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В монографии рассматривается одно из самых острых, дискуссионных направлений современной педагогической науки и практики – инклюзивное образование. Авторы акцентируют внимание, прежде всего на гуманистических основаниях инклюзивной педагогики, подчеркивая серьезную дефицитарность подхода, сфокусированного на преимущественно правозащитных аспектах проблемы доступности образования для детей с ограничениями жизнедеятельности. Монография содержит анализ ряда инклюзивных педагогических практик, выполненных с использованием разработанного авторами исследовательского инструментария. Вместе с тем, авторы обозначают направления, которые еще только предстоит разработать в совместном поиске с исследователями и практиками, разделяющими идеи инклюзивной педагогики.

Книга предназначена практикам, исследователям, управленцам в сфере образования, а также студентам педагогических специальностей и направлений дневных и заочных форм обучения для введения в проблематику инклюзивной педагогики.

Издание осуществлено при финансовой поддержке РГНФ, проект
№ 10-06-01272 «Исследование возможностей, условий и ресурсов
по реализации образовательной интеграции детей с особенностями
в развитии в системе общего образования»
Предисловие

Настоящее издание осуществлено благодаря финансовой поддержке Российским гуманитарным научным фондом исследовательского проекта «Исследование возможностей, условий и ресурсов по реализации образовательной интеграции детей с особенностями в развитии в системе общего образования», реализованного в 2010-2012 годах исследовательским коллективом кафедры общей и социальной педагогики Института педагогики, психологии и социологии Сибирского федерального университета. Оформлению идей, изложенных в книге, во многом способствовали те плодотворные дискуссии, которые разворачивались на организованных кафедрой конференциях «Педагогика интеграции», в особенности III и IV, проводившихся соответственно в 2010 и в 2012 годах.
Начиная с середины 1990-х годов на основе распространявшихся во многих странах практик воспитания, обучения, развития личностного потенциала детей-инвалидов совместно с типично развивающимися сверстниками в России взят курс на интеграцию детей-инвалидов и современного сообщества. Однако в практике жизнедеятельности современного общества процесс образовательной и социальной интеграции детей-инвалидов идет медленно. По-прежнему большинство детей с функциональными и интеллектуальными нарушениями находятся в вынужденной социальной изоляции, испытывают существенные трудности во взаимодействии с другими детьми, лишены возможности выстраивать конструктивные социальные контакты и получать качественное образование.

В то же время, согласно многим исследованиям, известно что, образование может как серьезно снизить риск социальной дезадаптации детей-инвалидов, так и, напротив, усилить неблагоприятные социальные последствия образовательного процесса. 

Таким образом, отчетливо вырисовывается необходимость разработки и внедрения таких образовательных технологий, которые бы при организованной государственной и общественной поддержке вели к заметному расширению возможностей по реальной интеграции детей с ограниченными возможностями здоровья. Однако при всей кажущейся простоте и ясности задачи поиск эффективных подходов, моделей, технологий образовательной интеграции встречает серьезные преграды в виде укоренившихся стереотипов, исчерпавших себя педагогических технологий и низкой мотивации субъектов образовательного процесса на осуществление реальных изменений. Так, например, согласно ряду исследований, известно, что родители обычных учеников достаточно часто выражают опасение, что инклюзивное образование может негативно повлиять на обучение их собственных детей. Другая проблема образовательной интеграции связана с наличием особой компетентности педагога, позволяющей ему эффективно вести образовательный процесс с участием детей с особенностями в развитии. Кроме того, организация инклюзивного образования в школе требует существенных изменений в укладе жизни школы, для того чтобы социальный аспект жизни школьников был открытым, вовлекающим (или по крайней мере, не исключающим) для детей с особенностями в развитии. Однако имеющиеся отдельные успешные прецеденты инклюзивного образования в отечественной практике до сих пор слабо изучены, что не позволяет обобщить и распространить позитивный педагогический опыт. Наконец, чрезвычайно важным для широкого внедрения инклюзивного образования в российские школы является наличие осмысленной, ресурсно-обеспеченной стратегии органов управления системой образования, постоянной информационной поддержки со стороны средств массовой информации и средств массовой коммуникации, активной помощи и поддержки со стороны местных сообществ. 

Рассмотренные выше проблемы и задачи привели к созданию настоящей монографии. Изложенные в данной работе подходы, идеи, методы исследований возможно обретут горячих сторонников, некоторые положения вызовут дискуссии, ряд перспективных для дальнейшего изучения направлений только лишь обозначен. Однако такая работа по обобщению существующих практик инклюзивного образования с постепенным оформлением инклюзивной педагогики как особой области педагогики на наш взгляд является актуальной и востребованной.
Раздел 1

Инклюзия как гуманистический вызов

На наш взгляд, проблематика людей, отличающихся в той или иной мере от окружающих, возникла не сто, не двести лет назад, а существует с момента, когда люди стали соорганизовываться для совместной хозяйственной деятельности, для совместной защиты интересов  своего рода, местного сообщества, этноса, страны. Многие столетия отношение к инвалидам не привлекало значительного внимания общества. Только с появлением гуманизма как особого общественно-философского течения внимание к судьбе отдельного человека, к тому, как он живет, что он чувствует, как он страдает и радуется, стало оформляться как особый общественно-признанный дискурс. Произведения многих писателей-гуманистов раскрывали, показывали мир глазами инвалида, человека-парии, пробуждали в читателях сострадание и сочувствие (в качестве такого произведения можно вспомнить «Собор Парижской Богоматери», написанный Гюго). В рамках этого дискурса складывается отношение к инвалидам, как к людям, заслуживающим особого отношения, достойных иной судьбы, иной жизни, которую им невозможно получить, достичь в текущих жизненных обстоятельствах. При этом в рамках гуманизма полагается, что любой человек достоин наилучшей судьбы и неважно какие он при этом имеет физические, ментальные, психические особенности или отклонения. Эта ценностная установка образует ядро гуманизма как особого отношения к человеку.   

Однако стремительное развитие индустриальной европейской цивилизации привело к распространению других взглядов на человека. Взглядов, вдохновляемых машинным производством, в котором люди уподобляются отдельным деталям машин, а значит должны быть одинаковыми, взаимозаменяемыми, без особых отличий друг от друга. Метафора машины стала пользоваться в Европе необыкновенной популярностью. Её широко использовали философы, политики, общественные деятели, писатели для описания взаимодействий людей, их особенностей (например, философ Ламетри [8]). Стремительно (по меркам истории) в Европе сложилась, как общепринятая, практика исключения инвалидов из жизни общества, вследствие распространения отношения к человеку как к типичной машине. Интересные работы, описывающие этот общественно-исторический процесс, были выполнены Фуко [14-17]. Он показал как, в связи с распространением индустриальной цивилизации распространились и новые нормы отношения к человеку как особого вида машине. «Человек должен быть нормален!» - это императив индустриальной цивилизации. Ну а норму задают облеченные властью люди, исходя из господствующих на данный момент в обществе взглядов на приемлемый уровень нормальности человека. Отбраковка негодных деталей – основная метафора индустриального производства, постепенно ставшая руководством к действию большинства людей по отношению к инвалидам. Таким образом, в основу индустриального отношения к человеку положена норма, как особый инструмент и регулятив. 

Как следствие такого отношения к людям, в обществах европейского цивилизационного типа оформились тенденции, ведущие к сегрегации. Ряд исследователей (см. например, Тоффлер; Фуко [11, 14-17]) отмечают появление в течение последних двух столетий многих общественных институтов, практик осуществляющих свою деятельность на основе так называемого нормоцентризма. Ими показано что, организация современных медицинских практик, систем образования, массовой армии и др. построена на основе совокупности различных норм, фиксирующих все основные аспекты деятельности указанных практик. 


В противовес обозначившимся в образовании, медицине и ряде других массовых практик тенденциям сегрегации и проявлениям нормоцентризма, в рамках культуры продолжалось оформление новых гуманистических идеалов. Наиболее ярко новая позиция в отношении людей с функциональными нарушениями была сформулирована Харальдом Офстадом (1920 – 1994), профессором практической психологии Стокгольмского университета. Одна из самых известных его книг называется «Наше презрение к слабости». В книге он описывает нацизм как экстремальную форму проявления презрения к слабым в том или ином смысле людям. 

Кроме того, Харальдом Офстадом [10] было подвергнуто беспощадной критике широко распространенное, привычное стремление оценивать человека с точки зрения его полезности. Этот критерий формулируется в рамках индустриального отношения к человеку. Тем самым полагается, что человек, как и машина, должен быть полезен. Тогда его существование оправдано. «Обычно предполагается, что мы должны внести какой-то вклад в дело общества. Этот вклад – хотелось бы надеяться – является чем-то таким, что, в конечном счете, имеет собственную ценность. Иногда мы обозначаем это, говоря, что «такой-то является полезным человеком», но это неправильный путь. Ведь полезен не сам человек, а его вклад». 
Однако следует помнить, что возможность человека с функциональными нарушениями вносить свой полезный вклад зависит не только от типа и степени его функционального нарушения, но и от того (может быть даже в большей степени), насколько хорошие вспомогательные средства предоставляет ему общество. Именно поэтому можно говорить о том, что часто люди с функциональными нарушениями представляют собой частично не использованный ресурс. Между тем, говорит Офстад [10], «важно правильно понимать смысл этой самой точки зрения полезности». Ведь «польза» в широком смысле слова охватывает все положительные последствия жизни и деятельности человека. Поэтому (с точки зрения философии гуманизма) можно говорить и о том, что инвалид приносит пользу тем, что он доставляет радость окружающим его людям. А радость имеет свою собственную ценность. Однако до сих пор позиция индустриального отношения к человеку является доминирующей в обществе и «полезность» по отношению к инвалиду заключается в оценке величины его вклада в работу в офисе или на производстве. Отрицательные последствия таких оснований оценки выражаются в формировании низкой самооценки инвалидами самих себя, негативном влиянии на ощущение ими своей ценности – ведь они тоже, следуя за наиболее распространенным подходом, оценивают себя с точки зрения «внесения общественного вклада».

 «В конечном счете, целью общества является то, чтобы каждый его отдельный член имел возможность жить такой жизнью, которая является достойной и которая воспринимается как достойная». Формулируя этот тезис Офстад [10] стремился обозначить в культуре, практике социальных отношений и взаимодействий начало новой эпохи. При утверждении гуманистических идеалов основным тезисом будет тезис об одинаковой собственной ценности каждой человеческой жизни.

«Уважение к жизни шло рука об руку вместе с развитием нашей цивилизации…Люди с функциональными нарушениями имеют право не только на хорошую жизнь, но и – как и все другие, - на самую лучшую жизнь, которой они были бы в состоянии жить. Попытка осуществления этого идеала является проявлением нашей культуры» [10].

Анализ международного опыта показывает, что практики, наиболее удачно воплощающие идеалы гуманизма, построены на основе принципа нормализации жизни людей с инвалидностью. Безусловным лидером в этом направлении является Швеция, другие скандинавские страны.
Принцип нормализации жизни людей с инвалидностью воплощает на практике идею о безусловной ценности каждой человеческой жизни. Он был разработан в ходе совместного поиска и разработок шведскими и датскими представителями служб по уходу за людьми с интеллектуальными нарушениями. Широкое международное признание этот принцип получил после того, как Бенгт Нирье представил его в книге, опубликованной в 1969 году. После этого он стал одним из основополагающих принципов в социальной практике подавляющего большинства западных стран.

Принцип нормализации жизни по сути очень прост – и в этом его сила. Он означает, что для людей с функциональными или интеллектуальными нарушениями обеспечиваются такие формы повседневного существования и такие условия жизни, которые являются как можно более близкими к общепринятым или фактически полностью совпадают с ними [9]. Другими словами, то, что является нормальными условиями и возможностями для типично развивающихся людей, обеспечивается и для людей с нарушениями развития.

Составные части или компоненты нормальной повседневной жизни, которые охватывает этот принцип, и на которые люди с инвалидностью имеют точно такое же право, как и другие люди, таковы: 

· нормальный суточный ритм,

· нормальный недельный ритм,

· нормальный годовой ритм,

· нормальные формы протекания жизненного цикла,

· нормальное уважение и право на самоопределение,

· нормальные для данной культуры формы половой жизни,

· нормальные для данной страны экономические формы и права,

· нормальные для данного общества требование к окружающей среде и жилищным стандартам [9].

Последовательное применение принципа нормализации не приводит к тому, что люди с нарушениями становятся «нормальными», но социальная ситуация их бытия нормализуется благодаря реализации этого принципа в практике социальной поддержки. Именно поэтому принцип нормализации должен стать путеводной звездой для всех специалистов и служб, оказывающих услуги людям с инвалидностью. Когда люди принимают решения или действуют в соответствии с этим принципом, результаты их деятельности оказываются, как правило, гораздо чаще «правильными», чем «неправильными». Принцип нормализации, на наш взгляд, применим как один из базовых в современных обществах, для всех возрастных групп и может быть адаптирован к условиям индивидуального развития или к изменениям в обществе [9].
Особое значение в развитии образовательных практик получила демократическая, антидискриминационная линия. Сторонники этого направления полагают в качестве ведущих ценностей ценность демократии, ценность равноправия, тем самым, делая акцент на правовом аспекте взаимодействия людей друг с другом. На наш взгляд, демократическая линия выступает как дополняющая и конкретизирующая гуманистический подход к человеку в рамках правового пространства. Однако без ценностного ядра, задаваемого гуманизмом, демократически выстроенные практики образования, медицины, социальной помощи, армии, другие социокультурные практики оказываются лишены содержательной направленности и реализуются как набор  выхолощенных, формальных процедур, не обеспечивающих формирование содержательной целостности социокультурной практики.

Рассмотрим в рамках инклюзивной педагогики как особую линию развития образования, демократизацию и борьбу с разными формами дискриминации. Основные направления дискуссий, которые ведутся можно зафиксировать в следующих группах вопросов:

· Для кого и для чего предназначено образование? Является ли оно всеобщим благом или же это право для избранных? Какова роль образования в поддержании классового неравенства? 

· Нужно ли образование для людей с инвалидностью? Каким оно должно быть? Является ли получение образования лишь только способом борьбы с дискриминацией, например, по основаниям физического или интеллектуального дефекта,  и важным аспектом реализации гражданских прав людей с инвалидностью или оно имеет более широкие смысловые рамки и задачи? 
· Какова функция образования в целом? Каково его содержание, задачи? Является ли образование лишь только способом подготовки к трудовой деятельности, профессии или же оно – нечто большее для человека? Тогда – каково его содержание и каковы должны быть методы для обеспечения образовательных потребностей любого ученика в обретении этих высоких смыслов?

Анализируя демократические тенденции в образовании с точки зрения обеспечения равного доступа к получению знаний, т.е. антидискриминационный сюжет, мы рассмотрели историю вопроса на материале изменений образовательных практик в Соединенных Штатах Америки. На этом примере можно достаточно четко проследить основные этапы воздействия, влияния правозащитных движений в обществе на ход изменений системы образования.


Интересно проследить, какими средствами и способами лидеры правозащитного движения воздействовали на массовое сознание, восприятие своих сограждан. Одним из каналов служили массовые издания научно-популярной и просветительской литературы, в частности такую просветительскую функцию выполнял журнал (подобный отечественному изданию брошюр из серии «Знание») Public Affair Pamphlet. Уже с 1954 года это издание активно публикует разнообразные материалы по особенностям развития детей с врожденной патологией, размышления о стратегиях поддержки и вовлечения таких детей и их родителей в образование, в жизнь общества [51,52,54]. Так, например, Вишек уже в 1955 году обсуждает какие плюсы для своего развития могут получить дети с разными возможностями, обучаясь вместе [52].  В целом содержание этих публикаций можно описать как знакомство общества с проблемой инвалидности в разных её аспектах:  статистика, стоимость помощи со стороны сообщества, что реально за эти суммы может измениться в жизни людей с ограничениями жизнедеятельности, размышления о том, что описываемая ситуация может коснуться каждого, описания конкретных ситуаций реальных людей с ограничениями, обсуждение значимости ранних мер помощи и превентивных стратегий. Эта просветительская деятельность журналов постепенно привела к изменению отношения педагогов, администраторов к детям с особенностями в развитии. Вместо бессознательной реакции отторжения у большинства людей по отношению к инвалидам, людям с ограничениями жизнедеятельности появилось внимание, терпимость, принятие.

Тем не менее, рассматривая проблему демократизации образования на более обобщенном уровне, авторы многих исследований подчеркивают, что обеспечение равного доступа к образованию не решает эту проблему, поскольку в сущности недемократичность обусловлена самим содержанием образования. В качестве основных причин обозначаются следующие:

- Отчужденность предлагаемого для усвоения ученикам знания. Поскольку современное предметное знание не соответствует большинству интуиций ученика, сложившихся в ходе его повседневной жизни, то и процессы его усвоения серьезно затруднены.

- Тип предметного знания, сложные способы, методы мышления, заложенные в систему предметного образования, создают для учеников значительное неравенство возможностей по его освоению и эффективному использованию.

- Уровни предметной и социальной компетентности ученика и учителя принципиально неравны. Следовательно, ни о каком реальном равенстве учителя и учеников в управлении или принятии решений в ходе образовательного процесса не может быть и речи.


Точку зрения о том, что демократия в образовании принципиально невозможна поддерживают многие авторы. В частности М. Шипман утверждал: «Школы никогда не могут быть полностью демократичными. Прежде всего, они не вполне добровольны. Кроме того, педагоги никогда не делегируют реальную власть ученикам. В школе неизбежно присутствует руководство и доминирование» со стороны взрослых, учителей [48]. Ряд авторов выявляют связь образовательной системы с экономической жизнью и подчеркивают неблаговидную роль школы в воспроизводстве экономического неравенства и искажения личностного развития. Они полагают, что школа является  производителем отчужденной и стратифицированной рабочей силы, для чего и поддерживается репрессивная и неравная структура образовательной системы, создающая подчас лишь иллюзию равных возможностей [46]. С другой стороны часто именно устроенное недемократическим способом образование выполняет парадоксальную функцию усилителя человеческой самостоятельности, инициативности и критичности. В этом случае основным источником этих качеств оказывается не тип получаемых учащимся знаний, а, скорее характер получаемого им социального опыта сопротивления давлению социальных норм при поддержке своего (возрастного) сообщества [38].

В этой связи интересно обратиться к размышлениям авторов начала 19 века о задачах и содержании образования актуальных и в настоящее время. В частности Лант Карпентер, полагал, что к задачам образования следует причислить освоение таких умений, навыков, которые важны каждому человеку в его повседневной жизни. В этот перечень входят осознанное соблюдение диеты (выбор полезной пищи), навыки ухода за своим телом, это и все ежедневные рутинные умения, включающие уход за жилищем, обеспечение ежедневных режимных моментов, физические упражнения [23]. Таким образом, содержание образования, по мнению Карпентера, определяется не только сферой академических знаний.


Обсуждая вопрос «Кто должен получать образование», Жорж Комб в книге «Образование: его принципы и практика», изданной в 1879 году, отвечает на него однозначно и бескомпромиссно: «Все люди – Божьи существа, они обладают равными правами. Поэтому представители всех классов должны получать образование. Кроме того, человек становится лучше благодаря образованию. Важно и то, что образование дает людям персональные преимущества» [25]. Интересным, на наш взгляд, является тип использованной Комбом аргументации для защиты своей позиции. Он апеллирует к теологическим, религиозным ценностям как к основаниям своей позиции. «Исправляющую» роль образования подчеркивал и Дик в своей работе «Улучшение общества распространением знаний»[31] В качестве примера, подтверждающего значимость данных тезисов, Комб приводит свои наблюдения (1838 – 1840 годов) за образовательной ситуацией и развитием Лауры Бриджман, слепой, глухой, не имеющей обоняния и имеющей задержку психического развития девочкой (Массачусетс). Комб утверждает, что доктор Хоув со своими ассистентами, следуя обозначенному принципу и опираясь на достижения наук, достигли потрясающего успеха, выстраивая ситуацию образования Лауры. В результате интенсивных занятий, с использованием «пальцевого алфавита», они даже добились увеличения размеров мозга Лауры. Об успешности развития Лауры говорит тот факт, что она смогла вспомнить Жоржа Комба, который вновь посетил её через год. Она умела считать, писать письма (своей матери), полностью обслуживать себя, вязать и пользоваться иголкой, получать удовольствие от игр, определять время, могла заботиться о ком-либо еще. Трудности Лаура испытывала лишь в ситуациях, когда необходимо было определить порядок действий, при необходимости обобщать понятия или образовывать новые слова. Этот пример улучшения жизни конкретной девочки является вдохновляющим до сих пор. Ведь если даже в то время люди смогли помочь ребенку с такими проблемами, то сегодня, имея доступ к гораздо лучшему оборудованию, обладая гораздо большими знаниями о том, как можно помочь человеку с подобными нарушениями, мы можем рассчитывать на более значительные результаты. 


Однако в конце 19 - начале 20 столетия - обозначилась и другая тенденция в понимании глобальных задач образования: сделать человека социально эффективным, максимально «приспособив» его к требованиям общества при помощи такого нового для той эпохи подхода как организация тренингов [40]. О’Шея подробно развивает и обосновывает идею утилитарности образования, подчеркивая, что только благодаря наивысшему развитию полезных на производстве навыков человек сможет прийти и к наивысшему счастью [40]. Таким образом, идеи утилитаризма в образовании, по сути, являясь отражением экономического подхода к человеку, трактуют самореализацию как выполнение полезных в производстве навыков. В рамках же гуманистического подхода к человеку самореализация интерпретируется как развитие личности в целом, а не просто отдельных навыков или умений, пусть даже и очень полезных. Другим следствием утилитаристского образования оказывается формирующееся у учителей, учеников, их родителей отношение к инвалидам, как к людям на производстве, а значит и в жизни бесполезным.

О предназначении образования как обеспечивающего удовлетворение особых жизненных потребностей говорит и Джон Дьюи [29], акцентируя внимание на его коммуникативной, социокультурной, аксиологической составляющей. Для отношений людей, достижения взаимопонимания в общих реалиях жизни, очень важно то, что все они получают схожее образование. Жизнь людей проходит в рамках местного сообщества, профессиональная карьера в рамках профессионального сообщества. Соорганизация этих сообществ возможна лишь в том случае, когда его участники будут иметь что-то общее, то, что их удерживает вместе. Для формирования сообщества важно, чтобы люди разделяли цели, ценности, убеждения, знания и смыслы. Все эти аксиологические, телеологические компоненты жизнедеятельности невозможно передать физически от одного человека к другому. Однако участие людей в совместной деятельности, взаимодействии, групповой работе ведут к формированию согласованного видения, достижению достаточно глубокого взаимного понимания ценностных установок разных людей. Одним из самых мощных институтов создающих условия, обеспечивающих трансляцию принятых в обществе целей, ценностей, убеждений, знаний, смыслов и является институт образования.


Анализируя историю развития образования как института, Джон Дьюи показал, что несколько последних столетий именно образование вносило существенный вклад в поддержку классового неравенства, поскольку оно было уделом избранных групп общества [26]. Дьюи полагал, что образование как общественный институт должно выполнять другую функцию. Оно должно способствовать социальной мобильности людей, поддерживать эволюцию общества в сторону предоставления больших возможностей для проявления активности, инициативы людей, способствовать широкому использованию научных знаний для улучшения жизни людей. В данной работе он высказывает опасение по поводу обнаруженной им тенденции к разделению современного ему общества на «культурных» людей и «работающих». Одной из причин, способствующих появлению данной тенденции, является отделение, отрыв теории от практики в образовательном процессе. Дьюи призывал насытить школьное образование непосредственным взаимодействием с наукой, предоставить детям возможность исследовать окружающий мир в ходе школьного обучения. Он подчеркивает, что, образование, поддерживающее инициативу и социальную активность жизненно необходимо для обществ, которые заинтересованы в собственной эволюции. Кроме того, такой тип образования является необходимым условием для смягчения индивидуальных, групповых, социальных, классовых различий [30].

Дьюи делал акцент на демократической природе подлинного образования,  подчеркивая, что оно должно строиться на базе общественных интересов и включать в себя общение с другими людьми по поводу решения практически-значимых проблем. Он так же полагал, что образование не просто готовит людей к жизни в демократическом обществе, но и  само реализует важнейшую демократическую задачу – сделать человека свободным и дать ему возможность полностью проявить свои способности [29]. Поддерживают этот тезис, как отмечает И.Д. Фрумин [13] и другие авторы, которые утверждают, что само содержание обучения, знания как таковые носят эмансипирующий (освобождающий) характер, помогая человеку выйти за рамки своего социального слоя или национальной группы, получить подлинно социальный опыт, получить навыки и способы критического отношения к действительности [22].
Гауди  [35] пишет о том, что редко, когда человеку достается все, о чем он может мечтать как некая данность – чаще всего необходимо затратить некоторые усилия, чтобы сделать свою жизнь полноценной. И только наполненная большими смыслами жизнь может рассматриваться как достойная. Каждый человек должен стараться видеть свою жизнь в более широком контексте, чем ежедневные рутины. Способом, который может обеспечить человеку возможность вырваться из этих рутин к более возвышенному опыту является образование [35]. Джон Адамс подчеркивает, что к началу 20 века наивысшим идеалом жизни стала идея самореализации личности, чему во многом может способствовать образование, а также демократическое устройство государства, где такая самореализация будет востребована и уместна [18]. 

В одной из своих работ Джон Дьюи [27] обсуждает проблему содержания образования, подчеркивая то обстоятельство, что разделение знания на академические дисциплины вступает в противоречие с синкретичным, целостным восприятием мира и жизни ребенком. Созвучно с этим суждением звучит размышление Уильяма Глассера, обеспокоенного возрастающим количеством неудачников в современных американских школах, и, как следствие – в обществе. Анализируя ключевые причины такого положения дел, Глассер приходит к однозначному выводу о том, что ориентация системы образования на запоминание фактов, или даже более того - на запоминание правильных ответов на вопросы учителя (которые в свою очередь часто не имеют никакого отношения к повседневной жизни и интересам ребенка) губительна для развития ученика. Такая ориентация вместо создания возможностей по развитию мышления, решению практически-значимых проблем, лишь создает богатую почву для негативных социально-культурных тенденций, связанных с «выпадением» множества учеников из образовательного процесса [1]. Глассер на основе проведенных им наблюдений и экспериментов убедительно доказывает, что существующее положение дел в образовании, когда все ориентировано на принцип определенности и принцип измеряемости, оказывается практикой, толкающей учеников на конкуренцию за оценки учителя, где широко распространен обман и активность детей направлена не на учебную деятельность как таковую, а на поиск способов оказаться в «группе А», т.е. получить наилучшую отметку. 

Размышляя о значении жесткой дисциплины и наказаний,  о ее влиянии на последующую жизнь человека американский философ образования конца 19 века Джоан Розенкранц подчеркивал, что страх неудач и наказаний неизбежно приводит к формированию почвы для агрессии, жестокости и даже взаимному террору в обществе [45]. Глассер отмечает также и то, что соревнование учеников за наивысшую отметку учителя приводит к крайнему одиночеству большинства учащихся, поскольку кооперация в такой системе обучения и оценивания невозможна, т.к. в ней нет условий для совместной деятельности детей. Одной из самых ярких идей, высказанных Уильямом Глассером, является  идея о необходимости помогать детям устанавливать связь изучаемого в школьной программе материала с их непосредственной жизнью. В свою очередь Чарльз Беннетт [20] также высказывал обеспокоенность тем, что все более распространяющаяся в начале 20 столетия практика обучения абстрактным предметам, основана на запоминании и не ориентирована на создание или поиск «персональных привязок» содержания к жизненному опыту школьника. 

Уровень детской мотивации в процессе учения в значительной степени задается непосредственным интересом, осмысленностью заданий, вопросов с точки зрения школьника. Поэтому эффективный процесс учения может осуществляться только при наличии смысла учения для ребенка. В последние годы в России интенсивно развивается тьюторство как отдельное направление педагогических разработок и практик. Это направление интересно прежде всего тем, что в нем уделяется особое внимание образовательной динамике ребенка, учету его индивидуальных образовательных потребностей. Вследствие этого  значимость установления или обнаружения личностного смысла в изучаемых фактах и концепциях рассматривается как важная образовательная задача  [2-7]. Без этого, утверждают авторы, невозможно настоящее образование. В то же время основные современные дидактические методы, построенные на сообразности выбора форм и содержания обучения особенностям ребенка, требуют не подчинения ребенка учителю, а диалога учителя с ним, организации активной собственной работы ученика. Сторонники деятельностного подхода  полагают, что любое обучение и развитие происходят через интериоризацию коллективно-распределенных форм деятельности, а значит это потенциально делает массовое образование демократичным по сути, утверждает И.Д. Фрумин [13].


Современные философы образования, анализируя базовые ценности, лежащие в основе демократии, выделяют в качестве таковых свободу, равенство, учет индивидуальных интересов, разумную автономию[19, 36, 53]. Кроме того, к демократическим ценностям, важным для образования, некоторые авторы  относят  многообразие, а к принципам – толерантность [34]. В то же время, как подчеркивает И.Д. Фрумин [13], анализируя идеи Д. Дьюи, невозможно рассматривать содержание демократического образования в отрыве от определенной модели демократии. С нашей точки зрения, нашим соотечественникам ближе модель «участвующей демократии», в рамках которой полагается, что демократия – это не столько форма управления, сколько – «способ совместной жизни, опыт взаимодействия и единства» [29]. Как отмечает И.Д. Фрумин [13], крепость такого общественного устройства во многом базируется на взаимных интересах, которые одновременно служат основным инструментом взаимного социального контроля.


Один из ведущих американских специалистов по демократическому образованию У. Паркер, развивая постмодернистские представления о демократии и уточняя соотношение между идеями критической и политической демократии, полагает, что, нельзя механически отрицать всех предшествующих идей: «Такие основные понятия либеральной демократии, как индивидуальная свобода, человеческое достоинство, равенство и народный суверенитет должны быть сохранены посредством углубления и расширения. Для этого новое представление о гражданственности должно носить смешанный характер, включая и индивидуальные различия, и групповые различия и целостное сообщество» [42]. Тем самым, критическая теория демократии подчеркивает особую важность механизмов распределения власти и реализации индивидуальных свобод, основанных на критической дискуссии и диалоге. Механизмов, требующих для своего функционирования, обеспечения таких институциональных условий, в которых возможна реализация открытой коммуникации, критического анализа в принятии решений, построения многообразия альтернатив [13]. Осуществить устойчивое воспроизводство компетентностей в области коммуникации, критического мышления, подготовки и принятии решений и ряда других, без соответствующим образом выстроенной системы образования, невозможно.


Артур Пейн подчеркивает, что важным принципом образования является признание значимости индивидуальных различий как в возможностях, способностях и подходах, проявляемых конкретным человеком, так и в тех задачах и образах своей будущей жизни и своего счастья, которые он для себя определяет [43]. Второе замечание автора касается значимости собственной активности человека в процессе учения, которая в свою очередь определяется в огромной степени интересом и мотивацией. Именно мотивация определяет ценность того, что изучается или должно быть сделано в процессе обучения. Причем мотивация становится тем значимее, чем из более широких контекстов она исходит (мотивация, исходя из «картины целой жизни», например). Однако многие авторы подчеркивают, что практическая направленность (под которой, видимо, следует понимать связь изучаемого предметного материала с жизненными интересами детей) должна обязательно сохраняться [33].

