализированы в соответствии с предложен-
ными показателями.  

Ключевые слова: абитуриенты, обучаю-
щиеся, образовательные потребности, мони-
торинговое исследование, инвалидность. 

SUMMARY 
The article presents the results of monitoring 

the educational needs of students with disabi-
lities in the Republic of Crimea. The main 
method of the study was to survey students with 
disabilities. The results were analyzed in accord-
ance with the proposed indicators.  

Key words: entrants, students, educational 
needs, monitoring research, disability. 
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    ажным для современной России явля-

ется процесс гуманизации отношения государ-
ства и общества к людям с инвалидностью и 
ограниченными возможностями здоровья, в 
рамках которого расширяются аспекты их 
интеграции в разные сферы социальной и 
экономической жизнедеятельности страны. 

Успешная социализация, обеспечение пол-
ноценного участия инвалидов и лиц с ограни-
ченными возможностями здоровья (далее – 
ОВЗ) в жизни общества, эффективная само-
реализация в различных видах профессио-
нальной и социальной деятельности, а также 
профессионального становления обусловле-
ны получением общего и профессионального 
образования. 

Комплексная система профессиональной 
ориентации, позволяющая формировать мо-
тивацию к трудовой деятельности, способ-
ствовать социализации и внесению личного 
вклада в развитие общества у названной ка-
тегории обучающихся, необходима для эф-
фективной профессиональной реабилитации 
людей с ОВЗ. Позитивное отношение к лю-
дям с инвалидностью, занимающимся про-
фессиональным саморазвитием и самосовер-
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шенствованием, выступает важным фактором 
эффективности трудовой и профессиональ-
ной ориентации людей с инвалидностью и 
ОВЗ. 

Сегодня инклюзивное образование Рос-
сии развивается на всех уровнях; по данным 
мониторинга образовательных организаций 
2015 года в системе общего образования обу-
чалось 481 587 инвалидов и лиц с ОВЗ, в 
системе профессионального образования – 
16 232 человек, высшего – 18 035 человек.  

Выбор профессиональной траектории раз-
вития и успешное трудоустройство чрезвы-
чайно важны для успешной социализации и 
благополучия инвалидов и лиц с ОВЗ. Одна-
ко положение таких граждан на рынке труда 
в России остается несоответствующим их 
потенциальным возможностям, а их занятость – 
неоправданно низкой, хотя продуктивная само-
реализация этих людей возможна в самых 
различных видах профессиональной и со-
циальной деятельности [1]. По данным Фе-
деральной службы государственной статис-
тики статус «инвалид» имеют 8,8 % населе-
ния, при этом постоянной работой обеспече-
ны только 20,5 % из них [8]. 

Остро стоит необходимость не только по-
мочь людям с инвалидностью выбрать дос-
тупную, интересную и нужную профессию, 
овладеть ею, трудоустроиться и успешно 
трудиться в рабочем коллективе, но и помочь 
осознать личностный и социальный смысл 
труда и профессии, свое место в мире и свои 
таланты [3; 4; 6; 11]. В связи с этим считаем 
необходимым более подробно рассмотреть 
конкурсы профессионального мастерства, 
которые могут стать одним из эффективных 
механизмов профессионального становления 
для людей с инвалидностью и ОВЗ. 

Цель статьи – представление потенциала 
Национального чемпионата по профессиональ-
ному мастерству «Абилимпикс» в части про-
фессионального становления людей с инва-
лидностью и ОВЗ. 

Задачи статьи включают изучение потен-
циала конкурсов профессионального мастер-
ства как механизма профессионального ста-
новления людей с инвалидностью; изучение 

Международного движения Abilympics Inter-
national; анализ основных положений конкур-
сов профессионального мастерства «Абилим-
пикс» в России; рассмотрение результатов и 
перспектив развития данных конкурсов. 

Вопросы профессионального становле-
ния личности рассматриваются в педагогике 
и психологии профессионального образова-
ния, в психологии труда, профориентологии 
и т. д. В энциклопедии профессионального 
образования профессиональное становление 
определяется как «процесс изменения личнос-
ти под влиянием социально-профессиональ-
ной ситуации, профессиональной деятель-
ности и собственной активности личности, 
направленной на самоактуализацию и реали-
зацию себя в труде. Этот процесс охватывает 
длительный период жизни человека: с начала 
формирования профессиональных намерений 
до ухода из профессиональной жизни» [12, 
с. 382]. 

По мнению Э. Ф. Зеера, «профессиональ-
ное становление – это процесс развития и 
саморазвития личности, освоения и самопроек-
тирования профессионально ориентирован-
ных видов деятельности, определение своего 
места в мире профессий, реализации себя в 
профессии и самоактуализации своего потен-
циала для достижения вершин профессиона-
лизма, процесс повышения уровня и совер-
шенствования структуры профессиональной 
направленности, профессиональной компе-
тентности, социально и профессионально 
важных качеств и профессионально значи-
мых психофизиологических свойств через раз-
решение противоречий между актуальным 
уровнем их развития, социальной ситуацией 
и развивающей ведущей деятельностью» [5, 
с. 139].  

В свою очередь Симоненко В. Д. под 
профессиональным становлением определяет 
«процесс изменения личности под влиянием 
социально-профессиональной ситуации, про-
фессиональной деятельности и собственной 
активности, направленной на самореализа-
цию в труде» [7, с. 355]. 

Профессиональное становление – это 
сложный процесс изменения личности, пре-
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образования ее личностных и профессиональ-
ных качеств. Результатом профессиональ-
ного становления личности является приоб-
ретенная индивидом способность к выполне-
нию функциональных обязанностей, а также 
определенный уровень мастерства и искус-
ности в профессиональном занятии, на что в 
конечном итоге и нацелены конкурсы про-
фессионального мастерства [2]. Таким обра-
зом, конкурсы профессионального мастер-
ства являются одним из эффективных меха-
низмов профессионального становления лю-
бого специалиста, в том числе с инвалидностью. 

Абилимпикс – международное движе-
ние, основной деятельностью которого явля-
ется проведение конкурсов профессиональ-
ного мастерства для людей с инвалидностью.  

Движение зародилось в Японии в 70-х 
годах. Инициатором этого движения являлась 
и по сей день является Японская организация 
по вопросам занятости пожилых людей, ин-
валидов и ищущих работу (Japan Organization 
for Employment of the Elderly, Persons with 
Disabilities and Job Seekers, JEED), созданная 
в 1971 году. В 1972 году была поведена первая 
олимпиада способностей, которая ставила пе-
ред собой следующие задачи: улучшение 
профессиональных навыков инвалидов, по-
вышение мотивации и новая система популя-
ризации трудоустройства людей с инвалид-
ностью среди работодателей. Победители 
олимпиады получали награды и возможность 
получить хорошую работу. Организаторам 
«Абилимпикс» удалось привлечь внимание 
государства и работодателей к проблеме тру-
доустройства людей с инвалидностью. Но са-
мая главная проблема, которую удалось ре-
шить, – это мотивация самих инвалидов. В 
настоящее время в Японии почти в каждом 
квартале имеются учебные центры для людей 
с ОВЗ, в каждом из которых обучается по 10–
20 человек, и именно по тем специальностям, 
которые нужны в данной местности. Таким 
образом удалось повысить процент трудоустро-
енных людей с инвалидностью до 80 % [9]. 

В 1981 году в ознаменование Междуна-
родного года инвалидов ООН первый между-
народный чемпионат Абилимпикс был про-

веден в Токио, чей успех сыграл важную роль 
в продолжении международных олимпиад 
Abilympics, которые сейчас проходят каждые 
4 года. 

В настоящее время Международное дви-
жение Abilympics International охватывает 
широкий спектр деятельности по поддержке 
трудоустройства людей с инвалидностью, 
включающий в себя проведение международ-
ных соревнований по профессиональному 
мастерству среди инвалидов, проходящих по 
олимпийской системе.  

Успех первого Международного Конкур-
са Абилимпикс, проведенного во Франции, 
вдохновил Колумбию провести второй Между-
народный Конкурс в 1985 году. В ходе этого 
мероприятия было предложено создать между-
народную организацию, целью которой будет 
продвижение Международных конкурсов и 
их проведение на регулярной основе. 

После многочисленных обсуждений между 
теми, кто был вовлечен в организацию Между-
народных Конкурсов, в ходе третьего Между-
народного конкурса в Гон-Конге была созда-
на Международная Федерация Абилимпикс 
(МФА). Это оказалось значительным шагом 
вперед для реализации философии Абилим-
пикс. Цель, которую ставит перед собой Между-
народная Федерация Абилимпикс (Internatio-
nal Abilympic Federation), – повышение стан-
дартов профессиональной подготовки инва-
лидов по всему миру. Основными ценностя-
ми международного движения Абилимпикс 
являются целостность, прозрачность, спра-
ведливость, партнерство и инновация. 

Движение Абилимпикс в качестве основ-
ных задач рассматривает повышение стрем-
ления инвалидов к профессиональной неза-
висимости, улучшение их профессиональных 
навыков; поднятие на новый уровень общест-
венного восприятия профессиональных воз-
можностей инвалидов и их участие в социаль-
но-экономической жизни; поддержку полной 
интеграции инвалидов в жизнь общества, 
уделяя особое внимание их профессиональ-
ному развитию; способствование международ-
ному обмену и дружбе между участниками; 
способствование вовлечению соответствую-
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щих правительств в процесс улучшения про-
фессиональных навыков и карьерного роста 
инвалидов [13]. 

Следующие международные конкурсы 
проводились в Перте (Австралия, 1995), Пра-
ге (Чехия, 2000), Дели (Индия, 2003), Шизуо-
ке (Япония, 2007), где конкурс проводился 
одновременно с Соревнованиями World Skills, 
и в Сеуле (Корея, 2011), 9-ый Международ-
ный Конкурс успешно прошел в Бордо (Фран-
ция, март 2016). 

Форматы соревнований постепенно тран-
сформировались и расширялись: теперь они 
не ограничиваются профессиональными со-
ревнованиями, но и включают многочислен-
ные выставки, мастер-классы и международ-
ные семинары, целью которых является уве-
личение общественной осведомленности о 
людях с ограниченными возможностями, их 
широком потенциале и о вкладе, который 
они могут привнести в общество. 

В России движение, объединяющее 46 
стран мира, развивается с 2014 года, являясь 
частью международного движения «Абилим-
пикс». Проведение конкурсов профессиональ-
ного мастерства среди людей с инвалиднос-
тью в рамках этого движения нацелено на созда-
ние эффективной системы профессиональной 
ориентации и мотивацию людей с инвалид-
ностью к профессиональному образованию, 
содействие их трудоустройству и социокуль-
турной инклюзии в обществе.  

Определен комплекс задач конкурсов про-
фессионального мастерства «Абилимпикс»: 

- развитие системы профессиональной 
ориентации через конкурсы профессиональ-
ного мастерства; 

- популяризация профессий и специаль-
ностей, направлений подготовки, реализуе-
мых в системе среднего профессионального 
и высшего образования, с целью трудоуст-
ройства и самореализации инвалидов различ-
ных нозологий; 

- повышение мотивации людей с инва-
лидностью к получению профессионального 
образования и трудоустройству; 

- повышение мотивации студентов с ин-
валидностью к развитию профессионального 
мастерства; 

- стимулирование выпускников и моло-
дых специалистов с инвалидностью к даль-
нейшему профессиональному и личностному 
росту; 

- формирование инклюзивной культуры 
в профессиональном образовании посредст-
вом привлечения волонтеров к проведению 
конкурсов профессионального мастерства «Аби-
лимпикс»; 

- содействие формированию готовности 
педагогических работников образовательных 
организаций общего, среднего профессиональ-
ного и высшего образования к работе с инва-
лидами через участие в конкурсах профес-
сионального мастерства «Абилимпикс»; 

- содействие трудоустройству выпускни-
ков и молодых специалистов с инвалидно-
стью; 

- вовлечение работодателей в процесс 
инклюзивного профессионального образова-
ния и последующего трудоустройства людей 
с инвалидностью. 

Система конкурсов профессионального 
мастерства проводится в 2 этапа: 

I этап – региональный отборочный этап 
Национального чемпионата, проводимый на 
уровне субъектов Российской Федерации; 

II этап – Национальный чемпионат, про-
водимый на федеральном уровне. 

Участниками конкурса могут стать граж-
дане Российской Федерации с инвалиднос-
тью и ОВЗ, которых распределяют по трем 
категориям соревнований: «школьники», «сту-
денты» и «специалисты», что обеспечивает 
поэтапное профессиональное становление 
людей с инвалидностью.  

Программа конкурсов состоит из сорев-
новательной, профориентационной, деловой 
и культурной частей. 

Соревновательная программа представ-
лена четырьмя видами: 

– соревнования для «школьников», кото-
рые проводятся по технологии профессио-
нальных проб, предусматривают выполнение 
заданий по утвержденному списку компетен-
ций Национального чемпионата для данной 
категории;  

 – соревнования для «студентов», органи-
заций профессионального образования, пре-
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дусматривающие выполнение практических 
конкурсных заданий по утвержденному спи-
ску компетенций Национального чемпионата;  

– соревнования для «специалистов», пре-
дусматривающие выполнение практических 
конкурсных заданий по утвержденному спи-
ску компетенций Национального чемпионата; 

– соревнования по презентационным ком-
петенциям, которые могут быть предложены 
участниками соревнований, партнерами-ра-
ботодателями, общественными организация-
ми инвалидов, проводимые за счет ресурсно-
го обеспечения организаций, по инициативе 
которых они введены.  

Проводимые семинары, мастер-классы, 
выставки образовательных учреждений ин-
формируют инвалидов, школьников, имею-
щих инвалидность, и их родителей о перспек-
тивных и востребованных для инвалидов про-
фессиях.  

Деловая программа включает проведение 
тематических круглых столов и Всероссийской 
конференции по вопросам профориентации, 
развития инклюзивного профессионального 
образования, организации содействия трудо-
устройству людей с инвалидностью, которая 
проходит посредством выстраивания комму-
никативных площадок между работодателя-
ми и участниками конкурсов, а также прове-
дения «Ярмарки вакансий». 

Культурная программа конкурсов вклю-
чает открытие мероприятия и презентации 
творческих коллективов, концерты, выстав-
ки, спектакли, в том числе с участием людей 
с инвалидностью. 

На соревновательной площадке конкур-
сов участники знакомятся с миром профес-
сий и специальностей всех уровней образо-
вания, могут сформировать индивидуальную 
траекторию развития. 

В специализированных и общеобразова-
тельных школах с целью мотивации к полу-
чению профессионального образования про-
водятся встречи с участниками и победите-
лями соревнований Абилимпикс, где ребята с 
инвалидностью рассказывают личные истории 
успеха, о том, как они получали образование 
и где трудоустроены. 

С целью подготовки к конкурсам Аби-
лимпикс на базе колледжей и вузов организу-
ются тренировочные площадки для школьни-
ков, где они через систему дополнительного 
образования осуществляют подготовку к от-
борочным этапам и Национальному чемпио-
нату. 

Для вовлечения работодателей в движе-
ние Абилимпикс с целью трудоустройства 
участников создан координационный совет, в 
который входят представители ассоциаций ра-
ботодателей, крупные отраслевые предприя-
тия и организации, имеющие региональную 
сеть. В субъектах Российской Федерации 
формируются координационные советы регио-
нальных отборочных этапов, объединяющие 
партнеров-работодателей по компетенциям, 
спонсоров и некоммерческие организации с 
целью вовлечения в движение Абилимпикс, 
формирования тренировочных площадок по 
подготовке к соревнованиям, предоставления 
наставников и экспертов от предприятий, 
участия в разработке конкурсных заданий, 
трудоустройства участников соревнований. 

На сайте Национального чемпионата 
«Абилимпикс» создан банк резюме участни-
ков региональных отборочных этапов и На-
ционального чемпионата. С согласия участ-
ника в базе данных размещается резюме, ко-
торое могут просматривать партнеры-работо-
датели с целью трудоустройства участников, 
резюме победителей Национального чемпио-
ната размещаются на крупнейших рекрутин-
говых и кадровых порталах России.  

С участниками, которые продолжают обу-
чение, ведется работа по заключению «отло-
женных» договоров по трудоустройству. Дан-
ный договор с партнером-работодателем пред-
полагает в случае успешного прохождения 
стажировки участником в процессе обучения 
последующее трудоустройство на предприятии. 

Еще одной важной задачей Российского 
движения «Абилимпикс» является развитие 
волонтерского движения. Для решения этой 
задачи в каждом субъекте Российской Феде-
рации создаются волонтерские центры «Аби-
лимпикс», на базе одной из образовательных 
организаций: ведущего вуза региона, имею-
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щего опыт реализации обучения людей с 
инвалидностью; опорного или федерального 
университета, базовой профессиональной об-
разовательной организации по обучению ин-
валидов и лиц с ОВЗ. 

Представители организаций, на базе ко-
торых создан волонтерский центр «Абилим-
пикс» включаются в состав организационных 
комитетов региональных отборочных этапов.  

Волонтерские центры «Абилимпикс» учас-
твуют в информационном продвижении кон-
курсов профессионального мастерства для 
людей с инвалидностью в регионе; форми-
руют сеть волонтерских организаций региона 
для трансляции опыта по работе с людьми с 
инвалидностью; заключают сетевые соглаше-
ния с образовательными организациями, 
партнерами-работодателями, общественными 
организациями инвалидов, некоммерческими 
общественными организациями, региональ-
ными центрами занятости в целях совмест-
ного участия в профориентационных меро-
приятиях «Абилимпикс», организации и про-
ведении регионального отборочного этапа, 
организации повышения квалификации экс-
пертов и волонтеров «Абилимпикс». 

Немаловажной задачей является инфор-
мационное продвижение конкурсов профес-
сионального мастерства «Абилимпикс», ко-
торое реализуется для повышения известнос-
ти конкурсов профессионального мастерства 
для людей с инвалидностью среди широких 
слоев населения; формирования позитивного 
отношения к людям с инвалидностью, зани-
мающимся профессиональным саморазвити-
ем и самосовершенствованием; повышения 
информированности потенциальных работо-
дателей о профессиональных компетенциях 
людей с инвалидностью; повышения лояль-
ности работодателей к набору сотрудников с 
инвалидностью; мотивирования людей с ин-
валидностью к профессиональному росту и 
развитию и привлечения их к участию в На-
циональном чемпионате «Абилимпикс». 

Информационное продвижение Нацио-
нального чемпионата осуществляется с помо-
щью нескольких каналов: 

– сайта Национального чемпионата – ос-
новного информационного источника о со-

бытиях, связанных с конкурсом; о новостях и 
трендах, существующих в области профес-
сионального развития лиц с инвалидностью; 
содержащего подробную информацию об 
участниках, процедурах и результатах кон-
курса; 
 – пресс-событий (пресс-конференций, бри-
фингов, пресс-туров), обеспечивающих во-
влеченность представителей средств массо-
вой информации в идею Национального чем-
пионата; 
  – материалов в средствах массовой ин-
формации, обеспечивающих информирован-
ность общественности о событиях, связанных 
с конкурсом;  

– официального сайта Минобрнауки Рос-
сии, Минтруда России и других заинтересо-
ванных ведомств, сайта «Zhit-vmeste», госу-
дарственной программы Российской Федера-
ции «Доступная среда» на 2011–2020 годы, 
размещающих информацию о подготовке и 
организации проведения Национального чем-
пионата; 

– социальных сетей, в частности, офици-
альных групп конкурса в Facebook и Vkontakte 
и аккаунтов Национального чемпионата в се-
ти Instagram и Youtube, призванных стать 
площадками для обсуждения событий, мне-
ний и концепций, касающихся конкурсов про-
фессионального мастерства «Абилимпикс» и 
в целом процессов профессионального раз-
вития и самосовершенствования лиц с инва-
лидностью. 

По результатам конкурсов профессиональ-
ного мастерства среди людей с инвалиднос-
тью 2016 года трудоустроено 47 участников, 
стажировки получили 78 человек. Департа-
ментом труда и социальной защиты населе-
ния города Москвы взяты обязательства по 
содействию в трудоустройстве всех 187 участ-
ников чемпионата г. Москвы.  

Субъекты Российской Федерации про-
должают проводить работу по трудоустрой-
ству участников и организации их стажиро-
вок на предприятиях регионов. Начиная с 2017 
года, планируется проводить мониторинг ре-
зультатов трудоустройства и закрепления участ-
ников на рабочих местах. 

В целях дальнейшей координации прове-
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дения региональных и национальных чем-
пионатов мы видим целесообразность созда-
ния Национального центра развития конкур-
сов профессионального мастерства «Абилим-
пикс». 

В 2017 году конкурсы профессионально-
го мастерства «Абилимпикс» планировалось 
провести по 60 профессиональным компетен-
циям в категориях «студенты», «молодые спе-
циалисты» и «специалисты»; по 18 компетен-
циям в категории «школьники». 

Кроме того, в 2017 году были организо-
ваны, проведены и подведены итоги регио-
нальных отборочных этапов и III финала На-
ционального чемпионата «Абилимпикс». Сфор-
мирована сеть базовых профессиональных об-
разовательных организаций, реализующих 
адаптивные образовательные программы не 
менее чем в 60 субъектах Российской Феде-
рации, в которых создана материально-тех-
ническая и организационно-методическая ба-
за для подготовки и проведения региональ-
ных отборочных этапов «Абилимпикс». Во 
всех базовых профессиональных образова-
тельных организациях созданы региональные 
координационные центры по развитию дви-
жения «Абилимпикс». 

Для вовлечения работодателей в движе-
ние «Абилимпикс» в субъектах Российской 
Федерации будут созданы координационные 
советы работодателей. Перечень компетенций, 
по которым проводятся региональные отбо-
рочные этапы, будет соответствовать запро-
сам регионального рынка труда. 

Сформированный единый календарь ре-
гиональных отборочных этапов и мероприя-
тий деловой программы позволит создать усло-
вия для межрегионального взаимодействия 
организаторов и участников движения «Аби-
лимпикс». 

В настоящее время важно сформировать 
условия для разработки и реализации целе-
вых дополнительных профессиональных про-
грамм повышения квалификации организато-
ров, экспертов и волонтеров конкурсов про-
фессионального мастерства через организа-
цию сетевого взаимодействия Ресурсных учеб-
но-методических центров с Базовыми про-

фессиональными образовательными органи-
зациями. 

Ожидаемые результаты проведения кон-
курсов профессионального мастерства среди 
людей с инвалидностью: 

1. Повышение доступности образователь-
ных услуг для людей с инвалидностью за 
счет расширения каналов информирования 
абитуриентов и их родителей об образова-
тельных организациях, перечне образователь-
ных программ и перспективных профессиях 
для трудоустройства людей с инвалидностью 
в рамках конкурсов профессионального мас-
терства. Это приведет к увеличению числа 
студентов, обучающихся по программам СПО 
и ВО. 

2. Повышение качества профессиональ-
ного образования за счет вовлечения рабо-
тодателей в систему подготовки кадров (экс-
перты из числа работодателей), повышение 
квалификации педагогического состава через 
систему подготовки экспертов к конкурсам 
профессионального мастерства, повышение 
мотивации обучающихся-инвалидов к разви-
тию профессионального мастерства, что при-
ведет к повышению сохранности континген-
та обучающихся из числа людей с инвалид-
ностью. 

3. Повышение трудоустраиваемости вы-
пускников из числа людей с инвалидностью 
за счет публичной демонстрации профессио-
нального мастерства уровня, конкурентного 
на рынке труда на открытых соревнователь-
ных площадках, вовлечения широкого круга 
работодателей к организации, судейству кон-
курсов, распространения опыта сопровождае-
мого трудоустройства г. Москвы.  

4. Повышение мотивации работодателей 
к приему на работу инвалидов, переход от 
позиции социальной миссии к оценке профес-
сиональных качеств людей с инвалидностью. 

5. Формирование системы независимой 
оценки квалификации обучающихся с инва-
лидностью – участников соревнований. 

6. Формирование сети партнерских орга-
низаций по развитию инклюзивного профес-
сионального образования: волонтерских цен-
тров «Абилимпикс», базовых профессиональ-
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ных образовательных организаций, Ресурс-
ных учебно-методических центров [10]. 

В заключение отметим, что успешная со-
циализация и благополучие инвалидов и лиц 
с ОВЗ напрямую зависят от выбора профес-
сиональной траектории развития и успешно-
го трудоустройства. Конкурсы профессиональ-
ного мастерства для людей с инвалиднос-тью 
«Абилимпикс» являются одним из меха-
низмов профессионального становления, так 
как касаются многих аспектов профессиональ-
ного становления обучающихся с ОВЗ.  

Сравнительный анализ трудоустройства 
участников чемпионатов наглядно показыва-
ет, что уровень выступления участников на 
финале Национального чемпионата значитель-
но выше в тех субъектах Российской Федера-
ции, в которых состоялись региональные от-
борочные этапы чемпионата. 

Целенаправленная работа образователь-
ных организаций по подготовке к участию, 
само участие, а также организация региональ-
ных конкурсов профессионального мастерства 
«Абилимпикс» влияют не только на процесс 
становления обучающихся с инвалидностью, 
но и на качество профессионального образо-
вания в целом. 

Планируется поэтапное наращивание мас-
штаба движения «Абилимпикс» на террито-
рии Российской Федерации за счет создания 
Национального центра развития движения 
«Абилимпикс», региональных центров разви-
тия движения «Абилимпикс» в субъектах РФ. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматривается роль конкурса 

профессионального мастерства для людей с 
инвалидностью и ОВЗ «Абилимпикс» в вопро-
сах профессионального становления граждан 
РФ, имеющих инвалидность или ОВЗ, как 
сложного процесса изменения личности, пре-
образования ее личностных и профессиональ-
ных качеств. Конкурсы профессионального 
мастерства рассматриваются как эффектив-
ный механизм профессионального становле-
ния. Представлены основные положения, ре-
зультаты и перспективы развития Националь-
ных чемпионатов профессионального мастер-
ства «Абилимпикс». 

Ключевые слова: профессиональное ста-
новление, лица с инвалидностью, конкурс 
профессионального мастерства, Абилимпикс. 

SUMMARY 
The article examines the role of the profes-

sional skills competition for people with disabili-
ties – Abilympics in the professional develop-
ment of Russian citizens with disabilities as a 
complex process of changing the personality, 
transforming personal and professional qualities. 
Competitions of professional skill are considered 
as an effective mechanism of professional 
development. The main provisions, results and 
prospects for the development of the National 
championships of professional skill “Abily-
mpics” presented. 

Key words: professional formation, persons 
with disabilities, professional identity, profes-
sional skills competition, Abilympics. 
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В. И. Лахмоткина, М. А. Плеханова 
 
 
УДК 376.3 
 
ЛОГОПЕДИЧЕСКАЯ РАБОТА 
ПО ФОРМИРОВАНИЮ 
ГРАММАТИЧЕСКОГО СТРОЯ 
РЕЧИ У ДЕТЕЙ                                 
С РАССТРОЙСТВАМИ 
АУТИСТИЧЕСКОГО СПЕКТРА 

 
 
     нклюзивное образование предполагает 

создание особых условий, позволяющих осу-
ществлять совместное обучение детей с огра-
ниченными возможностями здоровья и их 
нормально развивающихся сверстников. Со-
здание таких условий предусматривает не толь-
ко организацию доступной среды, но и осо-
бого подхода к образовательному процессу, 
структурирование учебной деятельности, до-
полнительных занятий с учетом специфики 
конкретного ребенка с особыми образователь-
ными потребностями. 

Особую группу детей с ограниченными 
возможностями здоровья составляют дети с 
расстройствами аутистического спектра. На-
рушение речевого развития входит как обяза-
тельный признак во все классификационные 
схемы и встречается при аутизме во всех 
случаях. 