Каждый человек должен иметь право оценить себя и выстроить свой собственный путь взаимодействия с окружающим миром [33]. Доктрина индивидуальных различий приводит нас к пониманию, что невозможно ожидать одинаковую реакцию от всех учеников, даже если используется один и тот же стимул. Кроме того, признание индивидуальных различий приводит нас к неизбежному выводу о том, что должны использоваться разные стратегии обучения, чтобы удовлетворить различные ожидания (и потребности) индивидов. Известно, что человек учится лучше и с большим удовольствием тому, что у него лучше получается, где он достигает более существенных результатов. Таким образом, для тех, кто организует обучение, возникает задача  на начальном этапе создать такие условия, которые помогут выяснить возможности и области интересов учащихся и определить наиболее продуктивные стратегии обучения. Обсуждая эту идею, Пейн солидаризуется с Джоном Дьюи [28]. Отметим, что такой взгляд на образование существенно отличается от философии «подгонки», «приспособления» или адаптации задач образования под условия, которые жестко заданы экономикой, культурой и диктуются природными условиями жизни конкретного человека в конкретной стране, т.е. идей преобладавших в педагогике вплоть до окончания 19 века [21]. Американские историки образования подчеркивают, что перелом в развитии образования был связан именно с критикой способа, с помощью которого было принято обучать детей, основой которого было запоминание и зубрежка. Центральной инновационной идеей реформаторов образования в начале 20 столетия стало внимание к потребностям, интересам  и активности ребенка. «Создать богатую и интересную образовательную среду и дать ребенку возможность «учиться, делая», таков был лозунг реформы [37]. Подчеркнем еще раз, что настоящий пафос преобразований заключается не столько в том, чтобы сделать обычную школу доступной для детей с нарушениями развития и функциональными ограничениями, а чтобы улучшить её для всех учеников, реализуя самые прогрессивные гуманистические идеалы [9, 10, 39].

Среди ряда нерешенных проблем образования Пейн особо выделяет отсутствие надежных способов выяснения интересов и возможностей учеников. Он высказывает предположение, что полезным вариантом может оказаться предоставление расширенной информации о вариантах выбора направлений обучения, о востребованности в обществе и экономике тех или иных знаний, а также создание возможностей для учеников принять участие в так называемых пробных курсах с целью лучшего познания себя, своих интересов и возможностей. Однако остается неясным, как должны быть организованы такие пробы, какой способ обучения будет наиболее адекватным для обеспечения необходимого уровня внимания к индивидуальным особенностям обучающихся. Отдельной проблемой является разработка способов определения и фиксации результатов. Отметим, в конце 19 века учителя не придавали столь важного значения методам обучения. Размышляя об этом, Джон Дикинсон приходит к выводу, что без опоры на четко определенный метод мы не можем рассчитывать на определенный конечный результат [32]. 

Также серьезной проблемой, по мнению Пейна, является система подготовки кадров для таким образом организованного обучения. Многие авторы в своих работах рассматривают вопросы о том, что должно войти в программу, каков должен быть метод обучения самих будущих педагогов [43], каков должен быть способ сертификации и оценивания учителей [47]. 

Частичный ответ на данный вопрос дают Чарльз Проссер и Чарльз Аллен, делая попытку «классифицировать» педагогов, повышающих квалификацию, в соответствии с их дефицитами [44]. Авторы выделяют три группы педагогов:

· Те, кто знает чему учить, но не знает «как?». Для этой группы необходима помощь в освоении техник обучения.

· Те, кто знает, как учить, но не знает – «чему?» В данном случае полезен будет тренинг-погружение в предмет или в область деятельности.

· Те, кто не знает ни «чему?», ни «как?» учить. Для данной группы необходимо полное обучение, включающее в обязательном порядке освоение теории и практические пробы.


Следует отметить, что для детей с особенностями в развитии обеспечить решение перечисленных выше проблем еще сложнее.


Таким образом, инклюзия является, прежде всего, гуманистическим вызовом для современной образовательной системы, и шире - для современного общества. Поскольку именно ценность каждого человека, каждой человеческой жизни определяет направленность демократических инициатив в образовании, задает вектор поиска, разработок новых педагогических технологий, форм организации, моделей образования. Игнорирование ценностного гуманистического ядра в инклюзивной педагогике ведет к выхолащиванию содержания, к формализации, лишенной какого-либо смысловой наполненности и, как следствие, к «мертвому» утилитаризму.

В рамках следующих разделов нашей работы представлен подход,  модели инклюзии в образовательном учреждении, рамка программы  повышения квалификации педагогов работающих в области инклюзивной педагогики, в основу которых положены гуманистические ценности. Кроме того, наличие этого аксиологического ядра позволяет нам указать будущие направления разработок и исследований не только в предметно-инструментальном плане, но и в плане ценностном (гуманистическом).
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Раздел 2

Типология нарушений развития у детей

Отечественные психологи внесли огромный вклад в изучение нарушений развития у детей. Подходы и инструменты изучения проблемы продолжают совершенствоваться, о чем свидетельствует обширное количество публикаций на данную тему [2, 3, 7, 11, 12]. Остановимся на принципиальных моментах, связанных с базовыми понятиями и методологическими рамками изучения отклоняющегося развития.


Исходя из идеи системного строения дефекта Л.С. Выготский предложил различать в аномальном развитии две группы симптомов:

· первичные – нарушения, непосредственно вытекающие из биологического характера болезни (нарушения слуха и зрения при поражении органов чувств, детские церебральные параличи, локальные поражения определенных корковых зон и т.д.) и имеющие характер недоразвития или повреждения психических функций 

· вторичные, возникающие опосредованно в процессе аномального социального развития. Вторичный дефект, по мнению Л.С. Выготского [5], является основным объектом в психологическом изучении и коррекции аномального развития. Его структура включает в себя ряд компонентов, отражающих своеобразие болезненного процесса, так и закономерности, определяющие особенности дизонтогенеза в детском возрасте. Важнейшим фактором возникновения вторичных нарушений развития является фактор социальной депривации. Дефект, в той или иной мере препятствуя общению, тормозит приобретение знаний и умений. Своевременно не осуществленная коррекция трудностей приводит к выраженной вторичной микросоциальной и педагогической запущенности, ряду расстройств в эмоциональной и личностной сфере, связанных с постоянным ощущением неуспеха (заниженность самооценки, уровня притязаний, возникновение аутистических черт и т.д.) [3, 5, 8].


В.В. Лебединский, развивая учение Л.С. Выготского, проанализировал и описал психологические закономерности дизонтогенеза [8]. Он выделил ряд патопсихологических параметров, определяющих характер психического дизонтогенеза. Этими параметрами, по В.В. Лебединскому, являются 

· функциональная локализация нарушения, 

· время поражения, 

· взаимоотношения между первичным и вторичным дефектом, 

· нарушение межфункциональных взаимодействий в процессе аномального системогенеза.


Необходимость ранней коррекции вторичных нарушений обусловлена особенностями самого психического развития детского возраста, отмечает  В.В. Лебединский [8]. Пропущенные сроки в обучении и воспитании автоматически не компенсируются в более старшем возрасте, а возникшее отставание требует уже более сложных и специальных усилий по его преодолению. В частности, в России был предложен метод замещающего онтогенеза, авторами разных его модификаций являются Б.А. Архипов и А.В. Семенович [2, 12, 13, 14].


В.В. Лебединский подчеркивает, что одним из побочных моментов является то, что трудности в обучении создают у детей и подростков с нарушениями стойкое негативное отношение к школе, которое в более старшем возрасте становится одним из основных факторов, формирующих нарушения поведения у подростков.


Таким образом, в процессе развития изменяется иерархия между первичными и вторичными, биологическими и социально обусловленными нарушениями [8]. Если на ранних этапах основной сложностью является первичное нарушение, то затем вторично возникшие явления психического недоразвития, негативные личностные установки, вызванные неудачами в школе, искаженное восприятие своего социального статуса нередко начинают занимать ведущее место в отношении к обучению и, в целом, определять жизненные установки личности, её способность к социальной интеграции.


Как отмечают М.М. Семаго и Н.Я. Семаго [11], одной их основных проблем практической психологии детства является представление о нормативном  развитии и его соотношении с «ненормативным». Авторы делают попытку всестороннего анализа состояния исследований и представлений в данной области знаний, опираясь на глобальные тенденции развития науки в целом. Они вводят такое понятие как идеальная программа развития, под которой подразумевают своевременное последовательно-уровнево-иерархическое формирование взаимосвязанных и синхронно изменяющихся в процессе развития функциональных систем в условиях «идеальной» детерминации их внутренними (генетическими) законами и столь же «идеальным» воздействием окружающей образовательной среды, включая имманентно присущую развитию ребенка «идеальную» способность к присвоению образовательных воздействий, включения их в собственные психические структуры. Необходимым условием развертывания «идеальной» программы является также и нейробиологическая (в том числе и соматическая) предуготованность и идеальное формирование и функциональная перестройка мозговой организации психических процессов. Выход же психического развития в целом или его отдельных системообразующих компонентов (структур, функциональных систем) за пределы социально-психологического норматива (условно-нормативного развития), определяемого для конкретной образовательной, социокультурной, национальной /этнической ситуации вне зависимости от знака отклонения (опережение или запаздывание) следует рассматривать как отклоняющееся развитие [11].


М.М. Семаго и Н.Я. Семаго приводят любопытное наблюдение за практикой педагогической работы, отмечая яркое рассогласование между тем, что каждый специалист работает с конкретным ребенком в конкретной ситуации, однако его деятельность организована так, что реализуется не индивидуально-личностный подход, а фронтальное (у педагогов) обучение или  групповая и подгрупповая работа (у логопеда, дефектолога, психолога) с детьми. Суть рассогласования заключается в том, что специалист ориентирован на усредненный образ онтогенеза или дизонтогенеза, а на практике он сталкивается с реальным ребенком. Авторы видят свою задачу (понимая, что дать определение каждого конкретного случая принципиально невозможно) в том, чтобы максимально приблизиться к реальности, уйдя от идеальных представлений. Подобное приближение и есть типологическая модель психического развития, по их мнению [11]. Для того чтобы обсуждать вопросы типологизации, указывают М.М. и Н.Я. Семаго, необходимо также ввести понятие «идеальная норма (идеальный онтогенез)», несуществующее в реальности образование, позволяющее однако вычленить объективные закономерности психического развития, необходимые и достаточные условия для обеспечения успешности формирования. Авторы также вводят как антитезу идеального онтогенеза еще одну теоретическую модель – модель идеального дизонтогенеза. Идеальный дизонтогенез так же не существует в реальности, но присутствует в специальной литературе в виде наиболее обобщенных категорий, отражающих те или иные отклонения в развитии (ранний детский аутизм, общее недоразвитие речи и др.). Таким образом, двумя этими теоретическими моделями в общих чертах охватываются как закономерности развития, так и основные типы его отклонений.


Основную трудность в анализе ситуации конкретного ребенка, по мнению М.М. и Н.Я. Семаго [11], представляет необходимость увязать особенности наблюдаемых проявлений развития, их причины (выявив их природу – биологического или социального характера), а так же ресурсные или компенсаторные возможности ребенка. Для этого авторы предлагают опираться на трехкомпонентную модель анализа, где в качестве наиболее устойчивых «переменных» используются базовые структурные образования, составляющие основу, внутренний «каркас», проявляемый в феноменологических особенностях ребенка. Подобные образования рассматриваются авторами как общие закономерности психического развития, а паттерн их сформированности – как основной критерий отнесения развития конкретного ребенка  к той или иной типологической группе. Однако разработка самой типологии представляет собой весьма нетривиальную задачу, поскольку должна быть выстроена на адекватных современности онтологических основаниях. М.М. и Н.Я. Семаго предлагают опираться на триадный подход при анализе структурной организации бытия (Рис. 1).


Анализируя большой пласт психолого-педагогических исследований, М.М. и Н.Я. Семаго отмечают явную недостаточность дуальных различений, 

которые в них фигурируют. Поэтому в своей модели они предлагают выделять когнитивную, аффективно-эмоциональную и регуляторно-волевую сферы деятельности и, соответственно, три типа психических процессов: интеллектуальные, эмоциональные и волевые [11]. Все три компонента базовой структурной организации можно представить в виде треугольника, стороны которого отражают взаимосвязь регуляторного обеспечения психической активности, ментальных структур и аффективной организации (Рис. 2).


Рис. 2. Треугольник взаимодействия компонентов базовой структурной организации как основа и «логический каркас» регуляторно-волевой, когнитивной и аффективно-эмоциональной сфер и их проявлений в познавательной деятельности, поведении и самосознании [11].

Когда мы рассматриваем базовые структуры как внутреннюю основу соответствующих феноменов регуляторно-волевой, когнитивной и аффективно-эмоциональной сфер, стороны треугольника, лежащего в основании, приобретают определенный содержательный смысл. Каждая из


Рис. 1. Анализ структурной организации бытия с точки зрения триадного подхода [11].

сфер, как показывают в своей модели авторы, имеет уровневое строение, причем высшие уровни организации сфер представляют собой нерасчленимую триединость, котрую авторы предлагают рассматривать как основу человеческой личности [11].


Анализ психического развития ребенка с точки зрения сформированности регуляторного обеспечения психической активности (произвольной регуляции, понимаемой как осуществление алгоритмизации, программирования и контроля за собственной деятельностью)  и ментальных структур (пространственно-временных представлений) дает специалисту возможность оценить уровень сформированности познавательной деятельности в целом [11]. Аффективная организация также включена в познавательную деятельность, в первую очередь как мотивационный компонент, однако первые два компонента являются приоритетными. 


Авторы модели подчеркивают, что оценка сформированности регуляторного обеспечения активности ребенка в сочетании с аффективной организацией дает нам возможность проанализировать поведение ребенка [11].


 В то же время особенность состояния исследований и теоретических моделей в описании аффективной организации поведения и сознания человека заключается в том, что в этой области знания не удается выделить внятного системного подхода. В своей обзорной работе об эмоциях Е.П. Ильин подчеркивает, что «об эмоциях написано очень много как в художественной, так и в научной литературе… до сих пор проблема эмоций остается загадочной и во многом не ясной» [6].


Ближе всего задачам практики, по мнению М.М. и Н.Я. Семаго, оказалась концепция О.С. Никольской об аффективной организации поведения и сознания. Согласно этой концепции аффективная организация может быть представлена в виде четырехуровневой системы, описывающей универсальные механизмы адаптации [9, 10]:

1-й уровень: Аффективная пластичность (или, в другой редакции, полевая реактивность).

2-й уровень: Аффективные стереотипы.

3-й уровень: Аффективная экспансия.

4-й уровень: Эмоциональный контроль.


На каждом из этих уровней решаются качественно различные задачи адаптации в окружающем мире – как защита от непосильных для субъекта воздействий, так и установление контакта с окружающим миром. Важно подчеркнуть, что О.С. Никольская задает также и горизонтальную плоскость различения особенностей организации аффективных процессов, различение между гипо- и гиперфункционированием [9]. Особенностью сферы является то, что уровни не могут подменять друг друга, а ослабление или усиление функционирования одного из них приводит к явлениям общей дизадаптации [10].


Оценка особенностей аффективной организации во взаимосвязи с ментальными структурами (в частности её самого глубинного уровня – уровня телесных интеграций) дает возможность оценить Я-концепцию, самосознание и самоактуализацию ребенка, в том числе такой её компонент, как самооценка. Очевидно, что эти  составляющие личностного развития ребенка как субъекта деятельности теснейшим образом связаны с телесностью и, конечно же, не могут формироваться вне регуляторного компонента [11].


Из представлений об иерархичности структур и компонентов функциональных систем и системности развития в целом вытекает положение об особенностях использования методических средств, отдельных психологических и педагогических методик. М.М. и Н.Я. Семаго подчеркивают, что учитывая то, что каждый феномен, особенность развития, в свою очередь, являются отражением сформированности базовых структур психического развития, последние должны стать основной «мишенью» оценки и анализа. Эту идею можно оформить как принцип приоритетности оценки базовых структур развития, а методология подобной оценки должна стать приоритетной в диагностической деятельности психолога образования [11].


Как показывает практика образовательных учреждений, наибольшую сложность для педагога представляют нарушения регуляции социального поведения учеников. Именно поэтому следует особо тщательно подойти к выбору адекватных критериев подбора той или иной методологической модели в области регуляции психической активности. В тоже время, по оценкам М.М. и Н. Я. Семаго, в психолого-педагогической литературе существует огромный диапазон мнений и подходов к представлениям о воле и произвольности, что делает такой выбор достаточно принципиальным действием. Авторы предлагают в качестве основного критерия использовать практичность подхода, разработанность диагностического и коррекционно-развивающего инструментария.


Так, на настоящий момент, регуляторные структуры обеспечения психической активности (или, упрощенно, регуляторная организация) могут быть представлены в виде уровневой системы (от более глубоких, нижележащих, к верхним, все более рефлексивным и социокультурно определяемым структурам):

1-й уровень: Регуляторное обеспечение двигательной активности.

2-й уровень: Программирование и контроль (программирующие и контрольные операции).

3-й уровень: Рефлексивно – волевая регуляция.

4-й уровень: Регуляторное обеспечение межличностных коммуникаций.


Авторы подчеркивают, что каждый предыдущий уровень не просто переходит в последующий или контролируется им, он фактически включен в него, проявляется в нем [11]. Примером может служить описание представлений об уровневой организации регуляции двигательной активности, разработанной еще Н.А. Бернштейном [4].


Организация ментальных структур так же в модели М.М. и Н.Я. Семаго представлена уровневой системой [10] – от более глубоких ко все более социокультурно детерминированным, как и в случае анализа уровневой системы регуляторного обеспечения психической активности:

1-й уровень: Телесная интеграция (сенсомоторные и межсенсорные интеграции, схема тела [1, 2]).

2-й уровень: Пространственная целостность (возможность целостного анализа собственной телесности и пространства окружающих объектов).

3-й уровень:  Пространство речи и языка (лингвистическое или речеязыковое пространство, «квазипространственные представления», по А.Р. Лурия).

4-й уровень: Межличностное пространство субъекта (коммуникативное пространство субъекта (коммуникативное пространство межличностных отношений)

Здесь стоит подчеркнуть, что все уровни ментальных структур не только формируются в онтогенезе синхронно, но и проявляются один в другом: каждый последующий уровень включает в себя «в снятом виде» все остальные, видоизменяясь в зависимости от сформированности ниже- и вышележащих уровней.


Важно отметить, что в практиках абилитационной работы опора на базовые уровни и помощь ребенку в проработке и организации большей дифференцированности сфер дает действительно значимые эффекты для дальнейшего развития. Это относится к различным методам психотерапии, опирающимся на первичный телесный опыт, коррекционным практикам активной сенсорной стимуляции и др. Именно поэтому мы предлагаем сделать особый акцент на значимость сенсорного развития и телесности у детей младшего возраста и детей с врожденными нарушениями развития. На наш взгляд необходимо провести ряд исследований и разработок на основе которых следует дополнить инструментальную схему М.М. и Н.Я. Семаго указанием «точек терапевтического вмешательства». При этом необходимо (опираясь на осмысленную в более широком контексте идею Виктора Франкла об адекватности конкретной психотерапевтической концепции соответствующей эпохе развития человека и общества), учитывать направленность приемов психотерапевтической, коррекционной, реабилитационной, развивающей и любой иной деятельности для получения наиболее значимых продвижений в развитии конкретного ребенка, разрешения его социальных и образовательных проблем.
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Обзор феноменологических особенностей нарушений развития у детей


Образовательная практика, реализующаяся в настоящее время через систему специальных школ восьми различных видов, построена на выделении следующих основных групп нарушений [1, 2, 3, 4]:

· Нарушение работы сенсорных каналов, влияющих на восприятие основной учебной информации (зрение, слух);
· Нарушение опорно-двигательных функций, затрудняющее доступ к получению образования в образовательном учреждении (детский церебральный паралич, миодистрофия и др.);
· Нарушение интеллектуальной и речевой сферы, снижающее эффективность познавательной деятельности (задержка психического развития, нарушения речи, умственная отсталость, синдром Дауна и др.);
· Нарушения регуляции поведения, осложняющие социальную ситуацию обучения в группе сверстников (синдром дефицита внимания и гиперактивности, расстройства аутистического спектра и т.п.).


Подчеркнем, что в практике образовательных учреждений зарубежных стран, осуществляющих инклюзивное образование, в большей степени представлены разработки и опыт обучения детей с нарушениями интеллектуальной сферы и с нарушениями опорно-двигательных функций. Дети, имеющие сенсорные нарушения нуждаются в наличии специально оборудованной образовательной среды и – нередко – в наличии специально обученного помощника. Присутствие в учебной группе детей с поведенческими нарушениями требует от педагога огромного напряжения и значительного профессионального ресурса для удерживания учебной рабочей атмосферы в классе.


В то же время в России образовательные учреждения, осуществляющие пробы в реализации идей инклюзивного образования, значительно чаще включают в состав класса детей с сенсорными нарушениями, и детей с нарушениями опорно-двигательных функций. Дети же с ментальными, речевыми и поведенческими проблемами на данный момент практически не имеют шансов обучаться совместно со своими сверстниками в общеобразовательной школе из-за повсеместной неготовности образовательных учреждений к такому опыту.


Ориентируясь на указанные особенности, мы решили в нашем небольшом обзоре акцентировать внимание аудитории на характеристике особенностей наименее включенных в школьную инклюзивную практику групп детей с ограничениями функционирования и различными нарушениями интеллектуальной деятельности.
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Общая  характеристика  развития детей младшего школьного возраста, имеющих проблемы в развитии

Основные проблемы обучения в начальной общеобразовательной школе

Психологи  выделяют  особо значимые показатели низкого уровня готовности к школьному обучению – это отклонения в психосоматическом развитии и здоровье; недостаточный уровень социальной и психолого-педагогической готовности к школе, а также несформированность психофизиологических и психологических предпосылок учебной деятельности. Данную проблему проанализировала в своих работах Г.Ф. Кумарина [8]. Рассмотрим их более подробно в этом параграфе.

По данным медиков  за последние 20 лет в состоянии здоровья детского населения произошли неблагоприятные изменения: более чем в 4 раза (с 9 % в 1973 г. до 36,6% в 1992 г.) увеличилось количество детей с хронической патологией. До 50 % возросло число детей, имеющих дисфункциональные нарушения. Прослеживается прямая связь отклонений в состоянии здоровья школьников с отставанием в учении [8] (по данным Кумариной Г.Ф., 2001).
Учеными установлено, что среди плохо успевающих детей абсолютное большинство имеет соматические и психические расстройства той или иной степени выраженности. Неуспеваемость этих учащихся в большинстве случаев обусловлена повышенной утомляемостью и сниженной работоспособностью в динамике учебного дня, недели и года. У значительной их части интенсивность и качество работы ниже, чем у здоровых детей. 

Отвлечение внимания на фоне общей ослабленности приводит к слабой дифференциации элементов воспринимаемого, к неразличению их по степени важности, к восприятию не ситуации в целом, а лишь отдельных и не самых главных ее звеньев. В связи с этим снижается способность к адекватному отражению воспринимаемого, происходит неправильное осмысление его. Значительно более низкими оказываются как точность, так и скорость интеллектуальных действий, затрудняется переключение с одного способа действий на другой, нет гибкого реагирования на изменение ситуации. Это обусловливает ослабление познавательных способностей ребенка и значительно снижает эффективность обучения.

Это приводит к тому, что некоторые дети выполняют школьные требования, но это достигается ценой чрезмерного напряжения, приводящего к переутомлению. Так, по данным автора с ссылкой на информацию, полученную в Центре профилактической медицины Министерства здравоохранения РФ, более чем у 50 % детей с отклонениями в состоянии здоровья за время обучения в первом классе показатели здоровья ухудшаются за счет как функциональных нарушений, так и усугубления или развития новых заболеваний с хроническим течением. Отклонения в состоянии здоровья у детей, поступающих в школу, — показатель, который должен обязательно учитываться при прогнозировании успешности школьной адаптации. К сожалению, не все учителя начальной школы сегодня ориентируются на эти данные. Загружают учащихся большим объемом домашнего задания, которое они  часто вынуждены выполнять даже после пребывания в группе продленного дня в течение 4-5 часов. Следовательно, ребенок находится постоянно в ситуации неврологического дискомфорта, он переживает по поводу того, что не успеет выполнить заданные уроки, или выполнит их небрежно, а завтра учитель будет вновь ставить его «в пример» по поводу его неуспешности. Его сон будет неполноценным, т.к. составит около семи часов, что явно недостаточно для особого ребенка.  

Что касается социальной и психолого-педагогической готовности к школе ребенка с проблемами в развитии, то эти дети значительно уступают сверстникам. Они не хотят идти в школу, отсутствует учебная мотивация.

Ребенок не осознает, что он уже стал достаточно большим и должен учиться. Дети не задают вопросов, их разговоры  не фокусируются на школе. У них не сформированы учебно-важные качества (мотивы учения, зрительный анализ, предпосылки логического мышления, способность принимать учебную задачу, графический навык, произвольность регуляции деятельности, восприимчивость обучающей помощи). Таким образом, мы можем констатировать, что они психологически  не готовы к новой роли, которой им надлежит овладеть, — роли ученика. Предстоящая школьная жизнь не вошла в их сознание и не возбудила соответствующих переживаний. Их вполне устраивает прежняя жизнь. На вопрос: «Ты хочешь в школу?» — отвечают: «Не хочу», «Не знаю», а если дают утвердительный ответ, то, как выясняется, привлекают их в школе не содержание школьной жизни, не возможность научиться читать, писать, узнавать новое, а сугубо внешние стороны — не расставаться с товарищами из группы детского сада, иметь, как и другие, ранец, в последнее время – сотовый телефон, носить школьную форму и  т. д.  Итак, все вышеперечисленное, указывает на личностную неготовность к школьному обучению.  

Среди факторов, указывающих на низкую готовность к обучению, рассматривается и недостаточная организованность и ответственность ребенка, выражающаяся в неумении общаться, вести себя адекватно ситуации. Основные нормы человеческого общения, правила поведения усваиваются детьми до школы. Тогда же у большинства из них складываются и предпосылки такого важного социального качества, как ответственность. У психологически не готовых к школе детей своевременного формирования соответствующих качеств и умений не произошло. Их поведение характеризуется неорганизованностью: они или излишне, беспорядочно активны или, напротив, чрезвычайно медлительны, безынициативны, замкнуты. Такие дети плохо осознают специфику ситуаций общения и поэтому часто неадекватно себя ведут: в играх они нарушают правила, очень трудно для них участие в сюжетно-ролевых играх. Они  безответственны: легко забывают о поручениях, не волнуются по поводу того, что не выполнили обещанного.

Безусловно, в перечне проблем готовности к школьному обучению, находится и низкая познавательная активность детей. В предыдущем параграфе мы говорили о том, что непременной предпосылкой успешного включения ребенка в учебную деятельность является наличие у него познавательного отношения к действительности. У большинства детей к началу школьного обучения такое отношение сформировано. Дети перерастают игровые интересы, которые доминировали в дошкольном периоде их развития. Они любознательны, задают много вопросов.

У детей с низким уровнем познавательной активности круг  интересов сужен,  они не задают вопросов, редко интересуются детскими книгами, журналами, рассматривают картинки. Их внимание не удерживают познавательные передачи по радио, телевидению. Внутреннее побуждение к знаниям, к учению, характерное для активных детей накануне школы, у них заметно снижено.

При нормальном развитии к моменту поступления в школу дети уже усваивают значительный объем информации, приобретают ряд умений и навыков, которые позволяют им включиться в целенаправленное, систематическое обучение. Вооружение знаниями и умениями происходит как в процессе специальной подготовительной работы в детском саду, дома, так и в непреднамеренной, специально не нацеленной на учение деятельности, когда ребенок непроизвольно впитывает знания из окружающей жизни, овладевает умениями. Однако у разных детей результаты такого подготовительного или стихийного обучения бывают разными. У детей с проблемами в развитии отмечается ограниченный кругозор.

 Безусловно, причины данных особенностей лежат в условиях воспитания,  индивидуальных различиях в познавательной деятельности. Чем бы ни был обусловлен ограниченный кругозор ребенка, само по себе это является сигналом, указывающим на необходимость специальной коррекционной работы. 

Низкий уровень развития речи в дальнейшем станет одной из основных причин неуспешности обучения. По тому, как ребенок говорит в свободном диалоговом общении (отвечает на вопросы, рассказывает о взволновавших его явлениях, событиях), можно составить достаточно правильное представление о том, как он думает, как воспринимает и осмысливает окружающее. Речь детей с отставанием в развитии обычно характеризуется бедностью языковых форм, ограниченностью лексического запаса, преобладанием пассивного словаря над активным, наличием аграмматических фраз. Страдает логичность, содержательность, выразительность речи. Наблюдения показывают, что при поступлении в школу многие дети имеют нарушения при произненесении тех, или иных звуков, чаще страдают шипящие, свистящие, [р], неотчетливо произносятся отдельные слова и их окончания. В совокупности данные нарушения приводят к серьезным трудностям при выработке грамотного письма.

Психологи отмечают, что сегодня 20% среди первоклассников семилетнего возраста и 40% шестилетнего не имеют оптимального для начального обучения уровня развития  ряда психологических и психофизиологических функций, наиболее тесно связанных с учебной деятельностью.  Имея нормальный интеллект, они не обладают достаточной функциональной готовностью к школе. При отсутствии необходимых коррекционных воздействий это становится причиной начального отставания детей в учении. Выделяется ряд показателей, отражающих недоразвитие психофизиологических и психологических функций, значимых для школьного обучения.

Среди них несформированность интеллектуальных предпосылок учебной деятельности. Усвоение школьных знаний требует ряда интеллектуальных умений. Этими умениями на необходимом уровне дети овладевают обычно в разнообразных видах практической и игровой деятельности, которыми насыщено дошкольное детство. Если же в силу различных причин эти умения не были сформированы, то без специального внимания и целенаправленной коррекционной работы неизбежно возникает риск  школьной неуспешности ребенка.

В предыдущем параграфе мы говорили   важной роли развития произвольного внимания. Психологи и педагоги указывают, что важнейшей предпосылкой успешности учебной деятельности является ее произвольность — умение сосредоточиться на решаемой задаче, подчинить ей свои действия, спланировать их последовательность, не потерять условия задачи в процессе деятельности, выбрать адекватные средства ее решения, довести решение до конца, проверить правильность полученного результата.   Несформированность на необходимом уровне этих умений влечет за собой проблемы, которые будут давать о себе знать во всех видах школьных занятий, при усвоении различного учебного материала.

Недостаточное развитие мелкой моторики руки – это та проблема, с которой сталкиваются учителя начальной школы практически всегда.  Как правило, выделяют две основные причины графической неготовности к обучению письму. Это недостаточное развитие мелких мышц пишущей руки и нервной регуляции мелкой моторики, а также несформированность навыка выполнения графических движений. Известно, что в период обучения в начальной школе заканчивается процесс окостенения костей запястья и фаланг пальцев. Овладение письмом при обучении грамоте и математике так же, как рисование и выполнение многих поделок, предусмотренных программой по труду, требует определенной сформированности мышц кисти и предплечья. При недостаточной тренированности последних, даже несмотря на чрезвычайные усилия ребенка, освоение перечисленных видов деятельности становится для него большой проблемой. Выше мы говорили о том, что и сегодня не решен вопрос о том, готовить ли детей в условиях детского сада к школе, или в этом нет необходимости. Учителя первых классов общеобразовательных школ  считают, что одной из важнейших задач подготовительной группы ДОУ является подготовка руки к письму. И именно на этот процесс нацеливают воспитателей старших дошкольников. 

Несформированность пространственной ориентации, координации в системе «рука—глаз» также относится к психофизиологическим и психологическим предпосылкам к учебной деятельности.

Недостаточное развитие названных функций затрудняет определение пространственных взаимоотношений элементов букв, цифр, геометрических линий и фигур, осложняет ориентировку на листе, доске, в схемах и наглядных изображениях. Эти отклонения служат естественным препятствием в обучении чтению, письму, в усвоении начальных математических знаний, при выполнении поделок и рисовании.

Низкий уровень развития фонематического слуха не дает возможности ребенку возможность правильно слышать и выделять все звуки речи, а соответственно и правильно произносить их. Фонематический слух способствует различению отдельных звуков в речевом потоке, выделению звуков из слогов. Для продуктивного обучения грамоте и для выработки орфографического навыка учащиеся должны «узнавать» фонемы не только в сильных, но и в слабых позициях, различать варианты звучания фонемы, соотносить букву с фонемой в разных позициях. У большинства детей группы риска фонематический слух столь несовершенен, что невозможным становится самостоятельное придумывание слов на заданный звук. Все это является преградой перед формированием навыков чтения и орфографически правильного письма.

Особенности психического развития детей, имеющих ЗПР

Неуспевающие в школьном обучении дети были  всегда, они есть сейчас и прогноз на будущее, к сожалению, не самый лучший. Раньше таких детей называли «ленивыми», чуть позже «интеллектуально пассивными». Понятно было одно, что этих детей нельзя считать ни умственно отсталыми, ни больными, однако в школе это стойко неуспевающие ученики. С позиции человека, который не занимается проблемами детей, имеющих те или иные отклонения в развитии, старшие дошкольники с ЗПР мало, чем отличаются от  своих сверстников. Родители часто не придают особого значения, тому, что в раннем детстве ребенок стал позднее ходить, говорить, действовать с предметами. Повышенная возбудимость, неустойчивость внимания, быстрая утомляемость, наблюдавшиеся ранее на поведенческом уровне, в процессе подготовки к школьному обучению выражается в плохом запоминании материала, легкой отвлекаемости, малой активностью на занятиях. В процессе обучения в начальной школе клиника нарушений становится явно выраженной. Вследствие возникших трудностей в обучении, дети сразу попадают в группу неуспевающих учащихся. 

Проблема пониженной обучаемости  стала разрабатываться в отечественной психологии сравнительно недавно. Впервые о ней заговорили  лишь в середине прошлого века (50-е годы), а в 60-е г.г. было положено начало комплексному изучению ЗПР как специфической аномалии психического развития детей. Переход общеобразовательной школы на новые усложненные программы усугубил и без того тяжелое положение учеников этой группы. Данную картину мы наблюдаем и сегодня.

Свыше половины легких отклонений в умственном развитии квалифицируются педагогами и психологами как «задержка психического развития» (ЗПР) у детей. Понятие ЗПР психолого-педагогическое. Оно указывает на  наличие отставания в развитии психической деятельности ребенка. Термин «задержка» подчеркивает временной (несоответствие уровня психического развития возрасту) и одновременно в значительном количестве случаев временный характер отставания, которое с возрастом тем успешнее преодолевается, чем раньше дети с данной патологией попадают в адекватные для них условия воспитания и обучения.

Основной причиной ЗПР являются слабовыраженные (минимальные) органические повреждения мозга ребенка или врожденные, полученные во внутриутробном, природовом, а также в раннем периодах его жизни. По-мнению М.С. Певзнер [3] основным механизмом  задержки психического развития  является нарушение созревания и функциональная недостаточность более молодых и сложных систем мозга, относящихся главным образом к лобным отделам коры больших полушарий, которые осуществляют сознательные акты поведения и деятельности человека. Автор считает, что в одних случаях преобладает механизм задержки темпа развития наиболее молодых функциональных систем мозга, в других (с более стойкой интеллектуальной недостаточностью) – механизм негрубого органического повреждения мозга с выпадением структурных и функциональных элементов, необходимых для осуществления интеллектуальных процессов более высокого уровня.

 
 Задержка психического развития возникает  в результате ослабленности ЦНС инфекциями, хроническими соматическими состояниями, интоксикацией, травмами головного мозга, нарушениями эндокринной системы. В появлении синдрома ЗПР существенную роль играют конституциональные факторы, органическая недостаточность нервной системы генетического происхождения. Среди прочих причин ЗПР У.В. Ульенкова [19] указывает на дефицит общения с окружающими, вызывающий общую задержку в усвоении ребенком общественного опыта; дефицит полноценной, соответствующей возрасту деятельности, не дающий ребенку возможности посильного «присвоения» общественного опыта, а, следовательно, затрудняющий своевременную реализацию возрастных возможностей его психического развития, в частности умственного плана.  Автор в своих работах пишет о влиянии общей бедности, социальном неблагополучии, травмирующем действии микросреды, препятствующей своевременному функциональному развитию мозга, его морфологическому созреванию. Совокупность причин приводит к более тяжелой патологии.  Заметим, что неблагоприятные социальные факторы усугубляют отставание в развитии, но не представляют единственную или главную причину ЗПР. В тоже время, учитывая социальную природу психики ребенка, органические причины имеют относительно самостоятельное значение. Даже при благоприятных социально-педагогических условиях они будут ограничивать возможности ребенка.

Одной из характерных особенностей ЗПР является неравномерность формирования разных сторон психической деятельности ребенка.

 ЗПР проявляется в четырех основных клинико - психологических формах развития по этиопатогенетическому принципу, предложенных в работах К.С. Лебединской (1982): конституционального происхождения, соматогенного происхождения, психогенного происхождения и церебрально-органического генеза. Каждой из этих форм присущи свои особенности, динамика, прогноз в развитии ребенка. Остановимся более подробно на каждой из этих форм.

ЗПР конституционального происхождения — так называемый гармонический инфантилизм (неосложненный психический и психофизический инфантилизм). При данной форме отмечается такая структура личности, при которой эмоционально-волевая сфера находится как бы на ранней ступени развития. Преобладает эмоциональная мотивация поведения, повышенный фон настроения, незрелость личности в целом, легкая внушаемость, непроизвольность всех психических функций. 

При переходе к школьному возрасту сохраняется большая значимость для детей игровых интересов, наблюдается преобладание  мотива получения непосредственного удовольствия. Черты эмоционально-волевой незрелости часто сочетаются с инфантильным типом телосложения. Ребенок по своему психическому и физическому облику соответствует более раннему этапу возрастного развития (задержка роста, телосложение, характерное детям более младшего возраста).  

В.В. Ковалев [7] говорит о том, что в интеллектуальной деятельности  таких детей преобладает влияние эмоций, слабо развиты учебные интересы. Внимание отмечается повышенной неустойчивостью, истощаемостью, пресыщаемостью. Дети этой клинической группы не способны к занятиям, требующим усилий, не могут организовать свою деятельность, подчинить ее требования школы, коллектива. Все это является феноменом «школьной незрелости». В познавательной деятельности наблюдается ряд особенностей. 

Так, например, в мышлении  преобладают  конкретно-действенные и наглядно-образные его формы. Наблюдается склонность к подражательному виду деятельности при выполнении интеллектуальных заданий, недостаточная целенаправленность психической деятельности, слабость логической памяти. Как правило, причиной такого состояния являются факторы генетического характера. Нередко возникновение этой формы ЗПР может быть связано с негрубыми обменно-трофическими расстройствами. Экспериментально-психологические исследования В.И. Лубовского [12] позволяют утверждать, что у этих детей имеется широкая и относительно сохранная зона ближайшего развития. Эти дети хорошо и полно используют помощь, способны к переносу усвоенного на новый материал. Продуктивность в  самостоятельных видах деятельности весьма высока.

Детям с этой формой ЗПР практически не нужна специальная помощь, поскольку со временем отставание сглаживается. Неглубокая интеллектуальная недостаточность, имеющая вторичный характер, компенсируется. Однако заметим, что  обучение в школе с 6-летнего возраста для них нерационально.

ЗПР соматогенного происхождения с явлениями стойкой соматической астении и соматической инфантилизации. Данная форма возникает вследствие длительной соматической недостаточности различного генеза (хронические инфекции, аллергические состояния, бронхиальная астма, врожденные и приобретенные пороки внутренних органов и др.). В возникновении ЗПР у этой группы детей большая роль принадлежит стойкой астении, снижающей не только общий, но и психический тонус. Большое значение имеют социальные факторы, а также внутренняя картина болезни, приводящие к появлению различных невротических наслоений (неуверенность, боязливость, капризность, ощущение физической неполноценности). 

Безусловно, плохое соматическое состояние ребенка отражается на  развитии центральной нервной системы, задерживает ее созревание. Дети месяцами находятся  в стационарных условиях лечебных учреждений, что в свою очередь создает условия сенсорной депривации. Усугубляет состояние ребенка режим ограничений и запретов, в котором он постоянно находится. Часто родители наносят вред детям этой группы излишней гиперопекой, и как показывает тест ОРО В.В. Столина, А.Я. Варги,  не всегда оправданной инвалидизацией.  Детям с этой формой задержки психического развития вместе с психолого-педагогическим воздействием требуется и медицинская помощь, периодическое пребывание в санатории. Заметим, что данная форма ЗПР, также как и описанная нами ниже (ЗПР психогенного происхождения) встречаются редко. Психологи считают, что дожна быть уж очень неблагоприятная соматическая и микросоциальная обстановка, чтобы вызвать данные клинические нарушения.

ЗПР психогенного происхождения (патологическое развитие личности по невротическому типу, психогенная инфантилизация). Эта форма чаще всего возникает в результате неблагоприятных условий воспитания ребенка (неполная или неблагополучная семья). Конечно, социальный характер данной аномалии развития не исключает ее первоначально патологической структуры. Неблагоприятные социальные условия, долго воздействующие и оказывающие травмирующее влияние на психику ребенка, способствуют возникновению стойких отклонений в его нервно-психической сфере. Эта форма ЗПР часто напоминает педагогическую запущенность и проявляется   в ограниченных знаниях и умениях ребенка вследствие недостатка интеллектуальной информации. 

Данная форма ЗПР наблюдается при аномальном развитии личности по типу психической неустойчивости, обусловленном явлениями гипоопеки и гиперопеки. У ребенка в условиях гипоопеки не формируется произвольное поведение, не стимулируется развитие познавательной активности, не формируются познавательные интересы. Патологическая незрелость эмоционально-волевой сферы сочетается с недостаточным уровнем знаний и бедностью представлений. В таких условиях вероятна возможность формирования личности по типу психической неустойчивости, что может выражаться в неумении тормозить свои эмоции и желания, импульсивности, отсутствии чувства долга и ответственности.

 
 Развитие ребенка в условиях гиперопеки ведет к возникновению у него таких отрицательных черт личности, как отсутствие или недостаточность самостоятельности, инициативности, ответственности. У детей на фоне соматической  ослабленности  наблюдается  общее снижение познавательной активности, повышенная утомляемость, истощаемость нервных процессов. Учащиеся начальной школы быстро устают, им необходимо больше времени для выполнения учебного задания. Заметим, что в данном случае познавательная  деятельность снижена вторично вследствие ослабленности общего тонуса организма.  Понятно, что на фоне данного типа семейного воспитания, у ребят наблюдаются черты эгоцентризма, эгоизма, нелюбовь к труду, установка на постоянную помощь и опеку со стороны окружающих. 

Дети с такой формой ЗПР не способны к волевому усилию, у них отсутствует произвольная форма поведения. Все эти качества, в конечном счете, ведут к тому, что ребенок оказывается неприспособленным к жизни и долгое время будет постоянно нуждаться в помощи.

Патологическое развитие личности по невротическому типу наблюдается у детей, воспитывающихся в условиях, где наблюдаются грубость, деспотичность, жестокость, агрессивность. Данная форма ЗПР часто встречается у детей, лишенных семьи, т.е. воспитывающихся в условиях материнской депривации, психической напряженности. У них отмечается эмоциональная незрелость, малая активность. Психическая неустойчивость сочетается с задержкой формирования познавательной деятельности.

  
И, наконец, ЗПР церебрально-органического генеза  занимает основное место в полиморфной группе задержки психического развития. Дети с данной формой ЗПР характеризуются стойкостью и выраженностью нарушений в эмоционально-волевой сфере и познавательной деятельности. Функциональные расстройства ЦНС накладывают отпечаток на психологическую структуру этой формы ЗПР.

Причины церебро-органических форм задержки (патология беременности, инфекции, интоксикации, травмы нервной системы в раннем онтогенезе) сходны с этиологией олигофрении. Особую роль в дальнейшем  развитии ребенка будет играть массивность (имеется в виду дифузность или парциальность поражения),  время поражения. Что касается ЗПР, то, как правило, вредноносный агент действует в более поздние сроки формирования плода, когда дифференциация мозговых структур уже в значительной мере закончила свое основное формирование и нет опасности ее грубого недоразвития.  

Клинико-психологическую структуру этой формы ЗПР характеризует сочетание черт незрелости и различной степени поврежденности ряда психических функций.

В зависимости от типа соотношения черт органической незрелости и повреждения ЦНС выделяют два клинико-психологических варианта ЗПР церебрально-органического генеза.  

  При первом варианте — у детей обнаруживаются черты незрелости эмоциональной сферы по типу органического инфантилизма (негрубые церебрастенические и неврозоподобные расстройства, незрелость мозговых структур). Нарушения высших корковых функций имеют динамический характер, обусловленный их недостаточной сформированностью и повышенной истощаемостью. Регуляторные функции особенно слабы в звене контроля. На первый план выступает  повышенная утомляемость и истощаемость при незначительных физических и психических нагрузках, особенно в младшем школьном возрасте, когда ребенку предъявляют не только повышенные, но и новые требования. 

Интеллектуальная недостаточность при этом определяется неравномерной, колеблющейся работоспособностью, замедленным темпом психической деятельности, низкой продуктивностью, нарушениями внимания и памяти. Картина церебрастении может усложняться расстройством формирования высших корковых функций. В структуре церебрастенического  синдрома  отмечаются затруднения в анализе и синтезе пространственных отношений (ориентировка в сторонах тела, конструирование пространственных фигур, складывание разрезных картинок); нарушения праксиса, которые проявляются в затруднениях при выполнении проб на воспроизведение и дифференцировку ритмов, в недостаточной автоматизации речевых рядов, неспособности быстро изучить алфавит. 

В период школьного обучения у детей долго не автоматизируются навыки чтения и письма. При письме под диктовку у таких детей наблюдаются дисграфические ошибки акустического и оптического характера [5, 6]. Вместе с тем клинико-психологическое обследование, проводимое после отдыха и лечения, обнаруживает у этих детей хотя и невысокую, но достаточную способность к абстрактному мышлению.

При втором варианте — доминируют симптомы поврежденности: выраженные церебрастенические, неврозоподобные, психопатоподобные синдромы. Неврологические данные отражают выраженность органических расстройств и значительную частоту очаговых нарушений. Наблюдаются также тяжелые нейродинамические расстройства (инертность, персивираторные явления), дефицитарность корковых функций, в том числе их локальные нарушения. Дисфункция регуляторных структур проявляется в звеньях и контроля, и программирования.

При цереброорганическом синдроме могут наблюдаться другие психопатологические синдромы и симптомы, характерные для органического поражения мозга. Среди них наиболее часто встречаются эмоционально-волевые (в частности, психопатоподобные), неврозоподобные (невропатоподобные), апатические (апатико-адинамические), эйфорические, двигательные, эпилептиформные нарушения [7, 10, 11].

Большинство исследователей, описывая особенности поведения детей с ЗПР отмечают наличие у них эмоционально-волевых расстройств, которые проявляются эмоционально-волевой неустойчивостью (отсутствие волевых задержек, повышенная внушаемость, ведущая роль в поведении мотива непосредственного  получения удовольствия), аффективной возбудимостью с агрессивностью, патологией влечения (сексуальная расторможенность, уходы и бродяжничество, прожорливость и др.) [7, 10, 11].

Наблюдения отечественных психологов и дефектологов показывают, что эти нарушения могут сочетаться с общей двигательной расторможенностью, суетливостью, а также с рассеянной неврологической микросимптоматикой. С возрастом нарушения вегетативной регуляции редуцируются, а ведущими становятся моносимптомные неврозоподобные расстройства (тики, заикание, энурез, эпизодические страхи), выявляющиеся чаще на фоне двигательного беспокойства, повышенной раздражительности и возбудимости, ранимости, сенситивности, плаксивости. Дети с данным видом ЗПР характеризуются явлениями вялости, замедленности, монотонности и слабости побуждений. Интеллектуальная деятельность в таких случаях значительно нарушена [7, 10, 11]. 
Ковалев В.В. [7] в своих работах указывает, что
 при выполнении трудных заданий, связанных с интеллектуальным напряжением и концентрацией внимания, нарастают симптомы вялости, усиливается замедленность и инертность, появляется склонность к персеверативности. Поведение этих детей вне школы характеризуется пассивностью, безынициативностью, хотя у части из них медлительность, инертность в интеллектуальных видах деятельности сосуществуют с двигательной расторможенностью в играх и спонтанном поведении. 

У части детей с психоорганическим синдромом на первый план выступают симптомы психомоторной расторможенности и нарушения целенаправленной деятельности. В период школьного обучения это проявляется недостаточной способностью к организованной деятельности. Интеллектуальная продуктивность при этом отличается неравномерностью, но она в меньшей степени обусловлена повышенной утомляемостью, истощаемостью, а страдает вследствие сниженной критики, недостаточно развитых интеллектуальных интересов, чувства ответственности. У некоторых детей на первый план выступают эйфорический фон настроения, импульсивность поведения, расторможенность низших влечений.  Последние характеристики  только внешне имитируют детскую жизнерадостность и непосредственность. На уроках эти дети непоседливы, они не подчиняются требованиям дисциплины. В ответ на замечания учителя  легко соглашаются с ним и дают обещание исправиться. Однако, вскоре забывают об этом. 

В случае пониженного настроения эти дети робки, тревожны, склонны к страхам. Данный эмоциональный фон служит препятствием для формирования активности, инициативы, самостоятельности. Здесь также преобладают игровые мотивы, с большим трудом они привыкают к условиям школы, дисциплины, коллективу.

Динамика интеллектуальной недостаточности при церебрастенических и цереброорганических синдромах выражается в их относительной обратимости в условиях специального обучения и воспитания и проведения соответствующих лечебных мероприятий. У некоторых детей наряду с сохранной  интеллектуальной недостаточностью наблюдается стойкость неврозоподобных проявлений, а также нарастание психопатоподобных расстройств, на основе которых происходит формирование девиантных форм поведения.

Ученые указывают на иную иерархию структуры нарушения познавательной сферы этой группы детей, чем при олигофрении. В случае данного вида задержки наибольшая недостаточность выражена не в мышлении, а в дефицитарности его предпосылок – памяти, внимания, пространственного гнозиса, темпа, переключаемости психических процессов.  

Внимание младших школьников неустойчиво. Причем, у одних учеников в начале выполнения задания отмечается сосредоточенность, которая снижается по мере продолжения деятельности, ученик начинает делать ошибки и совсем отказывается от него. У других концентрация внимания наступает только некоторого периода заданных упражнений, а затем снижается. В литературе описаны дети, у которых наблюдается периодическая  цикличность, колебания внимания. Как правило, в первом классе устойчивость внимание наблюдается на протяжении 5-7 минут. Неустойчивость внимания сопровождается повышенной отвлекаемостью на шум машины за окном, и другие посторонние раздражители. Понятно, что дети перестают выполнять задания и слышать учителя. У некоторых детей наблюдается инертность внимания, когда они не могут переключиться с одного задания на другое. Учителю  достаточно трудно сконцентрировать внимание ребенка на протяжении всей деятельности. 

Неточность и замедленность восприятия выражается в ошибках при списывании текста, воспроизведения фигур с помощью зрительного представления. Интересный факт обнаружен в исследованиях П.Б. Шошина [20]. Ученый выявил, что при предъявлении объекта, повернутого  на 45 градусов, время на опознание его увеличивается на 31%., а при уменьшении яркости и четкости на 47%. С возрастом процесс восприятия детей с ЗПР совершенствуются. Дети испытывают трудности при реализации ориентировочно-исследовательской деятельности. Сложности возникают при овладении знаниями о величине и ее параметрах – длине, ширине, высоте, толщине. Со стороны слухового восприятия нет грубой патологии. В процессе обучения и развития у детей рассматриваемой группы формируются и совершенствуются перцептивные операции, целенаправленное восприятие, развиваются образы-представления.

Память отличается качественным своеобразием. В первую очередь ограничен объем  памяти и снижена прочность запоминания. Показатели запоминания наглядного материала выше, чем словесного (впрочем, ту же ситуацию мы наблюдаем и у детей, не имеющих патологий в развитии). В наибольшей степени страдает рече-слуховая память. Характерны неточность воспроизведения, быстрая потеря информации. Произвольная память формируется в более медленно, чем у детей без патологий. В связи с тем,  страдает  кратковременная,  долговременная память не может быть без отклонений, что в свою очередь ограничивает объем последней.

Значительное своеобразие отмечается  в развитии мыслительной деятельности. Отставание отмечается уже на уровне наглядных форм мышления, возникают трудности в сфере образов-представлений. Замедлен процесс формирования мыслительных операций. К старшему дошкольному возрасту не формируется соответствующий возрастным возможностям уровень словесно-логического мышления. Дети не выделяют существенных признаков при обобщении, обобщают по ситуативным, или функциональным признакам. Например, отвечая на вопрос: «Как можно назвать одним словом тарелку, кружку, вилку, ложку?», дети могут ответить, что все это есть у них дома, или все это нужно людям.

 Учащиеся этой группы имеют затруднения при сравнении предметов. Если они и сравнивают, то по случайным признакам. Однако, при оказании помощи, дети выполняют задания на более высоком уровне, близком к норме.  Уровень обобщения, абстрагирования, логических процессов, способность к использованию помощи и переносу усвоенных способов действия на новый материал у таких детей значительно выше, чем у детей-олигофренов. Кроме того, почти всегда обнаруживается тенденция к положительной динамике показателей интеллектуальной деятельности.

К началу школьного возраста дети с ЗПР не испытывают каких-либо трудностей на уровне элементарного бытового общения со взрослыми и сверстниками. Отмечаются трудности в импрессивной речи. Расширение словаря обращенной речи приводит к непониманию некоторых задаваемых вопросов, инструкций, логико-граматических конструкций. В речи редко встречаются прилагательные, наречия, сужено употребление глаголов. У данной группы детей наблюдаются множественные нарушения со стороны произносительной стороны речи, фонематического развития. Основные проблемы  касаются формирования связной речи. Дети не могут пересказать небольшой текст, составить рассказ по серии сюжетных картин.

При первом варианте данной формы ЗПР прогноз более благоприятен и в хороших социальных условиях (благополучная семья и пр.) таким детям можно рекомендовать пребывание в кругу учащихся школ общего назначения в сочетании с квалифицированной педагогической и психологической помощью.

При втором варианте этой формы дефекта дети нуждаются в существенной психолого-педагогической коррекции. Такая коррекция в ряде случаев может быть обеспечена только в условиях специальных учреждений для дошкольников и школьников с ЗПР или в специальных группах детского сада или классов коррекционно-развивающего обучения школ общего назначения.

В зависимости от особенностей проявления задержки психического развития строится коррекционная работа.

 Итак, психологами установлено, что всем детям с ЗПР свойственно снижение внимания и работоспособности. Причем у некоторых детей максимальное напряжение внимания наблюдается в начале какой-либо деятельности, а потом оно неуклонно снижается. У других — сосредоточение внимания отмечается лишь после того, как они выполнили некоторую часть задания. Также встречаются дети с ЗПР, которым свойственна нестойкость, периодичность в сосредоточении внимания. Для этой категории детей характерно снижение долговременной и кратковременной памяти, произвольного и непроизвольного запоминания, низкая продуктивность и недостаточная устойчивость запоминания (особенно при большой нагрузке); слабое развитие опосредованного запоминания, снижение при его осуществлении интеллектуальной активности.

Выявлено, что детям с ЗПР необходимо больше времени, чем их нормально развивающимся сверстникам, для приема и переработки сенсорной информации.

Изучение особенностей мыслительной деятельности детей с ЗПР показало, что большие затруднения возникают у них при выполнении заданий, требующих словесно-логического мышления. Наглядно-действенное мышление оказывается нарушенным в значительно меньшей степени. В наибольшей степени страдает наглядно-образное мышление. Их наглядно-образному мышлению присуща недостаточная подвижность образов-представлений. Как правило, словесно сформулированные задачи, относящиеся к ситуациям, близким детям с ЗПР, решаются ими на достаточно высоком уровне. Простые же задачи, основанные даже на наглядном материале, но отсутствующем в жизненном опыте ребенка, вызывают большие трудности.

Речь детей с задержкой психического развития также имеет ряд особенностей. Так, их словарь, в частности активный, значительно сужен, понятия недостаточно точны. Ряд грамматических категорий в их речи вообще отсутствует.


Многие психологические особенности ЗПР можно наблюдать уже на ранних этапах жизни ребенка. Дети беспокойны, раздражительны, часто кричат беспричинно. У них наблюдается нарушение сна и бодрствования, сна и питания. Они долго не засыпают, мало спят, плохо и мало едят. Такой  ребенок находится в состоянии постоянной усталости и напряжения. Активность младенца повышена и не всегда целенаправленна. Восприятие мира более хаотично, чем у нормально развивающегося ребенка. Сенсомоторное развитие идет с запозданием, поэтому у него вовремя не формируются адекватные реакции на поступающие воздействия. Часто наблюдается нарушение двигательных способностей: движения нескоординированы, неловки, неконтролируемы. Дети чрезмерно подвижны и импульсивны. У них нередко возникает чувство страха, тревоги, опасения. 

Психологические проявления, свойственные дошкольному возрасту, у детей с ЗПР неполноценны. Так, игровая деятельность недостаточно сформирована. Дети с ЗПР предпочитают наиболее простые игры, характерная же для старшего дошкольного возраста ролевая игра, требующая выполнения определенных правил, проводится ими в ограниченной форме: дети соскальзывают на стереотипные действия, часто просто манипулируют игрушками. В целом игра носит процессуальный характер. Фактически дошкольники с ЗПР не принимают отведенной им роли и не выполняют функций, возлагаемых на них правилами игры. Они не проявляют интереса к играм по правилам, имеющим важное значение в подготовке к учебной деятельности. Такие дети предпочитают подвижные игры, свойственные более младшему возрасту. Дошкольники с ЗПР не держат дистанцию со взрослыми, могут вести себя навязчиво, бесцеремонно, в процессе знакомства зачастую обследуют взрослого как неодушевленный предмет. Они редко завязывают длительные и глубокие отношения со своими сверстниками.

Вместе с тем задержку психического развития не всегда можно распознать в дошкольном возрасте. Чаще всего ее выявляют в ходе обучения в первом классе школы общего назначения. У школьников с ЗПР отмечается недостаточная познавательная активность, которая, сочетаясь с быстрой утомляемостью и истощаемостью ребенка, может серьезно тормозить их обучение и развитие. Так, быстро наступающее утомление приводит к снижению работоспособности у детей, что проявляется в трудностях усвоения учебного материала. Дети с ЗПР не удерживают в памяти условия задания, продиктованное предложение, забывают слова, не могут сосредоточиться на задании, не умеют подчиняться школьным правилам и др. Учащиеся этой категории требуют особого подхода к ним, многие из них нуждаются в коррекционном обучении, которое необходимо сочетать с лечебно-оздоровительными мероприятиями.

Поскольку степень задержки психического развития бывает различной, то в легких случаях помощь детям с ЗПР может быть оказана в условиях массовой школы. В случаях тяжелых форм ЗПР детям лучше всего обучаться в специальных учреждениях.

Детям с данной патологией свойственны частые переходы от состояния активности к полной или частичной пассивности, смене рабочих и нерабочих настроений, что связано с их нервно-психическими состояниями. Вместе с тем, иногда и внешние обстоятельства (сложность задания, большой объём работы и др.) выводят ребенка из равновесия, заставляют нервничать, волноваться.

Дети с ЗПР не остаются равнодушными к оценке результатов своей деятельности: ищут у учителя подтверждения правильности своих решений, одобрения, проявляют заинтересованность в хороших оценках и очень огорчаются неудачам.

Как отмечают многие авторы, дети с ЗПР эффективно принимают и используют помощь взрослого при выполнении каких-либо заданий. Причем в зависимости от степени задержки психического развития и материала, с которым работает ребенок, помощь по своему характеру может быть разной. Способность принимать помощь взрослых, усваивать принцип действия и переносить его на аналогичные задания существенно отличает детей с ЗПР от умственно отсталых, обнаруживает более высокие потенциальные возможности их психического развития и является той основой, на которую возможно опереться при организации коррекционных мероприятий.

Все дети с ЗПР любят занятия физической культурой, спортивные игры, хотя у них обнаруживается двигательная неловкость, недостаточная координированность движений, неумение подчиняться заданному ритму. Со временем в процессе обучения они достигают значительных успехов.

Как правило, дети с ЗПР проявляют исполнительность и аккуратность во время уборки класса, территории, ухаживая за растениями и животными. Но это отмечается только в том случае, если работа не требует от них длительного напряжения и не монотонна.

Школьники с ЗПР, дорожа доверием взрослых, могут допускать срывы в своем поведении. Они трудно входят в рабочий режим урока, могут вскочить, пройтись по классу, задавать вопросы, не относящиеся к данному уроку. Быстро утомляясь, одни дети становятся вялыми, пассивными, не работают; другие — повышенно возбудимы, расторможены, двигательно беспокойны. Эти дети очень обидчивы и вспыльчивы. Для вывода их из таких состояний требуется время, особые методы и большой такт со стороны педагога и других взрослых, окружающих ребенка с данным дефектом развития. Они с трудом переключаются с одного вида деятельности на другой.

Неотъемлемой частью коррекционного обучения детей с ЗПР является нормализация их учебной деятельности, которая характеризуется неорганизованностью, импульсивностью, низкой продуктивностью. Учащиеся с данным дефектом не достаточно умеют планировать свои действия, их контролировать, не руководствуются в своей деятельности конечной целью, часто «перескакивают» с одного задания на другое, не завершив начатое, и т.д. Нарушения деятельности детей с ЗПР — существенный компонент в структуре дефекта, они тормозят обучение развитие учащихся. Нормализация деятельности составляет важную часть коррекционного обучения таких детей, осуществляемая на всех уроках и во внеурочное время.