Указанная категория детей нуждается в 
обязательных дополнительных логопедиче-
ских занятиях, направленных на преодоление 
затруднений в получении образования, вы-
званных нарушениями речевого развития. 
Логопеды в системе общеобразовательных ор-
ганизаций, как правило, недостаточно инфор-
мированы об особенностях работы с данной 
категорией детей и испытывают значитель-
ные трудности при проведении коррекцион-
ных занятий. 

Логопедическая работа с детьми, имею-
щими расстройства аутистического спектра, 
должна учитывать особенности их речевого 
развития и проводиться при соблюдении опре-
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деленных условий, направленных на повы-
шение ее эффективности. 

Грамматически правильно оформленная 
речь является основой как для повседневной 
коммуникации, так и для формирования связ-
ной речи, обучения грамоте и успешности в 
обучении в целом. 

Цель исследования – определить особен-
ности формирования грамматического строя 
речи у детей с расстройствами аутистиче-
ского спектра, выявить условия, при которых 
логопедическая работа с данной категорией 
детей будет наиболее эффективной. 

Анализ специальной психолого-педаго-
гической литературы показал, что проблема 
организации и проведения логопедической 
работы с аутичными детьми является одной 
из наиболее актуальной на современном этапе 
развития логопедии. Это связано с увеличе-
нием количества детей, имеющих различные 
расстройства аутистического спектра, и струк-
турой дефекта при данной патологии.  

Центральное место в симптоматике аутиз-
ма занимает нарушение вербальной и невер-
бальной коммуникации. Речевые нарушения 
носят полиморфный характер. Для большин-
ства детей с аутизмом характерны нарушения 
грамматического строя речи.  

Несмотря на большое количество научных 
работ как в области расстройств аутистиче-
ского спектра, так и в сфере логопедии по 
формированию грамматического строя речи, 
исследования, посвященные проблеме форми-
рования грамматического строя у детей с рас-
стройствами аутистического спектра (РАС), 
практически отсутствуют, что доказывает акту-
альность выбранной нами темы исследования. 

Особенности формирования грамматиче-
ского строя у детей с расстройствами аути-
стического спектра отмечены в работах 
Е. Р. Баенской, В. М. Башиной, М. Ю. Веде-
ниной, В. Е. Когана, И. А. Костина, М. М. Либ-
линг, С. А. Морозова, Т. И. Морозовой, С. С. Мо-
розовой, О. С. Никольской и др. 

Для большинства детей с аутизмом ха-
рактерны нарушения грамматического строя 
речи, определенные трудности вызывают ка-
тегории числа, времени, лица, составление 

сложных распространенных предложений, ис-
пользование флексий.  

А. Н. Гвоздев [1] выявил следующую по-
следовательность усвоения ребенком грамма-
тических форм русского языка у нормально 
развивающихся детей: число существитель-
ных – уменьшительная форма существитель-
ных – категория повелительности – падежи – 
категория времени – лицо глагола. К школь-
ному возрасту ребенок овладевает всей слож-
ной системой практической грамматики.  

Развитие грамматического строя у детей 
с аутизмом происходило в той же последо-
вательности, что и при «нормальном» разви-
тии, но в более задержанные сроки и с боль-
шим или меньшим искажением. Многие дети 
с РАС знают грамматические правила и мо-
гут их применять, но делают это формально, 
как иностранцы, осваивающие чужой язык, 
не обнаруживая «чувства языка». 

В то же время у отдельных детей с РАС 
отмечается, напротив, врожденное чувство 
языка, способность легко схватывать струк-
туру не только родного, но и иностранных 
языков. В. Е. Коган [3, с. 89] описывает речь 
аутичных детей следующим образом: «Их речь 
часто так правильна, что выглядит безжиз-
ненной – ей недостает нюансов, тех малень-
ких огрехов, моментов асимметрии, которые 
делают речь живой и неповторимо индивиду-
альной, 5-летняя девочка, например, возмути-
лась, слушая сказку Пушкина: «Лебедь белая – 
это неправильно! Надо – лебедь белый». 

Такое расхождение в оценке состояния 
грамматического строя у детей с аутизмом 
обусловлено неоднородностью контингента 
и условий обследования. Т. И. Морозова по-
казала, что у детей с более тяжелой патоло-
гией нарушения грамматического строя речи 
встречаются в 87 % случаев, тогда как у вос-
питанников с более легкими формами аути-
стических расстройств – в 56 % [7, с. 106]. 

При аутистических расстройствах встре-
чается большое количество слов-штампов и 
фраз-штампов, фотографичность (попугайность) 
речи. Фразы-штампы, как правило, двух-трех-
сложные, часто аграмматичные, могут исполь-
зоваться для обозначения актуальных потреб-
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ностей ребенка (как протоимперативы) либо 
использоваться для аутостимуляции. 

Нарушение коммуникативной функции 
со всей отчетливостью проявляется в отсут-
ствии у аутичных детей обращения. «Мама», 
«папа», «баба» – даже, если эти слова и есть в 
словаре ребенка в качестве обращений, им не 
используются. В более старшем возрасте ре-
бенок с аутизмом старается избегать обраще-
ния. 

Как правило, в более позднем возрасте и 
с большим количеством нарушений в речи 
детей с РАС появляются местоимения. Осо-
бенно это касается местоимения «Я». Часто 
эти дети говорят о себе в третьем лице «он» 
(«она») либо называют себя по имени в тре-
тьем лице. 

Вот как описывают особенности речево-
го развития аутичных детей коллектив авто-
ров Института коррекционной педагогики 
(О. С. Никольская, Е. Р. Баенская, М. М. Либ-
линг, И. А. Костин, М. Ю. Веденина, А. В. Ар-
шатский, О. С. Аршатская): «Нарушено раз-
витие коммуникативной функции речи, ха-
рактерны существенные затруднения в само-
стоятельном построении развернутого рече-
вого высказывания. Вместо этого ребенок ис-
пользует речевые штампы, автоматически упо-
требляет только те простые фразы, с которы-
ми к нему обращаются мама и близкие люди, 
называя себя при этом во втором или третьем 
лице. 

Однако тот же ребенок может обнаружи-
вать удивительное чувство языка, играя опре-
деленными сочетаниями звуков, слов, риф-
муя, изобретая неологизмы. Таким образом, 
то, что в норме является материалом для ор-
ганизации целенаправленного речевого дей-
ствия, у аутичных детей становится сред-
ством аутостимуляции. 

Звуки, которые произносит и с которыми 
играет аутичный ребенок, чаще всего неком-
муникативные; это может быть щебет, скрип, 
звук какого-то музыкального инструмента. Он 
может напряженно повторять сложные, аф-
фективно звучащие слова, типа «супер-р-рим-
пе-р-р-риализм», и оставаться мутичным в 
ситуации общения. В других случаях аграм-

матизмы, смазанность, трудность произволь-
ной организации речи, невозможность диало-
га сочетаются со сложной правильной речью 
при аутостимуляции» [10; 12]. 

Уровень речевого развития зависит также 
от этапа коррекционного процесса и его со-
держания: при интенсивной и индивидуали-
зированной работе по коррекции речевого раз-
вития у многих аутичных детей не только с 
нормальным, но и с негрубо сниженным ин-
теллектом грамматический строй речи значи-
тельно развивается, а в некоторых случаях 
доходит вплоть до абсолютной грамотности. 

Многие отечественные специалисты свя-
зывают особенности речи детей с РАС с на-
рушением и (или) недоразвитием коммуника-
тивной функции речи, западные исследова-
тели – с нарушением прагматической сторо-
ны речи, что позволяет говорить о специфич-
ности нарушений речевого развития при ау-
тизме и обуславливает необходимость спе-
циального подхода к их коррекции или, как 
минимум, учета особенностей психического 
развития детей с аутизмом. Таким образом, 
формирование грамматического строя речи у 
детей с РАС отличается от онтогенеза детей с 
нормальным речевым развитием как в сроках 
своего формирования, так и в качественном 
отношении. 

Коррекция речевых нарушений важна не 
только потому, что речь – ведущая форма 
коммуникации, но также в связи с важностью 
речи для развития интеллекта, деятельности, 
аффективной сферы.  

Отметим общие принципы логопедиче-
ской работы с аутичными детьми, отмечен-
ные С. А. Морозовым и Т. И. Морозовой [6, 
с. 277]: 

1. При РАС коррекция речевых рас-
стройств должна начинаться в раннем возрасте. 

2. Коррекционная работа должна начи-
наться индивидуально в соответствии с уров-
нем интеллектуального, аффективного, ком-
муникативного и речевого уровня развития 
ребенка. 

3. Коррекция речи при РАС носит ком-
плексный характер, то есть программа рече-
вого развития является ведущей частью кор-
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рекционной программы, в этой работе прини-
мают участие все специалисты, работающие 
с ребенком и обязательно – его семья. 

4. Важнейшей и первостепенной задачей 
является формирование коммуникативной функ-
ции речи, развитие понимания речи и способ-
ности элементарного речевого обращения. 

5. Коррекция других речевых нарушений 
(традиционная логопедическая работа) с уче-
том специфики аутистических расстройств 
начинается по мере формирования коммуни-
кативной функции речи. 

6. Исключительно важную роль в коррек-
ционной работе по развитию речи при дет-
ском аутизме играет организация целена-
правленного поведения, развитие внимания, 
общей и тонкой моторики.  

7. Коррекция речевых нарушений при 
детском аутизме проводится поэтапно: а) оп-
ределение уровней коммуникативного, аффек-
тивного, интеллектуального и речевого раз-
вития; б) установление взаимодействия и (или) 
эмоционального контакта с ребенком; в) со-
ставление индивидуальных программ рече-
вой коррекции конкретно на определенный 
навык или умение, например, понимание дей-
ствий, наименование предметов; г) собствен-
но коррекционная работа. 

Формирование грамматического строя 
речи у детей многосторонне рассматрива-
ется в работах Е. Н. Винарской, А. Н. Гвоз-
дева, Н. И. Жинкина, Н. С. Жуковой, Р. Е. Ле-
виной, Р. И. Лалаевой, А. Р. Лурии, Г. Д. Ро-
зенгард-Пупко, С. Л. Рубинштейна, Н. В. Се-
ребряковой, Т. А. Ткаченко, Т. Б. Филичевой, 
С. Н. Цейтлин, Г. В. Чиркиной, Д. Б. Элько-
нина и др. При проведении теоретического 
анализа методической литературы мы столк-
нулись с отсутствием в отечественной лого-
педии технологий, направленных непосред-
ственно на формирование грамматического 
строя речи у детей с РАС. Переводные зару-
бежные издания рассматривают только от-
дельные аспекты по формированию грамма-
тических конструкций. Кроме того, они не 
могут быть напрямую применены, поскольку 
не учитывают всей сложности грамматиче-
ского строя речи именно русского языка. 

В практике работы дефектологов исполь-
зуются традиционные, общепринятые подхо-
ды к формированию грамматического строя 
речи у детей с РАС, адаптированные с уче-
том структуры дефекта при данной патоло-
гии. 

Успех логопедической работы с аутич-
ными детьми зависит от многих факторов, в 
том числе от условий, в которых они прово-
дятся. Особо важно подчеркнуть значимость 
установления контакта с ребенком, формиро-
вание учебного поведения и положительной 
мотивации выполнения предложенных зада-
ний. Для достижения этого подбирался мате-
риал, наиболее привлекательный для каждого 
ребенка, в том числе входящий в сферу его 
особых интересов, а также различная сенсор-
ная стимуляция, сочетающаяся с социальной 
похвалой. К примеру, с ребенком В. Арсе-
ном, у которого не были сформированы учеб-
ные навыки, самыми интересными видами 
деятельности занимались за столом, посте-
пенно переходили от работы с предметами – 
любимыми фигурками животных, к работе с 
карточками с изображениями животных, а 
позднее – к работе с другими изображениями 
и картинками. 

В общении с ребенком следует использо-
вать четкие, краткие и однозначные инструк-
ции. Речь логопеда должна быть максималь-
но упрощенной, четкой с использованием не-
вербальной коммуникации: жесты, мимика, 
позы, комбинация материала. 

Особо следует обратить вынимание при 
работе с аутичными детьми на структуриро-
ванность пространства, времени и подачи ин-
формации. В виду особой тревожности детей 
с РАС окружающая обстановка и последова-
тельность событий должна быть предсказуе-
мой. С этой целью полезно использовать на-
глядные пособия: картинки, фотографии, 
иногда раскладывать определенным образом 
предметы, чтобы ребенок мог понимать по-
рядок выполнения действий. Переход от 
одного задания к другому должен быть поня-
тен «материально» для ученика – перевора-
чивается страница, убирается картинка или 
предмет, передвигается фишка, выдается же-
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тон, ставится галочка, таким образом фикси-
руется окончание предыдущего задания и пе-
реключение внимания ребенка на следующее 
действие. Место для занятий и организация 
проведения самого «урока» должно быть чет-
ко подготовлено: убираются отвлекающие сти-
мулы, планируется объем и последователь-
ность материала. Выполненное задание стоит 
всегда передвигать справа налево и удалять 
из поля зрения ребенка. Структура задания 
должна быть понятна ученику, то есть на-
правлять его деятельность без помощи друго-
го человека (заполнить пропуски, завершить 
действие). 

В начале обучения все отвлекающие фак-
торы следует исключить. Если коррекцион-
ной работой занимается логопед, а занятия 
происходят в логопедическом кабинете, то на 
начальном этапе зеркала должны быть убра-
ны или закрыты шторкой, игрушки, – прежде 
всего, привлекающие внимание и подходя-
щие для манипулятивной деятельности (за 
исключением необходимых для занятия), – 
не должны быть в открытом доступе. По ме-
ре продвижения обучения обстановка меня-
ется на более естественную.  

Логопедическая работа с детьми с РАС 
будет более эффективной при использовании 
опоры на сохранные анализаторные способ-
ности, в частности, опора на зрительное и ки-
нестетическое восприятие. Для формирова-
ния категорий используются различные схе-
мы, карточки со словами, выделение оконча-
ний, приставок, суффиксов, картинный мате-
риал, демонстрация действий, подключение 
кинестетического анализатора – выполнение 
действий, дописывание недостающих частей, 
составление схем. 

В логопедической работе с детьми с РАС 
специалист может использовать специальную 
методику – обучение отдельными блоками, 
направленную на максимальное освоение на-
выков при работе с разными людьми любого 
возраста. Основа методики: а) разделение на-
выков на элементы; б) обучение каждому от-
дельному элементу до полного освоения; в) кон-
центрирование обучение; г) предоставление 
подсказок и постепенное их убирание; д) ис-
пользование методики подкрепления. 

Учебное занятие состоит из нескольких 
учебных сессий. Каждая сессия представляет 
собой множество попыток, у каждой есть 
четкие начало и конец, поэтому каждая по-
пытка называется отдельным блоком. Новая 
информация добавляется только после того, 
как освоена предыдущая часть навыка.  

При обучении отдельными блоками уче-
нику дают очень малую часть информации и 
ждут от него немедленной реакции. Этот ме-
тод отличается от метода обучения повтором 
множества попыток или более традиционных 
методов обучения, в которых дается большое 
количество информации без четко определен-
ной реакции ученика. Обучение отдельными 
блоками предполагает активное обучение. При 
работе с детьми с аутизмом нельзя полагать-
ся на простое усвоение информации через 
пассивное восприятие.  

Блок должен иметь четкое начало. Чаще 
всего это вербальная инструкция, но это мо-
жет быть и визуальный стимул, например, 
картинка. На начальном этапе обучения ин-
струкции должны быть простыми и кратки-
ми, постепенно усложняться, становиться бо-
лее развернутыми, а их язык – более естест-
венным.  

Для формирования правильного резуль-
тата в данной методике используются под-
сказки – помощь, которую оказывает учитель 
ученику. Подсказка дается ученику до полу-
чения ответной реакции во избежание оши-
бок. Есть распространенное правило: если ре-
акция два раза подряд неправильная, следую-
щая попытка должна сопровождаться под-
сказкой. Подсказки могут быть визуальные, 
позиционные, указательным жестом, полные 
или частичные физические подсказки, опере-
жающие подсказки или подсказки с задерж-
кой. Учитель должен выбирать подсказку так, 
чтобы оказать ученику ровно столько помо-
щи, сколько требуется для успешного выпол-
нения задания, но не более. Постепенно под-
сказки уменьшаются путем использования 
менее навязчивой подсказки либо за счет уве-
личения времени между инструкцией и под-
сказкой, что дает ученику возможность сфор-
мировать самостоятельный ответ. 
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За ответом ученика должна немедленно 
следовать ответная реакция учителя, которая 
показывает, что ученик дал правильный или, 
напротив, неверный ответ. Подкрепление – 
это ответная реакция, которая означает, что 
реакция была правильной и повышает веро-
ятность повторного появления правильной 
реакции. Подкрепление для каждого ребенка 
подбирается индивидуально. Это может быть 
похвала (молодец, умница), условное подкре-
пление – жетоны, наклейки, специальные же-
сты – «даешь пять», сенсорная стимуляция – 
щекотка, прикосновения, материальное – лю-
бимые игрушки, предметы и т. д. 

Каждый блок отделяется от другого не-
большим интервалом – перерывом. Длитель-
ность перерыва определяется продолжитель-
ностью блока. Цель данной паузы – дать уче-
нику время обработать информацию, подго-
товить материалы, учить ждать, записать дан-
ные. Занятие завершается цепочкой успешно 
выполненных заданий.  

Отработка отдельных навыков проводится 
до получения 80–90 % правильных ответов. 
Только после этого результата следует пере-
ходить к аналогичным заданиям повышенной 
сложности. Считается, что ученик овладел 
навыком, если раз за разом демонстрирует 
правильную реакцию в 80–90 % случаев на 
протяжении двух-трех дней. Не стоит ожи-
дать 100 % достижения результата, посколь-
ку этого может не быть по самым различным 
причинам, включая самочувствие ребенка, а 
не только из-за непонимания учеником задания. 

Материал и его подача были скомпанова-
ны в той последовательности, которая харак-
терна для развития в онтогенезе у типично 
развивающихся детей (учет онтогенетическо-
го принципа). Так, наиболее простой для ос-
воения является грамматическая категория 
числа имени существительного (с этого направ-
ления и начиналась логопедическая работа), а 
наиболее сложной – категория рода, времени 
и вида глаголов. 

Для детей с РАС важно обобщение (гене-
рализация) полученных знаний в повседнев-
ной жизни и на других занятиях предметной 
деятельностью путем вовлечения в коррек-

ционный процесс родителей и педагогов. Для 
родителей и педагогов логопеду желательно 
подготовить рекомендации для закрепления 
пройденного на занятиях материала. 

Как и для всех детей, для детей с аутизмом 
огромное значение имеет систематичность ло-
гопедической работы, опора на сильные сто-
роны ребенка, индивидуальный подход и учет 
онтогенетического принципа развития. В прак-
тике работы дефектологов используются тра-
диционные, общепринятые подходы к фор-
мированию грамматического строя речи у де-
тей с расстройствами аутистического спектра, 
адаптированные с учетом структуры дефекта 
при данной патологии. 

Формирование грамматического строя ре-
чи у детей с расстройствами аутистического 
спектра осуществляется с учетом закономер-
ностей нормального онтогенеза, принципа ран-
него начала коррекционной работы, комплекс-
ности, индивидуального подхода, учета уров-
ня коммуникативного, аффективного и ин-
теллектуального развития, структурировано-
сти учебного процесса, установления эмоцио-
нального контакта с ребенком, включения се-
мьи в коррекционную работу и осуществле-
ния первостепенной задачи по развитию ком-
муникативной функции речи. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассмотрены особенности фор-

мирования грамматического строя речи у де-
тей с расстройствами аутистического спектра 
по сравнению с их типично развивающимися 
сверстниками. Авторами выделены условия 
эффективности логопедической работы с 
данной категорией детей. 

Ключевые слова: расстройства аутисти-
ческого спектра, формирование грамматиче-
ского строя речи, логопедическая работа. 

SUMMARY 
This article discusses the features of the 

formation of grammatical structure of speech in 
children with autism spectrum disorders in 
comparison with their typically developing 
peers. The authors identify the conditions for the 
effectiveness of speech therapy work with this 
category of children. 

Key words: autism spectrum disorders, 
formation of grammatical structure of speech, 
speech therapy work. 
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     существляемая в нашей стране рефор-

ма общеобразовательной школы диктует из-
менения всего образовательного процесса, 
касающегося не только его содержания, но и 
основных компонентов, которые должны быть 
направлены на диагностику интересов и воз-
можностей учащихся, оценку эффективности 
используемых образовательных технологий, 
прогнозирование результатов обучения. К со-
жалению, в настоящее время наблюдается не-
гативная тенденция, связанная с увеличением 
количества детей с отклонениями в состоя-
нии здоровья. Поэтому одним из важных на-
правлений реформирования образования яв-
ляется включение инклюзивного образования 
и трансформация системы обучения современ-
ной школы с учетом принципов и особеннос-
тей инклюзии.  

Цель статьи – рассмотрение требований к 
различным видам демонстрационной нагляд-
ности для детей с патологией зрения, обучаю-
щихся в смешанных классах общеобразова-
тельных школ в условиях реализации ФГОС. 

Основы инклюзивного образования были 
заложены психологом Л. С. Выготским, кото-
рый настаивал на интеграции обучения детей 
с дефектами развития со всеми остальными 
детьми, объясняя это тем, что, чем меньше 
фиксировать внимание на недостатке ребен-
ка, окружать его замкнутым миром, тем эф-
фективнее осуществляется процесс его адап-
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тации к реальной жизни. На современном 
этапе инклюзивное образование в нашей 
стране реализуется следующим образом: диф-
ференцированное обучение для детей с нару-
шениями сенсорных систем, опорно-двигатель-
ного аппарата, ЗПР, интеллекта в специаль-
ных (коррекционных) учреждениях 1–8 типов; 
интегрированное обучение детей в специаль-
ных классах (группах) в общеобразовательных 
учреждениях; инклюзивное образование, когда 
дети с особыми образовательными потребнос-
тями обучаются с обычными детьми. 

Инклюзивное образование предполагает 
включение в учебно-воспитательный процесс 
детей с физическими, интеллектуальными или 
иными особенностями вместе со своими свер-
стниками; образование, которое находится в 
развитии, признает возможности обучения всех 
детей [1]. 

Практика инклюзивного образования в Рос-
сии существует с 80-х годов прошлого века, 
но в основном это касалось интеграции и диф-
ференции в подходах к детям с ОВЗ. С пере-
ходом школ к инклюзивному образованию 
остро встает ряд проблем, которые требуют 
тщательного подхода ученых-исследователей, 
специалистов в области коррекционной педа-
гогики и медицины и постепенного решения. 
Эти проблемы носят многоаспектный харак-
тер: регламентирующий, финансовый, кадро-
вый, социальный, медико-психолого-педаго-
гический и другие. 

Учебная деятельность является ведущей 
деятельностью для учащихся общеобразова-
тельных школ, поскольку определяет уровень 
их психического и интеллектуального разви-
тия и обеспечивает становление личности в 
целом. Вопросы формирования учебной дея-
тельности становятся еще более актуальны-
ми, когда речь идет о детях с ограниченными 
возможностями здоровья. Образование людей 
с ограниченными способностями всегда было 
и остается непростой задачей для педагогов. 

Современная система образования для 
незрячих и слабовидящих детей призвана не 
столько решить проблему обучения таких де-
тей (в этом плане накоплен богатый дидакти-
ческий опыт), сколько создать условия для 

успешной их социализации и реабилитации в 
учебном заведении и в обществе. 

Наукой о воспитании и обучении лиц с 
нарушениями зрения является тифлопедаго-
гика (от греч. typhlos – слепой). Проблемы 
тифлопедагогики рассмотрены в работах 
Г. В. Григорьевой, Л. М. Егоршиной, А. Г. Лит-
вак, Л. И. Плаксиной, Л. И. Солнцевой, В. А. Фе-
октистовой и др. В исследованиях ученых 
В. П. Жоховой, А. В. Потемкиной, Б. К. Тупа-
ногова описываются требования к наглядному 
материалу для детей с патологией зрения. 
Для учащихся с патологией зрения, которая 
главным образом проявляется в полном или 
частичном отсутствии визуального восприятия 
окружающей действительности, должны быть 
созданы условия не только для успешного 
обучения, но и воспитания и развития [2]. 

Зрение играет огромную роль не только в 
развитии собственно зрительных восприятий, 
но и в развитии пространственных представ-
лений (пространственная ориентировка в окру-
жающем, двигательная сфера), поскольку дви-
жения развиваются под зрительным контро-
лем. Зрительно-пространственные представ-
ления имеют особо важное значение для ре-
бенка и в процессе его обучения в школе, так 
как овладение буквами алфавита, числовыми 
изображениями, ориентацией в географиче-
ской карте и т. п. предполагает определенный 
уровень развития зрительно-пространствен-
ных представлений [3]. Учебные заведения 
для незрячих и слабовидящих детей на сего-
дняшний день выступают частью единой го-
сударственной системы специального образо-
вания и действуют на основе принципов, при-
сущих этой системе обучения и воспитания 
детей с особыми образовательными потреб-
ностями.  

Слабовидящие дети имеют ряд особен-
ностей зрительного восприятия. Во-первых, 
это затруднение в восприятии существенных 
признаков предметов и их изображений, не 
улавливание второстепенных деталей, не раз-
личение сходных по форме изображений. Во-
вторых, нарушение целостного восприятия 
изображения и, как следствие, затрудненность 
в формировании образа объекта, процесса, 
явления. 
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В связи с ограничениями в использова-
нии зрительного анализатора, трудностями ви-
зуального восприятия учебной информации и 
формирования правильных и адекватных пред-
ставлений о биологических, географических, 
химических объектах и явлениях, необходи-
мо внедрять в учебный процесс специальные 
приемы, методы и формы обучения. Особое 
внимание необходимо уделять средствам обу-
чения. Применение различных приемов в ис-
пользовании наглядных средств обучения игра-
ет важную роль в познавательной деятель-
ности детей с патологией зрения. Использо-
вание различных видов наглядности для де-
тей слепых и с нарушениями зрения форми-
рует у обучающихся представления об окру-
жающем мире, процессах и свойствах, проте-
кающих в нем. Кроме того, наглядность в обу-
чении особенных детей имеет своей целью 
повышение интереса к процессу познания, к 
учебной деятельности.  

К наглядным пособиям, которые исполь-
зуются для детей с нарушениями зрения, от-
носят следующие: натуральные наглядные по-
собия (животные и растения, объекты и явле-
ния, наблюдаемые на экскурсии); трехмерная 
наглядность (муляжи органов и систем жи-
вых организмов, чучела животных и птиц, 
модели и макеты, например, модель Земли, 
Солнечной системы, звездных систем, маке-
ты и модели животной и растительной клет-
ки и др.); изобразительные наглядные посо-
бия (слайды, фильмы, плакаты, презентации); 
плоскостная изобразительная наглядность (таб-
лицы, схемы, планы); предметная наглядность 
(географические и биологические карты); рель-
ефные наглядные пособия (рельефно-точеч-
ные и барельефные предметные и сюжетные 
изображения, предметы, схемы, таблицы и 
планы, выполненные таким образом). По ох-
вату детей наглядный материал может быть 
демонстрационным, если он предназначен для 
работы с целым классом обучающихся, или 
раздаточным – для работы одного ребенка с 
ним [4]. 

Осуществляя преподавание биологии и 
географии в интегрированных классах, где 
помимо слабовидящих детей, есть и слепые 

дети, обучающиеся по системе Брайля, при-
ходится сталкиваться с определенными труд-
ностями. Прежде всего, это отсутствие учеб-
ников по системе Брайля, главной специфи-
кой которых является представление биоло-
гической информации с помощью рельефно-
точечного тактильного шрифта, применяемо-
го для чтения и письма слепых и слабовидя-
щих учащихся. Еще одной важной пробле-
мой является недостаточное количество ди-
дактического, раздаточного материала и на-
глядных пособий, которые с учетом затруднен-
ности восприятия особенных детей имеют 
важное дидактическое значение. 