    
Для детей с ЗПР характерна значительная неоднородность нарушенных и сохранных звеньев психической деятельности. Наиболее нарушенной оказывается эмоционально-личностная сфера и общие характеристики деятельности (познавательная активность, особенно спонтанная, целенаправленность, контроль, работоспособность), в сравнении с относительно более высокими показателями мышления и памяти.

Коррекционная работа по формированию учебной деятельности может осуществляться на уроках по любому школьному предмету, но преимущественно на уроках труда, на которых у учащихся с ЗПР формируются все этапы деятельности и корригируются многие негативные черты личности, такие как нерешительность, растерянность и др.

При установлении диагноза «задержка психического развития» задача семьи и, особенно родителей, помочь ребенку выйти из этого состояния, максимально скорригировать его нарушение. Ребенку необходимо прививать навыки самообслуживания, его надо учить общаться со сверстниками и взрослыми. Необходимо знакомить малыша с окружающим миром, водить его на прогулки, экскурсии, в походы. Все это будет способствовать расширению его кругозора, увеличению словарного запаса, эмоциональному развитию. Особое внимание следует обратить на формирование интереса к игре и учебе.

Формирование психики ребенка непосредственно связано с темпами роста и созревания его головного мозга. Наличие каких-либо отклонений в этом процессе, его частичное нарушение приводит и к различным осложнениям в психическом развитии. Однако нарушения, задержки, отклонения психического развития хотя и возникают вследствие анатомо-физиологических дефектов, не являются фатальными. Л. С. Выготский еще в начале XX века показал своими работами продуктивность четкого разделения понятий первичного анатомо-физиологического дефекта и вторичных дефектов психического развития. Не отрицая тесной взаимосвязи между созреванием нервной системы и психическим развитием ребенка, он акцентировал внимание на том, что это, тем не менее, два различных процесса, связи между которыми многовариантны, а не взаимно однозначны.  Известно, что психическое развитие проходит в большей степени под влиянием внешних факторов: системы обучения и воспитания, особенностей общения и индивидуальной активности ребенка.

Л. С. Выготский [4] сумел понять и объяснить реальный механизм возникновения осложнений развития психики и предложил метод их предупреждения. Очевидно, что органические и функциональные нарушения, даже если они компенсируемы или излечимы, тем не менее, приводят к искажениям биологического созревания: оно идет другими темпами и с определенными осложнениями. Если в соответствии с изменениями биологического развития не вносятся коррективы в организацию жизнедеятельности ребенка, в систему его обучения и воспитания, то неизбежно происходит рассогласование двух линий развития. В результате нарушения координации между ними полноценное формирование психики становится невозможным. Однако попытки как-то поправить ситуацию обычно начинаются только после того, как психологическая дефективность ребенка становится вполне очевидной. Осуществляемая в дальнейшем психолого-педагогическая коррекция, понимаемая как метод исправления дефекта и преодоления ЗПР и поэтому проводимая в виде различных занятий, направленных на тренировку неразвитых процессов, редко бывает успешной.

Подход Л. С. Выготского [4] существенно отличался от традиционно принятого. Он показал, что своевременные изменения социальной ситуации развития, приводящие к тому, что обучение и воспитание осуществляется «в обход» основного дефекта с опорой на сохранные функции, позволяет достичь полноценного развития психики ребенка и адаптировать его к социуму [4].
Смысл работы психолога состоит в реорганизации жизнедеятельности ребенка таким образом, чтобы в ней были задействованы только нормально созревающие мозговые функции а на ослабленные или дефектные процессы приходилась бы минимальная нагрузка, что в результате может обеспечить полноценное психическое развитие.

Дети с ЗПР могут обучаться в школах общего назначения, но учитель должен хорошо знать их особенности, чтобы осуществлять индивидуальный подход к этим детям. 

Особенности психического развития детей, имеющих  минимальные мозговые дисфункции (ММД)


Минимальные мозговые дисфункции (ММД) - наиболее легкие формы церебральной патологии, возникающие вследствие самых разнообразных причин, но имеющие однотипную невыраженную, стертую неврологическую симптоматику и специфические отклонения в поведении (двигательную расторможенность, неуправляемость, невнимательность), проявляющиеся в виде функциональных нарушений, обратимых и нормализуемых по мере роста и созревания мозга.

Сегодня именно эти легкие нарушения становятся массовыми. По данным обследования разными авторами школ и детских садов нашей страны от 40%- до 60 % детей имеют различные отклонения в созревании и функционировании нервной системы. Заметим, что сегодня это проблема не только России, но и других развитых государств, которые столкнулись с ней  много раньше нас. За рубежом  тоже не сразу сумели оценить ситуацию во многом из-за того, что и у них позже всех к работе подключились медики.  Серьезные нарушения в созревании и развитии мозга, а также причины, приводящие к этому, в основном хорошо известны и описаны в работах Астапова В.М. [2], Демьянова Ю.Г. [5], Лебединского В.В. [9], Мастюковой Е.М. [13]. 

 Легкие отклонения не выглядят острой медицинской проблемой, а, возможно, и не являются ею. Скорее, они относятся к разряду пограничных медико-социальных проблем, требующих комплексного подхода и решения. Однако, без понимания проблемы, специально организованного подхода со стороны учителя, психолога, и, безусловно, родителей, вряд  ли ребенок, имеющий данное отклонение сумеет легко и успешно адаптироваться к школьной деятельности. 

В своих работах Л.А. Ясюкова [21, 22] пишет, что  ММД не является медицинским диагнозом в точном смысле этого слова. Это, скорее, только констатация факта наличия легких нарушений в работе мозга, причину и суть которых еще предстоит выяснить для того, чтобы начать лечение. В этом состоит медицинский аспект проблемы. Для психолога неврологический дефект ребенка выступает как данность, с которой он сделать ничего не может (да и не должен). Однако суть этого дефекта необходимо понять, чтобы проследить последствия его отрицательного влияния на развитие психических процессов и поведение ребенка в целом и принять меры для их предупреждения и минимизации.


Невозможно, наверное, перечислить все причины, по которым рост и созревание мозга могут быть нарушены. В этой-связи важным оказывается то, что легкие нарушения в деятельности мозга, независимо от того, чем они были вызваны, имеют практически одинаковую «внешнюю» картину проявления. Возможно, именно в связи с этим их объединяют в общую группу легких мозговых дисфункций, хотя картина глубинных анатомо-физиологических нарушений может существенно отличаться

Как правило, в литературе, посвященной проблеме  ММД,  при описании этого нарушения  перечисляются отклонения в анатомо-физиологических, психологических и поведенческих характеристиках ребенка. Дефект обычно представляется комплексно, без четкого выделения его первичной неврологической основы. ММД постоянно тесно связывается со значительным комплексом психологических дефектов - настолько тесно, что ММД уже начинает ассоциироваться с ЗПР и психопатиями. 

Действительно авторами работ являются психиатры и дефектологи. Однако, заметим, что в невропатологии ММД не выступает в качестве серьезного дефекта. Детей с легкими функциональными отклонениями уже в возрасте одного-двух лет снимают с диспансерного учета, и если родители не проявляют беспокойства, то врачи больше ими не занимаются. 

Ребенок взрослеет, а дефект остается, постепенно обрастая вторичными отклонениями в психическом развитии. С началом обучения в школе этот процесс может пойти лавинообразно. В итоге ребенок попадает или к дефектологу, или к психиатру, или к обоим специалистам одновременно. Они и описывают целостно тот комплекс отклонений, с которым им приходится работать. А поскольку к психиатрам и дефектологам у нас попадают уже в самом крайнем случае, то и описания этих случаев выглядят впечатляюще. Выводы также делаются самые неутешительные, но вполне объективные: коррекция таких запущенных отклонений оказывается очень сложной, а часто практически невозможной [20, 21]. Таким образом, необходимо раннее выявление данного нарушения, что возможно при вмешательстве детского невропатолога, а в дальнейшем проведении реабилитационных мер. 

Из публикаций дефектологов делаются неправомерные выводы о том, что дети с ММД обязательно имеют ослабленные память и внимание, сильно отстают в интеллектуальном развитии, плохо обучаемы, хронически не успевают в школе, страдают неврозами, трудноизлечимыми энурезом, тиками, заиканиями, склонны к девиантному поведению и асоциальным поступкам. Многие специалисты подчеркивают, что эти дети нуждаются в специальном  (коррекционном) обучении, и держать их в общеобразовательных школах просто негуманно. Не согласимся с подобными утверждениями.  Наши наблюдения (как и многих других авторов) за этими детьми показали более перспективные характеристики их зоны ближайшего развития.

Мы можем с совершенной уверенностью говорить, что ММД не является препятствием к обучению не только в общеобразовательной школе, но и в гимназии, лицее, а впоследствии и в ВУЗе. В этих случаях требуется только консультативное сопровождение ребенка. Тогда, когда причина, вызвавшая отклонение, перестает действовать (лечение невропатолога, лечебный массаж, полноценное питание, благоприятный эмоциональный фон в семье и школе), растущий мозг нередко сам оказывается в состоянии постепенно выйти на нормальный уровень функционирования. Для благоприятного развития  такого ребенка необходим  здоровый образ жизни (режим, физическое воспитание, водные процедуры, закаливание), его нельзя перегружать  занятиями, приводящими к хроническому переутомлению. 

У большинства детей с ММД при соответствующем режиме обучения к 5-7 классу работа мозга полностью нормализуется. Однако при резком возрастании учебных нагрузок или после тяжелых заболеваний отдельные симптомы ММД (повышенная умственная утомляемость, расстройства памяти, внимания и самоуправления) могут проявиться у ребят и в старших классах, несмотря на то, что проводившиеся ранее неврологические обследования свидетельствовали о полном излечении. Позитивным является то, что возобновившиеся проявления ММД после восстановления здоровья и нормализации образа жизни исчезают сами.

Итак, при ММД отмечается общее замедление темпов роста и созревания мозга. По данным Ю.А. Александровского [1] ЭЭГ имеет характерные признаки инфантилизма, свидетельствующие о задержке развития электрической активности мозга. Отмечается незрелость а-ритма, его расчетный индекс оказывается ниже возрастной нормы. Характерен дисбаланс в созревании отдельных подструктур мозга. Это, в свою очередь, осложняет процесс формирования связей между ними и затрудняет координацию их деятельности. Часто дополнительным негативным фактором является нарушение между процессами возбуждения и торможения, приводящее к явному преобладанию одного из них.

Таким образом, в качестве первичного дефекта  будут выступать нарушенное поведение ребенка и протекание его психических процессов. При этом качественная, содержательная сторона психики может остаться незатронутой и развиваться без осложнений. При ММД можно ожидать следующие отклонения  по - сравнению с возрастной нормой:

1 .Быструю умственную утомляемость и сниженную работоспособность (при этом общее физическое утомление может полностью отсутствовать);

2.
 Резко сниженные возможности самоуправления и произвольной регуляции в любых видах деятельности;
3.
Выраженные нарушения в деятельности ребенка (в том числе, и умственной) при эмоциональной активации (не только отрицательной, но и положительной);

4.
 Значительные сложности в формировании произвольного внимания: неустойчивость, отвлекаемость, трудности концентрации, отсутствие распределения, проблемы с переключением в зависимости от преобладания лабильности или ригидности;

5.
Снижение объема оперативных памяти, внимания, мышления (ребенок может удержать в уме и оперировать довольно ограниченным объемом информации);

6.
Трудности перехода информации из кратковременной памяти в долговременную (проблема упрочения временных связей);

7.
Неполную сформированность зрительно-моторной координации (дети допускают разнообразные ошибки и неточности при оперативном переводе визуальной информации в двигательно-графический аналог, т. е. при списывании и срисовывании, не замечают несоответствий даже при последующем сравнении);

8.
Изменение временной протяженности рабочих и релаксационных циклов в деятельности мозга.

 Последняя характеристика  имеет важное значение для учителя и специалистов, работающих с ребенком, для понимания особенностей поведения детей с ММД. Как известно из работ физиологов, в норме мозг человека  работает  в определенном «суточном» ритме, для которого характерны активность в течение дня и релаксация ночью. В случае  болезни, накопившейся усталости, однообразной  работы   общий ритм функционирования мозга несколько меняется: рабочие циклы могут сокращаться до 30-40 минут и перемежаться 10-15 секундными релаксационными паузами, во время которых мозг, непроизвольно «отключившись», отдыхает, восстанавливает работоспособность. Данное состояние мы   наблюдаем не только у детей, но и студентов, взрослых людей.

В случае ММД рабочие циклы  мозга сокращаются до 5-15 минут, а релаксационные паузы увеличиваются до 3-5 минут и более. В периоды релаксации «внешняя» деятельность ребенка не прерывается, но совершается автоматически и не осознается. В это время ребенок не воспринимает то, что ему говорят, хотя кажется внимательно слушающим (в данном случае мы говорим о включении охранительного торможения мозга). При этом ребенок может продолжать писать (как это обычно и происходит на уроках русского языка), а вот  результат его работы квалифицируется как дисграфия (наблюдаются пропуски букв, слогов, многократное повторение слогов в одном слове). От классических дисграфиков дети с ММД отличаются тем, что в их работах периодически встречаются грамотно написанные куски текста. Замечено, что  в начале работы ошибок они делают значительно меньше, чем в конце.

 Во время релаксационных пауз дети могут продолжать общаться и разговаривать, но оказываются не в состоянии вспомнить свои высказывания. Они могут сказать грубость и пребывать в полной уверенности, что ничего подобного не говорили. Ребенок может взять ручку со стола у соседа, положить к себе в карман и не знать, что она там лежит. Он может толкнуть или ударить кого-то и не помнить этого. Естественно, что   дети с ММД вполне искренне говорят, что не грубили, не брали, не толкали..., и это вызывает еще большее возмущение окружающих. Их часто начинают считать наглыми врунами, хулиганами и воришками. 

Дети, напротив, приходят к убеждению, что окружающие несправедливы к ним, им начинает казаться, что весь мир ополчился против них. Следствием подобного развития событий часто становятся невротизация или защитная агрессия. Агрессия не является характерным фактором для детей с ММД.  Их грубость - это ответная реакция на аналогичное обращение к ним, т. к. не умеют контролировать свои действия.

 Если развитие ребенка проходит в ситуации постоянной защиты, то к подростковому возрасту многие из них становятся действительно агрессивными. Итак, агрессия – это ответ обществу на несправедливое отношение к такому ребенку. Довольно часто бывает так, что деятельность мозга нормализуется, ММД компенсируется, а патология характера остается на всю жизнь. Понятно, что в данном случае нарушается социализация ребят в классе, коллективе.

Л.А. Ясюкова [21, 22] в своих работах приводит  уникальный пример  несоответствия между поведенческой и умственной активностью детей с ММД. Ребенок сидит с открытыми глазами, выполняет в соответствии с инструкцией определенную деятельность, а в электрической активности его мозга абсолютно доминирует альфа-ритм, то есть мозг «спит». (В норме альфа-ритм возникает в состоянии покоя, когда глаза закрыты, а внешняя стимуляция и какое-либо реагирование отсутствуют.) Естественно, что в таком состоянии качество выполняемой деятельности оказывается исключительно низким.

Что касается самоконтроля, самоуправления, то проблемы  возникают  не только в периоды релаксации мозга, но и при выполнении любой деятельности в рабочей фазе. Эти дети  действует сразу, импульсивно и необдуманно. Иногда они приступают к выполнению задания, не дослушав до конца инструкцию. Поднимают руку, не всегда зная точный ответ. Поэтому и результаты его действий бывают совершенно неожиданными для него. Ребенок сначала действует и только потом понимает то, что он сделал. Он пытается исправиться, но не может сдержать своих обещаний, т.к. его внутренние произвольные установки весьма слабы и непрочны. 

Выше обозначенные отклонения не являются обязательными закономерными следствиями легких церебральных отклонений в деятельности мозга. Их можно избежать, если деятельность ребенка будет осуществляться «в обход» его основного первичного дефекта, т. е. нарушенные функции будут использоваться в ней минимально.

ММД необходимо  отделять от неврозов и психопатий, которые, конечно же, гораздо легче развиваются на базе ММД, но ни в коем случае не являются следствием ММД. Основные причины неврозов и психопатий достаточно хорошо описаны в работах  отечественных психиатров и клинических психологов Александровского Ю.А., Астапова В.М., Демьянова Ю.Г., Захарова А.И., Лебединского В.В. Так,  по данным Александровского Ю.А. [1], у 30% больных неврозами имелись в детстве различные функциональные отклонения в деятельности нервной системы (которые можно отнести к категории ММД), но у остальных 70% - ничего подобного обнаружено не было. С другой стороны, по  данным Ясюковой Л.А. [22], более половины детей с ММД не страдают неврозами и не имеют патологических отклонений в личностном развитии. Но на фоне невроза (если он все же развивается) процесс нормализации работы мозга приостанавливается, может происходить явное нарастание дезорганизации и ухудшение состояния.

Часто у учащихся начальных классов клинический диагноз ММД не выставлен, в связи с этим, укажем на некоторые психологические особенности, наблюдаемые у этих детей. Ярким проявлением данного нарушения является то, что они мало, чем отличаются от детей-дошкольников. В связи, с чем только по поведенческим проявлениям, наблюдающимся у дошкольников, практически невозможно отделить детей

с ММД от просто утомляемых, неорганизованных, отвлекаемых, капризных, повышенно подвижных. Как правило, в дошкольный период дети с ММД не имеют никаких особых проблем в развитии, им свойственны те же самые особенности, что и всем остальным ребятам. Дошкольная жизнь ребенка с ММД может протекать вполне благополучно (так чаще всего и бывает). При этом ни родители, ни окружающие могут даже не подозревать о физиологическом дефекте ребенка, относя некоторые отклонения в его поведении (если они наблюдаются) к недостаткам воспитания.

Как и при других нарушениях, ситуация резко меняется с момента поступления в школу.  Повышенные требования начинают предъявляться именно к тем свойствам, которые у детей с ММД нарушены. Недостатки внимания, памяти, повышенные отвлекаемость и умственная утомляемость, слабость самоуправления - все эти неустранимые характеристики первичного дефекта выходят на поверхность и выражаются в том, что дети этой группы  оказываются не в состоянии обучаться наравне со здоровыми сверстниками.

 Детям с ММД трудно подстроиться под  режим школьного обучения: 40-минутные уроки, в течение которых требуются постоянное внимание и продуктивная работа без отвлечений, с соблюдением дисциплинарных требований, являются почти невозможным условием школьной жизнедеятельности. Изучая таких ребят, мы заметили специфику  интеллектуальной деятельности, которая  состоит в цикличности. Время, в течение которого они могут произвольно продуктивно работать, очень незначительно и может не превышать 5-15 минут, по истечении которых дети теряют контроль над умственной активностью. Какое-то время (3-7 минут) мозг «отдыхает», накапливая энергию и силы для следующего рабочего цикла. Затем умственная активность восстанавливается, и ребенок опять может продуктивно работать 5-15 минут, после чего мозг снова «отключается», и произвольное управление интеллектуальной активностью оказывается невозможным.

 
Чем дольше ребенок работает, тем короче становятся продуктивные периоды и длиннее фаза отдыха - пока не наступает полное истощение. Тогда для восстановления умственной работоспособности бывает необходим сон. Многим детям необходим дневной сон после занятий в школе для того, чтобы они смогли нормально выполнять домашние задания.  Наши наблюдения показали, что придя после занятий домой, первоклассники, имеющие ММД нуждались в дневном сне от 2 до 4 часов. Все это говорит о повышенной утомляемости организма, способной привести к неврозу, стойкому  негативному отношению к учебе, школьной дезадаптации.  

Нейропсихологии указывают на тот факт, что  когда мозг «отключается» и «отдыхает», ребенок перестает понимать, осмысливать и осознанно перерабатывать поступающую информацию. Она нигде не фиксируется и не задерживается, поэтому ребенок не помнит, что он в это время делал, не замечает, не осознает, что были какие-то перерывы в его работе. В течение 40-минутного урока он может «отключиться» несколько раз и многое выпустить из рассказа учителя, не заметив этого. В итоге, он либо перестает понимать, о чем идет речь на уроке, либо у него в голове все эти отрывочные сведения случайно и своеобразно комбинируются, что он и выносит с урока. Часто учителя и родители бывают озадачены абсолютно непонятными, «странными» ошибками детей и оказываются не в состоянии найти им какое-либо разумное объяснение.  

Таким образом, резюмируя вышеизложенное, акцентируем внимание учителя на том, что  интеллектуальная работа ребенка должна  быть грамотно организована, продумана и распределена. Только при условии такого подхода к наблюдаемым особенностям у ребенка, реализации новых знаний    только в  активные периоды,  обучение проходит очень эффективно.

Современная катастрофическая ситуация в начальной школе связана с резко возросшим числом именно таких детей. В связи с чем, думается необходимо менять школьную систему обучения. Необходимо  изменение общего режима, форм и методов организации урока, изложения материала. Нужно понять, что ММД – это не приговор. Данное нарушение не накладывает отпечатка на интеллектуальную деятельность, скорее это, по словам  Р. Бэндлера, который также видит причину плохой обучаемости детей не в ММД, а в косности системы образования, явление «педагогической дисфункции».


Большую роль в компенсации ММД  психологи отводят родителям. К сожалению,  мамы и папы не хотят  замечать проблемы своих детей. На это есть ряд  объективных и субъективных причин. Во-первых, у каждого родителя его ребенок самый лучший, самый умный. В качестве примера приведем ситуацию, когда девочка 5 лет продолжала ходить на цыпочках. Специалистам понятно, что в данном случае необходима консультация невропатолога. Однако родители были категорически против посещения врача, а окружающим говорили, что в семье растет будущая балерина. Часто некоторые детские нарушения (речевые, эмоциональные, личностные) приводят в умиление близких родных. Они не подозревают о том, что их ребенок нуждается в серьезной медико-психолого-педагогической помощи. И здесь необходима просветительская работа. К сожалению, так случается, что сензитивные периоды для успешной коррекционной работы бывают пропущены, и формирование нарушенных функций и свойств становится более затруднительным.


Во-вторых, многое зависит от социального статуса, материального положения семьи. На современном этапе не все родители могут позволить себе дорогостоящее лечение ребенка.  Их беспокоит здоровье ребенка, они посещают врача, но, к сожалению, не могут реализовать его предписаний.


Родители, воспитывающие детей по типу гипоопеки, не затрудняются  выяснением причин отклоняющегося развития, неуспешностью обучения своего сына или дочери. А на многочисленные замечания и просьбы педагогов обратить все-таки внимание на ребенка, проконсультироваться у врача, отвечают, что школа во всем виновата и именно школа несет ответственность за их детей. 


 Увы, но сегодня весьма проблематично лечение, связанное с неврологическими проблемами детей, воспитывающихся в условиях семейной депривации. Мы имеем в виду воспитанников детских домов, школ-интернатов.  

Незнание того, что у ребенка есть функциональные отклонения в работе мозга, и неумение создать ему соответствующий режим обучения и жизни в целом, порождает  нарастание проблем в начальной школе. В целях своевременного выявления детей с ММД и оказания им соответствующей помощи необходима своевременная профилактическая диагностика при поступлении в школу.

Особенности психического развития детей, имеющих легкую степень умственной  отсталости

Мы уже говорили о том, что особую тревогу у учителей начальной (общеобразовательной) школы вызывает процесс инклюзии детей с проблемами в развитии, прежде всего связанными с поведенческими и интеллектуальными нарушениями. В связи с чем, в этом параграфе пойдет речь о своеобразии психики детей, имеющих интеллектуальную недостаточность.

 Чтобы понять особенности  нарушений, наблюдающихся у детей данной группы, необходимо указать на ряд причин, вследствие которых в ходе детского онтогенеза обнаруживаются  отклонения в созревании и функционировании мозга. В своих работах  отечественный психиатр Г.Е. Сухарева [18] осложнения в развитии ребенка подразделяет по времени воздействия вредных факторов и классифицирует как пренатальную (внутриутробную), натальную (повреждения в процессе родов) и постнатальную (осложнения первых лет жизни ребенка) патологию.

Если попытаться выделить факторы, которые могут отрицательно повлиять на развитие ребенка, то их окажется очень много.  Заметим, что на сегодняшний день насчитывается около трехсот причин, вызывающих интеллектуальные нарушения. 


Сегодня в условиях стихийной интеграции  среди учащихся имеющих проблемы в развитии  из группы психического недоразвития (олигофрения) наиболее часто, в общеобразовательных учреждениях встречаются  дети с легкой степенью умственной отсталости. В связи с чем, в данном параграфе мы ведем речь именно об этом нарушении.


Легкая умственная отсталость – наиболее легкая и распространенная степень умственного недоразвития, составляющая 75-90% от всей популяции умственно отсталых детей. Об умственной отсталости говорят тогда, когда наблюдаются  стойкое, необратимое нарушение, преимущественно познавательной деятельности, вызванное органическим поражением центральной нервной системы, обусловленное вышеуказанными причинами. Именно эти признаки (стойкость, необратимость нарушения и его органическое происхождение) обуславливают констатацию умственной отсталости. При данном нарушении страдает не только интеллект, но и эмоции, воля, поведение, физическое развитие и личность в целом. Все вышеперечисленное указывает на диффузный характер патологического развития ребенка.


При олигофрении органическая недостаточность мозга носит непрогредиентный (т.е. непрогрессирующий) характер. Действие вредоносного фактора уже остановлено и ребенок способен к развитию, подчиненному общим закономерностям формирования психики, но имея ряд особенностей, обусловленными поражениями со стороны ЦНС. Данный факт дает основание для оптимистичного прогноза  дальнейшей жизнедеятельности ребенка.


При нарушении умственного развития наблюдаются слабая любознательность, замедленная обучаемость, низкая восприимчивость ко всему новому. 


Развитие умственно отсталого ребенка определяется биологическими и социальными факторами. К биологическим относятся выраженность дефекта, качественное своеобразие его структуры, время возникновения патологии. К социальным факторам относятся семья, в которой живет ребенок, взрослые и дети, с которыми он находится рядом, школа.


У учащихся наблюдается слабость замыкательной функции коры головного мозга, инертность нервных процессов, повышенная склонность к охранительному торможению. В связи с нарушениями в нейродинамике, выделяются возбудимые и заторможенные умственно отсталые дети. Возбудимые (расторможенные) дети хватают все, что попадает в их поле зрения, не имея представления зачем, и что они будут с этим делать. В работах К. Левина данная особенность описана как эффект полевого поведения. Ими руководит не интерес и любознательность, а импульсивность и иногда любопытство. 


Заторможенные (торпидные) дети более спокойны и относительно адекватны. Беря предметы, они не интересуются ими, не пытаются узнать о них что-то новое, ничего не спрашивают у взрослых. 


Понятно, что на фоне перечисленных нарушений, наблюдается стойкое снижение познавательной деятельности в целом.


Дети, имеющие легкую степень умственность отсталости, являются основным контингентом специальной (коррекционной) школы  VIII-го вида.  Они хорошо справляются с  образовательной программой учреждения данного вида. Однако, сегодня наблюдается тенденция того, что родители, в виду разных причин, стремятся обучать своих  детей в общеобразовательных (массовых) школах. К сожалению, здесь еще не созданы специальные образовательные условия, и учителям сложно работать с данной группой учеников.


Дети с легкой степенью умственной отсталости способны к развитию, хотя оно осуществляется  замедленно, и имеет ряд особенностей. Тем не менее, оно имеет поступательный характер, вносящий качественные позитивные изменения в развитие психики и личности в целом.


Понятно, что для такого продвижения, усвоения новых знаний и навыков, их систематизации и сохранения необходимы специально созданные условия, выражающиеся в специально организованном обучении и воспитании. Учитель общеобразовательной школы должен знать особенности развития и поведения такого ребенка для адекватного понимания проблем его обучения.


Обучение должно быть направлено на общее развитие ребенка, формирование высших психических функций, особенно мышления. Уже давно доказано, что мышление ребенка с олигофренией способно к развитию. А процесс оптимизации мыслительной деятельности  является стимулом для общего развития, что в свою очередь создает реальную основу для будущей успешной адаптации в социуме. Что, впрочем, и является основной задачей современной школы.


Часто  дети с легкой степенью умственной отсталостью воспитываются в условиях общеобразовательного детского сада, так как  отставание неярко выражено. Однако, попадая в общеобразовательную школу, обнаруживаются проблемы, связанные с изучением и усвоением математики, русского языка, чтения. Они остаются на второй год, но и повторное обучение не приносит желаемого учителями и родителями результата. Для установления причин трудностей овладения учебной программой  и оказания психолого-педагогической помощи встает вопрос об обследовании в ПМПк. В данном случае устанавливается клинический диагноз, рекомендуется перевод в специальную (коррекционную) школу VIII-го вида, однако родители вправе отказаться и принять решение об обучении ребенка в массовой общеобразовательной школе.


Дети с легкой степенью умственной отсталости нуждаются в специальных методах, приемах и средствах обучения, которые учитывают особенности их психического развития. Естественно, что массовая школа, принимая такого ребенка, должна быть готова разделить ответственность за его обучение, воспитание, в конце концов, судьбу с семьей этого ученика. Тенденция гумманизации  образования, изменения, происходящие в стране, нацеливают школу на признание и уважение выбора родителями не специальной, а общеобразовательной школы. Современный педагог должен быть не только профессионально, но и эмоционально готов к взаимодействию с таким ребенком.


Многое в том, как освоится и адаптируется ученик в классе, какие взаимоотношения установятся у него с ровесниками, зависит от взрослых. Он должен быть максимально (исходя из возможностей ребенка) задействован в жизни класса. Учитель должен учитывать при обучении умственно отсталого ребенка особенности его познавательной деятельности.


Известно, что в процессе познания окружающего мира особую роль играют ощущение и восприятие. В отличие от детей с сохранным интеллектом, у данных ребят чаще  наблюдаются  нарушения ощущений по модальности, следовательно, и восприятие объектов и ситуаций. Понятно, что данная особенность оказывает влияние на все психическое развитие.

 В отечественной специальной психологии более глубоко изучено зрительное восприятие. Выявлены замедленность, недостаточная дифференцированность, суженный объем  зрительного восприятия. То, что типично развивающиеся дети воспринимают сразу, дети с умственной патологией - последовательно. Они не видят связей и отношений между объектами, им не удается различать выражения лиц на картинках. Дети не могут различить сходные предметы. Например, кошку не отличают от белки, часы от компаса. К квадратам относят  треугольники, ромбы и прямоугольники, объясняя это тем, что у всех этих фигур есть углы.

Не могут опознать картинки с изображением знакомых предметов, предъявленных им в перевернутом виде. Недостаточно воспринимают глубину изображения, величину предмета по мере его удаления.

Одним из ярко выраженных особенностей является нарушение пространственной ориентировки. Все это влияет на процесс овладения грамотой, на уроках ручного труда, рисования, физкультуры.

Особенность зрительного восприятия обнаруживается и при рассмотрении детьми сюжетных картинок, что проявляется в неполном, поверхностном, а иногда неадекватном их понимании.

Выявлена трудность в  распознавании объемных и контурно выполненных предметов путем ощупывания. Нарушенное кинестетическое восприятие приводит к плохой координации движений, а недифференцированность  мышечных ощущений обнаруживается при сравнении предметов на вес руками.

На формировании речи сказываются замедленное, затрудненное различение звуков. Указанные особенности со временем сглаживаются и компенсируются в ходе учебного процесса.

Затруднения в целенаправленной познавательной деятельности связаны и с низкой концентрацией и неусточивостью  внимания. Эта особенность является предпосылкой к возникновению  трудностей мыслительной деятельности. Более половины умственно отсталых школьников не могут пользоваться словесной инструкцией. По данным Н.С. Осиповой [14], у учащихся нарушено формирование навыков самоконтроля при чтении и письме. Самостоятельно проверяя текст, дети работают медленно и не замечают ошибок. При специальном обучении  число ошибок такого характера снижается. Т.е. можно говорить о положительной динамике в развитии данной функции.

Снижение внимание может быть связано с нарушением нейродинамических процессов головного мозга, т.е. баланса возбуждения и торможения. 

Часто в силу инертности психических процессов наблюдается увязание в многочисленных деталях объектов, вследствие чего они не могут достаточно полно охватить  весь объем материала. Это указывает на узость поля внимания. Что в свою очередь влияет на трудность осуществления  мыслительного синтеза.  


Нередко наблюдается нарушение переключаемости внимания, выражающееся в переходе от одного вида деятельности, или задания к другому. Здесь часто наблюдаются застревание или соскальзывание на знакомый способ решения задачи. 

Снижена способность к распределению внимания между разными видами деятельности. 


Исходя из вышеизложенного, произвольное внимание у  умственно отсталых детей нецеленаправленно. Оно характеризуется нестойкостью, повышенной истощаемостью, отвлекаемостью.


Слабость замыкательной функции головного мозга  обуславливает своеобразие развития памяти ребенка с психическим недоразвитием. Своеобразие данной психической функции выражается в малом объеме, замедленном темпе формирования новых условных связей, в непрочности. 


Учитель сталкивается с тем, что дети усваивают все новое очень медленно, после многократных повторений, затем быстро забывают воспринятое, и как следствие, не могут воспользоваться приобретенными знаниями и умениями. Перечисленные особенности указывают на нарушение непосредственной памяти.


Чаще дети пользуются непреднамеренным запоминанием. Они запоминают то, что привлекает их внимание. Они скорее обратят  внимание на яркий, большой предмет,  чем на его противоположность. В текстах выделяют особо эмоциональные фрагменты. Они умеют радоваться, огорчаться, передавая свое отношение к событию. Именно эти части текста  учащиеся хорошо запоминают, даже если они не определяют основное содержание произведения.


Детей невозможно заставить запомнить материал, в этом нет смысла. Нарушения со стороны аналетико-синтетической деятельности, отклонения в речевой деятельности (преобладание пассивного словаря над активным) не дают возможности для полноценного понимания запоминаемого материала, а следовательно, успешного воспроизведения. Даже к старшим классам мнемическая деятельность остается весьма своеобразной. Младшие школьники проявляют обеспокоенность, нервозность и растерянность при  получении задания выучить что-либо наизусть. Они хотели бы выполнить требование учителя, но не знают, как это сделать. В связи с чем, при попытке  что-либо запомнить, результаты непреднамеренного запоминания оказываются выше, чем при преднамеренном. Как правило, плохо понимая материал, дети лучше запоминают внешние признаки предметов.


Учащиеся с нарушением интеллекта  запоминают лишь то, что считают нужным. Они успешнее запоминают стихотворные, чем прозаические тексты. Ритм и рифма снижают количество повторений и  облегчают протекание  мнемического процесса. В этом убеждают результаты отсроченного воспроизведения. Привычка ориентироваться на устную речь, трудность процесса чтения приводят к тому, что наиболее благоприятным для запоминания является прослушивание текста с голоса учителя. 


Забывчивость, наблюдающаяся у учеников, обусловлена истощаемостью и тормозимостью коры головного мозга. В связи с чем, воспроизведение запечатленного ранее материала  бывает неточным.

 Итак, память умственно отсталых школьников, отличается замедленностью, непрочностью запоминания, быстрым забывание, неточным воспроизведением, забывчивостью, плохим припоминанием. Наиболее нарушено логическое опосредованное запоминание. Наименее – механическая память, которая может даже быть хорошо сформированной.

Нарушение мышления – это основной признак умственной отсталости. Исходя  из вышеизложенного, его особенности опосредованы, неполноценным чувственным познанием, речевым недоразвитием, ограниченным практическим опытом [15, 16, 17].  Говоря об особенностях мышления, укажем на  основные его нарушения. 

Итак, снижение уровня обобщения (объединение предметов или явлений на основе выявленной общей, характерной черты) проявляется в том, что дети берут во внимание  случайные признаки, действуя необоснованно, вопреки логике. Дети мыслят конкретно, не умея понять скрытое за предметами общее. В своих работах Д.Н. Исаев приводит примеры, когда дети объединяют в одну группу стол и тетрадь, т.к. то и другое нужно для письма. Когда говорят о том, что предметы ими группируются на основе второстепенных признаков, можно привести пример, описанный В.Г.   Петровой [15].  При выполнении задания на классификацию предметов, учащиеся начальных классов коррекционной школы VIII- го вида объединяют  картинки с изображением чашки, тарелки и цветка в одну группу потому, что они синего цвета, отказываясь  присоединить к группе предметов, относящихся к посуде, чайник, т. к. он красный. Мышь относят к домашним животным, т.к. норка ее в доме. Обобщения этой группы детей слишком  обширны и недостаточно дифференцированы.    При работе с методикой «четвертый лишний»  также наблюдается ряд особенностей. Когда мы просили ребенка исключить из четырех предметов (кружка, тарелка, стакан и фломастер) какой-то один. Ребенок исключил стакан, объясняя это тем, что фломастер зеленый, на кружечке есть зеленая полоска,  на тарелке изображена зеленая веточка, а стакан совершенно белый (учитывая то, что он был прозрачным, что говорит ещё и о нарушении зрительного восприятия).

Ученики не понимают условности и обобщенности образа при объяснении метафор и пословиц. Не переносится смысл пословицы на возможно возникающие ситуации такого рода. Не происходит переноса способа решения одной задачи на другую, в связи с тем, что нарушено обобщение и как следствие анализ и синтез. Все это сказывается на плохом усвоении правил и общих понятий. Заучивая правила наизусть, они не понимают их смысла и не умеют их применять. 

Не менее страдает процесс сравнения.  Этот процесс требует от ребенка  сопоставления однотипных частей или свойств предметов. Умственно отсталым детям легче уловить сходство, чем отличие. Они обращают внимание на те  особенности, которые отличают один предмет от другого, не замечая при этом, что объекты имеют и сходства. Как и в случае процесса обобщения, при сравнении дети указывают совершенно несопоставимые признаки. Например, ребенок говорит «Это девочка большая, а у этой белые туфельки. Они разные». Часто при проведении с ребенком заданий на сравнение,  приходится наблюдать, как он изначально начинает сравнивать и постепенно «соскальзывает» на простое перечисление характеристик одного из сравниваемых предметов, т.е. начинает анализировать.  Он заменяет сложное задание на более простое, не замечая этого. В тоже время он облегчает себе задачу. Встречаются и такие случаи, когда ребенок начинает сравнивать, называя одну – две характеристики предметов и уходит от этого процесса в совершенно иное направление. Например, он может начать рассказывать о мультфильмах, которые он смотрел недавно, или современном кинобоевике.  По данным отечественных ученых процесс сравнения относительно формируется лишь к 11-12 годам жизни.  Использование результатов практически выполненного сопоставления  возможно лишь к концу школьного обучения. 

Анализ изучаемого умственно отсталым ребенком предмета  отличается бедностью, непоследовательностью, фрагментарностью. Как правило, ученик называет не все составляющие части предмета, даже тогда, когда он их знает. Он перечисляет выступающие из общего контура его части. При предъявлении помощи ребенку в виде наводящих вопросов, анализ становится более подробным. Наблюдения показали, что данная мыслительная операция начинается с наиболее значимой для ребенка детали.


Характеризуя мышления детей этой группы, акцентируем внимание  на стереотипности, тугоподвижности и негибкости мышления. Наблюдается  чередование адекватных и неадекватных решений. Итак, мышление умственно отсталых младших школьников конкретное, характеризуется ограниченным опытом и необходимостью обеспечения своих потребностей. Оно непоследовательно и некритично. 
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Особенности развития детей с детским церебральным параличом

Детский церебральный паралич относится к числу достаточно распространённых заболеваний, приводящих к различной степени выраженности детской инвалидности. Как показывают исследования, в последние годы тенденции к снижению заболеваемости не отмечается. Вместе с тем, во всех странах мира ДЦП занимает одно из ведущих мест в структуре хронических заболеваний детей и взрослых [1]. 
Детский церебральный паралич – тяжелое заболевание головного мозга, проявляющееся в разнообразных психомоторных нарушениях при ведущем двигательном дефекте, которое сопровождается различными двигательными расстройствами, парезами, параличами, насильственными движениями, нарушениями координации [7, 9].

Двигательные нарушения при ДЦП выражаются в нарушении мышечного тонуса, наличии насильственных движений, несформированности актов равновесия и координации, недостатках мелкой моторики [7, 9]. Это разностороннее заболевание может иметь различную степень выраженности. По степени тяжести нарушений двигательных функций и по сформированности двигательных навыков дети разделяются на детей с тяжелыми нарушениями; детей, имеющих среднюю степень выраженности двигательных нарушений; детей имеющих легкие двигательные нарушения. 
Причина заболевания – повреждение головного мозга при родовых травмах или в результате асфиксии, инфекции. По сути ДЦП – это неспособность адекватно управлять своими движениями, ограниченность движения, но не «неспособность производить движение».

Параличи делятся на тетраплегию, параплегию и гемиплегию [7, 9].
· Тетраплегия: поражены руки и ноги, причем одни из конечностей парализованы значительно сильнее. 
· Параплегия: одинаково или в разной степени парализованы обе ноги или обе руки. 
· Гемиплегия: парализована левая, либо правая сторона тела, причем пораженными оказываются рука и нога или только одна из двух конечностей.

При каждой из трех форм паралича нарушается переживание пространства и его восприятие ребенком: тетраплегия – нарушается ориентация в направлении сзади – вперед, фронтальное направление для ребенка как бы закрыто; параплегия – нарушается ориентация по вертикали; гемиплегия – нарушается боковая ориентация.


Выделяют следующие формы ДЦП:
· Спастическое состояние. Члены тела или суставы становятся неподвижными, а мышцы сведены судорогой. Можно очень медленно и осторожно добиться их подвижности. Если ускорить темп движения или произвести внезапное надавливание, то судорога мышц и их уплотнение усилятся. Спастическое состояние можно охарактеризовать как постоянную сильную судорогу и сокращение мышц.

· Атетоз. Непроизвольные, часто вращательные или спиралевидные движения.

· Атаксия. Внезапные, неловкие движения.

· Ригидная форма паралича. Замедленные движения: когда конечности совершают движения, кажется, что это происходит вопреки сильному сопротивлению.


Параличи влияют на развитие движения; они приводят к тому, что ребенок позже начинает сидеть, ходить и т.п., но может случиться так, что все эти движения у ребенка вообще будут отсутствовать.

Поразительное явление, которое часто не замечается при самой распространенной форме паралича – спастической – кажется, что ребенок в течении всего дня, до момента засыпания, парализован. Но во сне такой ребенок расслабляется и у него не отмечается ни судорог, ни деформации конечностей. 

Малейшее сенсорное возбуждение, если оно внезапно, может вызвать усиление спазма. У детей, страдающих атетозом, непроизвольные движения, вероятнее всего, вызываются эмоциональным раздражителем. Когда ребенок чувствует к какому-либо человеку симпатию, его руки и голова начинают совершать вращательные движения.

Чувствительность по отношению к тем или иным сенсорным впечатлениям, которая обычно локализуется в лице и голове, у таких детей распространяется на все тело. Прикасаться к конечностям больных детей надо с той же сдержанностью и осторожностью, как к лицу другого человека. Нужно каждый раз пытаться переадресовать эту повышенную чувствительность к восприятию голове, где она и должна быть локализована, чего можно добиться, если предложить ребенку, например, смотреть в зеркало на свои движения. Таким образом, постепенно, сенсорная сверхчувствительность и движения разъединяются и дифференцируются.

Ребенку, страдающему атетозом, можно помочь добиться эмоционального контроля в сфере движений, если делать вместе с ним упражнения, обучающие движениям, на фоне очень мягкой ритмичной музыки. Вообще, на парализованного ребенка наиболее успокаивающее и гармонизирующее воздействие оказывает, прежде всего, комбинированное использование цвета и музыки.


Помимо двигательных расстройств у детей с нарушениями опорно-двигательного аппарата могут отмечаться недостатки интеллектуального развития. Это обусловлено как поражением головного мозга, так и двигательной и социальной депривацией, возникающей в результате ограничения двигательной активности и социальных контактов [2]. Задержка психического развития проявляется в отставании формирования мыслительных операций, задержке и неравномерности развития отдельных психических функций. У многих детей имеются нарушения восприятия, формирования пространственных и временных представлений, схемы тела. Практически у всех детей отмечаются астенические проявления: пониженная работоспособность, истощаемость всех психических процессов, замедленное восприятие, трудности переключения внимания, малый объем памяти. При ДЦП, как правило, двигательные расстройства сочетаются с речевыми нарушениями. Выраженность речевых нарушений различна – от легких стертых форм до совершенно неразборчивой речи. Не существует соответствия между выраженностью двигательных нарушений и степенью недостаточности других функций. Тяжелые двигательные нарушения могут сочетаться с легкой задержкой психического развития, а остаточные явления ДЦП – с тяжелым недоразвитием психических функций [1, 7, 9].

Большинство детей имеют значительные потенциальные возможности развития психики, однако физические недостатки (нарушение двигательных функций, слуха, зрения), нередко множественные речедвигательные трудности, астенические проявления и ограниченный запас знаний вследствие социально-культурной депривации маскируют эти возможности. Для таких детей характерны особенности в формировании личности: пониженный фон настроения, тенденция к ограничению социальных контактов, заниженная самооценка, уход в болезнь, ипохондрические черты характера, снижение познавательной активности. Это связано с ранним осознанием физического дефекта и переживанием своей неполноценности, а также с неправильным воспитанием – гиперопекой, ограничением активности и самостоятельности [8].


Вместе с тем, детский церебральный паралич представляет собой заболевание, при котором на грубую органическую патологию неизбежно накладывается воздействие социально-психологических факторов, обусловленных тем, что дети – инвалиды [3]. Ведущая роль в психогенезе патологического развития личности принадлежит реакции на осознание и переживание дефекта, изоляции от общества сверстников, а также особому отношению окружающих к неполноценному ребенку [2, 5].

В настоящее время проблема ДЦП приобретает не только медицинскую, но и социально-психологическую значимость, так как психомоторные нарушения, двигательная ограниченность, повышенная раздражительность мешают таким детям адаптироваться к жизни в обществе, усваивать школьную программу.

Но во многих случаях родителям при помощи специалистов вполне по силам воспитать больного ребенка так, чтобы он чувствовал себя счастливым и востребованным человеком [4, 6, 8]. Так Л.С. Выготский [2] пишет, что необходимо ввести ребенка с проблемами в жизнь и создать компенсацию его физического недостатка. Нарушение социальной связи должно быть налажено каким-то другим путем. И в качестве главного принципа коррекционной работы Выготский выделяет следующий: преодоление и компенсация соответствующих дефектов  и ориентация не столько на недостаток и болезнь, сколько на норму и на здоровье, сохранившееся у ребенка [2].
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Как видим из приведенного обзора, описания особенностей детей перечисленных групп выполнены в своем большинстве исходя из дефектологической позиции, которая традиционно рассматривает, прежде всего, дефициты психического развития.  Обозначенная позиция далеко не всегда помогает педагогу найти нужные подходы для включения детей описанных групп в образовательную деятельность, однако  полностью отказаться от приводимых в дефектологической литературе сведений тоже нецелесообразно. Таким образом, одна из современных задач педагогических исследований может быть сформулирована как поиск ресурсов и потенциала развития таких детей. 
Раздел 3

Модели инклюзии

1. Инклюзия в образовательном учреждении


Основная цель инклюзивной школы – обеспечить всем учащимся возможность реализации наиболее полноценной социальной жизни, эффективного образовательного процесса, активного участия в жизни школьного коллектива, в делах и проектах местных сообществ, тем самым, обеспечивая наиболее полное взаимодействие и заботу друг о друге, как членах сообщества [1].


Следует отметить, что в основание концепции инклюзивной школы как особой образовательной идеологии входят следующие принципы:

· равенство всех учеников в школьном сообществе, независимо от происхождения, языка, пола, религии, состояния здоровья;

· все ученики имеют равный доступ к процессу обучения в течение учебного дня;

· у всех учеников имеются равные возможности для установления и развития важных социальных контактов;

· обучение всех учащихся тщательно планируется и проводится наиболее эффективным способом;

· педагоги и все сотрудники школы, вовлеченные в процесс обучения, владеют стратегиями и педагогическими технологиями осуществления инклюзивного образовательного процесса;

· программа обучения и педагогические методы, применяемые в обучении, учитывают потребности каждого ученика;

· семьи активно участвуют в жизни школы;

· критическая масса сотрудников школы (не менее 15 % - в соответствии с эмпирически выявленными закономерностями управления инновациями) разделяет ценности инклюзии, позитивно настроены и успешно осуществляют инклюзивный образовательный процесс.

Особой характеристикой инклюзивной школы является большая значимость социального развития школьников, участия их в жизни местного самоуправления, проведение мероприятий способствующих социальному развитию школьного коллектива, местного сообщества. Школа поддерживает ценность принятия каждого ребенка и обеспечение необходимой гибкости в подходах к обучению, и в этом ее важнейшая социальная ценность. Инклюзивная школа способствует формированию общества, в котором индивидуальность каждого его члена оценивается по достоинству и в котором каждый может получить помощь и поддержку.

Таким образом, несмотря на то, что инклюзия, инклюзивное (франц. inclusif - включающий в себя, от лат. include - заключаю, включаю) или включающее образование - термин, изначально используемый для описания процесса совместного обучения детей с особыми потребностями и детей с типичным развитием в общеобразовательных (массовых) школах, можно утверждать, что границы его применения существенно расширились с углублением понимания сути самого процесса, в основу которого положена идеология, требующая исключить любую дискриминацию детей, обеспечить равные возможности и равное отношение ко всем детям. Акцент делается на равноправное и соответствующее индивидуальным возможностям и интересам каждого ребенка вовлечение в совместную образовательную деятельность при участии заботливых педагогов и родителей.
Чрезвычайно важным шагом, на наш взгляд, является разработка модели инклюзивного образовательного учреждения.

В процессе образовательной интеграции происходит  взаимодействие многих участников образовательного процесса. Для полноценного представления об идеальном результате инклюзии, прежде всего, необходимо описать место и роль каждого участника. Подчеркнем, что наше убеждение состоит в том, что субъектом инклюзии является скорее не «атомарный» человек, а сообщества участников, объединенных единой позицией в инклюзивном образовательном процессе. Так, элементами нашей модели становятся способы соорганизации сообществ (коллективных субъектов), участвующих в образовательной инклюзии [2]. Ниже мы приводим пространство позиций в инклюзивном образовательном учреждении» (Рис. 3).
Философский словарь дает определение субъекта  - «познающий и действующий человек, существо, противостоящее внешнему миру как объект познания».  

Традиционно основными субъектами образовательного процесса в школе считаются педагоги, родители, учащиеся. При этом  определение субъекта  для педагога – «учитель», «воспитатель» – появляется в словаре АПН 1960 г. Для ученика категория субъекта  обсуждается еще в работах Ж.-Ж. Руссо, И. Песталоции, но в российских педагогических словарях даже XXI века для ученика, воспитанника определений всё еще нет. Хотя задача индивидуализации, гуманизации и гуманитаризации образования поставлена  перед учителем на государственном уровне и закреплена в современной доктрине образования и законах и поправках к ним последних лет. Вопрос о родителе как субъекте школьного образования вообще не имеет пока  теоретического статуса. Только в последние несколько лет, на волне обсуждения равнодоступности образования, идет пересмотр места родителя в образовательном процессе – от подчиненного участия к равноправному со-действию. Как правило, в этих обсуждениях основным термином для обозначения совместности родителей и учителей используется «взаимодействие субъектов образовательного процесса».  Учитель вынужден организовывать, проводить и отчитываться о своей работе по взаимодействию с родителями и внедрению личностно-ориентированного подхода в образовании  в ситуации нехватки четких, универсальных понятий сущностей и критериев оценки результата.

Ниже приводим характеристики основных субъектов инклюзивного образоваельного процесса.
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Рис. 3. Пространство позиций в инклюзивном образовательном учреждении.
1.1. Дети с ограничениями жизнедеятельности как субъект образовательной инклюзии

В рамках представленной модели образовательной инклюзии ученик с ограничениями жизнедеятельности представляет собой субъект образовательного процесса, обладая следующими характеристиками:

· Осознает себя как самостоятельную и самоценную личность

· Включен во все типичные для своего возраста процессы
· Обладает навыками понятной (понимаемой окружающими) коммуникации


Однако для большинства детей с функциональными или интеллектуальными нарушениями требуется серьезная поддержка со стороны многих сил социума для становления перечисленных качеств. Рассмотрим отдельные значимые аспекты обеспечивающие фундамент субъектности ребенка в образовании.

Дети, имеющие те или иные особенности и нарушения развития гораздо чаще, чем этого бы хотелось заботливым взрослым, в повседневной жизни сталкиваются с разнообразными травмирующими ситуациями и трудностями различной модальности. Это и конфликты в семьях, насмешки и нападки сверстников в школе или во дворе и многое другое…


Однако многочисленные наблюдения говорят о том, что часть детей, испытавших в жизни те или иные лишения или трудности, продолжают активно и гармонично развиваться. Попытка разобраться в таком феномене привела к созданию концепции резильентности. Слово «резильентность» (resilience) в испанском и французском языках используют как технический термин для обозначения способности материалов восстанавливать свои свойства после повреждающего воздействия. Будучи перенесен в английский язык, термин был распространен и на социальные системы, приобрел более широкое смысловое значение. Практики и ученые все еще ведут дискуссии и не дают точного определения этого термина применительно к человеческим качествам, однако основной смысл сводится к тому, что резильентность – это способность человека или социальной системы строить нормальную полноценную жизнь в трудных условиях [1]. Следует подчеркнуть, что концепция «резильентности» существенно шире, чем просто «преодоление», поскольку охватывает два важных аспекта:

· сопротивление разрушению, понимаемое как способность человека защищать свою целостность, когда он испытывает сильное давление;

· созидание (способность строить полноценную жизнь в трудных условиях), предполагающее умение планировать свою жизнь и двигаться в определенном направлении в течение какого-то времени.

Именно достаточная продолжительность таких действий отличает «резильентность» как качество человека от понятий «справиться с ситуацией», «преодолеть преграду», которые подразумевают однократные действия.

Нужно подчеркнуть, что практика существующих социальных служб чаще всего сводится к оказанию гражданам, попавшим в затруднительную ситуацию, помощи в преодолении этой ситуации. Итогом такой работы становится возникающая, как правило, зависимость людей от помогающих социальных служб. Очевидность того, что это тупиковый путь развития социальной помощи населению, делает рассмотрение концепции резильентности в качестве возможного инструмента работы в кризисных ситуациях еще более актуальной задачей.

С практической точки зрения особый интерес представляют собой пять основных аспектов резильентности, над которыми можно работать в процессе осуществления поддержки ребенка в кризисе. Нам необходимо их внимательно проанализировать.

1. Неформальное окружение ребенка, в котором есть хотя бы один взрослый, кому ребенок доверяет и который безоговорочно принимает ребенка таким, какой он есть. Такое признание является, возможно, фундаментом, на котором будет строиться все остальное.

Этот аспект самым непосредственным образом стыкуется с тезисом Харальда Офстада [4] о безусловной ценности каждой человеческой жизни, о необходимости безусловного, безоговорочного принятия каждого человека. Этот тезис был выдвинут автором как альтернатива широко распространенному  восприятию человека через призму его полезности в производстве различных благ для общества.

Что означает безоговорочное принятие ребенка таким, какой он есть? Означает ли это автоматическое одобрение всем его поступкам? Оказывается, что очень часто безоговорочное одобрение поведения ребенка скрывает полнейшее к нему равнодушие со стороны взрослого. Чтобы разобраться в этом вопросе, необходимо разделять принятие человека как личности и одобрение конкретных поступков. Истинное принятие человека подразумевает проявление к нему подлинного интереса. Принятие человека подразумевает наличие привязанности к нему, возможности быть тем, к кому ребенок всегда может обратиться в случае необходимости. В целом речь идет о настоящей подлинной любви к ребенку в самом глубоком ее смысле. Сложность, однако, состоит еще и в том, что выразить свою любовь к ребенку нужно на понятном ему языке. Слова при этом мало что значат. Согласно Гэри Чепмену [10], американскому семейному психотерапевту, существует пять основных «языков», на которых люди выражают и воспринимают любовь, причем для каждого человека актуален лишь один вариант. Этими «языками» являются 

· физический контакт

· слова одобрения и поддержки

· подарки

· «качественное время» (индивидуальное внимание)

· «акты служения»

Любовь, выражаемая в ином, не свойственном данному человеку «формате», не будет им «услышана». Так, например, взрослый, искренне любящий ребенка и выражающий свою любовь к нему высказыванием своего расположения, похвалами и словами веры в его потенциал, вряд ли будет воспринят ребенком как «принимающий», если основным языком любви для него является качественное время – т.е. возможность без помех длительно общаться на различные темы. 


Стоит отметить особо, что для того, чтобы служить основой формирования сильной личности, важно даже не столько объективное наличие в жизни ребенка принимающего взрослого, сколько существование такового в психологической реальности самого ребенка – т.е. его искренняя вера в то, что такой, безусловно принимающий его человек, существует. 


О «качественной» стороне самого принятия тоже стоит сделать одно важное замечание. Как правило, говориться о принятии человека «таким, какой он есть». Однако Виктор Франкл утверждает, что такой взгляд способен перекрыть человеку перспективу развития. Существенно правильнее, на взгляд автора одного из самых прогрессивных учений о личности, строить отношение к человеку с точки зрения заложенного в нем потенциала, уже своим предвосхищающим позитивным отношением продвигая его на следующий этап личностного роста [8].

2. Способность находить внутреннюю закономерность, цель и смысл жизни.


Поискам смысла жизни человечество посвящает свои размышления с самого начала своего существования. Однако искать смысл жизни можно по-разному. Мы можем дать волю своему воображению и тогда рискуем стать жертвами искусных манипуляций, либо основывать поиски смысла жизни на реальности. Можно ставит перед собой скромные достижимые цели и добиваться их осуществления, посвятить себя служению людям или Богу. Уверенность, что любая жизнь имеет смысл, может сыграть важную роль в критических ситуациях. Исследования последних десятилетий показывают резкое увеличение количества пациентов у психотерапевтов с неврозами, связанными с «потерей смысла жизни». Ужасающая статистика по росту ситуаций наркозависимости в особенности в нашей стране (сейчас в России насчитывают более полутора миллионов одних только героиновых наркоманов) показывает, что связано это вовсе не с незнанием людей о разрушительных последствиях употребления наркотиков для организма и личности. Как показывают исследования, эти люди не видят в своей жизни ничего ценного. В то же самое время, статистика наркологических клиник свидетельствует, что обычные методы терапии дают позитивный результат (освобождение от зависимости) лишь в 10% случаев, в то время как использование приемов логотерапии («терапии смыслом», разработанной австрийским психотерапевтом Виктором Франклом) повышают этот показатель до 40% [9]. 

Технически обретение смысла жизни помогает рассмотреть травмирующую ситуацию в «ином масштабе», когда человек находит силы «выйти из ситуации», как бы подняться над ней, благодаря чему становится способным извлечь её уроки и двигаться дальше [6].

3. Приобретение различных навыков и умений. Организация помощи и поддержки детей и подростков в трудной ситуации часто приводит к соблазну свести все к обучению их разнообразным социально-полезным навыкам: умению планировать свой ресурс, умению задавать вопросы и просить о помощи, умению принимать решение, умению устанавливать контакты с другими людьми и др..  Опыт показывает, что одних умений или навыков недостаточно. Нужно еще, чтобы ребенок мог и хотел ими воспользоваться. Любое обучение  может оказаться бесполезным, если ребенка никто не принимает таким, какой он есть, и если он не видит никакого смысла в своей жизни. Эти два аспекта играют роль фундамента, на котором надстраивается все остальное.

Некоторые навыки можно получить в ходе целенаправленного обучения, некоторые – в повседневных ситуациях. Задачей взрослых, заботящихся о развитии детей, становится создание таких условий, в которых дети могут получить адекватную поддержку,  и в то же время они должны иметь возможность участвовать в разнообразных мероприятиях, брать на себя ту долю ответственности, которую они уже в состоянии нести, а также к ним должны предъявляться такие требования, которые они уже в состоянии выполнять.

4. Чувство собственного достоинства, самоуважение, положительная самооценка. Этот аспект резильентности может рассматриваться как исключительно важный элемент, а повседневные ситуации могут как укрепить это чувство собственного достоинства, так и уничтожить его. Формирование данного аспекта идет в комплексе с наличием неформальных отношений и принятия ребенка, с оформлением у него представлений о смысле собственного существования. Необходимо создавать условия для взращивания положительной самооценки ребенка, чем является, например, проявление уважения и интереса к его инициативам. При этом

· необходимо разделять уважение к ребенку как к личности и одобрение его поступков. Нам многое может в поведении ребенка не нравится, но мы, высказывая это, должны подчеркивать свои чувства и переживания («Я-высказывания» по Ю. Б. Гиппенрейтер [2]), а не «навешивать негативные ярлыки» на ребенка, чтобы дать ему возможность сохранить чувство собственного достоинства в ситуации. Например, правильнее будет сказать: « Я уважаю тебя как личность, у тебя есть право поступать так как ты сам считаешь нужным, но мне неприятно, когда близкие мне люди ведут себя так-то… И я говорю тебе это именно потому, что ты мне не безразличен».

· необходимо уметь разглядеть в ребенке те позитивные качества, которые скрываются за его «ужасным поведением», а также выявить причину этого «ужасного поведения» и работать совместно с ним над нормализацией ситуации.

· необходимо уважать и повышать чувство собственного достоинства ребенка в течение всего процесса работы.

5. Чувство юмора – качество, о котором довольно редко говорят, однако его значение отмечается большинством практических работников. При этом юмор – это нечто гораздо большее, чем умение шутить и развлекать компанию. Наличие чувства юмора свидетельствует об открытости человека относительности вещей и понятий, несовершенству мира, неизбежности неудач. Позволяя миру быть несовершенным, мы становимся более гибкими и легче переносим удары судьбы. Человек, умеющий посмеяться над собой, обретает большую свободу от обстоятельств, большую внутреннюю силу. Однако нужно понимать, что научить юмору невозможно, но можно создать условия, в которых он может развиться с большей вероятностью. Такими условиями, определенно, является доброжелательная обстановка, формирование глубинной уверенности в том, что жизнь при любых поворотах судьбы имеет смысл, развитие воображения и гибкости мышления, которое через парадоксальную логику приводит к убежденности, что все будет хорошо, даже если все вокруг плохо. Как говорил Людвиг Фейербах, «Юмор переносит душу через пропасть и учит её играть со своим горем». Недаром угнетенные народы развивают потрясающее чувство юмора – как способ защиты от разрушающей действительности.