Обеспечение школы принтером для печа-
ти по системе Брайля дает возможность де-
лать карточки к уроку, для проверки домаш-
него задания, написания контрольных и само-
стоятельных работ и т. д. В настоящее время 
приходится самостоятельно заниматься раз-
работкой карточек по предметам для слепых 
детей с учетом требований к наглядности для 
слабовидящих и слепых детей. 

Так, к уроку по теме «Лишайники» раз-
работана карточка «Слоевища лишайников» 
(рис. 1), благодаря которой дети могут ощу-
тить и при этом понять, в чем различие меж-
ду разными типами лишайников (накипные, 
листоватые, кустистые). 

К теме «Типы корневых систем» разра-
ботана карточка (рис. 2), показывающая раз-
ницу между корневыми системами. Дети мо-
гут четко выделить главный корень у стер-
жневой корневой системы и отличить ее от 
мочковатой. 

При изготовлении изобразительной на-
глядности адаптируем ее для детей с патоло-
гией зрения: четко выделяем контур изобра-
жения, усиливаем цвет, используем штрихов-
ку, различные линии. Учитываем рекомен-
дуемый оптимальный размер дидактического 
материала – 10 на 10, 20 на 30. 

На уроках по зоологии можно использо-
вать фигурки животных (рис. 3), чтобы дети 
могли прощупать и представить себе, как вы-
глядит тот или иной представитель живот-
ных. Данный вид демонстрационного мате-
риала представляет собой объемную нагляд-
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Рис. 1. Дидактическая карточка «Слоеви-

ща лишайников» 
 

 

Рис. 2. Дидактическая карточка «Типы 
корневых систем» 
 

 
 

Рис.3. Наглядный демонстрационный ма-
териал по зоологии 

 
Рис. 4. Дидактический раздаточный мате-

риал «Семейство Злаки» (строение колоса пше-
ницы) 
 

 

Рис. 5. Дидактический раздаточный мате-
риал «Семейство Сложноцветные» 
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Рис. 6. Дидактическая карточка «Роза вет-
ров» 
 

ность. Модели или макеты, изображающие 
животных или человека, части растения, дол-
жны передавать все части организма и пра-
вильные их размеры в пропорциональном со-
отношении; реальный окрас, цвет. Следует 
учесть, что условием успешного осязания яв-
ляется увеличенная продолжительность его 
восприятия детьми. Для зрительного и зри-
тельно-осязательного восприятия детям с 
ослабленным зрением требуется вдвое боль-
ше времени, чем обычным. 

Очень часто в последнее время в про-
цессе преподавания используют различные 
презентации и видеофильмы, при этом возни-
кает трудность при просмотре для детей сле-
пых. Этот недостаток также можно возме-
стить за счет наглядных пособий, дидакти-
ческого раздаточного материала рельефного 
вида. Пример дидактического материала при-
веден на рис. 4.  

К уроку по теме «Семейство Сложно-
цветные» можно использовать дидактический 

материал (рис. 5), где наглядно будут пред-
ставлены все виды цветков данного семей-
ства. Это облегчает объяснение материала для 
слепых и слабовидящих детей. При обследо-
вании иллюстративно-наглядного материала 
идет его детализация и выделение сущест-
венных признаков строения. Выполненные 
рельефные наглядные пособия отражают приз-
наки предмета. Особенно важно передать форму, 
так как для слепого и слабовидящего ребенка 
конфигурация исследуемого биологического 
объекта является основным средством позна-
ния, самостоятельного исследования. Рельеф-
ная наглядность требует полисенсорного вос-
приятия ее детьми. 

На уроках географии при изучении темы 
«Ветер» часто учитель сталкивается с про-
блемой объяснения детям, что такое «роза 
ветров». Поэтому можно создать карточку 
(рис. 6) с использованием рельефного изобра-
жения и обозначений по системе Брайля.  

Восприятие учебного демонстрационного 
материала детьми слепыми, с ослабленным 
зрением имеет ряд особенностей, которые из-
ложены в некоторых исследованиях по тиф-
лопедагогике и тифлопсихологии. Педагогу, 
работающими с такими детьми, следует ис-
пользовать определенные приемы демонстра-
ции наглядности, которые способствуют ус-
пешному восприятию учениками любых пред-
лагаемых видеоматериалов. Во-первых, важно 
демонстрацию сопровождать речью учителя. 
Перед демонстрацией педагог четко форму-
лирует задачи восприятия, обращает внима-
ние детей на то, что должно быть усвоено и 
будет демонстрироваться. При работе с сим-
волической и рельефной наглядностью до-
полнительно можно использовать указку с 
ярким цветным кончиком. При восприятии 
информации незрячими детьми большое зна-
чение имеет четкость поставленных перед 
ними учителем вопросов и инструкций. При 
демонстрации слайдов, презентаций, видео де-
тям предварительно разъясняют то, что будет 
им показано. Фрагменты фильма, слайды 
необходимо комментировать на протяже-
нии всего показа, описывать показ. После 
ознакомления с любой наглядностью педагог 
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задает вопросы, которые делают процесс усвое-
ния учебного материала эффективным, и под-
водит детей к самостоятельным выводам [5]. 

Обозначенные в работе проблемы указы-
вают на необходимость комплексного реше-
ния их в условиях интегрированного или сме-
шанного обучения. Наличие в арсенале шко-
лы и распоряжении учителя биологии и гео-
графии оригинальных учебников, тифлотех-
нических устройств, дидактических средств 
обучения, соответствующего оснащения каби-
нета с учетом всех санитарно-гигиенических 
требований, необходимых для детей с нару-
шениями зрения, оказывает положительное 
влияние на организацию обучения в таких 
классах и позволяет учителю-предметнику 
эффективно использовать время на уроке, при-
менять индивидуальный подход в обучении. 
Важной проблемой является кадровая подго-
товка педагогов, занимающихся коррегирую-
щей деятельностью и развитие тьютерства. В 
общеобразовательной школе должны быть в 
штате тифлопсихологи, логопеды. Для детей 
с патологией зрения необходимо проводить 
специальные коррекционные занятия. Данные 
требования способствуют успешной социа-
лизации детей с ограниченными возможнос-
тями здоровья. Все поставленные проблемы 
носят разрешимый характер.  

Главная задача учителя – помочь слабо-
видящему ребенку через свои уроки активно 
познавать окружающую действительность и 
создать условия для его наиболее полной само-
реализации в обществе. 

АННОТАЦИЯ 
В данной статье рассмотрены основные 

проблемы, связанные с организацией учебно-
воспитательного процесса с учетом специфи-
ки предметных областей биологии и геогра-
фии и специфики восприятия детьми окру-
жающего мира. Проанализированы методи-
ческие приемы использования наглядности 
для детей с патологией зрения и слепых на 
уроках биологии и географии, а также описан 
опыт работы со специфическим дидактиче-
ским материалом. 

Ключевые слова: школьный курс био-
логии и географии; федеральный государствен-

ный образовательный стандарт; дети с ОВЗ; 
система Брайля; тифлопедагогика; дидакти-
ка; дидактический материал. 

SUMMARY 
This article discusses the main problems 

associated with the organization of the educati-
onal process, taking into account the specifics of 
the subject areas of biology and geography and 
the specifics of the perception of the world by 
children. Methodical methods of using of 
visibility for children with pathology of sight and 
blind are analyzed at biology and geography 
lessons, and also experience of work with spe-
cific didactic material is described. 

Key words: the school course of biology 
and geography; Federal state educational stan-
dard; children with disabilities; Braille; mana-
gement skills; didactics; didactic material. 
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ПОКАЗАТЕЛИ  
ВИКТИМНОСТИ СТУДЕНТОВ 
С ИНВАЛИДНОСТЬЮ  
В УСЛОВИЯХ ВУЗА 

 
 
      настоящий момент в России наблю-

дается тенденция к смещению акцента с эко-
номической составляющей на «человеческий» 
ресурс: потенциал личности, интеллект, обра-
зование. Такое изменение приоритетов пред-
полагает усиление внимания к тем слоям на-
селения, которые имеют меньше адаптивных 
ресурсов и возможностей эффективного со-
циального функционирования – лицам с инва-
лидностью. Физиологические и психические 
ограничения предполагают высокий риск со-
циальной дезадаптации, снижение возможнос-
тей преодоления стресса в сфере профессио-
нальной деятельности и личных отношений, 
формирование деструктивных личностных осо-
бенностей, к которым относится виктимность. 

Виктимность (от лат. victima – жертва) 
рассматривается исследователями (В. И. Андре-
ев, Т. В. Варчук, А. Л. Репецкая, Л. В. Франк 
и др.) как системное свойство личности, про-
являющееся в форме ее социального, биоло-
гического, психологического и морального 
деформационного отклонения, закрепленного 
в привычных формах поведения, в результате 
которого люди провоцируют и воспринима-
ют как должное различные формы психоло-
гического и физического насилия по отноше-
нию к себе.  

В психологическом плане виктимность 
проявляется в эмоциональной неустойчивос-
ти, неконтролируемости, низкой способности 
к отвлеченному мышлению, конфликтности 
на высоком уровне. В общем виде виктимо-
генная деформация личности может быть 
связана с другими сдвигами в психической 
модели человека: патологическим характе-

ром эмоционального и поведенческого реаги-
рования, искаженными социальными матри-
цами, неправильным представлением о соб-
ственном социальном статусе и др. Поэтому 
можно сказать, что виктимогенная деформа-
ция личности констатируется через комбина-
цию личностных и поведенческих характе-
ристик. 

В исследованиях рассматривается воз-
растная предрасположенность к формирова-
нию черт виктимности и одним из сенситив-
ных периодов признается юность. Уязвимость 
данного этапа онтогенеза определяется, прежде 
всего, отсутствием независимого обществен-
ного положения, определением обществен-
ного статуса за счет социального положения 
родителей либо области будущей профессио-
нальной деятельности.  

Анализ исследований, посвященных вик-
тимогенности студента с инвалидностью 
(С. В. Алёхина, О. О. Андронникова, Т. В. Вар-
чук, С. А. Гапонова, и др.), позволяет выя-
вить факторы риска и оценить степень угро-
зы социальной и личностной деформации у 
данной категории лиц. Как указывают авто-
ры, студент с инвалидностью воспринимает 
пространство вуза враждебным, полным не-
предсказуемых и неконтролируемых рисков, 
рассматривая себя как настоящую и будущую 
жертву этих опасностей, которые причиняют 
ущерб, угрожают жизни. Основная при этом 
потребность в безопасности призывает лич-
ностные ресурсы на борьбу с угрозой, а не на 
обучение и развитие. Отсутствие ощущения 
безопасности приводит к специфическому из-
менению личности студента с инвалиднос-
тью, побуждающему его вырабатывать ком-
плекс виктимных установок на окружающий 
его мир и себя в нем. Личностные установки 
вместе с мотивами, притязаниями, ожидания-
ми, потребностями и интересами можно на-
звать психологическими комплектующими 
виктимности.  

Статусное положение студента с инва-
лидностью в вузовской группе, негативное 
отношение одногруппников, чувство отчужден-
ности и одиночества из-за ограниченного 
опыта общения приводят к снижению уверен-
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ности и возможностей адаптации к условиям 
вуза.  

Теоретический анализ источников, по-
священных исследуемой проблеме, показал, 
что существует достаточно выраженный риск 
виктимизации студентов с инвалидностью. 
Однако остается открытым вопрос о взаимо-
связи виктимности с личностными чертами 
студентов. Ответ на этот вопрос имеет боль-
шое значение для прогноза и предупрежде-
ния социальной адаптации и повышения бе-
зопасности образовательного пространства для 
студентов с инвалидностью.  

Исследование психологических особен-
ностей студентов с инвалидностью с разны-
ми показателями виктимизации проводилось 
в 2017–2018 гг. и предполагало решение сле-
дующих задач: 

1. Определение уровня и специфики вик-
тимизации студентов с инвалидностью (ме-
тодика О. О. Андронниковой). 

2. Анализ личностных особенностей сту-
дентов с инвалидностью (тест Кеттелла). 

3. Выявление зависимости между лично-
стными особенностями и вариантами вик-
тимности.  

Исследование проводилось на базе Ураль-
ского Федерального Университета (УрФУ) име-
ни первого Президента России Б. Н. Ельцина 
(Екатеринбург). Экспериментальную группу 
составили 54 студента с инвалидностью. Все 
участники исследований в возрасте от 18 до 
20 лет. 

Только 8 % студентов с инвалидностью 
не продемонстрировали выраженные показа-
тели виктимности. Остальные могут быть от-
несены к тому или иному варианту виктим-
ности, предложенному О. О. Андронниковой.  

В результате анализа полученных данных 
было дифференцировано 6 групп испытуе-
мых по выраженности виктимности: 

• первая группа (34 %) с преобладанием 
показателей саморазрушающего и самопо-
вреждающего поведения. Предполагает склон-
ность становиться жертвой в ситуациях не-
обоснованной просьбы и обращения. Послед-
ствия своих действий респонденты могут не 
осознавать или не придавать им значения. 
О. О. Андронникова выделяет несколько мо-

делей поведения, которые могут сопровож-
дать высокие показатели этой формы вик-
тимности: сознательный подстрекатель (об-
ращающийся с просьбой о причинении ему 
вреда), неосторожный подстрекатель (пове-
дение объективно в форме какой-либо прось-
бы или иным способом провоцирует пре-
ступника на причинение вреда, но сам потер-
певший этого в должной мере не сознает), со-
знательный самопричинитель (лицо, умыш-
ленно причиняющее себе физический или иму-
щественный вред), неосторожный самопри-
чинитель (вред причинен собственными не-
осторожными действиями в процессе совер-
шения иного умышленного или неосторож-
ного преступления). Эти показатели корре-
лируют с факторами А и Е по опроснику 
Кеттелла (0,67 и 0,72 соответственно), что 
предполагает наличие таких личностных 
черт, как замкнутость, скептичность, негиб-
кость в отношениях с людьми, склонность к 
уединению, дистантность в отношениях. 

• Вторая группа (24 %) – студенты с вы-
сокими показателями зависимости и беспо-
мощности. Это проявляется в склонности к 
конформизму в тех случаях, когда речь идет 
о получении удовольствия, новых ощущений 
и т. д. Беспомощность предполагает, что че-
ловек избегает ответственности, стремится 
получить поддержку любой ценой, даже если 
имеет ресурсы для самостоятельного преодо-
ления трудностей. Данная характеристика 
соотносится с понятием «выученная беспо-
мощность». Этот феномен довольно часто 
наблюдается при инвалидности в тех случа-
ях, когда человека с таким статусом чрезмер-
но опекают окружающие, мешая ему про-
явить самостоятельность. Показатели этой 
формы виктимности коррелируют с факто-
рами Е, F, G по опроснику Кеттелла (показа-
тели корреляции 0,45, 0,64, 043 соответст-
венно), что предполагает статистически дос-
товерную взаимозависимость данной формы 
виктимности с такими личностными черта-
ми, как мягкость, уступчивость, серьезность, 
углубленность в себя, беззаботность, им-
пульсивность, ориентация на чувства в об-
щении.  
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• Третья группа (16 %) – респонденты со 
склонностью к гиперсоциальному поведению – 
это поведение жертвы, социально одобрен-
ное, но часто предсказуемое. Сюда относятся 
такие модели реагирования, как провоцирую-
щее внимание, склонность демонстрировать 
положительное поведение в ситуациях кон-
фликта. По мнению О. О. Андронниковой, лю-
ди данного типа считают недопустимым 
уклонение от вмешательства в конфликт, да-
же если это может стоить им здоровья или 
жизни. Последствия таких поступков осозна-
ются не всегда. Они смелы, решительны, от-
зывчивы, принципиальны, искренны, добры, 
требовательны, готовы рисковать, могут быть 
излишне самонадеянны. Нетерпимы к пове-
дению, нарушающему общественный порядок. 
Самооценка чаще всего завышенная. Поведе-
ние имеет положительные мотивы. Эта фор-
ма виктимности коррелирует с факторами Е 
и С (отрицательная корреляция), что предпо-
лагает корреляционную взаимозависимость 
указанных проявлений с такими чертами лич-
ности, как самоуверенность, твердость, неус-
тупчивость, склонность к лидированию, раз-
дражительность, нетерпеливость, склонность 
к озабоченности.  

• Четвертая группа (12 %) – респонден-
ты с высокими показателями агрессивного 
поведения. К данной группе относятся испы-
туемые, склонные попадать в неприятные и 
опасные для жизни и здоровья ситуации. Для 
них характерно провоцирующее или (и) ан-
тисоциальное поведение. Их поведение мо-
жет являться реализацией типичной для них 
антиобщественной направленности лично-
сти, в рамках которой агрессивность прояв-
ляется по отношению к определенным лицам 
и в определенных ситуациях. Такие люди лег-
ко поддаются эмоциям, особенно негативно-
го характера, ярко их выражают; доминант-
ны, нетерпеливы, вспыльчивы. Форма вик-
тимности коррелирует с фактором F и С – 
беспечность и эмоциональная неустойчи-
вость (0,42; 0,42).  

• Пятая группа (10 %) – студенты с реа-
лизованной виктимностью. Предполагает склон-
ность становиться жертвой преступления при 
определенных обстоятельствах, отсутствие 

выработанных защитных способов поведе-
ния, благодаря которым можно избегать опас-
ных ситуаций. В группе студентов с реализо-
ванной виктимностью обнаруживаются низ-
кие показатели личностного роста, мечта-
тельность (М – 0,62), утонченность (N – 0,72). 

• Шестая группа (4%) – респонденты с 
высокими показателями некритичного пове-
дения. Предполагается, что такое поведение 
демонстрирует неосмотрительность, неуме-
ние оценивать свою жизнь, и возможные уг-
розы ей. Коррелирует с такими чертами, как 
податливость (Е – 0,42) и беспечность (F – 
0,45). 

Таким образом, виктимизация студентов 
с инвалидностью в условиях вуза – очевид-
ное явление. 92 % респондентов, принимав-
ших участие в исследовании, продемонстри-
ровали ту или иную форму виктимности. 
Наиболее распространенной формой вик-
тимности есть склонность к саморазрушаю-
щему и самоповреждающему поведению, что 
обнаруживают 34 % респондентов. Наименее 
распространенной формой оказалось склон-
ность к некритичной виктимности (4 %). 

В большей степени корреляционных свя-
зей обнаружено между проявлениями вик-
тимности и такими личностными чертами, 
как фактор Е, что означает или крайнюю сте-
пень уступчивости, или негибкость, склон-
ность к лидерству, неподатливость.  

Полученные данные могут быть основа-
нием для определения направлений психоло-
гического сопровождения студентов с инва-
лидностью в условиях вуза; создания про-
грамм, влючающих личностный тренинг для 
коррекции несбалансированных личностных 
черт, способствующих виктимизации.  

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматривается проблема вик-

тимизации студентов с инвалидностью в ус-
ловиях инклюзии в образовательное про-
странство вуза. Целью работы был поиск 
взаимосвязи виктимности с личностными 
чертами студентов. Результаты исследования 
могут быть использованы при разработке 
программ коррекции несбалансированных лично-
стных черт, способствующих виктимизации. 

Ключевые слова: инклюзивное образо-
вание, виктимизация, студенты с инвалид-
ностью. 
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SUMMARY 
The article deals with the problem of 

disabled student’s victimization in conditions of 
inclusion in the university educational space. The 
aim of the work was to search for the correlation 
of victimization with the personality traits of 
students. The study results can be used in elabo-
ration of the correction program for unbalanced 
personality traits that contribute to victimization.  

Key words: inclusive education, victim-
hood, students with disabilities. 

ЛИТЕРАТУРА 

1. Алехина С. В. Инклюзивное образова-
ние в России [Электронный ресурс]: мате-
риалы проекта «Образование, благополучие 
и развивающаяся экономика России, Брази-
лии и Южной Африки» // Инклюзивное обра-
зование в России. – URL: http://psyjournals.ru/ 
edu_economy_wellbeing. 

2. Андронникова О. О. Психологическая 
безопасность образовательной среды вуза 
[Электронный ресурс]. – URL: http:// info@o 
brazovanie9.ru. 

3. Варчук Т. В. Виктимология. – М., 2009. 
4. Гапонова С. А. Особенности адапта-

ции студентов вузов в процессе обучения // 
Психологический журнал. – 1994. – Т. 15. – 
№ 3. – С. 131–135. 

5. Горбунова Н. Е., Труфанова Г. К., Хлыс-
това Е. В. Проблема буллинга в инклюзив-
ных школах // Science Time. – 2015. – № 7 
(19). – С. 96–101. 

6. Фоминых Е. С. Психолого-педагогиче-
ское сопровождение девиктимизации студен-
тов с ограниченными возможностями здоро-
вья в системе высшего профессионального 
образования // Перспективы науки. – 2013. – 
С. 82–88. 

7. Франк Л. В., Виктимология и виктим-
ность. – Душанбе: ИРФОН, 1972. – 126 с. 

 
 
 
 
 
 
 
 

 



 

 128 

С. В. Пазухина, З. Н. Калинина, 
Е. В. Декина 
 
 
УДК 374.72; 376 
 
ПСИХОЛОГО-
ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ 
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ЗДОРОВЬЯ 

 
 
     роблематика инклюзивного образова-

ния детей с ограниченными возможностями 
здоровья (ОВЗ) в настоящее время является 
актуальной, но достаточно сложной в разных 
отношениях, в том числе в плане комплекс-
ного освещения вопросов разработки дис-
танционных курсов и организации обуче-
ния по ним учащихся с особыми потреб-
ностями развития. Различные аспекты раз-
вития инклюзивного образования раскры-
ваются в работах таких ученых, как Л. И. Ака-
тов, Н. В. Антипьева, Р. Н. Жаворонков, Д. В. Зай-
цев, В. З. Кантор, Н. Н. Малафеев С. И. Са-
бельникова, Г. О. Самсонова, И. Л. Федотен-
ко, С. А. Черкасова, Е. Ю. Шинкарева и др. 

В целях совершенствования государствен-
ной политики в сфере защиты детства, учи-
тывая результаты, достигнутые в ходе реали-
зации Национальной стратегии действий в 
интересах детей на 2012–2017 годы, В. В. Пу-
тин объявил 2018–2027 годы в России Деся-
тилетием детства (Указ Президента РФ № 240 
от 29 мая 2017 г.). План основных мероприя-
тий до 2020 года, проводимых в рамках Деся-
тилетия детства, реализуется по следующим 
направлениям: семейная политика детство-
сбережения; доступность качественного обу-
чения и воспитания; культурное, физическое 
развитие и информационная безопасность де-
тей; равные возможности для детей, нужда-
ющихся в особой заботе государства; созда-
ние системы защиты и обеспечения прав и 
интересов детей и др. 

Целью статьи является изложение кон-
цептуальных положений психолого-педаго-
гического сопровождения процесса формиро-
вания готовности родителей к поддержке 
дистанционного обучения детей с ОВЗ. 

Обучение родителей, имеющих детей с 
ограниченными возможностями здоровья, как 
значимых участников образовательного про-
цесса мы рассматриваем в качестве важного 
аспекта поддержки дистанционного образо-
вания учащихся с проблемами в развитии. 
Использование дистанционных образователь-
ных технологий дает возможность формиро-
вания индивидуальной образовательной траек-
тории для каждого ребенка с особыми обра-
зовательными потребностями с учетом его фи-
зических возможностей, состояния здоровья, 
склонностей и интересов. Важное значение для 
достижения положительного результата при 
дистанционном обучении имеет организация 
образовательной среды на дому у ребенка. 

В России 4,5% детей имеют ограничен-
ные возможности здоровья. Наше исследова-
ние проводилось с родителями из города Ту-
лы и Тульской области, где, соответственно, 
насчитывается 1528 и 5001 детей данной 
категории.  

Общая особенность детей с ОВЗ заклю-
чается в том, что инвалидность создает отли-
чающиеся от обычных потребности в разви-
тии. В настоящее время различные меры со-
циальной поддержки направлены на форми-
рование доступной среды для детей с ОВЗ. 
Имеет место необходимость специальной под-
готовки педагогов, психологов, социальных 
педагогов, умеющих работать с особыми деть-
ми, реализовывать положительные ресурсы 
инклюзии, разрабатывать программы сопро-
вождения детей с особыми потребностями в 
развитии. В Тульском государственного пе-
дагогическом университете им. Л. Н. Толсто-
го уже в течение многих лет ведется целена-
правленная работа по научно-методической 
разработке проблем инклюзии на разных уров-
нях образования при работе с людьми раз-
личных возрастов, имеющими ограниченные 
возможности здоровья. Проводятся конферен-
ции, семинары, круглые столы, курсы повы-
шения квалификации по данной теме, публи-
куются учебные пособия [6; 7; 8; 9; 10].  
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Актуальность решаемых нами задач за-
ключается в том, что для решения проблем 
социализации детей с особыми потребностя-
ми в развитии необходимо их комплексное 
психолого-педагогическое сопровождение. Опыт 
работы авторов по данной проблеме позво-
лил выявить ряд противоречий и показал не-
обходимость организации и проведения спе-
циальных курсов для родителей, воспиты-
вающих детей с ограниченными возможнос-
тями здоровья. При этом особое внимание 
необходимо уделять решению следующих 
проблем: помощь родителям в принятии сво-
их детей такими, какие они есть; вооружение 
родителей различными способами коммуни-
кации; помощь в формировании адекватной 
оценки психологического состояния детей; 
снятие тревоги и страха отвержения; помощь 
в избавлении от комплекса вины и неполно-
ценности себя и своей семьи и др.  

При определении смыслового наполне-
ния категории «психолого-педагогическое со-
провождение» мы опирались на научные ра-
боты Э. М. Александровской, М. Р. Битяно-
вой, Е. И. Казаковой, Р. В. Овчаровой и др. 

В толковом словаре русского языка ука-
зывается: «Сопровождать – значит идти, ехать 
вместе с кем-либо в качестве спутника или 
провожатого» [5]. Сопровождение субъекта 
образовательного процесса по его образова-
тельному маршруту – это движение вместе с 
ним, рядом с ним, иногда – чуть впереди, если 
надо объяснить смыслы и возможные пути. 
Сопровождающий внимательно приглядыва-
ется и прислушивается к своему спутнику, 
его желаниям, потребностям, фиксирует до-
стижения и возникающие трудности, помога-
ет советами и собственным примером ориен-
тироваться в новых знаниях и открывающих-
ся возможностях, понимать и принимать себя 
и своего ребенка таким, какой он есть, быть 
готовым к открытому обсуждению имею-
щихся проблем. При этом сопровождающий 
не должен пытаться контролировать, навязы-
вать свои способы решения проблем и ориен-
тиры. Осознанный выбор, самоопределение, 
поиск собственного смысла образования – это 
право и обязанность каждой личности.  

М. Р. Битянова считает, что психолого-
педагогическое сопровождение – это научное 

психолого-педагогическое обеспечение обра-
зовательного процесса [2]. Э. М. Александров-
ская с соавторами определяет психолого-пе-
дагогическое сопровождение как особый вид 
помощи, обеспечивающей развитие человека 
в условиях образовательного процесса [1]. 
Р. В. Овчарова рассматривает сопровождение 
как направление и технологию деятельности 
психолога [4]. 

Под психолого-педагогическим сопро-
вождением образовательной программы 
курсов мы понимаем систему различных ви-
дов профессиональной деятельности педаго-
гов-психологов с учителями и родителями 
детей с ОВЗ, направленных на создание со-
циально-психологических условий для ус-
пешного обучения и психологической подго-
товки слушателей курсов к расширению об-
разовательных возможностей детей-инвали-
дов средствами дистанционного обучения в 
ситуациях взаимодействия профессионально-
го сообщества и заинтересованных лиц [6]. 

Психолого-педагогическое сопровождение 
образовательной программы курсов базиру-
ется на реализации определенной концепции 
работы с родителями детей-инвалидов и учи-
телями по формированию у них готовности 
(технологической, информационно-коммуни-
кационной, психологической и др.) к работе с 
детьми в дистанционном режиме и созданию 
комфортных психологических условий для за-
крепления позитивной мотивации у слушате-
лей. 

Первая концептуальная идея психоло-
го-педагогического сопровождения заключа-
ется в оказании психолого-педагогической под-
держки участникам образовательного про-
цесса, создании условий для эффективного 
овладения ими необходимыми компетенция-
ми на основе максимального учета их пред-
метной специализации, территориальной при-
надлежности, опыта работы с компьютерной 
техникой, знаний особенностей детей-инва-
лидов, возрастных особенностей, индивиду-
альных запросов. Этому способствует инди-
видуализация образовательного процесса, орга-
низация дифференцированного обучения.  

Психолого-педагогическое сопровождение 
осуществляется нами как особая практика ра-
боты с родителями и учителями в ходе груп-
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повых обсуждений проблемных вопросов, 
неформального общения, индивидуальных кон-
сультаций, тематических бесед. Оно имеет 
свои внутренние цели и задачи, но в то же 
время органично вписывается в общую ткань 
образовательного процесса курсов. При этом 
становится возможным соединение личност-
ных запросов слушателей и государственных 
целей по реализации проекта поддержки об-
разования детей-инвалидов, осуществляется 
фокусировка на главном – на личности ре-
бенка. 

В ходе теоретического обоснования на-
шей концепции мы, опираясь на работы 
Н. Н. Михайловой и С. М. Юсфина [3], опре-
деляем понятие «психолого-педагогическая 
поддержка» как систему психолого-педаго-
гической деятельности, обеспечивающую со-
провождение слушателей, создающую усло-
вия для их дальнейшего самообразования. При 
этом важной является готовность слушателей 
к диалогу, сотрудничеству; возникновение 
общности между преподавателем (педагогом, 
психологом) и слушателем. В этом случае че-
ловек сам берет на себя ответственность за 
результаты своих действий, не перекладывая 
ее на педагогов и психологов. Разрешив ряд 
важных для себя проблем, он становится субъек-
том своей жизнедеятельности, способным са-
мостоятельно определять пути своего разви-
тия. При этом задачу психолога можно опре-
делить как научение слушателей способам 
самоанализа, поиску причин неудач, проблем, 
выработке средств разрешения внутренних и 
внешних конфликтов, установлении взаимо-
отношений. Сложность выстраиваемой пси-
хологом деятельности заключается в том, что 
он должен уметь, не разрывая поддерживаю-
щих отношений, постепенно уменьшать до-
лю своих непосредственных, прямых дейст-
вий в решении проблем слушателей.  

Поддерживающая деятельность препода-
вателя осуществляется при соблюдении сле-
дующих условий: согласие слушателей на 
помощь и поддержку, приоритет в решении 
собственных проблем принадлежит самому 
слушателю, совместность, сотрудничество, 
доброжелательность, опора на наличные си-
лы и потенциальные возможности слушате-
лей, рефлексивный подход к процессу и ре-

зультату. Таким образом, к особенностям 
психолого-педагогической поддержки слуша-
телей по программе можно отнести следую-
щие: обеспечение позитивной мотивационно-
эмоциональной среды педагогического обще-
ния, оказание помощи в обозначении направ-
лений дальнейшего развития слушателей, 
акцентирование внимания на добровольнос-
ти, самостоятельности, активности, самоорга-
низации в социальном окружении, включе-
ние слушателей в практико-ориентирован-
ную деятельность, предполагающую конкрет-
ные практики, работу в учебной группе и 
самостоятельно по решению обозначенных 
проблем. 

Вторая концептуальная идея, которая 
реализуется нами в ходе проведения курсов, 
состоит в оказании помощи родителям детей-
инвалидов, выражающих опасение по поводу 
замены традиционного обучения дистанцион-
ным и трудностей психологической и соци-
ально-психологической природы. В помощи 
нуждаются также и учителя, имеющие сла-
бую мотивацию к разработке и осуществле-
нию дистанционного образования, испыты-
вающие недостаток информации по поводу 
образовательных возможностей дистанцион-
ного обучения, имеющие множество вопро-
сов по поводу организации коммуникации, 
взаимодействия с ребенком при изучении им 
дистанционного курса, выполнения педаго-
гом воспитательных функций, контрольно-
оценочных, функций фасилитации осмыслен-
ного обучения и пр. 

Третья концептуальная идея – идея 
научно-методического обеспечения образова-
тельного процесса информационными ресур-
сами, в том числе необходимыми книгами по 
психологии дистанционного обучения детей-
инвалидов (такие книги были разработаны 
коллективом преподавателей, осуществляв-
ших подготовку слушателей на курсах [6]), 
раздаточным материалом, дисками с записью 
необходимых методических материалов. Реа-
лизация программы предусматривает широ-
кое использование в учебном процессе актив-
ных, интерактивных форм проведения заня-
тий, on-лайновых дискуссий и off-лайновых 
диалогов, обсуждений проблем слушателей. 
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Мы выделили несколько аспектов в ходе 
реализации психолого-педагогического сопро-
вождения организации курсов: 

1) диагностика (мониторинг); 
2) психолого-педагогическая поддержка 

субъектов образовательного процесса в реше-
нии возникающих у них по ходу изучения 
программы курсов вопросов, затруднений, 
проблем; 

3) оказание психологической помощи нуж-
дающимся в ней родителям и учителям; 

4) психолого-педагогическое просвещение; 
5) психологическое консультирование. 
Свою основную задачу мы видим в том, 

чтобы обеспечить такую систему образова-
ния, которая максимально удовлетворяла бы 
потребности каждого родителя, имеющего ре-
бенка-инвалида, и учителя, которому пред-
стоит с ним работать. 

Содержательное обеспечение психолого-
педагогического сопровождения является од-
ним из важнейших факторов успешности 
осуществления программы. Мы полагаем, что 
только с позиции системного подхода к про-
исходящим с человеком изменениям можно 
выстроить полноценную программу психо-
лого-педагогической помощи и поддержки. 

Психолого-педагогическое сопровожде-
ние осуществляется с самых первых шагов 
знакомства с будущими слушателями курсов 
и комплектования групп. На этапе форми-
рования групп слушателей курса психолого-
педагогическая работа заключается в том, 
чтобы объяснить родителям и учителям смысл, 
назначение, личностную значимость дистан-
ционного образования, выработать позитив-
ные мотивационные установки на прохожде-
ние обучения по программе курсов, снять 
опасения, что дистанционное обучение явля-
ется заменой обучения детей в школе. 

Особую роль в психолого-педагогичес-
ком сопровождении слушателей играют общие 
собрания, на которых присутствуют органи-
заторы, преподаватели и слушатели курсов. 
Именно здесь закладываются основные смы-
словые установки, объясняющие логику по-
строения курса и особенности организации 
работы со слушателями. Мы полагаем, что 
важно затронуть мотивационно-смысловую 

сферу каждого родителя, имеющего ребенка-
инвалида, найти слова поддержки, необходи-
мые именно ему. Целью общих собраний яв-
ляется ознакомление участников проекта с 
целями, задачами, перспективами проекта, 
организационными моментами, основными эта-
пами работы по организации обучения и фор-
мированию основных навыков дистанцион-
ного обучения у всех участников образователь-
ного процесса, изучении проблем и труднос-
тей участников проекта на данном этапе дея-
тельности. Уже на этапе регистрации участ-
ников курсов им выдаются методические по-
собия, записи на дисках, раздаточные мате-
риалы.  

Сложность и глубина обсуждаемых на 
курсах проблем предусматривает особое, вни-
мательное и доброжелательное отношение к 
слушателям, терпеливое неоднократное разъяс-
нение наиболее серьезных, острых, животре-
пещущих вопросов и развеивание опасений 
родителей детей-инвалидов и учителей. Вся 
программа курсов предполагает и основыва-
ется на построении максимально личностно-
ориентированного взаимодействия препода-
вателей и слушателей. Для создания психо-
логически комфортной образовательной сре-
ды на протяжении всего периода проведения 
курсов осуществляется квалифицированное 
психологическое консультирование учителей 
и родителей детей-инвалидов. Создаются груп-
пы психологов, которые проводят индивиду-
альные беседы. Осуществляются выходы пси-
хологов в рабочие группы слушателей. Под-
держанию благоприятного психологического 
климата вне занятий способствует большая 
культурная программа, предложенная слу-
шателям курсов, неформальное общение. 

Психолого-педагогическое сопровождение 
образовательного процесса предусматривает 
создание мотивационно-ценностного про-
странства, в котором имеет место эмоцио-
нально положительный фон, сотрудничество, 
психолого-педагогическая поддержка слуша-
телей программы. Средствами поддержки 
являются общая поддержка всех слушателей 
(внимательное отношение, привлечение слу-
шателей к планированию программы, диало-
говое общение и т.д.) и индивидуально-лично-
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стная (выявление личных проблем и пожела-
ний слушателей, психолого-педагогическая 
помощь и т.д.). Элементы индивидуально-
личностной поддержки включают диагности-
ческую и коррекционно-развивающую состав-
ляющие, при этом актуально создание атмо-
сферы взаимопонимания и сотрудничества. 

На лекциях и практических занятиях в 
работе со слушателями используются сле-
дующие активные и интерактивные мето-
ды: метод проблемного изложения, метод 
персонифицированного изложения, метод эври-
стического диалога, исследовательский ме-
тод, дискуссия, ролевая игра, фокус-группа, 
кейс-метод и др. На занятиях создаются си-
туации, требующие осознания слушателями 
своего имеющего опыта, знаний. Большое вни-
мание уделяется созданию ситуаций успеха.  

Особую роль в процессе реализации про-
екта играет мониторинг, для проведения ко-
торого нами разработан диагностический ин-
струментарий, включающий в себя различ-
ные методы: опрос, анкетирование, беседы, 
наблюдение, анализ продуктов деятельности, 
метод независимых характеристик, метод 
экспертных оценок, обобщение опыта и др. 

На разных этапах реализации программы 
использовалось анкетирование. С целью опера-
тивного получения информации от учителей 
и родителей детей-инвалидов нами были раз-
работаны разные типы анкет: 

1) анкеты-заявления, позволяющие полу-
чить фактическую информацию о слушате-
лях курсов, их образовании, месте жительства, 
месте работы и др.; 

2) входные анкеты, которые использова-
лись на первоначальном этапе знакомства со 
слушателями курсов, для выявления запро-
сов, потребностей, конкретизации проблем, 
получения оценочных сужений по ряду акту-
альных вопросов, выявления перспективных 
планов, учета пожеланий учителей и роди-
телей детей-инвалидов и определения тем 
для индивидуальных консультаций; 

3) анкеты обратной связи, нацеленные 
на оценку степени удовлетворенности слуша-
телей целями, содержанием программы обу-
чения, методами, преподавательским соста-
вом, организацией обучения в целом, а также 

на выявление их пожеланий и предложений 
по совершенствованию программы обучения. 

При разработке анкет соблюдались сле-
дующие принципы: 

– соответствие используемых в анкетах 
вопросов целям и задачам эффективного со-
провождения образовательной программы 
курсов; 

– прогностичность получаемых материа-
лов, то есть возможность прогнозировать на 
основе полученных от слушателей ответов 
определенные особенности реализации об-
разовательной программы курсов на дальней-
ших этапах обучения, предупреждать потен-
циальные нарушения и трудности; 

– высокий развивающий потенциал анкет-
ного метода, который реализуется в возмож-
ности получения развивающего эффекта в 
процессе самого обследования и построения 
на его основе индивидуального и дифферен-
цированного подхода в работе со слушателями; 

– быстрота и экономичность процедуры 
анкетирования.  

Анкеты содержали разные типы вопро-
сов. Закрытые вопросы предполагали выбор 
одного из предлагаемых вариантов ответов. 
Открытые вопросы предполагали вынесение 
собственного суждения слушателем. Откры-
то-закрытые вопросы, помимо готовых отве-
тов, имели один ответ свободный, в котором 
можно было указать собственный вариант 
ответа. 

Разработанные нами анкеты, содержали 
следующие группы вопросов: 

1) вопросы, выявляющие фактическую 
информацию о слушателях, которые позво-
ляли классифицировать опрашиваемых по 
различным категориям, исходя из места жи-
тельства/работы, специальности, опыта рабо-
ты с детьми-инвалидами и т.д.; 

2) вопросы, выявляющие знания и пред-
ставления опрашиваемых о детях-инвалидах, 
их мнения по проблемам дистанционного 
обучения детей-инвалидов, готовности к пе-
реходу на дистанционное обучение и пр.; 

3) вопросы на выявление отношений, ко-
торые позволяли получить оценочные сужде-
ния слушателей по ряду утверждений по 10-
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балльной шкале по проблемам, с которыми 
они наиболее часто сталкиваются при обуче-
нии детей-инвалидов и др.; 

4) вопросы о намерениях, позволяющие 
узнать, по какому предмету учителя плани-
ровали разрабатывать курс дистанционного 
обучения, какие вопросы необходимо обсу-
дить на индивидуальных консультациях и др. 

Представим анализ результатов анкети-
рования родителей детей с ОВЗ по програм-
ме организованных нами курсов обучения. 

На вопрос «Какое образовательное учре-
ждение Вы закончили?» были получены сле-
дующие ответы: 14% родителей имеют сред-
нее образование, 34% – высшее образование, 
52 % – средне-профессиональное образование. 

На вопрос анкеты «Из каких источников 
Вы получаете дополнительные сведения об 
особенностях Вашего ребенка?» родители 
отметили, что большинство из них (80%) 
пользуются консультациями различных спе-
циалистов (врача, педагога, психолога), 43% 
получают необходимую информацию, исполь-
зуя Интернет, 26% – телевидение. 17% роди-
телей читают специальные журналы, 14% – 
газеты и только 11% получают необходимую 
информацию на родительских собраниях. 

На вопрос анкеты «Какие особенности 
состояния здоровья Вашего ребенка необхо-
димо учитывать в учебном процессе дистан-
ционного образования?» от родителей были 
получены следующие ответы: нарушения ре-
чи (общее недоразвитие речи, фонетико-фо-
нематические нарушения и др.); нарушения 
слуха (глухие, слабослышащие и др.); нару-
шения зрения (слепые, слабовидящие и др.); 
нарушения эмоционально-волевой сферы и 
поведения (аутизм и др.); нарушения опорно-
двигательного аппарата (ДЦП и др.); сомати-
ческие нарушения (диабет, почечная недоста-
точность и др.) и др. В соответствии с пере-
численными нарушениями родители указали 
на необходимость получения дополнитель-
ных консультаций у следующих специалис-
тов: психолог, логопед, тифлопедагог, судро-
педагог и др. 

На вопрос анкеты «Какие особенности 
Вашего ребенка необходимо учитывать в учеб-

ном процессе дистанционного образования?» 
родители выделили следующие: плохая па-
мять, рассеянность, утомляемость, неусидчи-
вость, обидчивость, медлительность, неуме-
ние общаться со сверстниками и взрослыми, 
невнятная речь, гиперактивность и др. Таким 
образом, главным является реализация инди-
видуального подхода и создание условий для 
развития психологических качеств каждого 
участника программы. При проведении инди-
видуального подхода создавались условия 
для личностного роста, личностных дости-
жений на данном этапе, возможность самому 
изменить себя и т.д.  

На вопрос анкеты «Есть ли у Вас опыт 
работы с различными техническими сред-
ствами?» от родителей детей с ОВЗ были 
получены такие ответы: 71% респондентов 
имеет опыт работы на персональном ком-
пьютере, 54% – с принтером и в сети Интер-
нет, 51% – со сканером, 43% пользуются 
электронным почтовым ящиком, 37% – веб-
камерой. 29% родителей не имеют опыта ра-
боты с различными техническими средства-
ми. Не было выявлено родителей, которые 
вообще не имели опыта работы с различны-
ми техническими средствами. Данные резуль-
таты учитывались при организации занятий 
по программе их курсов обучения. 

Вопрос анкеты «Имеются ли у Вас дома 
все технические возможности для работы 
по программе дистанционного обучения?» 
показал, что у 62% родителей имеется персо-
нальный компьютер, у 56% – доступ к сети 
Интернет, электронный почтовый ящик – у 
38%, у 21% – веб-камера. У 20% отсутствуют 
дома все необходимые технические возмож-
ности для работы по программе дистанцион-
ного обучения. 

На вопрос анкеты «Считаете ли вы, что 
обучение с помощью компьютера позволит 
Вашему ребенку быть приближенным к 
образовательному процессу в школе, активно 
взаимодействовать с другими учащимися, 
обращаться за консультацией к учителю, 
получать качественные знания с учетом осо-
бенностей здоровья?» 77% опрошенных от-
ветили «да», 6% – «нет», 9% – «не знаю», 8% – 
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«другое». Среди ответов, указанных родите-
лями в разделе «другое», были следующие: 
«дистанционное образование рассматриваю 
как параллельное к основному», «дистанцион-
ное образование приобщает ребенка к учеб-
ному процессу, расширяет его кругозор», «я 
считаю дистанционное обучение большой уда-
чей для моего ребенка», «я считаю, что обу-
чение с помощью компьютера позволит моему 
ребенку быть приближенным к образователь-
ному процессу», «считаю, что ребенку будет 
интереснее учиться»; «считаю, что ребенку 
это будет полезно», «считаю, что индивидуаль-
ное обучение моего сына по некоторым пред-
метам позволит ему не чувствовать себя от-
стающим от сверстников», «да, считаю, так 
как это дает большую возможность его адап-
тации», «только как дополнительное образо-
вание, так как компьютер не может заменить 
живого общения» и пр. 

Особое внимание при выстраивании ин-
дивидуальной работы и психолого-педагоги-
ческого сопровождения по программе курсов 
со слушателями было уделено вопросу «Ка-
кие вопросы по курсу «Поддержка дистан-
ционного образования детей» Вы хотели бы 
обсудить на индивидуальной консультации?». 
Было выявлено, что родителей интересовали 
следующие вопросы: «Как именно проходит 
процесс обучения и что от нас требуется?», 
«Будут ли учитываться индивидуальные осо-
бенности ребенка?», «У ребенка есть явные 
наклонности к химии и физике. Хотелось бы 
узнать, как можно более полно их реализо-
вать с помощью дистанционного обучения?», 
«Будет ли дистанционное обучение влиять на 
учебный процесс в школе?», «Не изолирует 
ли дистанционное обучение окончательно 
моего ребенка от общения со сверстника-
ми?», «Каким образом дистанционное обра-
зование способствует взаимодействию моего 
ребенка со сверстниками и взрослыми?», 
«Может ли ребенок одновременно посещать 
специализированную школу и обучаться ди-
станционно?», «Способствует ли дистанцион-
ное образование улучшению усвоения школь-
ного программного материала?», «Поможет 
ли дистанционная форма обучения моему 
ребенку поступить в вуз?» и пр. 

Данные анкетирования свидетельствуют 
о том, что у слушателей сформированы смысло-
жизненные позиции. После окончания курсов 
многие слушатели (учителя, родители) осозна-
ли, что в настоящее время использование ди-
станционных технологий позволяет не толь-
ко обеспечить ребенка-инвалида качествен-
ным образованием, но и предоставить ему 
возможность общения со сверстниками, столь 
необходимого для социализации, реабилита-
ции и адаптации.  

На наш взгляд, желательно сохранение 
сочетания дистанционной формы обучения с 
посещением детей на дому учителем, по воз-
можности посещением ребенка школы. Нель-
зя полностью исключить непосредственное 
взаимодействие ученика с учителем, предла-
гая дистанционное обучение детей с особыми 
образовательными потребностями как един-
ственную форму. 

Для родителей детей, имеющих пробле-
мы со здоровьем, крайне важно, чтобы уча-
щийся сам мог выбирать последовательность 
изучения материала, получать доступ к необ-
ходимым учебным ресурсам (учебным посо-
биям, тестам и др.). Совместная деятельность 
родителей и ребенка при дистанционном обу-
чении дает возможность семьям детей-инва-
лидов узнать о возможностях сети Интернет, 
почувствовать уверенность в собственных 
силах.  

Таким образом, развивающее, качествен-
ное, комфортное обучение детей с ОВЗ на до-
му предполагает активную включенность их 
родителей как заинтересованных субъектов в 
дистанционное образование, что, в свою оче-
редь, предполагает достаточно высокий уро-
вень психологической, технологической и 
информационно-коммуникационной готовнос-
ти. Психолого-педагогическое сопровожде-
ние курсов обучения родителей, имеющих 
детей с ОВЗ, должно включать в себя сов-
местную работу с педагогами, детьми с ОВЗ, 
диагностическую, коррекционную, профилак-
тическую, просветительскую работу с семьей.  

К организационным условиям психоло-
го-педагогического сопровождения можно от-
нести организацию и проведение семинаров 
по запросам родителей с участием специа-
листов соответствующего профиля, вебина-
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ров, просветительских лекций, консультаций 
для родителей, педагогов, совместных мас-
тер-классов, разработку методических мате-
риалов, в том числе с использованием муль-
тимедиа-технологий. При осуществлении пси-
холого-педагогического сопровождения мо-
гут быть использованы разнообразные актив-
ные и интерактивные методы. 

Содержательные условия включают в се-
бя учет интересов и образовательных потреб-
ностей детей с ОВЗ, их возрастных и инди-
видуально-психологических особенностей, спе-
цифики заболевания, требований к системе 
образования, понимание значимости участия 
родителей в выстраивании и реализации ин-
дивидуальных траекторий образования их де-
тей, в том числе на основе учета результатов 
комплексного психолого-педагогического об-
следования ребенка с ОВЗ.  

Психолого-педагогические условия сопро-
вождения предполагают специальную орга-
низацию взаимодействия с родителями, вос-
питывающими детей с ОВЗ, педагогами че-
рез создание мотивационно-ценностного про-
странства, особой социально-психологиче-
ской атмосферы доброжелательности, пони-
мания и доверия. При этом создается про-
странство взаимоподдержки на пути оптими-
зации жизнедеятельности семьи, воспитываю-
щей ребенка с особыми потребностями в раз-
витии, сотрудничества членов семьи со спе-
циалистами соответствующего профиля и во-
лонтерами. 

АННОТАЦИЯ 
Авторами представлен опыт психолого-

педагогического сопровождения родителей, 
имеющих детей с ОВЗ, в ходе реализации 
обучающих курсов. Данный опыт интересен 
для специалистов психолого-педагогического 
профиля в контексте решаемых в настоящее 
время проблем организации инклюзивного 
образования. В заключении статьи выделя-
ются условия психолого-педагогического со-
провождения реализации образовательной 
программы курсов обучения родителей, вос-
питывающих детей с ограниченными воз-
можностями: организационные, содержатель-
ные, психолого-педагогические.  

Ключевые слова: дети с ограниченными 
возможностями здоровья, родители, психоло-

го-педагогическое сопровождение, просвеще-
ние, консультирование. 

SUMMARY 
The authors presented the experience of 

psychological and pedagogical support for 
parents with children with disabilities during the 
implementation of training courses. This 
experience is of interest for specialists in the 
psychological and pedagogical profile in the 
context of the currently being solved problems of 
organizing inclusive education. The conclusion 
of the article singles out the conditions for 
psychological and pedagogical support for the 
implementation of the educational program of 
parents' education courses that bring up children 
with disabilities: organizational, content, and 
psychological-pedagogical. 

Key words: children with disabilities, 
parents, psychological and pedagogical support, 
education, counseling. 
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    нализ нормативных правовых докумен-

тов показал, что в системе организации дос-
тупности образовательного процесса обучаю-

щихся с инвалидностью должна быть отра-
жена специфика требований к организации 
архитектурной среды образовательной орга-
низации, к организации рабочего места обу-
чающегося, к адаптации учебно-методичес-
кого обеспечения образовательного, процес-
са, к техническим и программным средствам 
общего и специального назначения к требо-
ваниям к организации учебного места инва-
лида и путей передвижение к нему [9]. Ука-
занные требования к обеспечению специаль-
ных условий, в том числе с использованием 
дистанционных образовательных технологий, 
представлены в ряде нормативных докумен-
тов. Так, для реализации Федерального зако-
на «Об образовании в Российской Федера-
ции» в части содержания профессионального 
образования и организации образовательного 
процесса лиц с ограниченными возможнос-
тями здоровья (ОВЗ) и инвалидностью Ми-
нистерством образования и науки России из-
даны приказы:  

– «Об утверждении перечней специаль-
ностей и направлений подготовки высшего 
образования» от 12 сентября 2013 г. № 1061; 
«О базовых образовательных учреждениях 
высшего профессионального образования, обес-
печивающих условия для обучения инвали-
дов и лиц с ограниченными возможностями 
здоровья» от 30 декабря 2010 г. № 2211;  

– «Об утверждении Порядка приема на 
обучение по образовательным программам 
высшего образования – программам бакалав-
риата, программам специалитета, програм-
мам магистратуры на 2016/2017 учебный год 
от 14 октября 2015 г. № 1147;  

– «Об утверждении Положения о практи-
ке обучающихся, осваивающих образователь-
ные программы высшего образования, и ее 
виды» от 27 ноября 2015 г. № 1383; 

– «Об утверждении Порядка организации 
и осуществления образовательной деятель-
ности по образовательным программам выс-
шего образования – программам бакалавриа-
та, программам специалитета, программам 
магистратуры» от 19 декабря 2013 г. № 1367; 

– «Об утверждении Порядка обеспечения 
условий доступности для инвалидов объек-
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тов и представляемых услуг в сфере образо-
вания, а также оказания им при этом необхо-
димой помощи» от 9 ноября 2015 г. № 1309.  

Названные приказы регламентируют осо-
бенности организации образовательного про-
цесса по образовательным программам про-
фессионального обучения и профессиональ-
ного образования для инвалидов и лиц с ОВЗ, 
а также особенности организации приема дан-
ной категории лиц в профессиональные обра-
зовательные организации и образовательные 
организации высшего образования, обеспече-
ние условий доступности для лиц с инвалид-
ностью в процессе получения образования [3; 
4; 5; 6; 8]. 

Комплекс мероприятий по вопросам орга-
низации инклюзивного профессионального 
образования и создания специальных усло-
вий для получения профессионального обра-
зования инвалидами и лицами с ОВЗ, опреде-
лен Межведомственным комплексным пла-
ном мероприятий по обеспечению доступ-
ности профессионального образования для 
инвалидов и лиц с ограниченными возмож-
ностями здоровья на 2016-2018 годы, от 23 
мая 2016 г. № 3467п-П8 [1]. 

Особенности организации профессиональ-
ного образования для лиц с инвалидностью 
определены в «Порядке организации и осу-
ществления образовательной деятельности 
по образовательным программам среднего 
профессионального образования», утвержден-
ном приказом Министерства образования и 
науки Российской Федерации от 14 июня 
2013 г. № 464, и «Методических рекоменда-
циях по организации образовательного процес-
са для обучения инвалидов и лиц с ограни-
ченными возможностями здоровья в образо-
вательных организациях высшего образова-
ния, в том числе оснащенности образователь-
ного процесса», утвержденные Министерством 
образования и науки России 08.04.2014 № 
АК-44/05вн [7; 2]. 

Содержание вышеуказанных норматив-
ных правовых документов требует актуали-
зации и внесения дополнений с учетом осо-
бых образовательных потребностей обучаю-
щихся с инвалидностью. Поэтому целью ста-

тьи является актуализация структуры требо-
ваний к составу специальных условий для 
получения образования обучающимися с ин-
валидностью и ОВЗ в образовательных орга-
низациях высшего образования на основе 
объединения по целевому назначению.  