Разработанное учеными и практиками графическое изображение резильентности (рис. 4) дает нам представление о процессе и последовательности ее построения.

Наш опыт работы с различными случаями показывает эффективность использования концепции резильентности как инструментального подхода к 
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Рис. 4. Графическое изображение концепции резильентности: «Казита» (по-испански «домик») [1].

оказанию социально-педагогической помощи. Так же проанализированные нами истории «выросших» детей с нарушениями развития, ставших социально успешными личностями, показывает присутствие перечисленных аспектов в авторских перечнях наиболее важных факторов формирования или влияния на развитие и личностное становление  [3, 7]. 

Литература

1. Ваништендаль, С. «Резильентность» или оправданные надежды. Раненный, но не побежденный: перевод А.М.Герцик / С. Ваништендаль // Международное Католическое Бюро Ребенка. – Женева, 3-е издание, 1998. – 79 с.
2. Гиппенрейтер Ю.Б. Общаться с ребенком. Как? // Ю. Б.  Гиппенрейтер. М., 1995. – 240 с.
3. Загорская М. К. Мой опыт потерь и обретений // Развитие и образование особенных детей: проблемы, поиски. М., 1999.  С. 89 – 93.

4. Офстад Х. Ценность человека в нашем обществе // Нормализация жизни в закрытых учреждениях для людей с интеллектуальными и другими функциональными нарушениями/ Под ред. К. Грюневальда. – СПб.: Санкт-Петербургский Институт раннего вмешательства, 2003. – С. 125-135.
5. Петрокович Н. А. Единоборство: желание победить//Подходы к реабилитации детей с особенностями развития средствами образования. М., 1996. С. 434 - 436.

6. Рязанова А. Семья с «особым» ребенком: внутренние процессы и социальные отношения / А. Рязанова [Электронный ресурс] // (www.dorogavmir.ru) 

7. Сироткин С. А. Начало становления // Развитие и образование особенных детей: проблемы, поиски. М., 1999.  С. 84 – 88.

8. Франкл В. Человек в поисках смысла: Сборник: Пер. с англ. и нем. / Общ. Ред. Л.Я. Гозмана и Д.А. Леонтьева; вст. ст. Д.А. Леонтьева. – М.: Прогресс, 1990. – 368 с.

9. Франкл В. Страдания от бессмысленности жизни. Актуальная психотерапия [Текст] // В. Франкл. – Новосибирск, 2009.- 105 с.

10. Чепмен Г. Пять языков любви / Г. Чепмен [Электронный ресурс] // (http://nkozlov.ru/library/s41)

Краткое описание результатов исследования значимых факторов социальной успешности молодых людей с ограничениями жизнедеятельности и инвалидностью

Мы провели исследование значимых факторов становления молодых людей с инвалидностью как социально успешных личностей.


В ходе работы выдвинута основная гипотеза – формирование позитивной самооценки и социальная успешность подростка  с ограничениями жизнедеятельности тесно связаны с представленностью в его жизни всех аспектов резильентности в комплексе (безусловное принятие, поиск смысла жизни, овладение различными умениями и навыками, самопринятие и чувство юмора). 

В исследовании принимали участие трое молодых успешных людей с инвалидностью из красноярской молодежной общественной организации «Талант»: Анна Иванова, Артем Толстобров, Александр Грузинцев. Также были проанализированы успешные истории Сергея Сироткина и Марии Загорской (Таблица 1). Мы остановили свой выбор именно на этих персоналиях, ориентируясь на известные факты их биографии:

Сергей Сироткин:

· Кандидат философских наук (окончил МГУ)

· Ведущий психолог Всероссийского общества слепых (ВОС)

· Председатель Совета по работе со слепоглухими при президиуме Центрального правления ВОС

· Заведующий лабораторией проблем психического развития в условиях сенсорной недостаточности Института психологии Российской академии наук

· Вице-президент Европейского союза слепоглухонемых

· Автор множества книг и пособий

· Президент российского общества поддержки слепоглухонемых «Эльвира»

Мария Загорская:

· Окончила Московский специальный институт искусств для инвалидов

· Профессиональный художник и поэт: выпустила две книги стихов

· Мастер спорта по конному спорту

Анна Иванова:

· стала лауреатом множества конкурсов и премий за свое декоративно-прикладное (берестяное) творчество, в т.ч. лауреат премии главы города «Молодым талантам» - 2003г.

· по ее инициативе в 2003 году появилась молодежная организация инвалидов «Талант». Анна – председатель организации

· Анна – автор и руководитель социальных проектов, реализуемых в г.Красноярске и Красноярском крае

· На сегодняшний день - руководитель общественной приемной депутата законодательного собрания Красноярского Края, ныне депутата государственной думы Василия Васильевича Журко

Артем Толстобров:

· Окончил юридический факультет Красноярского Государственного Университета с красным дипломом

· Является автором-исполнителем, композитором. Выпустил несколько альбомов, выступил с сольным концертом в г. Красноярске

· Лауреат премии главы города «Молодым талантам» в 2005 году

· Заместитель председателя молодежной организации «Талант»

· Работает в управлении молодежной политики администрации  Красноярска

Александр Грузинцев:

· Окончил с отличием Красноярский монтажный колледж по специальности «юриспруденция»

· Окончил Аграрный университет. Курсовая работа Александра является научным пособием университета

· Занимал призовые места по колледжу со своими стихами, участвовал в выездных мероприятиях

· Ему принадлежит идея создания секции по восточным единоборствам совместно для людей с ограниченными возможностями и физически здоровых людей. Проект получил грантовую поддержку, секция существует по сей день.

Основные методы исследования:

Глубинное интервью - неформальная личная беседа, проводимая по заранее намеченному плану и основанная на использовании методик, побуждающих респондентов к продолжительным и обстоятельным рассуждениям по интересующему исследователя кругу вопросов. Глубинное интервью предполагает получение от респондента развернутых ответов на вопросы маркетингового исследования, а не заполнение формальной анкеты. Глубинное интервью проводится при личной встрече в специальном помещении в отсутствии посторонних лиц, либо по телефону.

Вопросы интервью

1. Блок «Детство»:

Как вы себя чувствовали среди других детей? Что помогало вам верить в себя? Откуда брались силы?

Какой случай помог вам понять, что нужно изменить что-то в жизни, стремиться к чему-то большему?

Что казалось самым страшным? Что было труднее всего сделать, перенести, добиться?

О чем мечтали в жизни? К чему стремились?

Какие люди вас поддерживали и поддерживают?

2. Блок «Успех»:

Что для вас значит слово «успех»?  

Считаете ли вы себя успешным человеком? В чем?

 Как вы считаете, что помогло добиться вам успеха? Какие виды деятельности?

3. Пожелания, рекомендации, советы детям с нарушениями в развитии

Метод анализа продуктов деятельности (контент-анализ) - это количественно-качественный ана​лиз документальных и материальных источников, позволяющий изучать продукты человеческой деятельности. 
Для анализа автобиографий были выделены критерии, соответствующие вопросам глубинного интервью[8].

Таблица 1

Значимые факторы личностного становления молодых людей с инвалидностью

	Аспект резильентности
	1.Социальное окружение и безоговорочное принятие ребенка

	Описание аспекта
	Есть хотя бы один взрослый, кому ребенок доверяет и который безоговорочно принимает ребенка таким, какой он есть. Такое признание является фундаментом, на котором будет строиться все остальное [1].

	
	Отрывок из интервью/ биографии

	Анна Иванова
	«Все эти годы у меня рядом были мама и папа, абсолютно полная семья, я росла в любви и нежности, но никогда не было намеков на то, что я инвалид.  Родители мне помогали и помогают, но относятся ко мне как к обычному человеку. И я им за это очень благодарна» [9].

	Мария Загорская
	Всегда поддерживали родители: папа – Константин Иванович Загорский: «Он всегда обеспечивал нашу семью, давая возможность маме заниматься мной, а мне – тем, чем очень хотелось заниматься» и мама: «О чем бы я ни мечтала, куда бы я ни рвалась, во всем и везде поддерживала меня моя мама. Она – мой руководитель, вдохновитель и друг. Самое ценное в отношениях с родителями – это дружба и самоуважение, а отсюда и понимание, и все самое хорошее, что может дать и дает силы и вдохновение на всю жизнь. Если бы мама меня не поддерживала, то не знаю, что бы со мной было. Я бы не была такой активной, мечтательной,…авантюрной… Моя мама живет мудро, радостно и активно, вдохновляя каждый мой
 шаг. Не опекая, как делают часто родители, она подбадривала меня, одобряла разные мои поступки, кажущиеся неверными с родительской точки зрения. Но детям такие поступки порой необходимы, чтобы осмыслить свое предназначение и утвердиться в этом мире» [3]. Говорят, что родителей не выбирают…, но я твердо могу сказать: «Сколько бы жизней я ни прожила и сколько бы родителей мне ни предложили, я бы выбрала своих – моих маму и папу» [3].

	Сергей Сироткин
	Поддерживала мама, которая занималась развитием речи и обучением письму по Брайлю. «Устная речь у меня искусственная, поставленная педагогами, и ее понимали только они да мама. Нередко окружающие удивленно спрашивали, на каком языке я говорю? Мама им отвечала: «На своем». Благодаря маме я обнаружил, что немного слышу» [12]. «Папа привил мне хозяйственные и бытовые навыки» [2]. 

Также на развитие Сергея большое влияние оказала слепоглухая писательница Ольга Ивановна Скороходова: «Я сразу привязался к тете Оле, почувствовав в ней человека, равного себе по слепоглухоте. Кстати, это был первый в моей жизни слепоглухонемой человек. У нас с ней завязалась долгая, до конца ее жизни, дружба. Я испытывал настоятельную потребность постоянно писать Ольге Ивановне, и это помогало моему словесному развитию» [12].

	Артем Толстобров
	Родители Артема - Сергей Михайлович и Татьяна Владимировна не сдались, не опустили руки. Мама вообще училась вместе с сыном: начитывала ему учебники на магнитофонную пленку – книг по юриспруденции, изданных для незрячих по методу Брайля, не так-то много [6]. А сколько раз, признается Артем, близкие люди спасали его от депрессии, не давали впасть в уныние: « Конечно, были моменты, когда себя жалел, но в такие моменты огромную роль сыграла моя мама. Она все время меня ругала как всех, не жалела, а наоборот включала такие механизмы, которые меня заставляли не обращать внимания на жалость, а стремиться к нормальному уровню, которого достигают обычные зрячие люди. Конечно, без такой семейной помощи я, может быть, и не состоялся бы как человек, непонятно, какой был бы жизненный путь, а если бы не мама, я вряд ли смог бы получить образование» [10].

	Александр Грузинцев
	Всегда во всех начинаниях Сашу поддерживали родители. Отец с раннего детства приучил его к спорту [5]. Родители никогда не делали акцента на инвалидности, «может быть поэтому у меня активная жизненная позиция» [11].

	Аспект резильентности
	2. Способность находить внутреннюю закономерность, цель и смысл жизни

	Описание аспекта
	Нарушение развития бросает вызов способности обнаруживать и порождать смыслы [15] . Уверенность, что любая жизнь имеет смысл, может сыграть свою роль в экстремальных ситуациях. Можно способствовать приобретению смысла жизни различными способами, учитывая местную специфику и уровень развития ребенка [1].

	
	Отрывок из интервью/ биографии

	Анна Иванова
	После окончания школы смысл жизни нашла в берестяном творчестве: «Однажды пришли из кризисного центра Ленинского района, у них был конкурс «Добрым людям на загляденье». Они знали, что я чем-то занимаюсь. Мы предоставили мои работы. На тот период их было 15 небольших. И неожиданно я занимаю первое место в конкурсе. И тут я вдруг поняла, что я людям нужна» [9].

«В 2003 году я получила очень высокую и престижную награду в моем городе – стала лауреатом премии главы города «Молодым талантам». И когда зал рукоплескал, я ощутила, что мне мало того, что я до сих пор делала. Я решила помогать людям моего города, которым также не дано полноценного здоровья и пока не сопутствует везение. Моя миссия на Земле – помогать молодежи, нуждающейся в творческой поддержке» [4].

	Мария Загорская
	Жизнь Марии всегда, с раннего детства, была наполнена смыслом благодаря наличию целей и способности и желанию их достигать.

	Сергей Сироткин
	Смысл жизни находит в помощи другим жить полноценной жизнью. «Хочется постоянно учиться, а самое главное – жить» [2]. «Мое жизненное кредо: предельная требовательность к себе лично, подчинение сверхзадаче» [12].

	Артем Толстобров
	«Я никогда не чувствовал себя ущемленным, заранее целенаправленно шел к нормальной жизни, к успехам. Главное, чтобы в жизни была мечта и цель. Когда нет мечты – тогда плохо. Тогда не к чему стремиться» [10].

	Александр Грузинцев
	Всегда жизнь была наполнена смыслом, т.к. ставил перед собой цели и достигал их. «На сегодняшний момент у меня стоит задача стать адвокатом, и я готовлюсь, повторно буду сдавать квалификационный экзамен на статус адвоката, и я уверен на сто процентов, что я его сдам» [11].

	Аспект резильентности
	3.Приобретение различных навыков и умений

	Описание аспекта
	Включает в себя овладение всевозможными социальными навыками и умениями, в том числе и умением решать проблемы, а также некоторыми полезными практическими навыками. Позволяет осознать, что ты можешь влиять, в какой-то степени, на ход своей жизни [1].

	
	Отрывок из интервью/ биографии

	Анна Иванова
	Берестяное творчество. Благодаря участию во множестве творческих конкурсов, выставок, получила признание в собственном городе, а также за его пределами (работы присутствуют в коллекциях зарубежных ценителей) [7]: «Найти единомышленников несложно, когда у тебя есть дело, которое объединяет. Благодаря тому делу, которое ты для себя выберешь, у тебя появятся друзья, какой-то задел на будущее. Ты не будешь плакать и думать, чем бы тебе заняться. Ты поймешь, что тебе надо и учиться, и работать. Вообще жить нормально. Сколько мы работаем, мы понимаем, что те, кто хочет чего-то добиться, они добиваются. Если ты не можешь куда-то устроиться работать, создай себе рабочее место, научись зарабатывать другим способом. Нужно верить в себя, в свои силы» [9].

	Мария Загорская
	Рисование, написание стихов: «Еще в школе у меня появилось желание рисовать. Когда я поняла, что это действительно то, что мне нужно, я поставила перед собой цель поступить в художественное училище» [3]. 

Сегодня Мария Загорская – сложившийся художник. После окончания художественного училища она поступила в специализированный институт искусств для инвалидов. На всех художественных выставках ее работы не остаются без внимания и неплохо покупаются, особенно иностранцами [14]. Выпустила два сборника стихов [16].

	Сергей Сироткин
	Обучился ручной азбуке (чтобы понимать устную речь) и азбуке Брайля (чтобы понимать письменную речь) [2, 12].

	Артем Толстобров
	Немалое место в  жизни Артема занимает музыка. Начинал с аккордеона, но сейчас больше играет на гитаре и клавишных. И уже около семи лет профессионально занимается вокалом: «Пение – это такая игла: как подсядешь – не оторваться! Началось все почти случайно: на втором курсе колледжа попытался поучаствовать в районном конкурсе эстрадной песни, а не прошел даже во второй тур. И так меня это зацепило! Пошел учиться. Сначала занимался академическим вокалом. Но я сам пишу песни, и для них лучше подходит эстрадная манера исполнения» [6]. Артем уже выпустил два альбома и дал сольные концерты в г. Красноярске [13].

	Александр Грузинцев
	С раннего детства Александр активно занимался спортом: таэквондо, греко-римская борьба, каратэ, потом рукопашный бой. В результате появилась уникальная идея «создать секцию по восточным единоборствам, где бы занимались не только люди с ограниченными возможностями, но еще и физически здоровые люди». «Проект получил грантовую поддержку, и была создана такая секция, которая существует по сей день» [11.

Кроме того, Александр еще со школы писал стихи, «в колледже впервые начал публично выступать со своими стихами», занимать призовые места. И в организацию «Талант» попал, «потому что писал и читал стихи» [11].

	Аспект резильентности
	4.Чувство собственного достоинства, самопринятие

	Описание аспекта
	«Чувство собственного достоинства» как феномен самосознания осуществляет саморегуляцию поведения человека в соответствии с уровнем осознания и переживания безусловности ценности человека. 

	
	Отрывок из интервью/ биографии

	Анна Иванова
	«Мое творчество и общественная деятельность не дают мне быть одинокой, я чувствую себя самодостаточной сформировавшейся личностью» [4].

	Мария Загорская
	«Да, я многого не могу и часто переоценивала свои возможности, но, быть может, именно это помогало мне двигаться вперед. Я хотела быть как все. Странная мечта – быть как все, но именно к этому я очень стремилась. Скорее, не быть как все, а уметь, делать, чувствовать то же, что и все… Казалось, мир создан для меня…» [3].

	Сергей Сироткин
	В детстве, по методике Соколянского, постоянно описывал все впечатления каждого дня. Это создавало не только основу словесного развития, но и в большой мере способствовало самоутверждению в мире, осознанию своей самоценности, неповторимости [12].

	Артем Толстобров
	«Я считаю себя успешным человеком. В принципе, меня сейчас в жизни всё устраивает  практически, за исключением мелких моментов, которые зависят от меня, преодолимы. А вообще, я доволен ситуацией, доволен положением среди друзей, вообще людей, доволен тем, как ко мне относятся другие люди» [10]. «Везет тому, кто везет. Чем больше ты сам приспособлен к жизни, чем меньше хлопот доставляешь другим, тем охотнее люди идут тебе навстречу. Для меня очень важно быть в центре внимания, когда я не чувствую, что жизнь кипит вокруг меня, я одинок, а ещё столько всего надо успеть» [6].

	Александр Грузинцев
	«Я считаю себя успешным человеком, несмотря на мелкие неудачи, которые я еще преодолею. Я ни о чем не жалею. Не жалею о том, что учился в школе, что поступил в колледж, окончил университет. Опыт он и есть опыт» [11].

	Аспект резильентности
	5. Чувство юмора

	Описание аспекта
	Чувство юмора имеет большое значение для развития резильентности, формирования адекватной самооценки.

Юмор включает в себя несколько составляющих: это и сознательное согласие с несовершенством мира и с неизбежностью неудач, и понимание того, что все в этой жизни относительно, и парадоксальное мышление, и уверенность, что все будет хорошо, даже когда все плохо, и игра, и дух творчества, и воображение.

Невозможно «обучить» людей юмору, но можно создать атмосферу, в которой юмор мог бы возникнуть и развиться [1].

	
	Отрывок из интервью/ биографии

	Анна Иванова
	«К людям надо идти с радостью. Проблем у людей у самих хватает, поэтому у меня всегда всё хорошо, я стараюсь жить на позитиве, и если какие-то проблемы есть, я всегда нахожу возможность,  как их решить» [9]. 

	Мария Загорская
	«В школе могли показать на меня пальцем или крикнуть что-то обидное, но, слава Богу, это никак не отражалось на моем настроении и отношении к окружающему миру. По натуре я оптимист. Может быть, поэтому все в моей жизни получается так, как я хочу» [3]. «Несмотря на то, что мать-природа наделила меня некоторыми физическими недостатками, я стараюсь ко всему относиться с юмором. И это мне помогает преодолевать все удары судьбы, которые наносит мне жизнь» [15].

	Сергей Сироткин
	Без отношения к жизни с юмором трудно не дать себя сломить страданиям. Юмор помогает нам находить положительные моменты в этой действительности, что дает возможность легче переносить все невзгоды.

	Артем Толстобров
	Артем – очень веселый, улыбчивый, обаятельный молодой человек с активной жизненной позицией, который смело преодолевает все трудности. Чувство юмора и оптимистичный взгляд на жизнь не покидают его никогда.

	Александр Грузинцев
	«Он умеет рассмешить, очаровать, обаять всех вокруг… Он смешит, он дурачится. Его изумительные шутки, артистизм – повыше сценического. Но и в то же время он серьезен. В не  такое достоинство, такое уважение к избранному пути, поэзии, спорту»…[5]
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1.2. Персонал образовательного учреждения 
В модели идеального инклюзивного образовательного учреждения персонал такового как коллективный субъект имеет следующие характеристики:

· Объединен в проектную команду, где все участники разделяют идеи инклюзии;
· Не акцентирует внимание на отличии или дефекте особенного ребенка, видит в нем самоценную личность;
· Выстраивает осмысленную работу по созданию условий образования для любых детей;
· Активно взаимодействует с родительскими сообществами;
· Несет в социум идеи и способ поведения, основанный на толерантности и открытости.

Важно подчеркнуть, что ни в одной стране мира система образования не получила школьный персонал в «готовом» для инклюзивного процесса виде. Несмотря на то, что в нашу задачу не входит определение понятия «готовности к инклюзии», выскажем несколько существенных замечаний. 

Учитывая особенности обсуждаемого нами образовательного процесса, необходимость запуска процессов компенсаторного развития, позволяющих использовать различные ресурсы развития ребенка, сотрудники образовательного учреждения должны обладать не только соответствующими предметными знаниями о них, но и обладать соответствующими компетентностями. В набор необходимых компетентностей входят способность работать в мультипрофессиональной команде, компетентность в области психотерапевтических практик, социально-психологических способов работы с детьми школьного возраста, владение основами прикладных психолого-педагогических исследований, обладать уровнем методической компетентности достаточным для разработки и эффективного использования существующих разработок занятий, учитывающих участие в образовательном процессе детей с особенностями в развитии. Более подробно набор требований будет рассмотрен в последующих главах, в данном разделе мы ограничимся обсуждением процессов обучения и сопровождения.
Рассмотрим инклюзивный
 образовательный процесс через описание содержания деятельности сотрудников образовательного учреждения (по крайней мере, основных из них: учителей и присутствующих в идеальной модели инклюзивного образовательного учреждения специалистов сопровождения – психолога, социального педагога, логопеда-дефектолога, ассистента учителя, тьютора и др.).

Инклюзия – как процесс, осуществляемый благодаря сопровождению


В представлениях специалистов системы образования существует определенный миф о волшебной силе процесса сопровождения инклюзии. Считается, что инклюзивно организованный процесс образования может состояться лишь только или – напротив – уже тогда, когда школа обеспечена штатом дополнительных специалистов, работающих с особенным ребенком. Такими необходимыми специалистами обычно считают психолога, социального педагога, логопеда, дефектолога, тьютора, ассистента учителя (как правило, полагая, что он нужен для того, чтобы полностью освободить, избавить учителя от заботы об особенностях познавательной работы конкретного ученика). В идеале, добавляют обычно, школа должна располагать хорошо оснащенной медицинской службой (могущей обеспечивать проведение массажа, физиопроцедур), а также специалистом в области лечебной физкультуры. Утверждается, что уже само по себе наличие в школе такого солидного ресурса способствует успеху инклюзии. 



Проведем краткий анализ того, что понимается под собственно процессом сопровождения инклюзии.


Впервые понятие «сопровождения» как новой образовательной технологии прозвучало в работах Е.И. Казаковой (1995–2001), М.Р. Битяновой (1997, 1998). Исходным положением Е.И. Казаковой для формирования теории и практики комплексного сопровождения стал системно-ориентационный подход, а важнейшим его положением выступил приоритет опоры на внутренний потенциал развития субъекта. Е.И. Казакова дает следующее определение сопровождению: «Сопровождение — это помощь субъекту в принятии решения в ситуациях жизненного выбора. Это сложный процесс взаимодействия сопровождающего и сопровождаемого, результатом которого является прогресс в развитии ребенка» [5].

В то же время М.Р. Битянова считает, что психолого-педагогическое сопровождение – это научное психолого-педагогическое обеспечение образовательного процесса, система профессиональной деятельности психолога, направленная на создание социально-психологических условий для успешного обучения и психологического развития ребенка в ситуациях школьного взаимодействия [3]. 


Э.М. Александровская с соавторами определяет психолого-педагогическое сопровождение как особый вид помощи ребенку, обеспечивающей его развитие в условиях образовательного процесса [2].

Формирование понятия педагогического сопровождения как философии и способа педагогической деятельности явилось, по убеждению Е.А. Александровой, выражением закономерного продвижения субъектов образовательного пространства к идеологии педагогики индивидуального образования. Оно, по образному выражению автора, «выросло» из триады «забота – помощь – поддержка» в связи с идеей постепенного перенесения ответственности за собственную жизнедеятельность, самостоятельные поступки и решения индивидуальных проблем на самого растущего человека [1].

В целом, однако, необходимо отметить, что единой концепции сопровождения до сих пор окончательно не сложилось.


Наряду с чисто психолого-ориентированным профессиональным пониманием сути процесса сопровождения в практике социальной работы существует и такое понятие как «сопровождение клиента с проблемами как полифункциональная технология» или технология междисциплинарного ведения случая. Это метод социальной работы, при котором клиент помещается в центр внимания представителей всех служб, которые потенциально могут помочь в решении проблем в этой ситуации, вне зависимости от их (служб) подчинения и сферы деятельности. В центре внимания всегда находятся потребности клиента, и любые решения должны приниматься исходя из принципа наилучших интересов клиента. Работа с клиентом выстраивается на принципах взаимного уважения и совместной ответственности. При этом у клиента есть постоянный специалист по социальной работе («ответственный за случай»), который закреплен за ним и выполняет функцию проводника услуг и координатора работы ведомств, служб и учреждений, участвующих в решении судьбы конкретного ребенка или семьи. Обязательным компонентом является соблюдение последовательности этапов работы – от первичной оценки до закрытия случая, а также координация работы всех служб и наличие единых для всех целей, задач и плана мероприятий. Решение проблемы конкретного клиента считается в рамках этого подхода приоритетной задачей всех служб и ведомств. 
К работе с конкретным клиентом могут привлекаться государственные и муниципальные органы и учреждения, общественные объединения и другие организации, предоставляющие помощь детям и семьям [14]. Нам представляется очень важной в данном подходе идея взаимной ответственности и взаимных обязательств клиента и сопровождающего.


Сопровождение понимается нами вслед за рядом авторов как недирективная форма оказания психологической и социально-педагогической помощи, которая направлена «не просто на укрепление или достройку, а на развитие и саморазвитие самосознания личности», которая запускает механизмы саморазвития и активизирует собственные ресурсы человека [12], ориентирует на гуманистические ценности [16], а также интегрирует необходимые ресурсы социума вокруг задач развития и самореализации конкретного человека.  


Среди концепций, близких по идеологии с высказанным пониманием сути процесса сопровождения следует особо выделить такие как педагогика сотрудничества, педагогическая поддержка, тьюторское сопровождение и деятельностную составляющую концепции резильентности. Остановимся на этом чуть подробнее.


Педагогика сотрудничества является одной из наиболее всеобъемлющих педагогических обобщений 80-х годов, вызвавших к жизни многочисленные инновационные процессы в образовании. Название технологии было дано группой педагогов-новаторов, в обобщенном опыте которых соединились лучшие традиции советской школы (Н.К.Крупская, С.Т.Шацкий, В.А.Сухомлинский, А.С.Макаренко), достижения русской (К.Д.Ушинский, Н.П.Пирогов, Л.Н.Толстой) и зарубежной (Ж.Ж.Руссо, Я.Корчак, К.Роджерс, Э.Берн) психолого-педагогической практики и науки. 


Как целостная технология, педагогика сотрудничества пока не воплощена в конкретной модели, не имеет нормативно-исполнительского инструментария; она вся «рассыпана» по сотням статей и книг, ее идеи вошли почти во все современные педагогические технологии, составили в свое время основу «Концепции среднего образования Российской Федерации». Г.К.Селевко предлагает рассматривать педагогику сотрудничества как особого типа «проникающую» технологию, являющуюся воплощением нового педагогического мышления, источником прогрессивных идей и в той или иной мере входящей во многие современные педагогические технологии как их часть [15]. Возможно, более точным будет отнесение педагогики сотрудничества к такому типу технологий, как технологии рамочного типа, где четко определены цели, теоретический базис и основные принципы деятельности педагога (требования к условиям и ограничения, накладываемые на действия взрослого).


Социально-педагогический акцент данной технологии состоит в том, что продуманную поддержку со стороны педагога получают инициатива ребенка и процесс становления его субъектности. Творчество и самоопределение ребенка включены в общий процесс освоения человеческой культуры и самопознания через формирование рефлексии.


Стремление перейти от авторитарной к гуманистической педагогике в конце 80-х - начале 90-х гг., как мы уже отметили, вызвало к жизни новые концепции. Однако большинство из них, в конечном счете, ориентировали только на более мягкие, более человечные отношения между учителями и учениками в процессе приобщения последних к познавательным и социальным нормам. Однако благодаря обозначенному выше стремлению в педагогическом процессе, наряду с обучением и воспитанием, была вычленена самостоятельная область - «педагогическая поддержка ребёнка в образовании». О.С. Газман [4] писал: «Мы анализируем образование как гармонию двух сущностно различных и даже оппозиционных процессов: социализации и индивидуализации личности, отражающих диалектическое противоречие интересов общества и человека. Почему оппозиция, противоречие? Потому что лишь в идеальном обществе государство заинтересовано во всемерном развитии человека и защите его интересов. Опыт даже самых развитых демократий показывает: если человек не борется за свои интересы, не умеет этого, он проигрывает на фоне других в своем развитии, благосостоянии и в своей судьбе».


Посредником между обществом и личностью растущего человека на протяжении многих лет оказывается образование, однако, если мы хотим, чтобы образование было гуманистическим, то должны сделать его способным защищать интересы индивида, а не только общества. Иначе говоря, успешно решать задачи и социализации, и индивидуализации. Так в существующей системе отношений появляется функциональное место социального педагога, или, по крайней мере, социально-педагогической позиции взрослого, призванного сопровождать процесс становления растущего человека [9].


Образование как часть процесса социализации есть средство встраивания растущего человека в общее для всех жизненное пространство, средство освоения детьми знаний об окружающем мире и способов его познания: правовых норм, норм общения, принятых ценностей, т.е. всего того, что позволило бы человеку жить и работать продуктивно. В этом смысле социализация в образовании осуществляется благодаря обучению и воспитанию.


Индивидуализация в образовании является процессом, способствующим осознанию растущим человеком своего отличия от других: своей слабости и своей силы - физической, интеллектуальной, нравственной, рукотворной, творческой. Для чего? Для духовного прозрения в понимании себя, для самостоятельного и успешного продвижения в дифференцированном образовании, выборе собственного смысла жизни и жизненного пути. Иначе говоря, речь идёт о помощи человеку в личностном самоопределении и самодвижении.