В рамках реализации государственного 
контракта «Разработка и внедрение модели 
обучения и индивидуального социально-пси-
хологического сопровождения обучающихся 
с нарушением опорно-двигательного аппара-
та по областям образования «Науки об обще-
стве», «Образование и педагогические нау-
ки» и «Гуманитарные науки» (уровень бака-
лавриата)» нами были внесены дополнения к 
требованиям по обеспечению специальных 
образовательных условий для обучения сту-
дентов с инвалидностью в образовательных 
организациях высшего образования. Данные 
дополнения имеют рекомендательный харак-
тер и подразделяются на следующие пункты: 

– дополнения к организационно-норма-
тивным требования по обеспечению специаль-
ных образовательных условий; 

– дополнения к требованиям к организа-
ции учебного места инвалида и путей пере-
движение к нему; 

– дополнения к требованиям к кадровому 
обеспечению; 

– дополнения требованиям к работе с аби-
туриентами из числа лиц с ОВЗ и инвалидов; 

– дополнения к требованиям к матери-
ально-техническому обеспечению образова-
тельного процесса; 

– дополнения к требованиям к адаптации 
образовательных программ и учебно-методи-
ческому обеспечению образовательного про-
цесса; 

– дополнения к требованиям к организа-
ции образовательного процесса с использова-
нием дистанционных образовательных техно-
логий; 

– дополнения к требованиям к комплекс-
ному сопровождению образовательного про-
цесса. 

Учитывая полноту рекомендаций к обес-
печению специальных условий для инвали-
дов и лиц с ОВЗ, представленных в норма-
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тивных документах, дополнения к организа-
ционно-нормативным требованиям и требо-
ваниям к доступности зданий и сооружений 
не предполагаются. Выделенные требования 
реализуются образовательной организацией с 
учетом психофизиологической характеристи-
ки лиц с инвалидностью. 

Дополнения к организационно-норматив-
ным требованиям по обеспечению специаль-
ных образовательных условий предполагают 
актуализацию пункта о наличии обязатель-
ных локальных нормативных актов, напри-
мер: «Положения об организации образовате-
льного процесса для обучающихся с наруше-
нием опорно-двигательного аппарата», разде-
лами которого могут выступать: организация 
довузовской подготовки, профориентацион-
ной работы и приема; комплексное сопрово-
ждение образовательного процесса; адапта-
ция образовательных программ, учебно-ме-
тодического обеспечения; информационно-
технологическое обеспечение образователь-
ного процесса; кадровое обеспечение образо-
вательного процесса; обеспечение доступнос-
ти зданий и безопасного нахождения в них. 

Актуализация требований к организации 
учебного места инвалида и путей передвиже-
ние к нему предусматривает необходимость 
внесения пункта с описанием оснащения учеб-
ного места обучающегося с нарушением 
опорно-двигательного аппарата (достаточное 
свободное пространство под столешницей; 
стол, регулируемый по высоте и оснащенный 
колесами для передвижения; радиусный вы-
рез в столешнице; специализированное кресло). 

Актуализация требований к кадровому 
обеспечению предполагает дополнение шта-
та образовательной организации следующи-
ми специалистами – профориентолог, спе-
циалист по трудоустройству, инженер по тех-
ническим средствам реабилитации инвали-
дов, а также уточнение их квалификацион-
ных характеристик с учетом специфики их 
деятельности в инклюзивной образователь-
ной среде. Актуализация требований к работе 
с абитуриентами из числа лиц с ОВЗ и инва-
лидов предусматривает использование кон-
кретных методов и организационных форм 
работы. 

Привлечение абитуриентов с ивалиднос-
тью является для образовательной организа-
ции сложной задачей, решение которой пред-
варяется масштабной работой, предполагаю-
щей: 

– подбор одной или нескольких образо-
вательных программ, доступных обучающе-
муся с инвалидностью и ОВЗ в соответствии 
с состоянием его здоровья, рекомендациями 
индивидуальной программы реабилитации, 
собственными интересами, склонностями и 
способностями;  

– создание специальных условий при про-
ведении вступительных испытаний, включаю-
щих в себя выбор формы вступительных ис-
пытаний (письменно или устно), использова-
ние необходимых технических средств, по-
мощи ассистента, увеличение продолжитель-
ности вступительных экзаменов; 

– наличие архитектурной доступности по-
мещений и прилегающей территории образо-
вательной организации;  

– организация и проведение выездных дней 
профориентации с привлечением представи-
телей образовательной организации, а также 
волонтеров из числа обучающихся; 

– включение в профориентационную про-
грамму для абитуриентов с нарушением опор-
но-двигательного аппарата активных методов 
работы (дискуссий, мозговых штурмов, тре-
нинговых занятий, профориентационных игр); 

– необходимость дополнения пункта воз-
можностью проведения вебинаров профориен-
тационной направленности. 

Дополнения к требованиям к материаль-
но-техническому обеспечению образователь-
ного процесса актуальны для обучающихся с 
нарушением опорно-двигательного аппарата 
и предусматривают предоставление обучаю-
щимся возможности использования ассис-
тивных средств: специальная клавиатура (на-
пример, виртуальная клавиатура, клавиатура 
с накладкой, увеличенным размером клавиш 
и пр.), нестандартные компьютерные мыши 
(например, в виде джойстика или трекбола, 
выносные компьютерные кнопки, головные и 
ножные компьютерные мыши и пр.), элек-
тронные указывающие устройства. 
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Актуализация требований к адаптации 
образовательных программ и учебно-методи-
ческому обеспечению образовательного про-
цесса предполагает: 

– дополнение пункта альтернативными 
формами предоставления учебных материа-
лов для студентов с нарушением опорно-дви-
гательного аппарата, имеющих среднюю и 
тяжелую степень нарушения: комплекты элек-
тронных и распечатанных учебных материа-
лов дисциплины, аудио- и видеоматериалы; 
адаптированные учебники и учебно-методи-
ческие пособия; 

– внесение дополнений к требованиям 
к проведению мероприятий по содействию 
трудоустройству выпускников-инвалидов (на-
пример, разработка и реализация иннова-
ционного механизма содействия трудоустрой-
ству инвалидов производственно-адаптацион-
ной практики – специально организованной 
работы студентов с инвалидностью в режиме 
неполной занятости на предприятиях воз-
можного будущего трудоустройства). 

Актуализация содержания требований к 
организации образовательного процесса с 
использованием дистанционных образователь-
ных технологий предполагает: 

– обеспечение адаптации учебного веб-
контента для лиц с инвалидностью; 

– дополнение пункта возможностью пре-
доставления лицам с инвалидностью и ОВЗ 
компьютерной техники, средств связи и про-
граммного обеспечения за счет средств госу-
дарственного бюджета при освоении основ-
ных профессиональных образовательных про-
грамм (ОПОП) с использованием дистан-
ционных образовательных технологий. 

– обеспечение возможности применения 
сетевой формы реализации ОПОП, включая 
адаптированные основные профессиональ-
ные образовательные программы.  

Актуализация требований к комплекс-
ному сопровождению образовательного про-
цесса предполагает: дополнение пункта еще 
одним видом сопровождения с учетом специ-
фики социальных и образовательных про-
блем, возникающих в период обучения у лиц 
с инвалидностью и ОВЗ, – социально-педаго-

гическим сопровождением. Данный вид со-
провождения направлен на решение широко-
го спектра вопросов социального характера, 
от которых зависит успешное обучение лиц с 
инвалидностью и ОВЗ. Это содействие в ре-
шении не только бытовых проблем, транс-
портных вопросов, социальных выплат, воп-
росов материальной помощи и стипендиаль-
ного обеспечения, назначении именных и 
целевых стипендий различного уровня, но и в 
организации досуга и летнего отдыха обу-
чающихся инвалидов, привлечении их к сту-
денческому самоуправлению, организации 
волонтерского движения, развитии их соци-
альной активности, ответственности, мобиль-
ности, способствующих самореализации и 
эффективной интеграции в образовательную, 
социальную и профессиональную среду. 

Социально-педагогическое сопровожде-
ние обучающихся предполагает решение сле-
дующих задач: 

– приспособление обучающихся с ОВЗ и 
инвалидностью к условиям учебно-воспита-
тельного процесса, приобретение навыков са-
мостоятельности в учебной, научной и со-
циально-культурной деятельности через соз-
дание специальной жизненной среды и акти-
визацию жизненной позиции студентов для 
преодоления своего дефекта и ограничений;  

– включение обучающихся с инвалидно-
стью как активных участников во все социаль-
ные связи, предназначенные для здоровых 
людей, основные направления деятельности 
образовательной организации; объединение 
возможностей и потенциала образовательной 
среды с целью позитивной социализации сту-
денческой молодежи;  

– создание условий для качественных и 
количественных изменений в личностном са-
моразвитии обучающихся с учетом опреде-
ленной нозологии для развития потенциаль-
ных возможностей, активного привлечения 
их к участию в общественной жизни. 

При внедрении системы сопровождения 
обучения молодежи с ОВЗ и инвалидностью 
следует учитывать психофизические особен-
ности и проблемы обучения студентов, их 
потребности в компенсации сенсорных недо-
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статков, которые препятствуют восприятию 
учебного материала, социально-психологиче-
ские факторы, которые усложняют интегра-
цию молодежи в учебном заведении, потреб-
ности в физической реабилитации. 

Таким образом, в связи с изменениями 
федерального законодательства в свете реа-
лизации Конвенции о правах инвалидов в Рос-
сии, в субъектах федерации также происхо-
дит соответствующее совершенствование 
правовой системы. В этом аспекте на регио-
нальном уровне необходимы актуализация и 
дополнения в структуре требований по обес-
печению специальных образовательных усло-
вий, в том числе с использованием дистанцион-
ных образовательных технологий. Правовые 
основания работы по дальнейшему совер-
шенствованию законодательства по вопросам 
доступности для инвалидов объектов и услуг 
изложены в письме Министерства труда и 
социальной защиты Российской Федерации 
высшим должностным лицам субъектов Рос-
сийской Федерации (исх. № 13-6/10/П-4029 
от 30.06.2016).  

АННОТАЦИЯ 
В статье обоснована необходимость вне-

сения дополнений к группам требований в 
рамках обеспечения специальных условий для 
обучающихся с инвалидностью и ограничен-
ными возможностями здоровья в образова-
тельных организациях высшего образования 
с учетом потребностей указанной категории 
обучающихся в создании доступной образо-
вательной среды. Дополнения имеют реко-
мендательный характер и подразделяются на 
несколько пунктов с учетом того, что струк-
тура требований к составу специальных обра-
зовательных условий, в каждом случае опре-
делена на основе объединения по целевому 
назначению. 

Ключевые слова. Специальные образо-
вательные условия, инвалидность, ограни-
ченные возможности здоровья, особые обра-
зовательные потребности, адаптированные 
образовательные программы. 

SUMMARY 
The article substantiates the necessity of 

making additions to the groups of requirements 

in the framework of providing special conditions 
for students with disabilities and limited op-
portunities of health in educational institutions of 
higher education, taking into account the needs 
of this category of students in the creation of an 
accessible educational environment. Additions 
are Advisory in nature and are divided into 
several paragraphs considering the fact that the 
structure of the composition requirements of the 
special educational conditions, in each case 
determined on the basis of Association for the 
intended purpose. 

Key words: special educational conditions, 
disability, limited opportunities for health, 
special educational needs, adapted educational 
programs. 
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СУЩНОСТЬ, СОДЕРЖАНИЕ, 
ТЕХНОЛОГИИ 
ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ 
ДЕЯТЕЛЬНОСТИ                          
В ФОРМИРОВАНИИ 
ЖИЗНЕННЫХ КОМПЕТЕНЦИЙ 
ОБУЧАЮЩИХСЯ                          
С ОГРАНИЧЕННЫМИ 
ВОЗМОЖНОСТЯМИ ЗДОРОВЬЯ  
В УСЛОВИЯХ 
ИНКЛЮЗИВНОГО 
ОБРАЗОВАНИЯ 

 
 
      принятием Федерального Закона «Об 

образовании» от 29.12.2012 №273-фз и по-
следующих нормативных документов в про-
фессиональном словаре российских педаго-
гов появилось много новых терминов. Их по-
явление связано с обозначением новых явле-
ний в системе образования и с новым подхо-
дом в оценке традиционных структурных эле-
ментов образовательного процесса и образо-
вательных отношений. Среди новых явлений 
образования ХХI века – новая по сути и по 
форме модель обучения лиц с нарушением 
психофизического развития. Появившийся в 
Федеральном Законе для обозначения новой 
модели обучения детей с ОВЗ и (или) инва-
лидностью термин «инклюзивное образова-
ние» отражает одно из активно внедряемых в 
практику отечественной школы новообразо-
ваний.  

Развитие идей образовательной инклю-
зии в пространстве России отражает миро-
вую тенденцию. Идея равенства образователь-
ных прав человека независимо от цвета кожи, 
гендерных различий, состояния здоровья рож-
дается в конце 50-х – начале 60-х гг. ХХ века. 
Активизация мирового движения за равенст-

http://base.garant.ru/712 38710�
http://base.garant.ru/712 38710�
http://base.ga-rant.ru/71288178�
http://base.ga-rant.ru/71288178�


 

 142 

во образовательных прав происходит в 90-е 
годы прошлого столетия вслед за принятием 
международных актов (Джомтьенская декла-
рация об образовании для всех (1990 г.); Са-
ламанская декларация о принципах, политике 
и практической деятельности в сфере образо-
вания лиц с особыми образовательными по-
требностями (1994 г.), Докарские рамки дей-
ствие (2000 г.). Целый ряд понятий, появив-
шийся в данных международных докумен-
тах, получил законодательный статус в рос-
сийском образовании благодаря Федерально-
му Закону № 273-фз. Это предопределило 
ускорение темпов внедрения идеи инклюзии 
в практику общего образования. Однако норма-
тивно закрепленное смысловое значение тех 
или иных понятий («инклюзивное образова-
ние», «обучающиеся с ограниченными воз-
можностями здоровья», «особые образователь-
ные потребности») и научные публикации, в 
которых дается теоретическое осмысление от-
раженных в них явлений (С. В. Алехина, 
Д. З. Ахметова, Н. В. Борисова, Н. Н. Мало-
феев, В. А. Ядов и др.), не снимают сложнос-
ти, с которыми сталкиваются педагоги при 
внедрении инклюзивной модели обучения 
детей с ОВЗ и инвалидностью. Проводимые 
сравнительные исследования в обычных и 
инклюзивных классах пока еще не позволяют 
обнаружить преимущества последних в раз-
витии обучающихся. 

В частности, такие результаты получены 
в исследовании Н. Ю. Флотской, С. Ю. Була-
новой, З. М. Усовой, исследующих развитость 
навыков сотрудничества у учащихся началь-
ной школы. Объясняя причины более низких 
показателей развития основных составляю-
щих сотрудничества в инклюзивных классах, 
авторы считают, что «это обусловлено нераз-
работанностью конкретных инклюзивных тех-
нологий и методик, недостаточным опытом 
реализации инклюзивного обучения педаго-
гами, необходимостью формирования соот-
ветствующих социальных компетенций у са-
мих учителей» [7, с. 77]. Принимая данное 
утверждение, мы понимаем и возрастающее 
требования к тем исследованиям, которые об-
ращены к проблемам инклюзивного образо-
вания. 

Целью настоящей статьи является выяв-
ление сущности, содержания и технологий 
формирования жизненных компетенций обу-
чающихся с ОВЗ, включенных в систему ин-
клюзивного образования.  

Среди новых терминов, включенных в 
сферу профессиональной деятельности оте-
чественного педагога, – «академические зна-
ния» и «жизненные компетенции». Настоящие 
термины впервые появились в разработанной 
группой ученых под руководством Н. Н. Мало-
феева «Единой концепции специального фе-
дерального государственного стандарта для 
детей с ограниченными возможностями здо-
ровья». Авторы Концепции условно выдели-
ли «два взаимосвязанных и взаимодействую-
щих компонента: "академический" и "жизнен-
ной компетенции"» [3]. Разграничивая значе-
ние вводимых в область профессиональной 
деятельности педагогов терминов, авторы от-
мечают, что академический компонент – это 
знания, умения и навыки, которые обеспечат 
будущую реализацию ребенка, а жизненные 
компетенции – это знания, умения и навыки, 
необходимые ребенку в обыденной жизни 
уже сейчас.  

Анализ примерных адаптированных основ-
ных образовательных программ начального 
образования и проектов адаптированной ос-
новной образовательной программы (АООП) 
основного образования показывает, что со-
держание жизненных компетенций, определён-
ных как приоритетные в работе с детьми раз-
ных нозологий, имеет некоторые отличия. Это 
значительно расширит круг проблем, с кото-
рыми сталкивается современный учитель при 
обучении ребенка той или иной нозологии в 
инклюзивном классе. Успешность разреше-
ния проблем делает актуальной настоящую 
статью, выполнение поставленной в ней цели 
может способствовать повышению уровня го-
товности педагогов к формированию жизнен-
ных компетенций, обеспечивающих позитив-
ность процессу социализации ребенка с ОВЗ. 

1 сентября 2016 года началась реализа-
ция ФГОС НО для обучающихся с ОВЗ и 
ФГОС НО для обучающихся с умственной 
отсталостью, а так как относящиеся к данным 
категориям дети имеют право на обучение 
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вместе с их здоровыми сверстниками (фор-
мально это право есть и у детей с нарушени-
ем умственного развития), то любой педагог, 
работающий сегодня в начальной школе, дол-
жен быть готов к формированию жизненных 
компетенций обучающихся с особыми обра-
зовательными потребностями. Педагогической 
деятельности по формированию жизненных 
компетенций предшествует изучение и анализ 
ФГОС НО для обучающихся с ОВЗ, пример-
ных адаптированных программ общего, в дан-
ном случае, начального образования. Важной 
задачей этих действий является установление 
соотношения между понятием «жизненные 
компетенции» и понятием «предметные, ме-
тапредметные и личностные результаты ос-
воения образовательных программ». По мне-
нию О. В. Арбызовой, жизненные компетен-
ции ребенка с ОВЗ должны стать «основой 
для бытовой, коммуникативной, эмоциональ-
ной адаптации учащихся с ОВЗ в классе, в 
школе (специальной и массовой), в дальней-
шем для социальной адаптации в целом» [1]. 
Успешность адаптации ребенка с ОВЗ в кол-
лективе сверстников, которые не имеют по-
добных нарушений развития, гарантирует 
успех в достижении им предметных, мета-
предметных, личностных результатов освое-
ния основной образовательной программы.  

Сущность и содержание педагогической 
деятельности по формированию жизненных 
компетенций раскрываются в Приложениях 
ФГОС НО для обучающихся с ОВЗ. Жизнен-
ные компетенции относятся к результатам 
освоения «особым» обучающимся коррекцион-
но-развивающей области АООП. В стандар-
тах выделены следующие группы жизненных 
компетенций: адекватность «представлений о 
собственных возможностях и ограничениях, 
о насущно необходимом жизнеобеспечении….», 
«овладение навыками коммуникаций», «диф-
ференциация и осмысление картины мира: 
адекватность бытового поведения ребёнка…», 
«дифференциация и осмысление адекватно 
возрасту своего социального окружения, при-
нятых ценностей и социальных ролей…» [4]. 
Сравнительно-сопоставительный анализ тек-
стов ФГОС НО и ФГОС НО для обучаю-
щихся с ОВЗ позволяет установить связь между 

отдельными жизненными компетенциями и 
личностными результатами освоения основ-
ной образовательной программы младшим 
школьником. Среди показателей личностных 
результатов освоения учеником начальной школы 
программы начального общего образования 
выделены следующие: 

– «овладение начальными навыками адап-
тации в динамично изменяющемся и разви-
вающемся мире»; 

–  «принятие и освоение социальной роли 
обучающегося»; 

– «развитие самостоятельности и личной 
ответственности…» [6]. 

Развитие навыков адаптации обучающе-
гося с нарушением психофизического разви-
тия непосредственным образом связано с осоз-
нанием им своих возможностей и своих огра-
ничений. Формирование необходимых жизнен-
ных компетенций для адаптации ребенка с 
нарушением слуха, зрения и т.п. включает про-
цессы освоения им навыков использования 
тех или иных технических средств и техноло-
гий, благодаря которым его взаимодействие с 
учебной информацией станет более эффектив-
ным. Технология педагогического взаимо-
действия с ребенком, вынужденным по при-
чине дефекта пользоваться слуховым аппара-
том, наушниками для понижения силы звука 
(аутисты), коляской или другими средствами 
для передвижения в пространстве, строится в 
соответствии с рядом принципов (гуманизма, 
равенства взаимоотношений, эмоциональной 
вовлеченности). Соблюдая эти принципы, пе-
дагог помогает ребенку с ОВЗ осознать, что 
его ограничения здоровья не станут ограни-
чением его образовательных возможностей, 
если он научится пользоваться необходимы-
ми для его обучения техническими средства-
ми. Задача старшего, следуя принципам гума-
нистической педагогики, заложить у обучаю-
щегося с ОВЗ потребность в самоутвержде-
нии себя в учебной деятельности, успехи ко-
торой могут зависеть и от его умений исполь-
зовать ассистивные устройства. 

Не менее значимым направлением в раз-
витии адаптивных навыков ребенка с ОВЗ яв-
ляется формирование у него социально-ком-
муникативных умений, навыков сотрудниче-
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ства. Содержание коррекционной деятель-
ности в развитии коммуникативных компе-
тенций особого ученика зависит от дефекта 
развития ребенка. Для ребенка с нарушения-
ми речи (заикание, нарушение звукопроизно-
шения, тембра голоса и т.д.) среди курсов кор-
рекционно-развивающей области – «Произ-
ношение». Содержание курса направлено на 
формирование у обучающегося «произноси-
тельной стороны речи», «фонематического 
восприятия» и т.п. [5, с. 237–238]. Коррекция 
речевого развития ведется не только на инди-
видуальных или групповых логопедических 
занятиях, но и на уроках. От профессионализ-
ма педагога, от его умения поддержать ре-
бенка зависит ее результат. При этом любые 
достижения в этой области не станут реаль-
ностью, если педагог не сможет включить 
проблемы школьника с особенностями разви-
тия в зону внимания и понимания всех его 
здоровых сверстников, не сделает активными 
участниками «строительства» инклюзивных 
отношений и родителей учеников. Следуя 
нормам педагогической этики «с акцентом на 
развитие индивидуально-личностных черт и 
свойств каждого учащегося через самопозна-
ние и самосовершенствование их в процессе 
педагогического взаимодействия с учителем», 
педагог сам профессионально развивается и 
самосовершенствуется [2, с. 60]. 

Среди жизненных компетенций обучаю-
щегося с ОВЗ – адекватность бытового пове-
дения. От уровня адекватности поведения за-
висит безопасность самого ребенка и окру-
жающих его людей. В содержание коррекцион-
ной работы с обучающимся с ОВЗ по форми-
рованию этой жизненной компетенции вхо-
дит развитие его опыта пользоваться теми или 
иными предметами, формирование у ребенка 
навыков поведения в различных жизненных 
ситуациях (на улице, на прогулке и т.д.). В 
этой связи возможно использование любых 
игровых технологий. Сюжетно-ролевая игра, 
усложняясь в содержании и действиях, стано-
вится актуальным педагогическим средством 
решения образовательных задач в системе 
школьного образования. Задача педагога со-
стоит в том, чтобы, соблюдая сущность инклю-
зивного образования, сделать одновременно 

участниками игры всех обучающихся. Инди-
видуализация решаемых в процессе разнооб-
разных форм игровой деятельности педагоги-
ческих задач – показатель профессионального 
мастерства учителя.  

Очень важной частью педагогических 
умений, направленных на одновременное ре-
шение множества педагогических задач, ори-
ентированных на предметные, метапредмет-
ные, личностные результаты «разных» детей, 
выступает умение выстроить взаимодействие 
равных участников образовательных отноше-
ний. Особенно это сложно сделать в работе с 
детьми начальной школы, когда уровень осво-
енных даже здоровым ребенком жизненных 
компетенций не достаточно высок. Не мень-
шего профессионализма требует включение в 
пространство уроков любого предмета обра-
зовательных задач в социально-личностном 
становлении обучающихся. Овладение обу-
чающимся навыками (ритуалами) социального 
взаимодействия на основе представлений о 
нравственных нормах предполагает включе-
ние в пространство урока ситуаций, которые 
будут способствовать развитию коммуникатив-
ных умений.  

Огромный потенциал в решении данной 
задачи есть у разнообразных технологий груп-
повой работы. Активное, но четко продуман-
ное с учетом индивидуальных особенностей 
всех обучающихся и особых потребностей 
школьников с ОВЗ, применение технологий 
групповой работы (корпоративное обучение, 
кейс-стади, технология мастерских и т.д.) может 
обеспечить не только деятельностное освое-
ние содержания учебного предмета, но и раз-
витие навыков коммуникаций. Умения рас-
пределять задания с учетом возможностей 
каждого, договориться о том, кто за что отве-
чает, получать и уточнять информацию от 
собеседника признаны сегодня важнейшими 
направлениями социально-компетентностного 
развития обучающегося. Однако включение 
обучающегося с особенностями развития в 
совместную учебную деятельность требует от 
педагога высокого профессионализма, кото-
рый выстраивается и через познание им ре-
бенка, и через познание основных положений 
наук о ребенке (педагогика, психология, де-
фектология).  
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В этой связи, на наш взгляд, можно утвер-
ждать необходимость критического осмысле-
ния идей и методических разработок, сделан-
ных классиками отечественной педологии пер-
вой четверти ХХ века, пропагандирующих не-
обходимость комплексного подхода к изуче-
нию ребенка. Назовем лишь некоторые из ме-
тодических разработок прошлого, которые 
могут быть актуальны в подготовке педаго-
гов к работе в системе инклюзивного образо-
вания: 

– методики наблюдений, созданные М. Я. Ба-
совым и его школой. «Различали два типа ме-
тодов педологической работы: метод изуче-
ния процессов поведения и метод изучения 
всякого рода результатов этих процессов. По-
ведение полагалось необходимым изучать с 
точки зрения структуры поведенческих про-
цессов и факторов, их детерминирующих» [8]; 

– методика «психологических профилей» 
Г. И. Росселимо, на основе которой, по мне-
нию автора, можно исследовать отдельные 
психические функции (воля, внимание, память, 
осмысление, воображение, наблюдательность 
и др.); 

– рефлексологический метод и другие на-
правления исследования (изучение среды, 
влияние социальной среды на развитие, не-
врозов детского возраста и т.д.), образующих 
общую схему биосоциального изучения ре-
бенка, предложенную В. М. Бехтеревым. 

Обратившись в начале статьи к новым 
понятиям, вошедшим в профессиональный 
словарь современного педагога, нельзя оста-
вить вне поля зрения термин «воспитательно-
образовательный процесс». Появление и норма-
тивное закрепление в ФЗ «Об образовании в 
РФ» этого термина для обозначения всей со-
вокупности процессов, протекающих в систе-
ме образования, предопределяет изменения в 
приоритетах и ценностях современного обра-
зования. Программы воспитательной работы 
(программа духовно-нравственного развития 
и воспитания учащихся, программа экологи-
ческого воспитания) становятся частью основ-
ной образовательной программы, реализуе-
мой на каждой ступени школьного образова-
ния. Осознание каждым педагогом современ-
ных требований к деятельности и умение 

реализовывать их в работе с детьми – обяза-
тельное условие достижения результативнос-
ти педагогического управления процессом 
социально-личностного развития ребенка.  

В ФГОС НО для обучающихся с ОВЗ орга-
низация внеучебной работы обозначается в 
качестве обязательного элемента АООП. Со-
держательное насыщение внеучебной деятель-
ности обучающихся с ОВЗ призвано обеспе-
чить удовлетворение не только общих, но и 
особых потребностей. В центре внимания пе-
дагога должны оставаться и житейские ком-
петенции. Их формирование, по мнению раз-
работчиков стандартов для обучающихся с 
ОВЗ, является актуальным для позитивной 
социализации каждого из «особых» учащихся.  

Среди приоритетных задач в работе с 
обучающимися с ОВЗ – педагогическая под-
держка профессионального развития личнос-
ти, которая на этапе школьного обучения тес-
ным образом связана с овладением информа-
цией о мире профессий, с познанием тех тре-
бований, которые любая профессия предъяв-
ляет к человеку. В работе с детьми с ОВЗ не-
обходима системная профориентационная 
работа, направленная не только на развитие у 
обучающегося интереса к миру профессий, 
но и развитие у него стремления к профес-
сиональному самоопределению адекватному 
его возможностями и с учетом ограничений 
его здоровья. Таким образом, можно выделить 
еще одну содержательно-технологическую 
область деятельности педагога. Эффективность 
этой деятельности предполагает знание не 
только ограничений развития обучающегося, 
но и знание рынка труда, рынка образователь-
ных услуг в сфере профессионального обра-
зования. От готовности современного педаго-
га сыграть роль посредника между обучаю-
щимся с нарушениями психофизического 
развития и миром профессий могут зависеть 
успехи дальнейшей социализации выпускни-
ка школы, даже если его образование завер-
шается получением нецензового уровня об-
разования (свидетельство дает право на про-
фессиональное обучение). 

Обратившись к вопросу о педагогической 
деятельности в формировании жизненных 
компетенций обучающихся с ограниченными 



 

 146 

возможностями здоровья в условиях инклю-
зивного образования необходимо отметить, 
что ее развитие не может протекать медлен-
ными темпами через постепенное накопле-
ние и обобщение опыта совместного обучения 
и воспитания разных учащихся. Активизация 
научного поиска в области педагогических 
технологий, содержания, форм и методов 
обучения и воспитания в системе инклюзив-
ного образования и интеграция научного зна-
ния в практическую деятельность образова-
тельных организаций могут способствовать 
эффективному развитию инклюзии в россий-
ском образовании. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматриваются актуальные 

проблемы инклюзивного образования по раз-
витию жизненных компетенций обучающихся 
с ограниченными возможностями здоровья. 
Автор рассматривает основные проблемы в 
реализации заданной направленности образо-
вательных стандартов в работе с обучаю-
щимися с особыми образовательными по-
требностями. В статье рассматривается и осо-
бенность реализации предметных, метапред-
метных и личностных результатов освоения 
образовательной программы в инклюзивном 
образовании. 

Ключевые слова: жизненные компетен-
ции, академические знания, инклюзивное об-
разование, цензовый уровень образования, 
педагогическая деятельность, образователь-
ные стандарты, адаптированная основная об-
разовательная программа, обучающийся с 
ограниченными возможностями здоровья. 

SUMMARY 
In the article considers actual problems of 

inclusive education on development of life com-
petencies of students with disabilities. The author 
considers the main problems in implementation 
given the orientation of educational standards in 
working with the students with special edu-
cational needs. The article describes feature im-
plementation focused, metapredmetnyh and 
personal outcomes of acquiring educational 
program in inclusive education. 

Key words: life competence, academic 
knowledge, inclusive education, the censored 
level of education, pedagogical activity, edu-

cational standards, the adapted basic educational 
program a student with disabilities. 
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ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ 
СОПРОВОЖДЕНИЕ ДЕТЕЙ  
С ОГРАНИЧЕННЫМИ 
ВОЗМОЖНОСТЯМИ 
ЗДОРОВЬЯ  
В УСЛОВИЯХ  
ДОШКОЛЬНОГО 
ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО 
УЧРЕЖДЕНИЯ  

 
     нклюзивное образование в нашей стра-

не продиктовано социальной необходимостью 
и отражено на законодательном уровне в За-
коне РФ «Об образовании лиц с ограничен-
ными возможностями здоровья». Организа-
ция инклюзивного образования в рамках до-
школьного образовательного учреждения (ДОУ) 
предполагает систему специальных мер, со-
здание специальных условий индивидуаль-
ного сопровождения детей с ограниченными 
возможностями здоровья (ОВЗ). 

На сегодняшний день проблема воспита-
ния и обучения детей дошкольного возраста с 
ОВЗ в условиях ДОУ находится на стадии 
становления и требует пристального внима-
ния со стороны педагогического сообщества. 
Развитие интеграционных процессов в до-
школьном образовании: деятельность консуль-
тационных центров, служб психолого-педа-

гогического сопровождения, социально-педаго-
гическая деятельность в ДОУ обеспечивают 
возможность развития и понимания инклю-
зивного образования для детей с ОВЗ как 
реальной образовательной среды в системе 
дошкольного образования. 

Анализ социально-педагогической ситуа-
ции, сложившейся в настоящее время в си-
стеме дошкольного образования, показывает, 
что количество детей с ОВЗ, посещающих 
обычные дошкольные образовательные учре-
ждения, возрастает. Необходимым услови-
ем успешного обучения и воспитания детей с 
ОВЗ в ДОУ является создание адаптивной 
образовательной среды, которая предполага-
ет, что ребенок с особенностями в развитии 
при оказании ему помощи со стороны спе-
циалистов и родителей становится обычным 
ребенком. Организация адаптивной образова-
тельной среды позволяет обеспечить особым 
детям успешную социализацию и включение 
в сообщество сверстников, а также подразу-
мевает психолого-педагогическую диагности-
ку проблем развития ребенка, организацию 
процесса обучения, консультирование, оказа-
ние квалифицированной педагогической по-
мощи родителям в вопросах воспитания и 
обучения детей в условиях инклюзии [7]. В 
связи с этим особое значение приобретает 
технология сопровождения. 

«Сопровождение» – сравнительно новое для 
отечественной системы образования понятие, 
которое в последние десятилетия все актив-
нее входит в педагогику, психологию и со-
циологию. В ситуации сопровождения можно 
выделить три основных компонента: путник, 
сопровождающий и путь, который они про-
ходят вместе. По В. Далю, путник – путешест-
венник, странник, который находится на пе-
репутье; человек, ищущий временного прию-
та. Сопровождающий – это человек, который 
лишь временно находится рядом с путником. 
Путь – это не только дорога, но и процесс 
передвижения по ней, время, срок, нужный 
для прохода, способ или средство достиже-
ния цели, направление [3]. Следовательно, термин 
используется для обозначения совместного 
действия субъектов в определенный времен-
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ной период человеческой жизни. Примени-
тельно к педагогике главное – это выделение 
сопутствующего характера сопровождения при 
протекании других процессов, например обу-
чения, воспитания или социализации (И. А. Кон-
дратьева) [5]. 

В педагогической науке понятие «сопро-
вождение» появилось в 90-е гг. XX века. Оно 
активно использовалось для обозначения за-
рубежных психолого-педагогических практик, 
представляющих собой недирективные спо-
собы работы с индивидуальностью, самостью, 
субъектностью человека, таких как фасилита-
ция, супервизия, тьюторство, коучинг (О. С. Газ-
ман, С. В. Гринь, А. Р. Мурасова, С. Ф. Шля-
пина и др.). 

В эти же годы появились педагогика под-
держки (О. С. Газман) и теория педагогичес-
кого сопровождения (Е. И. Казакова), в кото-
рых обосновывалась необходимость сопро-
вождения (поддержки, помощи, содействия, 
создания условий) самоопределения, само-
развития, становления субъектности воспи-
танников.  

Н. Б. Крылова и Е. А. Александрова [2] 
под педагогическим сопровождением пони-
мают умение быть рядом, следовать за уче-
ником, сопутствуя в его индивидуальном об-
разовательном маршруте, индивидуальном 
продвижении в учении. По мнению В. А. Айра-
петовой [1], педагогическое сопровождение – 
это форма партнерского взаимодействия, в 
процессе которого согласуются смыслы дея-
тельности и создаются условия для индиви-
дуального принятия решений. 

Педагогическое сопровождение понима-
ется как процесс оказания помощи в личност-
ном развитии. Необходимость такой помощи 
обусловлена возникновением проблем личнос-
тного развития (задержка в личностном раз-
витии, развитие негативных личностных ка-
честв, несформированность социально значи-
мых качеств), которые не могут быть решены 
в рамках определенного педагогического про-
цесса. В этом случае смысл сопровождения 
как процесса заключается в способствовании 
личностному развитию (ценностно-смысловой 
ориентации, определения системы отноше-

ний к себе, людям, миру) и межличностному 
взаимодействию в соответствии с социальны-
ми и педагогическими требованиями. 

И. А. Липский [6] определяет социально-
педагогическое сопровождение и рассматри-
вает его как циклическое непосредственное и 
опосредованное воздействие друг на друга в 
условиях социума с целью гармонизации от-
ношений индивидов, участвующих во взаимо-
действии с этим социумом в определенном 
пространстве и во времени, в процессе кото-
рого происходит развитие ребенка. Другими 
словами, педагогическое сопровождение есть 
сопровождение социальной адаптации инди-
вида и самостоятельного выполнения им со-
циальных норм и требований. 

Основной целью сопровождения детей с 
ОВЗ является определение и реализация ин-
дивидуальных образовательных маршрутов 
коррекционно-педагогической работы.  

МКДОУ «Детский сад № 26» г. Шадрин-
ска Курганской области является учреждени-
ем общеразвивающей направленности. Дан-
ное дошкольное учреждение также посещают 
дети с ОВЗ. Среди них значительную часть 
составляют дети с различными видами рече-
вых патологий, в том числе и с общим недо-
развитием речи (ОНР) разного уровня. В со-
ответствии с требованиями ФГОС для детей 
с ОВЗ, имеющих тяжелые нарушения речи 
(ТНР), педагогами ДОУ разработана адапти-
рованная образовательная программа (АОП), 
в которой формулируются цель и задачи в 
освоении детьми АОП, конкретизируются 
принципы и подходы к ее реализации, плани-
руемые результаты (целевой раздел), а также 
система специальных условий освоения АОП 
обучающимися с конкретными видами огра-
ничений в здоровье (организационный раздел).  

Анализ научно-методических исследова-
ний и опыт практической деятельности пока-
зывает, что при своевременно принятых ме-
рах: комплексной диагностике, адекватной 
методике, при интегрированном, дифферен-
цированном подходе к проблемам речевых 
нарушений можно максимально скорректи-
ровать речевые нарушения в условиях обыч-
ного детского сада, что предоставит ребенку-
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дошкольнику возможность успешно разви-
ваться, обучаться и адаптироваться в общест-
ве сверстников и взрослых. На основе иссле-
дований речевого недоразвития детей для 
воспитанников с ОВЗ авторами программы 
разработаны основные направления и опре-
делены содержание и приемы работы с ними 
в рамках адаптированной образовательной 
программы для детей с ТНР, определено со-
держание образовательной деятельности по 
преодолению речевой недостаточности, спла-
нированы мероприятия по оказанию психо-
лого-педагогического сопровождения их ро-
дителям (законным представителям). Необ-
ходимость проектирования АОП программы 
ДОУ обеспечивается тем, что дети с ОВЗ, 
имеющие тяжелые речевые нарушения, ну-
ждаются в определенной системе специально 
организованных логопедических занятий в 
соответствии с индивидуальными возрастны-
ми речевыми и психологическими особен-
ностями развития, занятиях с педагогом-пси-
хологом и индивидуальной работе с педаго-
гами, работающими на группах по индивиду-
альным образовательным маршрутам, кото-
рые реализуются как индивидуальные кален-
дарные планы для детей в образовательной 
деятельности в течение дня. Методологической 
основой для построения данной адаптирован-
ной программы являются положения, разра-
ботанные в отечественной науке Л. С. Выгот-
ским, Р. Е. Левиной Т. Б. Филичевой, Г. В. Чир-
киной, Н. В. Нищевой и др. Методическое 
обеспечение программы составили пример-
ная основная образовательная программа до-
школьного образования «Радуга», «Програм-
ма логопедической работы по преодолению 
общего недоразвития речи у детей» (Т. Б. Фи-
личева, Г. В. Чиркина), «Программа коррек-
ционно-развивающей работы в логопедиче-
ской группе детского сада для детей с общим 
недоразвитием речи (с 3 до 7 лет)» под автор-
ством Н. В. Нищевой.  

Адаптированная образовательная програм-
ма (далее Программа) предназначена для осу-
ществления образовательной деятельности с 
детьми с ОВЗ (с ТНР 4–7 лет), посещающими 
группы общеразвивающей направленности. 

Цель программы – проектирование модели 
коррекционно-развивающей психолого-педа-
гогической работы, максимально обеспечиваю-
щей создание условий для развития детей с 
ОВЗ разного уровня, их позитивной социали-
зации, личностного развития, развития ини-
циативы и творческих способностей на осно-
ве сотрудничества с взрослыми и сверстни-
ками в соответствующих возрасту видах дея-
тельности. 

В рамках педагогического сопровожде-
ния ДОУ осуществляет взаимодействие до-
школьника и его семьи с социумом, являясь, 
таким образом, значимым институтом социа-
лизации ребенка. Среди проблем, стоящих 
перед ДОУ, выделяются вопросы изменения 
содержания образования и воспитания детей, 
изменения форм работы с главным институ-
том социализации ребенка – семьей. Для ока-
зания помощи в вопросах воспитания и раз-
вития родителям, воспитывающим детей от 0 
до 7 лет, проживающим в микрорайоне, чьи 
дети по каким-либо причинам не посещают 
дошкольные образовательные учреждения, в 
том числе семьям, воспитывающим ребенка с 
ОВЗ, в ДОУ создан консультационный центр. 
Деятельность консультационного центра осу-
ществляется на основе «Положения о кон-
сультационном центре». Работу консультацион-
ного центра обеспечивают узкие специалис-
ты, работающие в ДОУ: учитель-логопед, пе-
дагог-психолог, заместитель заведующего по 
учебно-воспитательной работе, воспитатели 
дошкольных групп и группы для детей ран-
него возраста. Специалисты консультацион-
ного центра осуществляют свою деятельность в 
соответствии с расписанием работы.  

Основными задачами консультационного 
центра являются: 

– помощь родителям (законным предста-
вителям) и детям, не посещающим ДОУ, для 
обеспечения равных стартовых возможнос-
тей при поступлении в общеобразовательное 
учреждение; 

– консультативная помощь родителям (за-
конным представителям) по различным во-
просам воспитания, обучения и развития де-
тей дошкольного возраста; 
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– содействие в социализации детей до-
школьного возраста, не посещающих до-
школьные образовательные учреждения; 

– своевременное диагностирование про-
блем в развитии у детей раннего и дошколь-
ного возраста с целью оказания им коррек-
ционной медицинской, психологической и 
педагогической помощи. 

– разработка индивидуальных рекомен-
даций по оказанию детям возможной методи-
ческой, психолого-педагогической, диагнос-
тической и консультативной помощи, орга-
низация их специального обучения и воспи-
тания в семье. 

В условиях консультационного центра 
методическая, психолого-педагогическая, диаг-
ностическая и консультативная помощь осу-
ществляется через следующие формы деятель-
ности: 

– обучение-информирование родителей 
(законных представителей), направленное на 
предотвращение возникающих семейных про-
блем и формирование педагогической куль-
туры родителей (законных представителей) с 
целью объединения требований к ребенку в 
воспитании со стороны всех членов семьи, 
формирование положительных взаимоотно-
шений в семье; 

– консультирование-информирование ро-
дителей о физиологических и психологиче-
ских особенностях развития ребенка, основ-
ных направлениях воспитательных воздей-
ствий, преодолений кризисных ситуаций. 

С целью конструктивного взаимодей-
ствия семьи и ДОУ педагогическим коллек-
тивом МКДОУ «Детский сад № 26» разра-
ботана и внедрена модель социально-педаго-
гического партнерства семьи и образователь-
ного учреждения. Социальное партнерство 
понимается как эффективный, необходимый 
вид социально-педагогического взаимодей-
ствия, расширение сферы участия родителей 
в организации воспитательно-образователь-
ного процесса дошкольного учреждения с 
целью гармоничного развития ребенка.  

По мнению Н. А. Дорохиной, дошколь-
ное учреждение не только должно воспиты-
вать ребенка, но и создавать условия для пе-

дагогического просвещения родителей, их 
активного включения в деятельность учреж-
дения как равноправных и равно ответствен-
ных партнеров. Социальное партнерство стро-
ится на четко определенных правилах. Автор 
отмечает, что социальное партнерство – это 
социальное действие, основанное на чувстве 
человеческой солидарности и разделяемой 
ответственности за проблему [4]. 

От профессиональной культуры педаго-
гов ДОУ зависит успешность реализации мо-
дели социального партнерства. Особенностью 
этой модели является ее включенность в об-
щую систему комплексного социально-педа-
гогического сопровождения семей воспитан-
ников. Содержание ее деятельности включа-
ет различные направления и формы работы с 
разными категориями семей и позволяет ее 
рассматривать как социально-педагогическую. 
Особую помощь согласно содержанию моде-
ли получают семьи, воспитывающие ребенка 
с ОВЗ. Сопровождение семьи такого ребенка 
на этапе его дошкольного детства является 
необходимой составляющей деятельности 
педагогов. В первую очередь по отношению 
к сопровождению ребенка с ОВЗ выступают 
такие особенности педагогического сопрово-
ждения, как процессуальность, недиректив-
ность, погруженность в реальную ситуацию 
семьи, специфика отношений между участни-
ками образовательных отношений и право 
субъектов самостоятельно совершать выбор 
и нести за него ответственность.   

Модель социального партнерства вклю-
чает традиционные и нетрадиционные формы 
работы с родителями и охватывает семьи не-
организованных детей, проживающих в микро-
районе ДОУ и семьи воспитанников с ОВЗ. 
Руководство моделью осуществляет админи-
страция ДОУ. Модель содержит 6 основных 
блоков, которые включают направления, 
формы организации совместной работы с ро-
дителями по освоению требований ФГОС ДО. 

В реализации модели поставлены следую-
щие задачи:  

1. Установить партнерские отношения с 
семьей каждого воспитанника. 

2. Объединить усилия семьи и ДОУ для 
развития и воспитания детей. 
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3. Создать атмосферу взаимопонимания 
родителей воспитанников и педагогов ДОУ, 
общности их интересов, эмоциональной взаи-
моподдержки. 

4. Активизировать и обогащать воспита-
тельные умения родителей. 

5. Поддерживать уверенность родителей 
в собственных педагогических возможностях. 

Один из блоков модели касается взаимо-
действия с родителями детей с ОВЗ, которое 
осуществляется через работу консультацион-
ного центра, участие в работе ПМПК, в реа-
лизации адаптированной образовательной про-
граммы, а также в индивидуальной образова-
тельной деятельности с детьми по индиви-
дуальным образовательным маршрутам с 
учетом проблем ребенка и потребностей семьи 
на образовательные услуги. Взаимодействие 
предполагает и консультирование родителей 
специалистами ДОУ. 

Таким образом, разработанная система 
социально-педагогического сопровождения де-
тей с ОВЗ в ДОУ с целью их социализации и 
всестороннего развития обеспечивает инди-
видуальный маршрут развития каждого ре-
бенка с ОВЗ на основе интеграции деятель-
ности всех специалистов ДОУ; единство диагно-
стики и коррекции; возможность наглядно 
продемонстрировать родителям результаты 
успешного развития ребенка. Инклюзивное 
образование в ДОУ способствует подготовке 
детей к школе, адаптации в социуме, разви-
тию речевых, коммуникативных навыков, 
учит взаимодействию и толерантности. Все 
это возможно при правильном сопровожде-
нии ребенка педагогами и психологами. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматриваются вопросы педа-

гогического сопровождения детей с ограни-
ченными возможностями здоровья, показана 
необходимость создания адаптивной образо-
вательной среды и проектирования адаптив-
ной образовательной программы для их успеш-
ной социализации, а также модель социаль-
ного партнерства семьи и дошкольного обра-
зовательного учреждения. 

Ключевые слова: сопровождение, педа-
гогическое сопровождение, адаптивная обра-

зовательная среда, адаптивная образователь-
ная программа, социально-педагогическое пар-
тнерство. 

SUMMARY 
The article discusses the issues of peda-

gogical support of children with disabilities, 
represents the need to create an adaptive 
educational environment for their successful 
socialization, reveals the need for designing an 
adaptive educational program, a model of social 
partnership between family and preschool 
educational institution. 

Key words: support, pedagogical support, 
adaptive educational environment, adaptive 
educational program, social and pedagogical 
partnership. 
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    ождение детей с проблемами в разви-

тии является сложнейшим испытанием для 
каждой семьи. Социализация для ребенка с 
ограниченными возможностями здоровья (ОВЗ) 
играет важную роль, так как помогает кор-
ректировать и компенсировать нарушенные 
функции, обеспечивая возможность приоб-
щиться ко всему, что доступно нормально 
развивающимся сверстникам. Однако исследо-
вания отечественных психологов и педагогов 
свидетельствуют о том, что дети с ОВЗ испы-
тывают существенные трудности при вхожде-
нии в общество.  

У детей с ОВЗ потребности в контактах 
со взрослыми и сверстниками носят специ-
фический характер. Дошкольники зависимы 

от мнения взрослых, ориентируются во всем 
на них, подражают их поступкам. Это свиде-
тельствует о незрелости межличностных кон-
тактов, о своеобразной форме компенсации 
личностных переживаний детей, о стремле-
нии получать одобрение, поощрение, кото-
рые задерживают процесс развития более зре-
лых форм общения, в первую очередь, со 
сверстниками.  

Мы считаем, что социальное развитие де-
тей дошкольного возраста с ОВЗ характери-
зуется своеобразием, оказывающим неблаго-
приятное влияние на взаимоотношения со 
взрослыми и сверстниками. Для успешной со-
циализации детей с ОВЗ необходимо опреде-
лить специальные условия и разработать со-
держание коррекционной помощи, которая 
будет направленна на усвоение социального 
опыта и развитие системы социальных свя-
зей. Семья нуждается в квалифицированной 
психолого-педагогической и медико-социаль-
ной помощи, в психологической поддержке.  

Отечественные исследователи (С. Е. Ине-
ваткина, Э. К. Ботова) выявили прямую зави-
симость влияния стиля семейного воспита-
ния на особенности развития ребенка: ярче 
выражены нарушения развития у детей в се-
мьях с дисгармоничными стилями воспита-
ния [2]. Многие родители либо не принимают 
недостатки детей, либо не ищут путей их ком-
пенсации; искажают представления о воз-
можностях и особенностях развития детей; 
демонстрируют комплексы родительской ви-
ны; неспособны рассказывать о своих чувст-
вах и переживаниях специалистам и другим 
людям; демонстрируют гиперопеку, занижа-
ют предъявляемые к детям требования, огра-
ничивают реализацию личностного потенциа-
ла. Большинство родителей осознанно или 
неосознанно ограничивает свободу общения 
детей с социумом. 

Таким образом, главной задачей является 
подготовка родителей к активному участию в 
образовании и развитии детей с ОВЗ в обще-
образовательных учреждениях, реализующих 
программы интегрированного и инклюзив-
ного образования. 

Экспериментальная работа проводилась 
на базе МБДОУ № 5 «Звоночек» г. Тамбова. 
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В исследовании приняли участие дошкольни-
ки с задержанным психическим развитием, 
общим недоразвитием речи, включенные в 
инклюзивный образовательный процесс. Были 
использованы следующие методы исследова-
ния: экспресс-методики изучения познаватель-
ных процессов; анкета структуры и содержа-
ния социальной компетентности дошкольни-
ков; социометрия; методика «Маски» Т. Д. Мар-
цинковской; «Рисунок самого красивого – са-
мого некрасивого»; «Рукавички» Ю. А. Афонь-
киной, Г. А. Урунтаевой; методика анализа 
успешности адаптации ребенка в группе А. Ос-
троуховой; модифицированный вариант теста 
Люшера в адаптации Е. А. Панько. 

Проведенное исследование позволило 
сделать следующие выводы: 

1. У детей с ОВЗ значительно снижены, 
по сравнению с нормой, потребности во взаи-
модействии со взрослым и сверстниками, 
вербальные и невербальные средства комму-
никации. Преобладает «ситуативно-деловая 
форма общения. Практически отсутствуют или 
чрезвычайно обеднены личностные контакты 
со сверстниками и взрослыми» [7]. 

2. Дошкольники с ОВЗ демонстрировали 
неуверенность в себе, негативизм, замкнутость, 
которые являются результатом реагирования 
детей на свои дефекты, влияющие на харак-
тер их общения со сверстниками. Ярко «про-
явились недоразвитие социальной направлен-
ности и незрелость форм межличностного 
взаимодействия» [7]. У детей ОВЗ отсутство-
вало полноценное деловое общение, не исполь-
зовались жесты, мимика, образные движения.  

3. Анализ результатов уровня адаптации 
детей дошкольного возраста к условиям до-
школьного учреждения следующий: «27 % 
испытуемых имеют высокий уровень адапта-
ции; средний уровень адаптации – 40 %; низ-
кий уровень – 33 %» [7].  

Результаты исследования выявили объек-
тивную необходимость для психолого-педа-
гогического сопровождения родителей в усло-
виях ДОУ. 

Стремление психологов и педагогов к 
психолого-педагогическому сопровождению 
семьи обусловлено не только профессиональ-
ным интересом, но и определенными слож-

ностями, которые испытывают семьи, воспи-
тывающие детей с отклонениями в развитии. 
Современное инклюзивное образование уде-
ляет особое внимание стратегии психоло-
го-педагогического сопровождения семьи, 
имеющей ребенка с ОВЗ. Анализ психоло-
го-педагогической литературы (И. Ю. Лев-
ченко, В. В. Ткачева, С. Д. Забрамная, Е. А. Ям-
бург и др.) позволяет сделать акцент на син-
тезе различных точек зрения, за которыми 
стоит практика разных специалистов (пси-
хиатров, психологов, социологов). Авторы под-
черкивают, что сопровождение является пси-
холого-педагогической помощью и поддерж-
кой развития личности. [3; 8; 9]. По мнению 
В. В. Ткачевой, успешно организованное пси-
холого-педагогическое сопровождение явля-
ется перспективой личностного роста, помо-
гает человеку войти в недоступную «зону раз-
вития» [8, с. 19]. В. В. Ткачева рассматривает 
семью, воспитывающую ребенка с ОВЗ, в 
качестве реабилитации, которая способствует 
потенциальным возможностям для создания 
благоприятных условий в развитии и вос-
питании ребенка; как коррекционную среду, 
детерминирующую гармоничные отноше-
ния [8].  

Занимаясь проблемой родительско-дет-
ских взаимоотношений, мы рассматриваем 
эти отношения как структурное образование, 
которое обуславливает поведение всех членов 
семьи и наделяет их индивидуально-своеоб-
разными способами взаимодействия [4; 5; 6; 
7]. И. Н. Галасюк подчеркивает, что «осуще-
ствление грамотной психологической помо-
щи семьям инвалидов позволяет через опти-
мизацию внутрисемейной атмосферы, гармо-
низацию межличностных, супружеских, ро-
дительско-детских и детско-родительских от-
ношений решать проблемы дифференциаль-
ной и адресной помощи инвалиду, оказывать 
благотворное влияние на психологическое и 
физическое состояние его родственников» [1, 
с. 59]. 

При оказании психолого-педагогической 
помощи семьям, имеющим детей с ОВЗ, мы 
учитывали индивидуальные различия роди-
телей и особенности их реакций на стрессо-
вую ситуацию, которая вызывается рождени-
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ем в семье «особых» детей. Исследователи 
подчеркивают, что главную роль в оказании 
помощи семьям, имеющим детей с ОВЗ, 
играет психолого-педагогическое сопровож-
дение, являющееся самым эффективным ме-
тодом психолого-педагогической помощи. Для 
нас психологическое сопровождение родите-
лей – это «процесс оказания своевременной 
психологической помощи семье и система 
корректирующих воздействий на сложив-
шиеся взаимоотношения между ее членами 
на основе постоянного отслеживания измене-
ний в процессе взаимоотношений между ро-
дителями и детьми» [3].  

Цель психолого-педагогического сопро-
вождения заключается в получении своевре-
менной и квалифицированной помощи пси-
холога, которая направлена на успешную адап-
тацию, реабилитацию детей в социуме; в пси-
холого-педагогической помощи семьям, имею-
щим детей с ОВЗ. 