В связи с вычленением сферы индивидуализации появляется необходимость выделить особый педагогический процесс, его обеспечивающий,- педагогическую помощь и поддержку ребёнка в индивидуальном развитии, т.е. в саморазвитии. Семантический и педагогический смысл понятия «поддержка» заключается в том, что поддерживать можно лишь то и помогать тому, что уже имеется в наличии.


Особенно ярко особенности рассматриваемой технологии – педагогики поддержки – видны в практике планирования педагогической работы. Если  традиционный тип планирования исходит от задач общества и культуры; то другой, новый для нас,  - от задач растущего человека. Т.е. на повестке дня появление нового типа планирования деятельности школы в целом - «планирования от ребёнка»: причем не только от его досуговых интересов (что всегда учитывалось), но от его интеллектуально-познавательных, социальных, психологических, физических проблем [9, 11].


Стратегия педагогической поддержки заключена в переводе ребенка из пассивной позиции "жертвы" и "потребителя", в активную - субъекта деятельности по разрешению проблемы. Она находит свое выражение в четырех основных тактиках, каждая из которых ориентирована на свой тип проблем.


Тактики направлены на становление в сознании ребенка представления о том, что для обретения независимости, необходимо научиться занимать рефлексивную позицию по отношению к проблеме и на этой основе самостоятельно строить целостную деятельность по ее разрешению, чтобы он учился не просто спонтанно действовать в ситуации проблемы, а размышлял над тем,

· как и почему возникла эта проблема,

· что он хочет, чтобы появилось в результате его действий,

· насколько это реально,

· что он может сделать в осуществлении желаемого,

· что ему мешает,

· как справиться с этой помехой,

· как отразится то, что он задумал на других людях, которые так или иначе вовлечены в эту ситуацию,

· как поступить, чтобы, по возможности, не усугубить ее и т.п.


Разработкой тактик педагогической поддержки занимались ученые Н.В.Касицина, Н.Н.Михайлова, С.М.Юсфин [10, 11]. Предлагаемый подход прошел апробацию в российских образовательных учреждениях и зарекомендовал себя как действенный механизм помощи детям. Разработанные тактики можно расположить на воображаемой шкале, измеряющей долю участия ребенка и взрослого в решении проблемы от минимальной включенности ребенка и преобладания усилий взрослого (тактика защиты) до равноценного или даже преобладающего участия ребенка (тактика взаимодействия), в промежутке можно поместить тактику помощи и затем – тактику содействия [11]. В тактике «содействия» ребёнок познает себя и свои способности обходиться без «буфера», без чужой помощи встречать свою проблему. А «в договорной связке» с педагогом может попробовать осилить то, что одному пока не под силу. Вообще в целом в данном подходе огромное внимание уделяется такому механизму как договор, договаривание. Через установление договорных отношений ребенок социализируется, учась взаимодействовать с Другим, учится выстраивать кооперацию, что является необходимой компетенцией современного человека [17].


Обсуждение особенностей тьюторства как социально-педагогической технологии сопровождения ребенка и подростка в образовании нужно начать с определения открытого образования. Открытость образования – это такой взгляд и такой тип рассуждения, при котором не только традиционные институты (детский сад, школа, вуз и т.п.) имеют образовательные функции, но и каждый элемент социальной и культурной среды может нести на себе определенный образовательный эффект, если его использовать соответствующим для этого образом [6]. Фактически, этот принцип открытости имеет очень давнюю историю, начиная с возникновения в 12 веке английских университетов и оформления в них специальной позиции – тьютора - для удержания открытости университетского образовательного пространства. Но сегодня этот принцип вновь обретает актуальность. Образовательное пространство для студента начинает задаваться уже не столько какой-то жестко определенной, единой для всех учебной программой, сколько осознанием различных образовательных предложений и их определенной соорганизацией. 


С точки зрения социального подхода, в процессе образования всегда выделялись две составляющие целей образования:

заказ государства – то есть установление четких приоритетов в содержании обучения в соответствии с осмыслением тех качеств и того потенциала, который нужен в современном государстве от каждого человека, в нем проживающего;

частный (внутренний) заказ – то есть осмысленный ответ самого молодого человека на вопрос: «Чему и зачем он намерен учиться?»


В сегодняшней образовательной ситуации вторая составляющая целевых ориентаций процесса образования, а именно – осознанный заказ учащегося на собственный процесс образования – становится чрезвычайно важным. 


Однако в последнее время становится все более очевидным, что только лишь внешне представленное многообразие разнородных образовательных предложений, даже при всей их доступности, еще не задает для образующегося необходимым образом реализацию принципа открытости образования - как качественную характеристику современного образования, оставаясь всего лишь потенциальной возможностью.


Чтобы принцип открытости образования мог реализоваться на уровне каждого образующегося, ему необходимо владеть культурой выбора и соорганизации различных образовательных предложений в собственную образовательную программу [6, 7]. 


Вот эта задача – использование всего возможного ресурса открытого образования и построение своей собственной индивидуальной образовательной программы - и требует в современной ситуации специальных образовательных технологий и работы педагога, обладающего для этого специальными средствами, тьютора, а точнее, организацию им соответствующего тьюторского сопровождения.


Тьюторская практика в этом антропологическом контексте реализует, в первую очередь, сопровождение всего процесса построения подопечным своей образовательной программы, начиная от работы с его первичным познавательным интересом, углублением этого интереса за счет образовательных исследований или проектов, специальной работы по формированию этого проекта как образовательного, и до тьюторского консультирования в области профессиональных образовательных программ [8]. Пространство работы тьютора символически можно представить в виде трех взаимно перпендикулярных координатных осей, задающих, соответственно, три вектора тьюторского действия: социальный, предметный и антропологический. Ведущими открытыми образовательными технологиями в данном контексте являются технологии ситуативного анализа, исследования и проектирования, портфолио [6, 7]. 

Идеи схожие с тьюторством и педагогикой поддержки были сформулированы Карлом Роджерсом и получили известность как концепция фасилитации [13]. Анализируя в конце 60-х годов ХХ столетия образование в американских школах, Роджерс охарактеризовал его как «бессмысленное», подчеркивая его принудительный, безличностный, интеллектуализированный характер, направленность на усвоение значений и оценивание извне. По убеждению Роджерса альтернативой этой практике обучения является лишь центрированная на учащихся гуманистическая практика. Переход к ней может быть осуществлен по следующим взаимосвязанным направлениям: 

· создание психологического климата доверия между учителями и учащимися;
· обеспечение сотрудничества в принятии решений между всеми участниками учебно-воспитательного процесса;

· актуализация мотивационных ресурсов учения;

· развитие у учителей особых личностных установок, наиболее адекватных гуманистическому обучению;
· помощь учителям и учащимся в личностном развитии.

Учение «осмысленного» типа описывается Роджерсом как свободное и самостоятельно инициируемое, личностно вовлеченное, влияющее на всю личность, оцениваемое самим учащимся, направленное на усвоение смыслов как элементов личностного опыта. Основная задача учителя в такой системе – фасилитация (стимулирование и инициирование) осмысленного учения [13].
При проведении сравнительного исследования, было обнаружено [13], что по сравнению с традиционно работающими учителями, учителя-фасилитаторы:
· осуществляют более индивидуализированный, дифференцированный и творческий подход к учащимся,

· больше внимания уделяют переживаниям учащихся,

· чаще вступают в диалоги с учащимися, чаще сотрудничают с учащимися при планировании учебного процесса,
· чаще используют мысли учащихся в своей работе,

· чаще улыбаются на уроках.

Описывая эффекты фасилитации, Роджерс и Фрейберг отметили рост академических успехов детей, их возросшую заинтересованность в учении, снижение тревожности, способность обнаруживать личный смысл в изучаемом материале и др. Все эти результаты, безусловно, впечатляют. Однако довольно много вопросов все же остаются не проясненными. Так, например, исходя из собственного педагогического опыта, мы можем выразить сомнение в возможности фасилитации как таковой при весомом несовпадении ценностных установок учителя и ученика. Кроме того, в исследованиях Роджерса было выявлено, что средний уровень развития фасилитаторских способностей у учителей весьма низок (2,0 – 2,3 балла по пятибалльной шкале Д. Эспи при пороговом значении эффективности 3,0 балла). Выявлено также, что уровень развития этих способностей не зависит от стажа работы, пола, расовой и национальной принадлежности учителей и фактически не отличается от среднего уровня развития данных способностей, характерного для случайной выборки испытуемых, а количество учителей-фасилитаторов не превышает 10 % от общего числа учителей [13]. Проведенные в нескольких странах сравнительные исследования показали отсутствие зависимости этих результатов от пола, расы, стажа работы в учебном заведении или географического положения. Однако следует отметить, что поощрения практик фасилитации на организационно-институциональном уровне в системе как американского, так и российского образования не проводилось. Поэтому полученные в исследованиях американских коллег данные о количестве учителей-фасилитаторов свидетельствуют лишь о факте их активного ценностного самоопределения, проявляющегося в осуществлении деятельности, выборе способов педагогической работы. Организационно-институциональная поддержка способна дать возможность большему количеству педагогов, имеющих позитивный образ себя, продуктивно использовать в своей педагогической деятельности техники, идеи фасилитации. И хотя исследователи зафиксировали значимые позитивные изменения фасилитаторских способностей у учителей в результате специальных тренингов, ясно, что для глобальных изменений в системе образования, а именно для гуманизации данной сферы, ставки только на спонтанное распространение идей фасилитации, педагогики поддержки, тьюторской педагогики без поддержки этих практик на организационно-институциональном уровне в системе образования явно недостаточно. 

Возвращаясь к обсуждению инклюзивного образовательного процесса следует отметить, что дальнейшее развитие идей и практик тьюторской педагогики, педагогики поддержки, распространение практик фасилитации в российских школах существенно укрепит позиции включающего образования, однако не является достаточным условием для его устойчивого развития. 
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Социально-педагогическое сопровождение подростка с ограниченными возможностями здоровья

Пример исследования, выполненного в жанре анализа случая

Данный раздел монографии представляет собой описание конкретного случая социально-педагогического сопровождения подростка с ограниченными возможностями, наших размышлений, сомнений и фиксации при помощи комментариев возможных «развилок» исследований и сопровождения данной ситуации. В сокращенном виде описание этой работы было опубликовано в Международном сборнике научных трудов «Педагогика и жизнь» Т. Х. [9].
Александра Александровна Георгиева, будучи студенткой 4-го курса Института психологии, педагогики и социологии по специальности «Социальная педагогика» Сибирского федерального университета, получив направление от МУ «Городской центр реабилитации детей и подростков с ограниченными возможностями «Радуга» стала в качестве волонтера отделения индивидуального сопровождения посещать семью подростка Олега. Ее впечатления и опыт социально-педагогического сопровождения подростка с функциональными нарушениями легли в основу курсового и дипломного исследования. Задача Анны Валерьевны Чистохиной и Андрея Викторовича Бутенко, как руководителей исследования, состояла в том, чтобы помочь А. А. Георгиевой осмыслить, проинтерпретировать то, что происходит с подростком и с ней, и выстроить свою профессиональную стратегию и конкретные социально-педагогические действия с учетом интерпретаций. Возможность публикации данных материалов была согласована с поддерживаемым подростком Олегом. С целью сохранения конфиденциальности настоящее имя было изменено.

Описание ситуации подростка

Семья неполная. Подросток с ограниченными возможностями – Олег, 12 лет. Живет с мамой и бабушкой в двухкомнатной квартире. Диагноз – нервно-мышечная дистрофия. Олег встает и садится только с помощью бабушки или мамы. Ходит, опираясь на стенку. На улице – держась за бабушку. В основном находится с бабушкой, которая ему помогает, гуляет с ним. Общение Олега ограничено. Большую часть времени мальчик проводит дома, играя сам с собой, смотря телевизор или делая уроки. Реальный мир Олегу заменяют его фантазии, также сериальная жизнь с экрана телевизора.

В школу ходил до 3-го класса. Потом состояние ухудшилось, передвигаться стал с трудом. Решили перейти на домашнее обучение. Учителя приходят на дом. Но некоторые из них приходят очень редко или совсем не приходят, так что по многим предметам мальчик отстает от сверстников (например, история, английский язык). 

Недавно семье бесплатно предоставили компьютер (т. к. подросток занимается на дому, и школьные учителя часто дают задание сделать работу на компьютере и отправить результат по электронной почте). Но Олег на компьютере занимается редко, поскольку мама запрещает ему пользоваться компьютером в свое отсутствие, да и мальчик в свою очередь боится что-нибудь повредить. 

Друзья у Олега есть, но они приходят редко. Когда подросток гуляет 
с бабушкой, он общается с мальчишками во дворе. Также общается с друзьями по домашнему телефону, но редко.

Иногда с мальчиком гуляют с использованием инвалидной коляски, которую семье предоставил центр «Радуга». Но коляска массивная, тяжелая, бабушке тяжело возить мальчика (тем более в ближайших окрестностях нет ровных дорог, много бордюров), а мальчик боится на ней кататься, постоянно думает, что упадет. Со временем семья надеется купить другую коляску, более легкую, и тогда планируют ездить в центр «Радуга». Сейчас же они его практически не посещают в связи с трудностью передвижения.

А. А. Георгиева в семью Олега пришла в качестве волонтера благодаря направлению от МУ «Городской реабилитационный центр для детей и подростков с ограниченными возможностями «Радуга». 

Семью посещала два раза в неделю. А. А. Георгиева много общалась 
с Олегом, они играли в интеллектуальные игры (шахматы, шашки) или просто в игры (например, в машинки). Александра Александровна помогала ему делать уроки. Особенно ее помощь была необходима по английскому языку, т. к. больше никто в семье его не знает. Также они занимались лечебной физкультурой по комплексу упражнений, составленному специально для Олега врачом ЛФК.

А. А. Георгиева объяснила Олегу, как работать на компьютере и выполнять школьные задания и как отправлять их по электронной почте.
Из разговоров А. А. Георгиевой с мальчиком стало известно, что он хотел бы заниматься творческой деятельностью совместно со сверстниками.

«Развилка» первая

Восприятие и интерпретация ситуации подростка

Зададим себе вопрос: что нас больше всего затрагивает в данной ситуации? Нарушение права подростка на образование, когда образовательная услуга предоставляется в неполном объеме (учителя приходят редко или не приходят вовсе)? Ограничения, связанные с явной неприспособленностью городской среды к нуждам людей с нарушениями передвижения (массивная коляска не пригодна для передвижения по прилегающей к дому местности – где, как известно, много бордюров и т. д.)? Недостаточное внимание близких к душевным проблемам подростка, невнимание к его актуальным образовательным потребностям (мама запрещает подростку пользоваться компьютером самостоятельно, мама много работает и редко уделяет ему достаточного индивидуального внимания и т. д.)? Отсутствие у подростка круга общения со сверстниками? 
Наша реконструкция ситуации. Понять, ощутить ситуацию Олега легко, если ненадолго представить себя на месте этого мальчика: изо дня в день – все те же стены, за которые не позволяет вырваться полное отсутствие в городской среде приспособлений для передвижения на инвалидном кресле, а тело при всем жгучем желании Олега быть активным и ловким – не слушается. Близкие люди, уставшие от этих каждодневных тягот, сами того не осознавая, вместо поддержки и ободрения обрушивают на него  свое недовольство: и все, что звучит из уст бабушки или мамы, это постоянное ворчание или упреки в неловкости. А во дворе соседские мальчишки, с которыми рос вместе, так ловко играют в футбол – он тоже так мог когда-то. Одноклассники давно не приходили – им с ним нечего обсуждать, да и заняты они очень… И постепенно все тело обволакивает тяжесть, вялость, и чувствуешь только тоску – тягучую и безграничную…

Наши первые и последующие впечатления от описанной выше ситуации Олега можно охарактеризовать как сочувствие подростку в связи с его одиночеством, понимание его апатии, возникшей в связи с бедностью событийной стороны жизни и отсутствием принятия со стороны близких людей. 

В то же время мы испытывали досаду из-за того, что самые близкие люди (мама и бабушка) так и не смогли стать для подростка опорой, не смогли принять его таким, какой он есть. Наша работа по индивидуальному сопровождению подростка во многом была продиктована сильным желанием попытаться что-то исправить в его жизни, «разбудить» его, помочь ему почувствовать вкус к жизни. Это, на наш взгляд, было важно еще и потому, что никакие изменения в жизни не могут произойти, если человек сам не приложит к этому хоть какие-то усилия. 

«Развилка» вторая

На каких базовых теоретических основаниях строится 
профессиональная работа по изучению и сопровождению ситуации?
Это могут быть положения классической дефектологии и/или специальной психологии, направленные на повышение уровня адаптированности подростка к жизни в современном мире. Существо социально-педагогической работы в таком варианте сводится к коррекции ситуации подростка и его личностных качеств, а не к сопровождению подростка в ситуации.
Наш вариант. Интерпретируя ситуацию и выбирая стратегию помощи Олегу, мы опирались на следующие базовые идеи и концепции: 

· идея о безусловной ценности каждой человеческой жизни, оформленная Харальдом Офстадом [5], когда мы не стремимся оценивать человека с точки зрения его полезности, а в каждом человеке видим его собственную ценность;

· принцип нормализации жизни людей с функциональными и интеллектуальными нарушениями, сформулированный Бенгтом Нирье [4], который представляет собой практическую реализацию идеи о безусловной ценности жизни. Этот принцип означает, что для людей с интеллектуальными нарушениями и для всех других людей с функциональными нарушениями делаются доступными такие формы повседневного существования и условия жизни, которые являются как можно более близкими к общепринятым или фактически полностью совпадают с ними. 

· идеи Л. С. Выготского [3] о необходимости видеть в каждом ребенке с нарушениями развития прежде всего ребенка как такового, опираться на оставшийся потенциал развития для преодоления вторичного дефекта, возникающего как следствие социальной изоляции и дисбаланса воспитания ребенка с ограниченными возможностями; 

· представления о ведущей деятельности и необходимых новообразованиях подросткового возраста в соответствии с культурно-исторической концепцией Л. С. Выготского и Д. Б. Эльконина, каковыми являются общение, общественно значимая деятельность (как считают Д. И. Фельдштейн и В. В. Давыдов), самоопределение подростка, совершаемое благодаря активным социальным пробам (Б. Д. Эльконин, К. Н. Поливанова);

· идею социальной интеграции вслед за Л.С. Выготским [3]. Он указывал на необходимость включения детей с отклонениями в развитии в среду обычных детей: «Чрезвычайно важно с психологической точки зрения не замыкать аномальных детей в особые группы, но возможно шире практиковать их общение с остальными детьми»; 

· концепцию резильентности в качестве инструментальной психолого-педагогической концепции помощи людям с инвалидностью преодолевать сложности жизни. Мы будем использовать здесь этот термин именно в широком смысле: резильентность – это способность человека 
с достоинством преодолевать жизненные трудности; добиваться успеха в трудных условиях [1]. Понятие резильентности шире, чем просто «преодоление», т. к. включает в себя две стороны:
– сопротивление разрушению, то есть способность человека защищать свою целостность, когда он испытывает сильное давление;

– способность строить полноценную жизнь в трудных условиях; такое «созидание» предполагает умение планировать свою жизнь, что подразумевает движение в определенном направлении в течение какого-то времени.

Резильентность развивается путем взаимодействия ребенка со своей средой, и, следовательно, она не может быть ни абсолютной, ни стабильной. Ее необходимо поддерживать, «подпитывать», учитывая местные условия 
и культурные особенности. 

Приведем выявленные исследователями аспекты, над которыми можно работать, чтобы развивать и стимулировать резильентность на практике:

1. Неформальное окружение ребенка, в котором есть хотя бы один взрослый, кому ребенок доверяет и который безоговорочно принимает ребенка таким, какой он есть. Такое признание личности является фундаментом, на котором будет строиться все остальное.
2. Поиск смысла жизни, логики и гармонии в окружающем мире. Этот аспект лежит в сфере духовной жизни и религии.
3. Некоторые социальные навыки и сознание, что ты можешь влиять, 
в какой-то степени, на ход своей жизни и умеешь решать различные проблемы;

4. Самоуважение, положительная самооценка.
5. Чувство юмора или окружение, в котором его можно воспитать. Речь идет о важности понимания несовершенства мира и о том, что мы позволяем миру, окружающим людям и себе быть несовершенными и готовы улыбнуться этому несовершенству.

«Развилка» третья

Каковы возможные направления исследования 
и сопровождения ситуации подростка? 

Приведем некоторые примеры.
1. Изучение взаимоотношений в семье, семейного уклада и стиля воспитания. Данное направление исследования может включать индивидуальные беседы с членами семьи и близкими друзьями матери и бабушки, с соседями, а также непосредственное наблюдение. Кроме того, можно использовать различные психолого-педагогические тесты и другие инструменты, позволяющие получить информацию об уровне тревожности членов семьи, о том, какие ситуации вызывают наибольшее напряжение, о степени принятия ребенка родственниками. Сбор такого рода информации может стать основой совместной с семьей проработки путей и способов перехода к более конструктивным моделям семейной жизни в условиях неполной семьи, воспитывающей ребенка с тяжелым функциональным нарушением. Здесь же возможно осуществление ходов социально-педагогического сопровождения, направленных на повышение уровня родительской компетентности и выстраивания родительской позиции относительно особенностей ситуации нарушенного развития. Таким образом, в этом варианте содержанием сопровождения, его основой является работа со взрослым окружением подростка, с организацией социально-педагогических условий его развития. 

2. Изучение медико-физиологической и психолого-педагогической ситуации подростка с позиции определения задач реабилитации. Данное направление исследования включает рассмотрение особенностей медико-физиологического состояния ребенка, перспектив развития заболевания, особенность его социальной и образовательной ситуации, психолого-педагогических особенностей самого ребенка. Для этого направления адекватным подходом будет сбор данных путем опроса родственников, школьных учителей, лечащего врача и специалистов по реабилитации, проведение психолого-педагогической диагностики с целью выявления сильных и слабых сторон подростка, уровня его соответствия возрастным нормам. Возможным содержанием процесса сопровождения в данном варианте становится работа по преодолению функциональных ограничений (занятия по предложенному медиками комплексу лечебно-оздоровительных физических упражнений), работа по преодолению психологических комплексов (неуверенности в себе, замкнутости, низкой коммуникабельности и т. п.), работа педагога над совершенствованием процесса мышления, расширением кругозора и представлений о реальном мире.

3. Изучение социально-педагогической ситуации подростка. Это направление может включать сбор информации о том, чем предпочитает заниматься подросток, как он взаимодействует со сверстниками и взрослыми, определяет ли и как свои перспективные планы, умеет ли распределять свои ресурсы и принимать решения, насколько он мотивирован на освоение новых умений и т. д. Эту информацию можно получить как в непосредственном взаимодействии с подростком, так и из бесед со взрослыми членами семьи, формальными одноклассниками, специалистами, которые работают с подростком. Однако самыми важными являются сведения, полученные от самого ребенка. Именно они позволяют выстроить линию индивидуальной поддержки и сопровождения развития его социальной ситуации. Содержанием этой работы становится работа с социальным окружением подростка (как с семьей, так и со сверстниками, являющимися его формальными одноклассниками), формирование товарищеских отношений со сверстниками, а также работа над формированием жизненной стратегии самого подростка, включая вопросы профессионального самоопределения. 
Наш вариант интерпретации, определения профессиональных задач изучения и сопровождения ситуации. 

Анализируя ситуацию Олега через призму задачи формирования резильентности, мы увидели, как позитивные (выделены жирным шрифтом), так и негативные аспекты, определяющие возможную эффективность нашей работы.
1. Безусловное принятие ребенка: 

– постоянная критика подростка со стороны ближайших родственников (мамы и бабушки);

– сравнение с более успешными детьми, которые часто проводятся 
в присутствии Олега;

– завышенные требования и ожидания со стороны мамы и бабушки;

– редкая похвала со стороны близких в адрес Олега;

– стремление Олега восстановить общение со сверстниками;

– принятие ситуации и самого подростка с нашей стороны;

– принципиальная готовность сверстников из числа бывших одноклассников идти на контакт с Олегом;

– понимание со стороны родных Олега важности нашей совместной работы ради его будущего, заинтересованность в посещениях волонтером центра.
2. Способность находить внутреннюю закономерность, цель 
и смысл жизни:
– Олег не представляет, чем будет заниматься, когда вырастет, живет только настоящим;

– не любит говорить, о чем мечтает;

– принципиальная готовность Олега к совместным занятиям 
и общению на различные темы (включая обсуждение тем будущего и своих интересов, саморазвития) с волонтером центра и сверстниками.
3. Приобретение различных навыков и умений:
– подросток никогда не посещал какую-либо творческую или спортивную секцию;

– дома с Олегом никто специально не занимается творчеством;

– у Олега нет ярко выраженных умений, которые могли бы быть полезны по жизни;

– Олег и не стремится их приобретать;

– Олег высказал интерес к занятию творчеством совместно с кем-нибудь;

– стремление мамы воспитать в подростке самостоятельность.

4. Самопринятие, самоуважение:
– Олег проецирует свои ошибки и недостатки на выдуманного героя 
и затем высмеивает их (это может говорить о том, что ребенок себя не принимает, нынешнее положение его не устраивает);

– наша готовность оказать Олегу необходимую поддержку.

5. Чувство юмора:
– Олег часто высказывает насмешки в адрес друзей, проявляет иронию, сарказм;

– отсутствие доброжелательной атмосферы дома, которая могла бы способствовать возникновению и развитию чувства юмора;

– наша готовность к демонстрации своей открытости несовершенству мира.

Изначально мы понимали важность продумывания каждого нашего шага, каждого действия и слова, которое мы совершали или произносили в адрес или в присутствии подростка. Мы осознали, что ключевым моментом, который может определить успех нашей работы, будет наша способность удерживать в фокусе внимания все аспекты формирования резильентности 
и способность привносить в каждое, пусть самое простое, действие те смыслы, которые и составляют существо данной концепции. Такое привнесение смысла означает необходимость в своих действиях или беседах делать определенные акценты. Например, когда Александра Александровна Георгиева, став волонтером, начала посещать семью Олега, беседуя и играя с ним, она своим принимающим поведением помогала маме и бабушке ребенка осознать, что в нем есть масса черт, заслуживающих внимания и уважения, а само существование Олега в мире придает его жизни самостоятельную ценность и значимость.

Мы планируем помочь ребенку развить те аспекты резильентности, которые у него слабо представлены: настроить семью на безоговорочное принятие ребенка (развитие толерантности), расширить представления семьи 
о перспективе развития данного заболевания, дать информацию о других семьях, имеющих ребенка с ограниченными возможностями, и о том, как эти семьи с достоинством противостоят жизненным трудностям.

Мы также планируем помочь Олегу приобрести умения и развить навыки, благодаря которым он сможет почувствовать свою социальную состоятельность, что будет способствовать формированию позитивной самооценки и развитию остальных аспектов резильентности. 

Человеку обычно легче почувствовать безоговорочное признание не 
в профессиональной среде, а в семье и среди друзей. Именно поэтому, в частности, неформальное социальное окружение имеет такое большое значение. Помимо этого близкие и не очень близкие люди из неформального окружения ребенка часто первыми приходят ему на помощь, когда он сталкивается с различными проблемами [6]. Поэтому задача помочь маме и бабушке Олега принять его и выстроить поистине поддерживающие отношения в семье была одной из приоритетных на протяжении всей работы.

Также семья и ближайшее окружение могут создать ребенку атмосферу, в которой у него мог бы возникнуть и развиться юмор.

«Развилка» четвертая

Каковы пути и средства достижения желаемого результата?

Существует мнение, что профессиональную работу с ситуацией можно строить, опираясь лишь на себя – отдельно взятого профессионала, – используя только собственный уникальный профессиональный опыт и инструменты профессиональной работы (психологические, дефектологические, педагогические).

По нашему же убеждению, работа по развитию аспектов резильентности должна осуществляться комплексно, благодаря совместной согласованной деятельности различных специалистов и людей, референтных для подростка и заинтересованных в помощи ему. Психолог может работать с подростком над развитием таких аспектов резильентности, как поиск смысла жизни и чувство собственного достоинства. Он должен помочь подростку, столкнувшемуся с проблемой, мысленно суметь выйти за ее пределы, изменить масштаб видения проблемы, чтобы она не поглощала его, а давала возможность развиваться дальше.

Формирование социальной компетентности в данной системе в большей степени является функцией социального педагога. При этом, как мы уже отмечали выше, стимулирование резильентности на практике должно осуществляться путем развития всех аспектов в комплексе, поэтому, помогая ребенку приобретать различные умения и навыки, мы рассчитываем на то, что развитие остальных аспектов уже осуществляется другими субъектами комплексной системы помощи. 

Социальная интеграция, на наш взгляд, является наивысшей целью всего процесса помощи подростку с ограниченными возможностями и одновременно условием востребованности развиваемых социальной компетентности и иных, необходимых в жизни, навыков и компетентностей. Для осуществления деятельности по социальной интеграции социальный педагог объединяет усилия различных субъектов социума: школьных учителей, родителей детей с особенностями развития и родителей обычных детей, с которыми взаимодействуют дети с инвалидностью. Функцию социального педагога в нашей работе выполняла также А. А. Георгиева.

«Развилка» пятая

Каковы могут быть конкретные профессиональные действия 
и способ мониторинга процесса?

Очевидно, что работа любого профессионала или профессиональной команды должна учитывать особенности возрастных задач развития и актуальные особенности ситуации поддерживаемого подростка.

Для подросткового возраста характерно, что огромную роль в социализации и в целом в развитии играют взаимодействие со сверстниками и возможность совершать разнообразные социальные пробы. Для укрепления чувства собственного достоинства подростку необходимы ситуации успеха и социального признания. Работу разных профессионалов можно направить на создание таких ситуаций, на укрепление коллективистских начал среди сверстников поддерживаемого ребенка, на вовлечение его в совместные со сверстниками социально значимые дела с опорой на сильные стороны или уникальные умения ребенка. 

Можно также рассматривать и иные направления помощи подростку в становлении его социальной устойчивости и успешности.

По нашему мнению, деятельность социального педагога по интеграции детей, находящихся на домашнем обучении, может состоять в организации совместной деятельности детей, объединенных в школьную детскую общественную организацию, в которой решаются многие педагогические задачи. 

Главными условиями содержания совместной деятельности детей подросткового возраста является то, что эта деятельность должна отвечать потребностям возраста, быть интересной и полезной для детей обеих категорий способствовать развитию навыков поведения и общения. Этим условиям может соответствовать общественно полезная деятельность детей, объединенных в детскую общественную организацию (ДОО). ДОО – это объединение граждан в возрасте до 18 лет и совершеннолетних граждан, объединившихся для совместной деятельности [2].
Сегодня детские общественные объединения являются важным институтом воспитания подрастающего поколения. В современных условиях детская организация не является самоцелью, а призвана быть средством развития личности каждого из своих членов.

Участие подростка в деятельности ДОО отвечает потребностям возраста, таким как наличие общественно-полезной деятельности во взаимодействии со сверстниками. Объективное социально-педагогическое назначение детско-подростковых общественных организаций можно сформулировать, несколько перефразируя Д. И. Фельдштейна [8]: детские общественные организации призваны снять противоречие между социальным развитием детей и ограниченными возможностями социального функционирования.