Задачи психолого-педагогического сопро-
вождения: 

− изучение личности детей и их родите-
лей, их взаимоотношений; 

− формирование адекватных родитель-
ских установок и вовлечение семьи в психо-
коррекционную работу; 

− развитие коммуникативных навыков в 
процессе сотрудничества детей и родителей; 

− выявление внутрисемейных факторов, 
способствующих или препятствующих гар-
моничному развитию ребенка с ОВЗ в семье; 

− включение родителей в процесс пси-
холого-педагогического сопровождения; 

− обучение родителей коррекционным 
упражнениям с ребенком; 

− развитие социализации у детей с осо-
быми возможностями здоровья и их семей. 

Нами была разработана программа по устра-
нению нарушений в детско-родительских от-
ношениях, включающая 3 направления: 

− психологическое просвещение родите-
лей; 

− тренинг родительской компетентности 
«Шаг навстречу»; 

− детско-родительская группа «Взявшись 
за руки» [5]. 

В рамках психологического просвещения 
специалисты выступали на родительских со-
браниях; публиковали статьи по психологи-
ческой проблематике на страницах интернет-
сайта учреждения; участвовали в телевизион-
ных и радиопередачах; проводили индиви-
дуальные и групповые консультации; исполь-
зовали психологическое консультирование 
для налаживания конструктивных отношений 
родителей и «особых» детей.  

Занятия клуба «Шаг навстречу» способ-
ствовали осознанию родителями своих лич-
ностных особенностей, убеждений, устано-
вок, личностному росту, подготовке к взаи-
модействию с «особыми» детьми и форми-
рованию активной родительской позиции. 

Сопровождение детско-родительской пары 
«Взявшись за руки» изменило отношения 
между родителями и детьми в сторону при-
нятия «особых» детей. Занятия развивали 
гармоничные внутрисемейные взаимоотноше-
ния, формировали приемы эффективной ком-
муникации и способствовали реалистичному 
отношению к особенностям ребенка с ОВЗ. 
«Работа в группе, соблюдение взрослыми и 
детьми единых правил игры дают возмож-
ность ребенку почувствовать свою значи-
мость, а родителю – сойти с позиции всегда 
правильного и недосягаемого, побыть в роли 
ребенка. В группе ребенок и родитель видят 
себя во взаимодействии с другими и в зерка-
ле отношений, поступков и действий других. 
Тем самым они приобретают важную способ-
ность видеть и оценивать себя, глядя на себя 
глазами других» [4]. 

Психолого-педагогическое сопровожде-
ние – это процесс профессиональной помо-
щи, создающий условия для развития детей и 
родителей, а также для специалистов (дефек-
тологов, психологов, социальных педагогов); 
гарантия согласованного развития детей с ОВЗ, 
раскрывающая его потенциальные возмож-
ности и актуальные ресурсы. 

Работа с родителями позволила улучшить 
сотрудничество взрослых и детей. «Эмоцио-
нальная близость как способность к эмпатии, 
эмоциональному взаимопониманию и сопере-
живанию выступает в качестве условия и 
следствия развития продуктивного сотрудни-
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чества в детско-родительских отношениях, 
определяя характеристики типа семейного 
воспитания и его гармоничность. Эмоциональ-
ная близость и сотрудничество обусловлива-
ют друг друга таким образом, что высокая 
степень эмпатии позволяет партнерам по-
строить эффективное, личностно-ориентиро-
ванное общение и сотрудничество, результа-
том которого, в свою очередь, становится со-
кращение эмоциональной дистанции и нала-
живание лучшего эмоционального взаимопо-
нимания и формирования чувства «Мы». 
Эмоциональная близость, обеспечивая лучшее 
понимание друг друга на основе сопережива-
ния, делает родителя более последователь-
ным и менее жестким в своей воспитатель-
ной системе, повышает удовлетворенность 
родительско-детскими отношениями» [5]. 

Наше исследование позволяет сделать 
вывод, что инклюзивная образовательная 
среда формируется целой командой педаго-
гов и специалистов, работающих в тесном со-
трудничестве. В реализации программы пси-
холого-педагогического сопровождения в усло-
виях инклюзии участвовали воспитатели, ло-
гопеды, педагоги-психологи, педагоги-дефек-
тологи, педагоги дополнительного образова-
ния. В изменении стереотипов и профессио-
нальной позиции воспитателей в условиях 
инклюзии главную роль играли семинары, 
тренинги, психолого-педагогические практи-
кумы, педагогические мастерские, мастер-
классы. Методики диагностического этапа 
исследования позволили нам оценить эффек-
тивность проведенного психолого-педагоги-
ческого сопровождения родителей. Сравни-
тельный анализ полученных данных показал, 
что: 

− у детей с ОВЗ появилась вниматель-
ность к сверстнику при взаимодействии с 
ним; 

− сверстники стали подчеркивать поло-
жительные качества детей с ОВЗ; 

− дети с ОВЗ постепенно научились соз-
давать маленькие группы по своим интере-
сам со сверстниками; 

− при переходе воспитанников с ОВЗ в 
школу проблемы с адаптацией к новому со-
циуму стали минимальны. 

Таким образом, разработанная и реали-
зованная нами система психолого-педагоги-
ческого сопровождения родителей детей с ОВЗ, 
направленная на успешную социальную адап-
тацию в условиях дошкольного учреждения, 
явилась эффективной. Все вышеперечислен-
ные формы работы реализовались в комплек-
се, дополняли друг друга, обеспечивали пси-
холого-педагогическую грамотность родите-
лей, формировали у них активную жизнен-
ную позицию в преодолении сложностей в 
развитии ребенка и общении с ним. Реализо-
ванная программа создала атмосферу приня-
тия и безопасности, установила осознанный 
контакт между ребенком и родителями, что и 
обеспечило социальное развитие. 

Наше исследование позволяет констати-
ровать, что «инклюзивное образование, явля-
ясь формой организации образовательного 
процесса, при использовании которой обуче-
ние и воспитание детей с ограниченными 
возможностями здоровья осуществляется в 
учреждениях, реализующих общеобразователь-
ные программы в едином потоке с нормально 
развивающимися сверстниками, решает ком-
плекс важнейших социально-педагогических 
задач, в числе которых взаимная адаптация 
детей с ограниченными возможностями здо-
ровья и нормально развивающихся сверстни-
ков» [7]. При правильной организации инклю-
зивное образование развивает у детей толе-
рантность, милосердие и взаимоуважение, 
которые необходимы для общения с детьми с 
ОВЗ; соучастие и взаимодействие в процессе 
обучения и воспитания, несомненно, способ-
ствует интеграции детей с ОВЗ в современ-
ное общество.  

АННОТАЦИЯ 
В статье исследуются возникающие труд-

ности в семьях, воспитывающих детей с огра-
ниченными возможностями здоровья, рассма-
тривается проблема психолого-педагогичес-
кого сопровождения и поддержки родителей 
таких детей, направленная на их социальное 
развитие. 

Ключевые слова: психолого-педагоги-
ческое сопровождение, дети с ограниченны-
ми возможностями здоровья, социальное раз-
витие. 
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SUMMARY 
The article explores the emerging difficulties 

in the families with children with disabilities, 
discusses the problem of psychological and 
pedagogical support for parents of those 
children; a program of psychological and pe-
dagogical support of parents aimed at the social 
development presented. 

Key words: psychological and pedagogical 
support, children with disabilities, social deve-
lopment. 
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     ормирование и совершенствование ком-
петенций преподавателей в области образо-
вания инвалидов и лиц с ограниченными воз-
можностями здоровья (ОВЗ) является одним 
из приоритетных направлений развития со-
временного высшего образования. Вопросы 
преподавания математики инвалидам по зре-
нию рассматриваются в работах D. Smith. [1], 
L. Rosenblum, [2], M. Holbrook. [3], В. В. Со-
колова [4], А. Ю. Шварц [5] и др. На основа-
нии анализа исследований в этой сфере можно 
утверждать, что поддержка обучения лиц с 
глубокими нарушениями зрения требует ос-
новательной подготовки преподавателей.  

Интервьюирование профессорско-препо-
давательского состава факультета математи-
ки и информатики Таврической академии Крым-
ского федерального университета (КФУ) име-
ни В. И. Вернадского продемонстрировало не-
обходимость формирования компетенций в 
области обучения лиц с нарушением зрения. 
Так, на вопрос «Хотели бы Вы пройти повы-
шение квалификации по вопросам препода-
вания математических и компьютерных дис-
циплин студентам с глубокими нарушениями 
зрения?» положительно ответили 38,7% рес-
пондентов, из них 29% предпочли бы дистан-
ционный формат обучения. Еще 22,6% рас-
сматривают повышение квалификации как 
профессиональную потребность, не зависящую 
от собственного желания. Интересно, что из 
сегмента «не желающих» почти 42% счита-
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ют, что полноценное обучение студента с 
глубокими нарушениями зрения на факульте-
те математики и информатики невозможно 
даже при создании специальных условий. В 
то же время примеры жизни и деятельности 
выдающихся незрячих математиков XX века 
доказывают обратное. В частности, академи-
ки Л. С. Понтрягин, В. И. Зубов, А. Г. Витуш-
кин начинали свою блестящую научную карье-
ру с обучения на математических отделениях 
классических университетов. 

Целью статьи является определение си-
стемы знаний, умений и навыков, как компо-
нентов методической системы подготовки 
преподавателей математических дисциплин к 
поддержке обучения незрячих и частично 
зрячих обучающихся. Исследование прово-
дится в рамках научно-исследовательской ра-
боты кафедры прикладной математики факуль-
тета математики и информатики Таврической 
академии КФУ имени В. И. Вернадского и 
предполагает разработку общей методической 
системы подготовки преподавателей к под-
держке инклюзивного обучения инвалидов 
разных нозологических групп [6]. 

Анализ научно-методической и техниче-
ской литературы по вопросу исследования 
систематизирован и изложен в формате ре-
комендаций для преподавателей. Рассмотрим 
последовательно каждый из пунктов. 

1. Изучение форматов математической и 
научной нотации 

1.1.  Изучение кода Немета. Nemeth Co-
de или код Немета – это метод Брайля для 
кодирования математической и научной но-
тации линейно с использованием шести стан-

дартных точек 6-точечной азбуки Брайля. 
Пример компактного читабельного языка раз-
метки. Для кодирования в вычислительной 
технике используется 6-точечный Nemeth ASCII 
Braille и 8-точечный Nemeth Unicode Braille [7]. 

На рисунке 1 показаны примеры интер-
претации математических выражений в раз-
ных форматах. 

Можно заметить, что логика формата 
Nemeth ASCII Braille похожа на TeX или 
LaTeX, что, несомненно, облегчит освоение 
кода Немета преподавателям, использующим 
разметку LaTeX для создания математиче-
ских формул в научных и методических ра-
ботах. Кроме того, в специальном програм-
мном обеспечении для трансляции матема-
тических формул предусмотрена гибкая си-
стема перевода из формата в формат, о чем 
будет сказано ниже. 

Знание кода Немета – абсолютно необ-
ходимая компетенция незрячего студента. 
Предполагается, что абитуриент с глубоки-
ми нарушениями зрения прошел обучение 
по системам Брайля и Немета в школе-ин-
тернате или инклюзивной школе. Для про-
должения обучения поздноослепших необ-
ходимо освоение новых спецификаций и аль-
тернативных методов восприятия учебного 
материала. Это тяжелейший труд, который 
требует поддержки группы специалистов, в 
том числе преподавателей. 

1.2.  Использование справочников и ру-
ководств по математической нотации. Пре-
подаватель математики, начинающий свою 
деятельность в сфере обучения студентов с 
глубокими нарушениями зрения, обязатель-

 
Рис. 1. Математическая нотация в линейном формате, форматах LaTeX, Nemeth ASCII  

Braille и коде Немета. 
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но столкнется с трудностями в освоения Брай-
ля, Немета и соответствующих компьютерных 
форматов. В Интернете в открытом доступе 
можно найти справочную литературу по 
данному вопросу. В частности, рекомендова-
ны к использованию следующие ресурсы: 
Nemeth Code for Mathematics & Science Nota-
tion [8], TSBVI Nemeth Code Reference Sheets 
[9], Guidelines for Technical Material [10], 
Nemeth Tutorial [11] и другие.  

На Веб-сайте MathSpeak™ Initiative, по-
священном доступным материалам по мате-
матике, науке и технологии, представлен on-
line справочник правил математической но-
тации в форматах 6-точечного Nemeth ASCII 
Braille или 8-точечного Nemeth Unicode Braille 
и Немета [12]. Каждое правило снабжено 
англоязычной вербальной интерпретацией, 
которую можно прочесть и прослушать с раз-
ной скоростью. Грамматические правила вер-
бализации представлены на сайте отдельным 
разделом. 

Рассмотрим справочный материал Math-
Speak™ на примере формулы для неопре-
деленного интеграла. 

− классический формат:  
− формат Nemeth ASCII Braille: !?f(x)dx/(x-

t)^n"#; 
− формат Braille Dot Patterns (шаблон для 

6 точечного кода Немета): dots 2 3 4 6 dots 1 4 
5 6 dots 1 2 4 dots 1 2 3 5 6 dots 1 3 4 6 dots 2 3 
4 5 6 dots 1 4 5 dots 1 3 4 6 dots 3 4 dots 1 2 3 5 
6 dots 1 3 4 6 dots 3 6 dots 2 3 4 5 dots 2 3 4 5 6 
dots 4 5 dots 1 3 4 5 dots 5 dots 3 4 5 6 (точки 
нумеруют сверху вниз, первый столбец – 1 2 
3, второй столбец – 4 5 6); 

− вербальный формат: Integral StartFra-
ction f left-parenthesis x right-parenthesis d x 
Over left-parenthesis x minus t right-parent-
hesis Superscript n Baseline EndFraction. 

Ресурсы, подобные MathSpeak™, явля-
ются хорошим подспорьем в работе препода-
вателя, начинающего практику обучения сту-
дентов с глубокими нарушениями зрения.  

1.3. Использование on-line сервисов для 
конвертации формул. Для работы с матема-
тическими формулами незрячий человек дол-
жен прослушать контент формулы или со-

вокупности формул при помощи одной из 
программ экранного доступа. Для конверта-
ции научного текста с последующей ауди-
зацией используются специальные програм-
мные библиотеки. Например, распознавание 
математических формул в контенте Веб-до-
кумента реализуется средствами MathJax – 
библиотеки JavaScript, предназначенной для 
трансляции математической нотации в веб-
браузерах и использованием разметок Math-
ML, ASCIIMathML и LaTex [13]. MathJax под-
держивает более 40 языков, в том числе рус-
ский и работает со всеми современными 
браузерами. 

Алгоритм выполнения работы выглядит 
следующим образом. В текстовое поле вво-
дится код с соответствующей разметкой (на-
пример, TeX). В поле вывода возвращается 
визуализация введенной формулы в класси-
ческом формате. При этом программа экран-
ного доступа озвучивает формулу. При необ-
ходимости можно прослушать введенную фор-
мулу или группу формул с любого указан-
ного места, используя клавиши перемещения 
курсора. Для слабовидящих пользователей в 
MathJax предусмотрена настройка масштаби-
рования.  

Рассмотрим алгоритм на примере воспро-
изведения формулы для нахождения корней 
квадратного уравнения в MathJax Dynamic 
[14]. 

Шаг 1. В текстовое поле ввести код TeX: 
x=\frac{-b\pm\sqrt{b^2-4ac}}{2a}. Нажать En-
ter. 

Шаг 2. В поле вывода получить визуали-
зацию введенной формулы в классической 

нотации: . 
Шаг 3. Прослушать текст формулы с по-

мощью программы экранного доступа: «x 
equals Start fraction negative b plus or minus 
start root b square minus four a c end root 
over two a End fraction» 

Результат выполнения алгоритма пред-
ставлен на рисунке 2. 

Некоторые on-line конвертеры содержат 
панели инструментов для ввода формул и 
инструменты для изменения оформления. На-
пример, на рисунке 3 представлен результат 

http://www.brailleauthority.org/mathscience/nemeth1972.pdf�
http://www.brailleauthority.org/mathscience/nemeth1972.pdf�
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выполнения предыдущего алгоритма в LaTe 
X4Technics [15]. Левая панель предназначена 
для выбора математической нотации, цен-
тральная – для ввода и отображения формулы 
в формате  LaTeX, правая – для отображения 
конечного результата в формате MathJax. 

2. Подготовка доступных дидактических 
материалов 

2.1. Использование инструментов для 
рельефного письма, черчения и печати. Клас-

сический ручной метод создания тактильной 
графики (например, геометрических построе-
ний) заключается в следующем: код Брайля, 
Немета и чертежи наносятся на специальную 
бумагу в зеркальном отражении. На обратной 
стороне плотного листа отображается рельеф, 
который можно «прочитать» пальцами. Для 
осуществления этой процедуры необходи-
ма бумага для письма по Брайлю. Ее свойст-
ва позволяют рельефу сохранять свою форму 

 
 

Рис. 2. Визуализация формулы для нахождения корней квадратного уравнения в Math-
Jax Dynamic. 

 
Рис. 3. Визуализация формулы для нахождения корней квадратного уравнения в 

LaTeX4Technics 
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2.2. и не стираться от многократного 
«прочтения».  

Альтернативой бумаге является фольга, спе-
циальные пластиковые листы (Sewell Plastic 
Sheets) или пленка (Draftsman Tactile Films), 
на которые наносится текст и изображения с 
помощью инструментов готовальни, шарико-
вой ручки или стилуса. В случае фольги так-
тильный рисунок проступает с обратной сто-
роны. При использовании пластиковых лис-
тов или пленки чертежный инструмент ос-
тавляет на лицевой поверхности мелко зазуб-
ренные линии, которые приподнимаются, соз-
давая рельеф. 

Для набора текста используют обычные 
плотные листы, закрепленные в трафаретах 
для письма по Брайлю. Трафарет представля-
ет собой сетку, состоящую из клеток, в каж-
дой – по 6 точек 6-точечного Брайля. Проко-
лы специальным грифелем в клетках ощути-
мы с обратной стороны листа. Минус данно-
го метода – отсутствие возможности осуще-
ствлять геометрические построения. 

Существенно облегчают разработку и 
расширяют спектр дидактических материа-
лов устройства для рельефной термографии. 
Документ, созданный в любом текстовом или 
графическом редакторе в режиме «черное на 
белом», распечатывается на специальной бу-
маге для термопечати. После этого готовый 
лист пропускается через термонагреватель. 
На выходе получается графическое изобра-
жение, на котором окрашенные участки при-
поднимаются над поверхностью листа (набу-

хают), образуя рельеф. Плюсы метода: воз-
можность масштабирования текста и изобра-
жений в текстовом редакторе (для различной 
степени слабовидения) с последующей печа-
тью; обеспечение бисенсорного восприятия 
дидактических материалов (черно-белое изо-
бражение плюс рельеф). Минусы: высокая 
стоимость аппаратуры и бумаги для термо-
печати. 

Аналогичными свойствами обладают 
Брайлевские принтеры – устройства для пе-
чати рельефно-точечным шрифтом Брайля и 
тактильной графики (с нанесением и без на-
несения чернил). При наличии Брайлевского 
принтера не требуется отдельный термона-
греватель, все процессы происходят внутри 
одного устройства. К сожалению, высокая 
стоимость принтера и бумаги существенно 
снижает доступность метода.  

2.3. Использование программных средств 
для преобразования форматов в Брайль. Вы-
полнение ручной работы по набору кода Не-
мета трудозатратно и требует специальных 
знаний, подтвержденных многолетней прак-
тикой. Аналогичная работа может быть вы-
полнена без усилий с помощью специальных 
программных средств по преобразованию 
форматов. Рассмотрим методику работы в та-
ких программах на примере Scientific Note-
book (SNB) и Duxbury Braille Translator (DBT):  

a) В редакторе SNB, подобном MS Word, 
вводится текст, математические формулы и 
графика (см. Рис. 4). Кнопка переключения 
между текстом и математикой «Т/М» позво-

Рис. 4. Интерфейс SNB [16]. Рис. 5. Интерфейс DBT [17]. 
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ляет вводить материал «бесшовно», без необ-
ходимости вырезать и вставлять. На панели 
инструментов редактора предусмотрены все 
необходимые кнопки для форматирования 
введенного материала, доступно масштаби-
рование до 400%. После редактирования до-
кумент сохраняется.  

b) Созданный и сохраненный документ 
импортируется в DBT (как TeX или LaTeX) и 
приобретает формат кодов Брайля (см. Рис. 5).  

c) Документ в формате кодов Брайля го-
тов к сохранению и печати. 

Scientific Notebook (SNB) и Duxbury Brai-
lle Translator (DBT) – коммерческие програм-
мы для Ms Windows, предусматривающие 30 
дневные демоверсии.  

Среди бесплатного программного обес-
печения для трансляции плоскопечатного тек-
ста в Брайль, следует отметить odt2braille – 
расширение OpenOffice.org Writer [18]. Програм-
ма обладает следующими свойствами: 

− перевод документов OpenOffice.org 
Writer в Брайль; 

− поддержка более 60 языков, в том 
числе русского; 

− поддержка 8-точечного Брайля; 
− поддержка многоязычных документов; 
− поддержка основных принтеров Брай-

ля (более 40 наименований); 
− перевод математических формул в 

Брайль (Немет, UK math и др.); 
− адаптированные настройки для редак-

тирования и форматирования документов; 
− адаптированные настройки предвари-

тельного просмотра и печати.   
3. Применение мультисенсорного подхода 

и универсального дизайна. Мультисенсор-
ный подход в преподавании предусматри-
вает использование обучающимся нескольких 
анализаторных систем. Классическое препода-
вание ориентировано на восприятие материа-
ла через органы зрения и слуха. При мульти-
сенсорном подходе в процессе обучения за-
действованы зрительный, слуховой, тактиль-
ный анализаторы и вибрационная чувствитель-
ность. 

Дидактические материалы мультисен-
сорного типа представляют собой комбина-
цию визуального, аудиального и кинестети-

ческого слоев в едином контейнере. Другими 
словами, обучающийся получает возможность 
увидеть, прослушать и тактильно ощутить 
учебный материал. Для частично зрячего 
студента необходимо учитывать потенциал 
остаточного зрения, даже если он различает 
только цвет.  

Рассмотрим несколько вариантов мульти-
сенсорного подхода на примере чтения лекций, 
предполагающих графические выкладки – 
чертежи и построения. 

Вариант 1. Аудиторная работа. Классиче-
ская лекция. 

− Визуальный слой: чтение лекции у до-
ски с использованием контрастных мелков 
или контрастных маркеров; 

− Аудиальный слой: четкое и точное 
озвучивание каждой манипуляции, произво-
димой на доске (аудиодескрипция), вербаль-
ное описание чертежей и построений;  

− Кинестетический слой: наглядные по-
собия для тактильного исследования черте-
жей и построений. Например, доска или план-
шет с рельефно разграфленной системой ко-
ординат. На пересечении линий устанавли-
ваются съемные стержни с ограничителями, 
между которыми натягиваются резинки для 
прямых линий и гибкие струны для кривых 
линий и окружностей. 

Вариант 2. Аудиторная работа. Лекция с 
использованием информационных технологий. 

− Визуальный слой: демонстрация лек-
ции в формате презентации с контрастными 
изображениями (MS Power Point, Micromedia 
Flash, скрайбинг и др.); 

− Аудиальный слой: аудио дорожка для 
презентации и/или последовательное озвучи-
вание содержимого слайдов лектором, вербаль-
ное описание чертежей и построений;  

− Кинестетический слой: лекция в форма-
тах Брайля и Немета с рельефным изображе-
нием чертежей и построений на специальной 
бумаге. 

Вариант 3. Внеаудиторная работа. Лекция 
с использованием информационных техноло-
гий. 

− Визуальный слой: видео дорожка лек-
ции в формате Мassive Оpen Оnline Сourse 
(MOOC) для самостоятельного и/или дистан-
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ционного обучения + текстовая версия лек-
ции; 

− Аудиальный слой: аудио дорожка лек-
ции в формате МООС для самостоятельного 
и/или дистанционного обучения + програм-
мы экранного доступа для озвучивания тексто-
вой версии лекции;  

− Кинестетический слой: использование 
Говорящего тактильного планшета (Talking 
Tactile Tablet, TTT) для исследования черте-
жей и построений. TTT представляется собой 
внешнее устройство ввода (см. Рис. 6). На 
поверхности планшета закрепляется лист 
тактильной графики, после чего производит-
ся калибровка, то есть устанавливается со-
ответствие между изображением и програм-
мной поддержкой этого листа. Нажатие паль-
цем на элементы рельефа вызывает речевой 
отклик системы. На рисунке 7 показан при-
мер тактильного листа с материалами по 
геометрии.  
 Кинестетические слои во всех трех ва-
риантах взаимозаменяемы и являются специ-
фическими средствами для студентов с глу-
бокими нарушениями зрения.  
 В качественной учебной литературе ин-
формация дублируется для зрячих и незрячих 
обучающихся – лист с плоскопечатным тек-
стом и изображениями накрывается прозрач-
ной пластиковой накладкой с рельефными 
рисунками, кодами Брайля и Немета. Такой 
подход обеспечивает универсальность дизай-
на для любого студента (с сенсорными нару-

шениями или без них). Учитель математики 
Техасской школы для людей со слепотой и 
нарушениями зрения Сьюзен Остерхаус так 
высказывается об универсальном дизайне, 
подразумевая его повышенную наглядность: 
«Когда люди спрашивают мое мнение о том, 
как нужно преподавать математику, я отве-
чаю, что все студенты должны обучаться так, 
как я учу слепых студентов» [20].  

4. Использование ассистивного аппарат-
ного и программного обеспечения 

Инклюзивная среда подразумевает орга-
низацию специальных условий для обучения 
студентов с ОВЗ. Рабочее место обучающе-
гося с глубокими нарушениями зрения на 
практических занятиях по математическим и 
компьютерным дисциплинам должно быть 
оснащено необходимыми средствами для са-
мостоятельной работы. В таблице 1 система-
тизированы данные об аппаратных и про-
граммных средствах для лиц со слепотой и 
слабовидением. 

Оснащение рабочего места пользователя 
с нарушением зрения может быть затрудни-
тельно из-за высокой стоимости специаль-
ного оборудования и программных средств. 
Для частичного решения проблемы рекомен-
довано использовать свободное программное 
обеспечение и аппаратуру общего назначе-
ния там, где без ассистивных технологий мож-
но обойтись.  

Минимальный набор АО и ПО, обеспечи-
вающих рабочее место обучающегося с на-
рушением зрения, составляют: 

Рис. 6. Говорящий тактильный планшет
(Talking Tactile Tablet) [19]. 

Рис. 7. Иллюстрация теоремы Пифагора на коор-
динатной плоскости тактильного листа [19]. 
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− стационарная рабочая станция или но-
утбук; 

− аудиосистема (микрофон и наушники); 
− сканер; 
− программа для сканирования и распоз-

навания плоскопечатного текста; 
− программа экранного доступа (NVDA, 

Emacspeak или другие бесплатные приложе-
ния); 

− доступ к сети Интернет. Анализ пере-
дового опыта в области обучения матема-
тике лиц с глубокими нарушениями зрения 
позволил сформулировать требования к зна-
ниям, умениям и навыкам преподавателей, 
повышающих свою квалификацию в рамках 
курсов дополнительного профессионального 
образования. Предполагается, что до обуче-
ния преподаватель уже имеет общее пред-
ставление о психолого-педагогических харак-
теристиках лиц с нарушениями зрения. Эти 
знания могут быть получены в рамках от-
дельного курса (например, по вопросам ин-
клюзивного обучения в организациях высше-
го образования) или в процессе прослушива-
ния вводных лекций, общих для всех спе-
циальностей. После прохождения курсов по-
вышения квалификации преподаватель мате-
матических дисциплин должен знать: прин-
ципы математической нотации в форматах 
Брайля и Немета; методы преобразования 
форматов в TeX, LaTeX, Nemeth ASCII 
Braille, Немет; методы разработки доступных 
дидактических материалов по математиче-
ским дисциплинам; принципы универсаль-
ного дизайна и мультисенсорного обучения; 
основные аппаратные и программные сред-
ства для поддержки обучения лиц с глубо-
кими нарушениями зрения.  
 уметь: использовать справочные ресур-
сы по форматированию математической но-
тации в TeX, LaTeX, Nemeth ASCII Braille, 
Немет; использовать on-line сервисы для кон-
вертации формул; создавать доступные учеб-
но-методические материалы ручным спосо-
бом и с помощью информационных техноло-
гий; разрабатывать и проводить лекции и 
практические занятия с применением муль-
тисенсорного подхода; использовать адапти-
рованное и ассистивное АО и ПО для орга-
низации обучения лиц с нарушением зрения. 

владеть: кодом Немета; навыками работы в 
программных средах и on-line сервисах по пре-
образованию форматов математической но-
тации; навыками разработки методических 
материалов с помощью доступных техниче-
ских средств; способностью проводить заня-
тия с учетом присутствия в аудитории  целе-
вой категории обучающихся; способностью 
организовать рабочее место пользователя с 
нарушением зрения; способностью к само-
обучению и профессиональному росту в облас-
ти организации учебного процесса для незря-
чих, частично зрячих и слабовидящих обу-
чающихся. 

В процессе исследования были получены 
следующие результаты: 

1. Опрос преподавателей математических 
дисциплин показал однозначную необходи-
мость повышения квалификации профессор-
ско-преподавательского состава в области 
обучения лиц с нарушением зрения.  

2. На основании анализа научно-методи-
ческой и технической литературы система-
тизированы рекомендации для преподавате-
лей по организации самообучения и поддержке 
обучения студентов с глубокими нарушения-
ми зрения. 

3. Определена система знаний, умений и 
навыков, необходимых преподавателям мате-
матических дисциплин для организации и под-
держки обучения лиц с глубокими наруше-
ниями зрения.  

Таким образом, курс дополнительного 
профессионального образования по вопросам 
преподавания математических дисциплин 
обучающимся с нарушением зрения является 
актуальным и востребованным. Методические 
материалы по теме исследования представле-
ны в основном зарубежными источниками, 
что обуславливает необходимость разработки 
систематизированного русскоязычного руко-
водства для преподавателей. Освоение систе-
мы знаний, умений и навыков в области пре-
подавания математических дисциплин целе-
вой категории обучающихся повысит компе-
тентность преподавателей и сформирует не-
обходимую профессиональную базу для обу-
чения частично зрячих и незрячих обучаю-
щихся на математических и технических фа-
культетах.  
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Таблица 1.  
Аппаратное и программное обеспечение для обучающихся с нарушением зрения 

 

НАИМЕНОВАНИЕ ОПИСАНИЕ 

Аппаратное обеспечение (АО) 
Принтеры Брайля 
− с тиснением; 
− с тиснением и нанесением чернил 
(возможна двухсторонняя печать) 

Устройства вывода текстовой и графической  информа-
ции, предназначенные для получения изображений в виде 
символов Брайля и тактильной графики на специальной 
плотной бумаге. 

 

Устройства для рельефной термографии 
(нагреватель и термобумага) 

Устройства для образования рельефа на термобумаге пу-
тем пропускания распечатанного листа через нагреватель, 
где красящая основа набухает, создавая рельеф.  

Дисплеи Брайля  
− стационарные                                           
(40 или 80 клеточные); 
− портативные (клеток меньше,               
в зависимости от размера устройства) 

Устройства вывода, предназначенные для тактильного 
отображения текстовой информации в виде шеститочеч-
ных или восьмиточечных символов азбуки Брайля. Может 
содержать встроенную клавиатуру для набора символов 
Брайля. 

 
Тифлокомпьютеры (органайзеры для 
незрячих) 

Портативные компьютеры с Брайлевским дисплеем, 
Брайлевской клавиатурой и синтезатором речи. Иногда 
вместо Брайлевской клавиатуры встроена клавиатура 
QWERTY. 

Видеоувеличители  
− стационарный – полнофункцио-
нальное устройство с монитором; 
− портативный – внешнее устройство 
к ПК, без монитора; 
− ручной или карманный – моноблок 
или небольшое внешнее устройство           
к ПК или телевизору.  

 
 
Устройства вывода текстовой и графической информа-
ции. Изображение, сканируемое камерой, передается на 
экран монитора. Имеют функцию регулирования масшта-
ба. 

DAISY-плееры 
Устройства для воспроизведения Daisy книг в различных 
форматах. Имеют озвученные системы подсказок и нави-
гации.  Daisy стандарт сочетает различные способы пред-
ставления материала: текст, иллюстрации и аудио. 

Читающие машины Устройства для распознавания и преобразования в речь 
печатного текста. 

3D-принтеры Устройства вывода, предназначенные для создания  3D-
объектов по цифровой 3D-модели. 

Электронные книги с шрифтом Брайля 
(Braille E-book) 

Устройства вывода, представляющие собой Брайлевские 
дисплеи, изготовленные с использованием нагретого вос-
ка или электроактивных полимеров. Обеспечивают вывод 
на дисплей символов Брайля. 

Говорящие тактильные планшеты 
(Talking Tactile Tablets) 

Устройства ввода, обеспечивающие взаимооднозначное 
соответствие между графической информацией, закреп-
ленной на планшете, и программной поддержкой изобра-
жения. Генерируют речевой отклик на тактильное иссле-
дование элементов изображения. 

Маркировки для клавиатуры шрифтом 
Брайля 

Объемные контрастные наклейки с нанесением азбуки 
Брайля. 

Клавиатуры для слабовидящих Клавиатуры с крупными контрастные символами,                  
как правило, на желтом фоне. 

Сканеры Устройства для распознавания плоскопечатных текстов        
и графических изображений. 

Звуковые и головные мониторы (колон-
ки и наушники) 

 

Устройства для ввода и воспроизведения звука. 
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АННОТАЦИЯ 
В статье рассматриваются вопросы мате-

матического образования лиц с глубокими 
нарушениями зрения. Определена необходи-
мость повышения квалификации преподава-
телей математических дисциплин в области 
обучения частично зрячих и незрячих обу-
чающихся. Систематизированы рекомендации 
для преподавателей по организации самообу-
чения и поддержке обучения студентов с 
глубокими нарушениями зрения. 

Ключевые слова: высшее образование, 
математические дисциплины, подготовка пре-
подавателей, обучающиеся с глубокими на-
рушениями зрения, ассистивные технологии. 

SUMMARY 
This article deals with questions of math 

education of people with severe visual impa-
irments. It was defined that teaching staff of 
math faculty needs career training in the field of 
teaching math to students with partial or com-
plete loss of vision. The guidelines were syste-
matized for self-learning arrangement of math 
faculty teaching staff and to support teaching of 
students with profound visual impairments.  

Key words: higher education, mathematical 
disciplines, faculty staff training, students with severe 
visual impairment, assistive technologies. 
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МОНИТОРИНГ 
СФОРМИРОВАННОСТИ 
БАЗОВЫХ ПРЕДПОСЫЛОК 
ДЛЯ ПОНИМАНИЯ 
ПИКТОГРАФИЧЕСКИХ 
ИЗОБРАЖЕНИЙ  
У ОБУЧАЮЩИХСЯ  
1-2 КЛАССОВ  
С ТЯЖЕЛОЙ УМСТВЕННОЙ 
ОТСТАЛОСТЬЮ 

 
 
     одержание индивидуальных программ 

развития для обучающихся с тяжелыми мен-
тальными нарушениями (СИПР) разрабаты-
вается на основе примерной основной обще-
образовательной программы (Вариант 2). Дан-
ная программа предполагает введение специ-
ального учебного предмета «Речь и альтерна-
тивная коммуникация» [3, с. 17], а также кор-
рекционного курса «Альтернативная комму-
никация» [3, с. 22].  

Одной из основных задач реализации со-
держания данного учебного предмета и курса 
является формирование понимания обращен-
ной речи и доступных средств невербальной 
коммуникации, в том числе невербальных 
графических знаков (пиктограмм). Вместе с 
тем у значительной части обучающихся с 
тяжелой умственной отсталостью на момент 
начала школьного обучения не сформирова-
ны базовые предпосылки для последователь-
ной и целенаправленной работы в данном 
направлении, а именно – достаточный уро-
вень понимания обращенной речи и зритель-
ного восприятия [1, с. 19; 2, с. 14]. Для дан-
ной группы обучающихся с тяжелой умствен-
ной отсталостью требуется предварительная 
работа по развитию вышеперечисленных пред-
посылок и, как следствие, необходимо доста-
точно точное и чувствительное систематиче-

ское отслеживание динамики в развитии им-
прессивной речи и зрительного восприятия за 
непродолжительный период обучения, обес-
печивающее возможность быстрой корректи-
ровки педагогического процесса с целью 
улучшения качества обучения.  

С целью определения содержания и уточ-
нения требований к процедуре мониторинга 
сформированности базовых предпосылок для 
понимания пиктографических изображений у 
обучающихся первых-вторых классов с тяже-
лой умственной отсталостью нами был орга-
низован констатирующий эксперимент. 

В соответствии с обозначенной целью 
предстояло решить следующие задачи: 

1. Изучить уровень сформированности 
базовых предпосылок для понимания пикто-
графических изображений у обучающихся 
первых-вторых классов с тяжелой умствен-
ной отсталостью (импрессивной речи / зри-
тельного восприятия); 

2. Выявить критерии, влияющие на ус-
пешность выполнения заданий на понимание 
речи и зрительное восприятие; 

3. Разработать наборы заданий, структу-
рированные по уровням сложности в соот-
ветствии с выделенными критериями; 

4. Сформулировать требования к форму-
лировке инструкции. 

Базой проведения констатирующего экс-
перимента явился «Психоневрологический ин-
тернат для детей «Солнышко». Была сформи-
рована экспериментальная группа из 20 обу-
чающихся 1-2 классов. При комплектовании 
экспериментальной группы учитывались: 

– однотипный характер дефекта (тяжелая 
умственная отсталость, F72); 

– обучение по специальной индивидуаль-
ной программе развития. 

При определении требований к процеду-
ре мониторинга мы учитывали положения 
одной из технологий «формирующего оцени-
вания» – GOMs (новый генеральный формат 
оценки), применяемой в США для обучаю-
щихся с когнитивными расстройствами [4, 
с. 333]: 

– определенное количество наборов се-
рий заданий, структурированных по уров-
ням сложности; 
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– использование невербальной реакции 
(указательного жеста) в качестве ответа с целью 
включения в обследование обучающихся, не 
владеющих речью. 

Констатирующий эксперимент включал 
4 серии заданий: 

1 серия – понимание слов, обозначаю-
щих реальные предметы с опорой на пред-
метную наглядность; 

2 серия – понимание слов, обозначающих 
реальные действия с опорой на предметную 
наглядность;  

3 серия – соотнесение с образцом пикто-
графических изображений, обозначающих 
высокофункциональные предметы; 

4 серия – соотнесение с образцом пикто-
графических изображений, обозначающих 
высокофункциональные действия. 

Таким образом, в рамках первой задачи в 
качестве базовых предпосылок для понима-
ния пиктографических изображений мы ана-
лизировали сформированность импрессив-
ной речи (серии 1 и 2) и сформированность 
зрительного восприятия (серии 3 и 4). 

По результатам обследования импрес-
сивной речи нами было условно выделены 4 
уровня успешности: выше среднего – 51–60 
баллов; средний – 31–50 баллов; ниже сред-
него – 11–30 баллов; низкий – 0–10 баллов.  

Результаты обследования импрессивной 
речи представлены в гистограмме (Рис. 1). 
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Рис.1. Распределение испытуемых на 
группы в зависимости от сформированности 
импрессивной речи (%) 

 

Данные гистограммы отражают, что 25 % 
детей экспериментальной группы (5 человек) 
продемонстрировали низкий уровень, 15 % (3 
человека) продемонстрировали уровень им-
прессивной речи ниже среднего, 15 % (3 че-
ловека) – средний уровень, 45 % (9 человек) – 
уровень выше среднего. 

Уровни ниже среднего, средний и выше 
среднего мы интерпретировали как базовые, 

низкий – как нулевой (т. е. недостаточный 
для целенаправленной и последовательной 
работы с пиктографическими изображениями). 

Для выявления сформированности зри-
тельного восприятия нами условно было вы-
делено 2 уровня успешности: базовый – 19–
60 баллов; нулевой – 0–18 баллов. 

Результаты обследования зрительного 
восприятия представлены в гистограмме (Рис. 2).  
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Рис. 2. Распределение испытуемых на груп-
пы в зависимости от уровня сформирован-
ности зрительного восприятия (%) 

 

Данные гистограммы отражают тот факт, 
что 40 % (8 детей) экспериментальной груп-
пы продемонстрировали базовый уровень 
сформированности зрительного восприятия, 
60 % (12 детей) – нулевой уровень. 

В результате анализа результатов были 
выделены группы обучающихся по сформи-
рованности базовых предпосылок: 

1 группа – не сформированы обе базовые 
предпосылки; 

2 группа – сформирована одна базовая 
предпосылка; 

3 группа – сформированы обе базовые 
предпосылки. 

Данные представлены в гистограмме 
(Рис. 3). 
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Рис. 3. Распределение испытуемых на 

группы в зависимости от сформированности 
базовых предпосылок для понимания пикто-
графических изображений (%) 

 

Как видно из гистограммы, у 40 % (8 
детей) экспериментальной группы сформиро-
ваны обе базовые предпосылки; у 35 % (7 
детей) сформирована одна базовая предпо-
сылка (уровень импрессивной речи); у 25 % 
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(5 детей) не сформированы обе базовые пред-
посылки для работы с пиктографическими 
изображениями. 

Работа по развитию альтернативной ком-
муникации с помощью невербальных графи-
ческих знаков (пиктограмм) возможна лишь 
с теми обучающимися, у которых сформиро-
ваны следующие базовые предпосылки: уро-
вень сформированности импрессивной речи – 
ниже среднего и выше, уровень сформирован-
ности зрительного восприятия – базовый. 
При этом большая часть испытуемых экспе-
риментальной группы (60 %) продемонстри-
ровали неготовность к целенаправленной и 
последовательной работе с пиктографически-
ми изображениями как средствами альтерна-
тивной коммуникации, с ними требуется пред-
варительная работа по формированию базо-
вых предпосылок для понимания пиктографи-
ческих изображений. Отмечена тенденция к 
большей сформированности понимания речи, 
чем зрительного восприятия. 

В рамках второй задачи для определения 
критериев, влияющих на успешность выпол-
нения заданий на понимание речи и зритель-
ное восприятие, мы проанализировали дан-
ные о влиянии лексико-грамматической кате-
гории на понимание значений слов (сравне-
ние результатов серий 1 и 2) и на соотнесение 
с образцом пиктографических изображений 
(сравнение серий 3 и 4). Для выявления раз-
личий либо совпадений между сериями нами 
был использован непараметрический статис-
тический критерий для связанных выборок – 
критерий Уилкоксона. Получены следующие 
Р-значения: при сопоставлении 1 и 2 серии – 
0,34; 3 и 4 серии – 0,59, что свидетельствует 
об отсутствии статистической значимости от-
личий на уровне значимости 0,05.  

Однако при более тщательном сопостав-
лении результатов обследования понимания 
значений слов, обозначающих предметы и 
действия (серии 1 и 2), нами отмечена тен-
денция к лучшему пониманию названий пред-
метов, чем действий с использованием пред-
метной наглядности. Причем значительная 
диссоциация (различия между сериями – 9 и 
более баллов) отмечена у 25 % (5 чел.), 
которые имеют ниже среднего и средний 

уровень импрессивной речи. Также следует 
отметить, что все эти обучающиеся демон-
стрируют нулевой уровень зрительного вос-
приятия, следовательно, именно для них ак-
туальна работа по развитию базовых предпо-
сылок для понимания пиктограмм и именно 
для них значимо отслеживать минимальные 
продвижения на материале предлагаемых на-
ми заданий. Следует отметить также парадо-
ксальный факт: у одного ребенка выявлены 
более высокие баллы за понимание значений 
действий (14 баллов), чем предметов (1 балл).  

Таким образом, отсутствие статистически 
достоверных различий между результатами 
серии 1 и 2 мы объясняем особенностями кон-
кретного контингента детей в эксперименталь-
ной группе: 45 % (9 человек) имеют уровень 
понимания речи выше среднего, для них тща-
тельная градация по уровням сложности уже 
не значима; у 25 % (5 человек) – крайне низкие 
показатели (0–1 балл), для них предлагаемые 
нами задания на понимание речи – вне зоны 
«ближайшего развития». Следовательно, вы-
явленная тенденция к лучшему пониманию 
названий предметов, чем действий, требует 
подтверждения на большей выборке испы-
туемых с большим разбросом показателей.  

На основе выводов по первой и второй 
задачам исследования мы предлагаем следую-
щие наборы заданий для мониторинга сформи-
рованности базовых предпосылок для пони-
мания пиктографических изображений у обу-
чающихся с тяжелой умственной отсталос-
тью (третья задача исследования): 

1. Понимание слов, обозначающих прос-
тые предметы и действия с опорой на пред-
метную наглядность; 

2. Соотнесение с образцом пиктографи-
ческих изображений, обозначающих высоко-
функциональные предметы и действия. 

При этом задания второго набора можно 
использовать лишь для определения готов-
ности/не готовности обучающихся к работе с 
пиктографическими изображениями; задания 
первого набора применимы также для «фор-
мирующего оценивания» с целью выявления 
минимальных продвижений обучающихся за 
короткие периоды. С этой целью задания перво-
го набора должны быть структурированы по 
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двум уровням сложности: 1 уровень – пони-
мание слов, обозначающих предметы; 2 
уровень – понимание слов, обозначающих 
действия. 

Для использования второго набора зада-
ний с целью «формирующего оценивания» 
необходимо выявить критерии, влияющие на 
результаты соотнесения с образцом пиктогра-
фических изображений, и структурировать 
задания набора в соответствии с выделен-
ными критериями.  

В качестве дальнейшей перспективы 
предполагается апробация предложенных 
нами наборов заданий с целью определения 
надежности, валидности и чувствительности 
к изменениям.  

Для уточнения требований к формули-
ровке инструкции (четвертая задача исследо-
вания) на материале заданий первой серии 
инструкция предлагалась испытуемым в трех 
вариантах: «Где…», «Покажи…», «Где…По-
кажи». Затем проводилось сравнение резуль-
татов понимания при разных формулировках 
инструкции. При применении критерия Уил-
коксона получены следующие Р-значения: 
при сопоставлении результатов показа по 
инструкциям «Где…» / «Покажи…» – 0,5; 
«Покажи…» / «Где…Покажи» – 0,13; «Где…» / 
«Где…Покажи» – 1,0, что освидетельствует 
об отсутствии статистически достоверных от-
личий при различных формулировках ин-
струкции.  

Таким образом, результаты проведенного 
нами исследования позволяют сделать следую-
щие выводы. 

Значительная часть обучающихся 1-2 
классов с тяжелой умственной отсталостью 
не готовы к последовательной и целенаправ-
ленной работе с пиктографическими изобра-
жениями, с ними требуется предварительная 
работа по формированию базовых предпосы-
лок для понимания пиктографических изо-
бражений (развитие импрессивной речи и 
зрительного восприятия) и, как следствие, 
проведение мониторинга для отслеживания 
минимальных продвижений по данным на-
правлениям работы за короткие периоды. 

Отмечена тенденция к большей сформи-
рованности импрессивной речи, чем зритель-
ного восприятия. 

Отмечена тенденция к лучшему понима-
нию названий предметов, чем действий, на 
материале предметной наглядности, что по-
зволяет нам предположить целесообразность 
структурирования заданий набора для обсле-
дования импрессивной речи в соответствии с 
лексико-грамматической категорией проверяе-
мых значений слов. Проверка данного пред-
положения предполагается в качестве даль-
нейшей перспективы на большей выборке с 
большим разбросом показателей. 

Лексико-грамматическая категория не явля-
ется значимым критерием для выделения 
уровней сложности в наборе заданий на обсле-
дование зрительного восприятия (соотнесе-
ние с образцом пиктографических изображе-
ний), структурировать задания в данном на-
боре в соответствии с названным критерием 
не целесообразно. 

При проведении мониторинга рекомен-
довано варьировать формулировку инструк-
ции «Где…», «Покажи…», «Где…Покажи». 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматриваются проблемы мо-

ниторинга учебных достижений у обучаю-
щихся с тяжелой умственной отсталостью. 
Представлены результаты изучения базовых 
предпосылок для понимания пиктографиче-
ских изображений (импрессивной речи и 
зрительного восприятия); обосновано содер-
жание и требования к процедуре мониторин-
га для объективного отслеживания мини-
мальных достижений в плане сформирован-
ности базовых предпосылок для понимания 
пиктографических изображений  

Ключевые слова: Мониторинг учебных 
достижений, тяжелая умственная отсталость, 
пиктограммы, альтернативное чтение, аль-
тернативная коммуникация, импрессивная 
речь, зрительное восприятие. 

SUMMARY 
The article deals with the problems of 

monitoring of academic achievement among 
students with severe mental retardation. The 
results of studying the basic prerequisites for 
understanding pictographic images (under-
standing speech and visual perception) are 
presented, the content and requirements for the 
monitoring procedure are substantiated for 
objectively tracking the minimum achievements 



 

 172 

in terms of the formation of the basic pre-
requisites for understanding pictographic images 

Key words: monitoring of educational 
achievements, severe mental retardation, picto-
grams, alternative reading, alternative communi-
cation, speech understanding, visual perception. 
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	a) В редакторе SNB, подобном MS Word, вводится текст, математические формулы и графика (см. Рис. 4). Кнопка переключения между текстом и математикой «Т/М» позво-ляет вводить материал «бесшовно», без необ-ходимости вырезать и вставлять. На панели инструментов редактора предусмотрены все необходимые кнопки для форматирования введенного материала, доступно масштаби-рование до 400%. После редактирования до-кумент сохраняется. 
	b) Созданный и сохраненный документ импортируется в DBT (как TeX или LaTeX) и приобретает формат кодов Брайля (см. Рис. 5). 
	c) Документ в формате кодов Брайля го-тов к сохранению и печати.
	Среди бесплатного программного обес-печения для трансляции плоскопечатного тек-ста в Брайль, следует отметить odt2braille – расширение OpenOffice.org Writer [18]. Програм-ма обладает следующими свойствами:
	- перевод документов OpenOffice.org Writer в Брайль;
	- поддержка более 60 языков, в том числе русского;
	- поддержка 8-точечного Брайля;
	- поддержка многоязычных документов;
	- поддержка основных принтеров Брай-ля (более 40 наименований);
	- перевод математических формул в Брайль (Немет, UK math и др.);
	- адаптированные настройки для редак-тирования и форматирования документов;
	- адаптированные настройки предвари-тельного просмотра и печати.  
	3. Применение мультисенсорного подхода и универсального дизайна. Мультисенсор-ный подход в преподавании предусматри-вает использование обучающимся нескольких анализаторных систем. Классическое препода-вание ориентировано на восприятие материа-ла через органы зрения и слуха. При мульти-сенсорном подходе в процессе обучения за-действованы зрительный, слуховой, тактиль-ный анализаторы и вибрационная чувствитель-ность.
	Дидактические материалы мультисен-сорного типа представляют собой комбина-цию визуального, аудиального и кинестети-ческого слоев в едином контейнере. Другими словами, обучающийся получает возможность увидеть, прослушать и тактильно ощутить учебный материал. Для частично зрячего студента необходимо учитывать потенциал остаточного зрения, даже если он различает только цвет. 
	Рассмотрим несколько вариантов мульти-сенсорного подхода на примере чтения лекций, предполагающих графические выкладки – чертежи и построения.
	Вариант 1. Аудиторная работа. Классиче-ская лекция.
	- Визуальный слой: чтение лекции у до-ски с использованием контрастных мелков или контрастных маркеров;
	- Аудиальный слой: четкое и точное озвучивание каждой манипуляции, произво-димой на доске (аудиодескрипция), вербаль-ное описание чертежей и построений; 
	- Кинестетический слой: наглядные по-собия для тактильного исследования черте-жей и построений. Например, доска или план-шет с рельефно разграфленной системой ко-ординат. На пересечении линий устанавли-ваются съемные стержни с ограничителями, между которыми натягиваются резинки для прямых линий и гибкие струны для кривых линий и окружностей.
	Вариант 2. Аудиторная работа. Лекция с использованием информационных технологий.
	- Визуальный слой: демонстрация лек-ции в формате презентации с контрастными изображениями (MS Power Point, Micromedia Flash, скрайбинг и др.);
	- Аудиальный слой: аудио дорожка для презентации и/или последовательное озвучи-вание содержимого слайдов лектором, вербаль-ное описание чертежей и построений; 
	- Кинестетический слой: лекция в форма-тах Брайля и Немета с рельефным изображе-нием чертежей и построений на специальной бумаге.
	Вариант 3. Внеаудиторная работа. Лекция с использованием информационных техноло-гий.
	- Визуальный слой: видео дорожка лек-ции в формате Мassive Оpen Оnline Сourse (MOOC) для самостоятельного и/или дистан-
	ционного обучения + текстовая версия лек-ции;
	- Аудиальный слой: аудио дорожка лек-ции в формате МООС для самостоятельного и/или дистанционного обучения + програм-мы экранного доступа для озвучивания тексто-вой версии лекции; 
	- Кинестетический слой: использование Говорящего тактильного планшета (Talking Tactile Tablet, TTT) для исследования черте-жей и построений. TTT представляется собой внешнее устройство ввода (см. Рис. 6). На поверхности планшета закрепляется лист тактильной графики, после чего производит-ся калибровка, то есть устанавливается со-ответствие между изображением и програм-мной поддержкой этого листа. Нажатие паль-цем на элементы рельефа вызывает речевой отклик системы. На рисунке 7 показан при-мер тактильного листа с материалами по геометрии. 
	 Кинестетические слои во всех трех ва-риантах взаимозаменяемы и являются специ-фическими средствами для студентов с глу-бокими нарушениями зрения. 
	 В качественной учебной литературе ин-формация дублируется для зрячих и незрячих обучающихся – лист с плоскопечатным тек-стом и изображениями накрывается прозрач-ной пластиковой накладкой с рельефными рисунками, кодами Брайля и Немета. Такой подход обеспечивает универсальность дизай-на для любого студента (с сенсорными нару-шениями или без них). Учитель математики Техасской школы для людей со слепотой и нарушениями зрения Сьюзен Остерхаус так высказывается об универсальном дизайне, подразумевая его повышенную наглядность: «Когда люди спрашивают мое мнение о том, как нужно преподавать математику, я отве-чаю, что все студенты должны обучаться так, как я учу слепых студентов» [20]. 
	4. Использование ассистивного аппарат-ного и программного обеспечения
	Инклюзивная среда подразумевает орга-низацию специальных условий для обучения студентов с ОВЗ. Рабочее место обучающе-гося с глубокими нарушениями зрения на практических занятиях по математическим и компьютерным дисциплинам должно быть оснащено необходимыми средствами для са-мостоятельной работы. В таблице 1 система-тизированы данные об аппаратных и про-граммных средствах для лиц со слепотой и слабовидением.
	В процессе исследования были получены следующие результаты:
	МОНИТОРИНГ СФОРМИРОВАННОСТИ БАЗОВЫХ ПРЕДПОСЫЛОК ДЛЯ ПОНИМАНИЯ ПИКТОГРАФИЧЕСКИХ ИЗОБРАЖЕНИЙ 
	У ОБУЧАЮЩИХСЯ 
	1-2 КЛАССОВ 
	С ТЯЖЕЛОЙ УМСТВЕННОЙ ОТСТАЛОСТЬЮ