В нашем варианте этапы работы социального педагога по созданию условий социальной интеграции поддерживаемого подростка и его сверстников были следующими:

1. Подготовительный

Задачи:

· подготовка ребенка к включению в коллектив сверстников;
· подготовка сверстников к принятию подростка с ограниченными возможностями;
· работа с классным руководителем 6-го класса;
· работа с родителями подростка с нарушенным развитием и обычных сверстников (проводил классный руководитель на родительских собраниях).

2. Основной

На базе 6-го класса общеобразовательной школы, к которой «приписан» Олег, была организована волонтерская команда, в состав которой вошел и ребенок с ограниченными физическими возможностями (Олег). Общий состав команды – 9 человек (5 мальчиков, 4 девочки).

Первая встреча прошла дома у Олега. Было проведено досуговое развлекательное мероприятие, цель которого – знакомство членов команды, сплочение, создание позитивного настроя, а также информирование подростков о понятиях «волонтерство» и «команда».

Олег принимал участие в организации этого мероприятия (подготовка конкурсов, загадок). При подготовке первой встречи команды мы постарались сделать так, чтобы ребенок со своим материалом был интересен другим детям.

Впоследствии команда превратилась в детскую организацию, состав увеличился до 15 человек. Организация определилась с направлениями деятельности, был принят устав, в котором были прописаны цели деятельности данной организации, права и обязанности членов организации, членство 
и осуществленные проекты и мероприятия.

У организации было постоянное место для своих собраний, которые проходили два раза в месяц. Всего к моменту описания случая было проведено 10 собраний.
Приоритетной деятельностью организации является помощь в проведении школьных праздников (но направление не массовое, а более узкое. Например, проведение праздника не для всей параллели вторых классов, а для одного класса или каждого класса в отдельности). Первым серьезным мероприятием была организация новогоднего праздника для учеников 2 «Б» класса. Ребята из организации сами проявили инициативу устроить праздник своим «младшим друзьям». К сожалению, Олег не смог присутствовать на данном мероприятии, но он рисовал праздничную новогоднюю газету для учеников 2-го класса. Данное мероприятие было оформлено в виде проекта.

За время существования организации дети, являющиеся ее участниками, под нашим руководством подготовили проекты нескольких праздников, реализовали их. Олег участвовал в разработке сценариев, творческом оформлении праздников, подготовке реквизита.

3. Заключительный

Для того чтобы проследить успешность интеграции ребенка с инвалидностью в коллектив сверстников, нами были выделены следующие блоки критериев:

1) поведение подростка;

2) взаимоотношения подростка со сверстниками.

Следует отметить, что на протяжении всего периода деятельности по интеграции, продолжались индивидуальные встречи (целью которых была поддержка подростка) Александры Александровны Георгиевой с Олегом. 
В ходе этих встреч они общались на различные темы, обсуждали ход реализации проектов волонтерской команды 6-го класса, осваивали работу с различными компьютерными программами, занимались лечебной физкультурой 
и т. д.

Перейдем в «поле действий» и рассмотрим, каковы оказались результаты реализации выбранной профессиональной стратегии.
Деятельность подростка с нарушениями развития и обычных сверстников была организована совместными усилиями социального педагога, классного руководителя, психолога, родителей мальчика и обычных сверстников. Результаты оценивались посредством наблюдения по выделенным критериям. При этом важно разделить результаты на два «слоя»: план поведения (что мы можем непосредственно наблюдать) и план внутренних изменений (о которых мы можем судить косвенно).

Уровень инициативы ребенка на собраниях команды

На начальном этапе мальчик был замкнут, идеи не предлагал, постоянно отвлекался на темы, не относящиеся к собранию. Отказывался от ролей, которые предлагали другие участники.

На заключительном этапе мальчик стал предлагать свои идеи и способы их осуществления, в каждом мероприятии отводил себе роль.
Проявление инициативы при освоении новых видов деятельности

На начальном этапе не проявлял инициативы, делал то, что говорили другие, не хотел работать в компьютерных программах, потому что «боялся что-нибудь повредить» в компьютере.

На заключительном этапе – мальчик приобрел навык работы в Интернете. Повысилась к этому мотивация из-за поиска интересных новостей, которыми он мог бы поделиться с ребятами. Также самостоятельно стал разбираться в различных компьютерных программах, делать различные видеоролики, презентации.
Проявление инициативы при общении со сверстниками

На начальном этапе мальчик стеснялся задать вопрос, если ему что-либо было непонятно. Когда ребята делали какое-то общее дело (например, видеофильм «Наш класс»), он не понимал, как работать в видеопрограмме, но не просил ему помочь, а переключался на отвлеченные вещи.

Мальчик не звонил, не приглашал в гости одноклассников. Мог поговорить по телефону только в том случае, если бабушка за него наберет номер и попросит к телефону сверстника. Общался очень скупо, первый не спрашивал, только отвечал на вопросы.

На заключительном этапе мальчик стал активно включаться в диалоги. Если ему что-либо непонятно, сам задавал вопросы, просил помочь и принимал помощь (внимательно следил за тем, что ему показывают, слушал, не перебивая).

Мальчик регулярно общался по телефону с одноклассниками, приглашал их в гости, рассказывал новости о себе, спрашивал, как у них дела.
Взаимоотношения со сверстниками (уровень, глубина контактов,
 их количество)

На начальном этапе мальчик выделял одного друга из класса. Причем, выделяя его в качестве друга, он продолжал негативно отзываться о нем.

На заключительном этапе мальчик выделил троих друзей – мальчиков, одну подругу (как сам объяснил – это те, кто наиболее часто приходят к нему в гости и кому он может доверять секреты, не боясь, что их расскажут), 7 товарищей (которые также приходят к нему в гости не только на встречи команды, но которым он не доверяет личные секреты) и четверо знакомых (те, кто приходят только на встречи команды, не звонят, и сам он им не звонит). Мальчик перестал негативно отзываться о том однокласснике, которого считал другом, просто стал считать его товарищем, которому нельзя доверять секреты.

Мы включили в качестве критериев поведения подростка и два пункта, связанных с отношением к нему сверстников, участвующих в работе волонтерского отряда. Нам видится, что их отношение к Олегу является своеобразным «зеркалом» его отношения к себе и окружающему миру.
Отношение сверстников к подростку

На начальном этапе наряду с бережным отношением (стремление помочь, сделать условия удобными для мальчика) наблюдался страх телесного контакта (если мальчик стоял, ребята боялись подойти к нему, чтобы не упал).

На заключительном этапе бережное отношение осталось, исчез страх телесно контактировать с подростком, подходить к нему.
Взаимодействие на собраниях – какую роль 
отводят подростку сверстники

На начальном этапе дети отводили мальчику пассивную роль наблюдателя.

На заключительном этапе дети стали общаться с ним на равных, рассматривать многие идеи подростка.

Мы также проанализировали уровень и характеристики общительности по методике М. В. Гамезо [7]. Рассматривая результаты методики оценки общительности как характеристики личности, мы приходим к выводу, что показатели по всем параметрам увеличились. Уровень контактности повысился на 16 единиц, потребность в общении увеличилась на 9 единиц, уровень эмпатии – на 10 и владение средствами общения – на 15 единиц. Исходя из результатов можно сделать вывод о том, что творческая общественно-полезная деятельность в команде способствовала социальному развитию подростка. Данная деятельность была организована совместными усилиями разных специалистов, она отвечает потребностям подросткового возраста, интересна и актуальна как для ребенка с нетипичным развитием, так и для его обычных сверстников.
Возможно, для того чтобы заключительный этап исследования случая – работа в «поле смыслов» и реконструкция внутренних изменений участников ситуации – был полнее, необходимо провести ряд дополнительных измерений с использованием инструментов психолого-педагогической диагностики. Этот этап в то же время может быть выделен в самостоятельное исследование внутренних трансформаций и их закономерностей в контексте выбранных стратегий и предпринятых социально-педагогических действий.
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Однако сопровождение, построенное в рамках любой из описанных выше концепций, может помочь особенному ребенку «войти» в образовательной пространство учебного заведения, стать полноценным участником разнообразной внеучебной детско-взрослой деятельности и отношений, но не решит всех проблем реального включения такого ребенка  в совместную образовательную деятельность. На наш взгляд, для того, чтобы такое включение в образовательный процесс произошло, должно быть пересмотрено и само понимание целей и задач обучения, должно измениться предметное содержание, формы обучения: они сами по себе должны стать «включающими».
К вопросу о новой дидактике
Перед современной педагогикой стоит серьезная задача: как научить детей взаимодействовать с «Иным, отличным от меня»? Т.е. с другими культурами, религиозными конфессиями, с людьми, имеющими иные физические и интеллектуальные возможности и как воспитать в детях истинное чувство понимания и уважения к ним? Как обеспечить необходимыми компетенциями современного человека для удовлетворения возросших требований к индивиду в его умении устанавливать контакты с другими членами сообщества, договариваться с ними по множеству аспектов, взаимодействовать с ними, организуя распределение обязанностей, кооперируясь для более эффективного решения поставленных задач? Задача современного человека состоит в том, чтобы суметь, несмотря на все возможные различия, опереться на сходство с Другим, сделав его отличие своим дополнительным ресурсом. Современная школа должна воспитывать детей так, чтобы, став взрослыми, они уверенно себя чувствовали и в лесной глуши, и в переполненном торговом центре большого города, чтобы при встрече друг с другом обращали внимание не на то, что является внешней формой, а видели действительную внутреннюю сущность человека.


Таким образом, обозначенные задачи затрагивают содержание образования каждого современного человека.


В то же время, если рассматривать современные задачи реформы образования как задачи индивидуализации подхода к каждому ученику, а в качестве обновленного содержания образования – формирование компетенций, необходимых для жизни в открытом мире, в ситуациях неопределенности и высокой социальной динамики, таких как способность к кооперации, диалогу, то идея инклюзивного образования из разряда «специальных мер помощи особенным детям» становится вариантом стратегии развития общего образования.

Итак, мы обозначили вызовы современной ситуации, но система образования все еще не спешит отвечать на них адекватными педагогическими технологиями и перестройкой системы оценивания качества образования  как процесса, и как результата. Такую функцию выполняют стандарты, в основе которых лежит представление о целях и задачах образования. Активные дискуссии на эту тему продвинули ситуацию и образовательные стандарты нового поколения, возможно, будут выстроены с учетом новых ориентиров. 

Выявление и оценка образовательного уровня представляет собой самостоятельную проблему, содержание процесса образования регулируется, как мы уже отметили,  принятыми стандартами, которые по своей сути предполагают возможность проверки овладения ими. Однако как утверждают представители Института образовательной политики «Эврика» [1], в настоящее время нет реальных и объективных способов измерения надпредметных способностей и качеств, которые только и составляют подлинную образованность. Объективной сложностью, затрудняющей работу современной системы образования, является то, что существующая нормативно-юридическая и экономическая база ориентирована на принципиально иное задачно-целевое поле, чем адекватные современным требованиям образовательные программы, выстроенные в логике компетентностного подхода. Между тем этот подход активно разрабатывается в настоящее время в педагогике.

В итоговом документе международного проекта «Определение и отбор ключевых компетентностей» утверждается, что «успешное участие в жизни, на работе, в окружающем обществе, в семье и в других социальных сферах требует от индивида компетентности. Три широкие категории ключевых компетенций были выделены на основе специальной литературы и междисциплинарного подхода. Этими категориями ключевых компетенций, связанными между собой, но, в то же время, обладающими собственной спецификой, являются: 

· автономное действие, которое сфокусировано на относительной самостоятельности и идентичности субъекта;

· интерактивное использование инструментов, что касается взаимоотношения индивида с миром посредством физических и социокультурных инструментов (включая язык и традиционные академические дисциплины);

· функционирование в социально неоднородных группах. Эта категория подчеркивает взаимодействие индивида с «Другим, отличным от него». Здесь можно увидеть определенное сходство с проблемами и задачами воспитания толерантности и принятия людей с особенностями развития в современном мире.

Эти категории образуют понятийную основу для описания и дальнейшей концептуализации выделенных ключевых компетенций.

Пересмотр задач образования требует и пересмотра содержания и приемов обучения, т.е. назрело время для разработки новой школьной дидактики. Обращаясь к теме обеспечения равного доступа к качественному образованию для детей с ограничениями жизнедеятельности, Томас Скртик [4] отмечал, что наиболее продуктивной стратегией будет не тот вариант, когда ставка делается на технологии сопровождения, а именно прорыв в области самого содержания и технологий обучения. Немало интересных попыток в данной сфере реализуется в последние 20 – 30 лет, многие из которых уже отчасти апробированы в разных странах. 


К числу интересных педагогических технологий можно отнести программу «Сообщество» [6, 7, 8], разработанную коллективом авторов в Джорджтаунском университете (США) в начале 90-х годов 20 века и реализуемую уже в 26 странах мира (первоначальное название “Step by step”). Программа «Сообщество» вобрала в себя все лучшее из личностно-ориентированных педагогических систем и представляет собой программу рамочного типа, где тщательно прописываются основания и принципы педагогической работы с ребенком, подробно и измеримо описываются ожидаемые результаты и необходимые условия для их достижения, однако конкретные педагогические действия, последовательность изучаемого фактического материала не обозначается, поскольку основным «дирижером» ситуации образования в данном случае является сам ребенок, мотором – его инициатива и познавательный, исследовательский интерес. Задача педагога – на основе наблюдения за ребенком в нужный момент поддержать его инициативу, оснастив необходимым ресурсом. Это принципиальное отличие от традиционных подходов нужно отметить особо, поскольку даже в литературе, описывающей результаты реализации программы «Сообщество» можно иногда встретить фразы о том, что роль педагога в программе «заключается в том, чтобы ставить перед каждым ребенком и перед группой подходящие цели, учитывая интересы, способности и потребности каждого» [14] . Это смещение показывает, насколько глубоко в профессиональном сознании педагогов укоренилась позиция «управления познавательной активностью ребенка», приоритет инициативы взрослого.


Обратимся теперь к особенностям программы «Сообщество». Она, безусловно, относится к образовательным программам нового поколения. Очерчивая базовые философские подходы к восприятию ребенка и его отношений с миром, к вопросам его уникальности и определяя допустимые формы воздействия на его уникальный мир, эта программа предоставляет педагогу необходимую творческую свободу. Этот аспект представляет собой исключительную значимость, поскольку работа в условиях разнообразных ограничений традиционных образовательных систем (требования пошаговых тематических программ, образовательные стандарты, основанные на измерении фактологической осведомленности учеников и т.д.), делают педагогическое творчество и проявление индивидуального интереса к конкретному ученику невозможной и недопустимой роскошью.


Нацеленность программы на формирование и поддержание собственной инициативности детей, на развитие их исследовательского интереса [6, 7, 8], обеспечивается исключительным вниманием к пространственной организации и «богатству» образовательной среды и особенностями организации процесса обучения. Весь предметный материал сконцентрирован в так называемых «центрах активности», а дети на основании собственного интереса выбирают вид и форму своей работы в этих центрах с тем, чтобы максимально выполнить ту познавательную задачу, которую они для себя определили при помощи взрослого. Выбор ребенка обеспечивается как существованием процедуры «выбирания», так и необходимыми техническими и материальными ресурсами. Непосредственным партнером в этом процессе является семья – она так же вовлекается в создание необходимой «ресурсной базы» для обеспечения познавательного процесса. Так семья может поделиться со всей группой учеников особенностями своих культурных традиций, родитель может научить ребят каким-то видам рукоделия или приготовления особенного блюда, повести детей на экскурсию на свою работу и т.д. Кроме такого эффекта, как укрепление взаимопонимания родителей и детей, такое партнерство укрепляет и взаимопонимание школы и семьи, интегрируя пусть даже самые скромные ресурсы вокруг образовательных интересов детей.


Что же касается задач формирования ключевых компетенций современного человека (напомним, это: автономное действие, интерактивное использование инструментов, включая язык и знания из академических дисциплин, функционирование в социально неоднородных группах), то можно с уверенностью утверждать, что подходы, заложенные в программе «Сообщество» фокусируют содержание образования именно вокруг обозначенных задач.


Так, в ходе утреннего общего «Круга» у каждого ребенка есть возможность оформить свой собственный познавательный интерес и выбрать способ его реализации в последующих своих занятиях в «центрах активности». При необходимости педагог помогает ему найти нужные ресурсы для осуществления замысла. Таким же необходимым ресурсом могут стать родители и сверстники ребенка, имеющие в интересующей его области свой уникальный опыт, так же как и сам ребенок может предложить другим участникам процесса свои умения и знания в интересующих их областях. 


Реализуя свое автономное действие по удовлетворению познавательной потребности, ребенок в то же время побуждается всей организацией образовательного процесса и образовательной среды к взаимодействию с педагогом и другими детьми, т.е. к интерактивному использованию инструментов. Включаясь во взаимодействие со сверстниками, педагогами и родителями и осуществляя свои уникальные замыслы, ребенок осваивает навык функционирования в социально неоднородных группах, поскольку всякий раз у него возникает необходимость выбора кооперантов для реализации «проекта», и, соответственно, работы в малых группах сменного состава (создаваемых для решения конкретной задачи на основе взаимных познавательных или социальных интересов).


Важно подчеркнуть, что в основе  философии программы «Сообщество» лежит убеждение, что ребенок наилучшим образом развивается тогда, когда он действительно увлечен процессом обучения, активно включен в деятельность. При этом философия программы основана на гуманистических принципах, подчеркивающих право ребенка на собственный путь развития. Реализация программы опирается на личностно-ориентированную технологию, в рамках которой планирование тем, задач и видов деятельности осуществляется при непосредственном активном участии детей и их родителей, а тщательно продуманная и созданная в процессе совместной деятельности взрослых и детей развивающая среда побуждает ребенка к исследованию, проявлению инициативы и творчества [6, 7, 8].


В таком образовательном пространстве найдется место ЛЮБОМУ ребенку, поскольку каждый здесь может двигаться в собственном темпе и по уникальной образовательной траектории. Потому с уверенностью можно утверждать, что при применении такой дидактики включающее образование (инклюзия) становится историей про всех детей, а не «вариантом специальной образовательной услуги для детей с ограниченными возможностями здоровья», как нередко пытаются представить данную инициативу в различных источниках информации.

Исследования возможностей дружелюбных, включающих образовательных технологий, подобных программе «Сообщество», и личные наблюдения авторов монографии показывают, что они могут с успехом быть применены в обучении разных возрастных групп – от младших дошкольников до студентов вузов. 
Итак, общим выводом можно считать то, что любой вариант применения личностно-ориентированного подхода в педагогике дает максимальные шансы для раскрытия имеющегося потенциала любому ученику – как одаренному, так и ребенку с функциональными и/или интеллектуальными нарушениями. Именно это нам представляется самым важным – нет смысла искать какие-то особенные подходы в работе с детьми, имеющими нарушения развития. То, что с максимальной эффективностью работает на благо любого ребенка, в точности так же будет с максимальной эффективностью обеспечивать право на развитие и доступ к качественному образованию и для особенных детей.

Однако следует подчеркнуть, что существенным условием успешности педагогических систем, центрированных на интересах ребенка, является высокое профессиональное мастерство педагога. Искренний интерес к каждому ученику, его успехам и судьбе в целом, должен быть технологически обеспечен – педагог должен строить свою работу, основываясь на грамотном наблюдении за детьми и планировании педагогических шагов в соответствии с обнаруженными особенностями познавательных тактик, инициативности и эмоционально-аффективных проявлений и регуляторно-волевых качеств.
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3.3. Типично развивающиеся дети как субъект инклюзивного образовательного процесса 

В состав идеальной модели инклюзии необходимо включить еще одного основного субъекта образовательного процесса – дети с типичным развитием, которые должны обладать набором следующих характеристик:
· во взаимодействиях и взаимоотношениях не акцентируют внимание на отличии или дефекте своего сверстника; 

· активно и конструктивно взаимодействуют с ребенком, имеющим ограничения жизнедеятельности, на равных;

· переносят толерантное отношение к людям с особенностями развития 

из учебных ситуаций в другие жизненные ситуации.

Перечисленные особенности поведения, характеристики можно отнести к проявлению такого качества как глубинная толерантность [1]. Остановимся несколько подробнее на описании данного качества. Чаще всего, когда речь идет о взаимодействии с людьми, в чем-то непохожих на большинство, восприятие их без негативного отношения описывают как «толерантность», т.е. как способность обычных людей терпимо относиться к особенностям других. В педагогической литературе предлагаются разнообразные варианты «воспитания» или «формирования» толерантного отношения к представителям иных культур и этносов, к людям с ограничениями жизнедеятельности и особенностями поведения и т.д. Однако в основе предлагаемых подходов часто лежит установление еще одного из множества социальных правил – как нужно и как не полагается себя вести. С другой стороны, как следует из положений экзистенциально-аналитической теории личности [4], постоянно культивируемая ориентация на внешние требования может привести к тому, что у человека блокируется доступ к себе, своему истинному «Я». Как следствие, он становится не способным видеть сущность Другого. Это ведет к тому, что не происходит Встречи с другим человеком. При этом человек, стремясь к взаимодействию, лишь все больше и больше погружается во внешнее, где объекты собираются, коллекционируются, однако они лишь служат замещением его Я, а потому служат все большему отчуждению его от своего собственного внутреннего содержания. В такой ситуации у человека, по выражению Альфрида Лэнгле, «нет себя самого, поэтому он не может вчувствоваться в другого» [4]. Так человек, который не чувствует своей ценности, не способен почувствовать и ценность другого. Не имея своего внутреннего мира, он не способен заметить интимное другого человека и легко перешагивает через него [4]. Такой человек инструментализирует свои отношения с людьми, так же как пытается инструментализировать собственную самость, потому что не может проживать важное и дорогое для себя как своё персональное, проникнутое внутренней сущностью [4]. Таким образом, для истинной Встречи с Другим, человек должен обладать своим внутренним ядром, внутренней сущностью. В языке экзистенциальной теории личности глубинная толерантность может быть описана, как жизнь и деятельностные проявления человека в соответствии с четырьмя фундаментальными мотивациями, представляющими позитивные ответы на следующие вопросы: 

«Могу ли я быть в этом мире?» - для того, чтобы иметь возможность быть в этом мире, необходимо иметь достаточно жизненного пространства и прочную внутреннюю опору для того, чтобы существовать; 

«Нравится ли мне жить?» - чтобы ощутить в себе течение жизни, чтобы чувствовать, что жить – это хорошо, человеку нужно наличие близких отношений с людьми и вещами, и он должен находить время на то, что нравится ему лично, на то, к чему он привязан сердцем; 

«Имею ли я право быть таким?» - человек должен иметь возможность быть самим собой, чувствовать, что он имеет право быть таким, какой он есть, в своей отличности от других людей; 

«Что я должен делать?» - для действительно исполненной экзистенции человеку необходим смысл [4]. 

Более подробно стоит остановиться на Бытии Самим Собой (вопрос идентичности) – третьем из четырех фундаментальных условий человеческой экзистенции. Очень важно находить место для своих чувств, но не менее важно уметь дистанцироваться от них, уметь взглянуть на них со стороны, проверяя: «Действительно ли они совпадают с реальной жизненной ситуацией? Соответствуют ли они мне, моей самой глубокой сущности?» Только так можно полностью почувствовать свое Я [4]. По мнению А. Лэнгле эти вопросы обозначают момент зарождения аутентичности. Если мы хотим получить доступ к подлинному в нас, к тому, чем мы являемся в своей сути, то нам следует дать возможность себе быть, и, открывшись внутрь себя, спросить: «Чувствую ли я, что так для меня – правильно?» Так человек открывает доступ к своей подлинности, духовной сущности, которая опирается на бессознательное человека [4]. Экзистенциальная теория личности утверждает, что аутентичность, доступ к подлинности человека к его духовной сущности, идущей из бессознательной глубины, бытие самим собой не выявляется рациональными средствами, непостижимо с помощью рациональности. Но человек может научиться доверять своему внутренней духовной сущности и соотносить свою жизнь с ней. Именно такой способ персонального закрепления экзистенции приводит нас к нашему началу, к себе оригинальному, к источнику своего Я. Такое бытие рождает истинное: в чувствах, поведении, решениях, то, что невозможно искусственно сделать или просчитать.

Итак, для осуществления в инклюзивном процессе желаемой позиции типично развивающимися школьниками важными характеристиками их обыденного поведения выступают соотнесенность своего бытия со своим истинным Я, ориентация в поступках на себя, а не на общественные стереотипы и иные внешние ориентиры, открытость миру, возможность принятия  его несовершенства, включая принятие Другого, в том числе и очень непохожего на типично развивающегося школьника, способность видеть истинную сущность Другого и вступать во взаимодействие с Другим.

В арсенале современной педагогики практически отсутствуют подходы, приемы, способы «выращивания» таких качеств у детей. Впрочем, редко признается сама значимость «бытия собой в мире», соотнесенность со своим истинным Я, необходимость познания и развития своей аутентичности, взращивания способности слышать, понимать себя. Чаще всего педагоги требуют от ребенка напротив – отречения от своих истинных мотивов и интересов в угоду признанных правильными и значимыми с точки зрения учителя, общества. Следует отметить, что перечисленные выше характеристики «вписываются» в такую целостность как субъектность. 


В этой связи возникает необходимость проанализировать, какими способами, методами, технологиями, разработанными в современной педагогике, у детей может формироваться субъектность.

Технологиями развития социальной активности и самоопределения, формирования субъектности у старшеклассников могут выступать хорошо зарекомендовавшие себя в практике российских школ технология коллективных творческих дел, практика организации деятельности общественно-активных школ, школьный парламент и др.


Задачи формирования социально-активной позиции у подростков могут быть успешно реализованы на основе технологии коллективных творческих дел (КТД), в частности таких видов как общественно-политические и трудовые КТД. Дети - часть общества и, по мнению разработчиков технологии, должны соучаствовать в решении ряда его злободневных социальных проблем, но без принуждения. Кроме того, разработчики технологии коллективных творческих дел считали, что у детей должен быть свой политический голос [2]. КТД политического толка способствуют обогащению общественно-политического опыта, развивают гражданское отношение ко всем политическим событиям в стране и за рубежом, учат плюрализму мнений и суждений. Немало внимания уделено трудовому и экономическому воспитанию детей и подростков - тому, без чего нигде не может быть нормального воспитания. Авторы утверждают, что хорошие результаты дают трудовые КТД, в которых дети имеют возможность проявить свои хозяйственные способности, предприимчивость, умение преодолевать трудности. Главный результат состоит в том, что, трудясь на благо людей, ребенок растет гражданином своей страны.


Развитие такой формы активности школьников как создание органов самоуправления, школьных Советов и школьных парламентов исторически связано с перестроечными изменениями в политической и воспитательной системах нашей страны [5, 6]. Однако во многих случаях создание таких организационных форм не преследовало глубоко и системно продуманных целей, а потому сводилось к временным проектам, к игровым формам, имитирующим политическую жизнь взрослых людей, интерес к которым возрастал в преддверии выборов разных уровней власти и стихал в «латентные» периоды гражданской жизни населения. 
Одна из эффективных современных моделей школ, способных воспитать конкурентоспособных, социально ответственных, инициативных и компетентных граждан является модель общественно-активной школы. Общественно-активная школа стремится быть не только образовательным учреждением, но и гражданским, культурным, ресурсным центром местного сообщества.


Важнейшая задача общественно-активной школы – помочь ребенку обрести эффективную социальную компетентность, вооружить способностями, позволяющими активно, инициативно и успешно жить в современном мире. Социальные компетентности не только помогают ребенку конструктивно строить отношения с другими людьми, эффективно взаимодействовать с ними. Они также способствуют его хорошему личностному самочувствию, являются важным условием достижения им своих собственных жизненных целей, позволяют продуктивно участвовать в трудовых процессах, экономической и политической жизни страны, быть хорошим семьянином и гражданином.


Начало развитию общественно-ориентированного образования в России положила Красноярская региональная молодежная общественная организация Центр "Сотрудничество на местном уровне" (КРМОО Центр "Сотрудничество"), созданная педагогами и лидерами некоммерческих организаций (НКО) из США и Сибири в 1997 году.


Оптимальная модель общественно-активной школы, по мнению участников движения ОАШ [3], включает в себя три базовых компонента: 

1) демократизацию школы, 

2) партнерство школы и сообщества, 

3) добровольчество. 


Общественно-активная школа – это школа, ориентирующаяся на ценности, идеалы, цели и механизмы демократии, рассматривающая сообщество как ресурс собственного развития и себя как ресурс развития сообщества, его демократизации, стремящаяся максимально приблизить образование к жизни ребенка, опереться на социализирующий потенциал разнообразных общественных практик и опирающаяся в своей деятельности на механизмы добровольчества и партнерства [3].


Демократическая направленность общественно-активной школы проявляется в стремлении демократизировать весь образовательный процесс, систему управления, весь уклад школьной жизни, самоорганизоваться как демократическое сообщество, сформировать устойчивые демократические традиции, демократический дух школы. Школа стремится стать прообразом демократического общества, способствуя усвоению учащимися норм и навыков демократической жизни и переносу их в семейные отношения, в окружающий социум. Важнейшим признаком демократизма ОАШ является развитая система самоуправления. 


Основным способом демократизации образовательного процесса в ОАШ является использование принципа партнерства при организации взаимоотношений всех субъектов внутришкольной жизни, а также привлекаемых к решению образования представителей сообщества. Как пишет Корнетов, партнерские отношение предполагают четкое определение взаимных прав и обязанностей, соблюдение принятых норм и правил поведения, формирование привычки добросовестно выполнять принятые на себя обязательства [3]. 


Учебно-воспитательная деятельность ОАШ, как важнейшая составляющая ее жизнедеятельности, направлена на образования субъекта демократии, способного ориентироваться в культуре, самостоятельно приобретать и применять разнообразные знания, умения и навыки, творчески мыслить и действовать, активно и самостоятельно, свободно и ответственно самореализовываться в пространстве социальной жизни, преследуя личные цели, продуктивно взаимодействовать и сотрудничать с другими людьми в решении общественно значимых задач. 


Не менее важно стремление коллектива ОАШ максимально учесть при организации образовательного процесса повседневную внешкольную жизнь ребенка, все процессы социализации, влияющие на его развитие, опереться на повседневный опыт детей, с максимально-возможной полнотой использовать в учебно-воспитательной работе педагогический потенциал разнообразных социальных практик, в которые вовлечен или может быть вовлечен ребенок. Это обеспечивает не только эффективное единство процессов образования и социализации школьников, но и позволяет учитывать актуальные потребности, интересы и устремления детей, повышать уровень осмысленности и мотивированности их учебы, способствует использованию исследовательских, деятельностных, продуктивных, диалогических способов организации их образования [3]. 


Школа в данной модели становится не только центром освоения учебных программ и проведения воспитательных мероприятий, но также и центром социального воспитания детей, стремящимся максимально опереться на развивающий потенциал всего их жизненного пространства. ОАШ базируется на признании равенства источников образования ребенка, фундаментального значения для его развития не только опыта, приобретаемого при включении в целенаправленно организуемый учебно-воспитательный процесс, но также опыта, который дети получают из других источников, в том числе не связанных со школой. 


Круг вопросов, который охватывается деятельностью школьных парламентов, общественно активных школ включает социально значимые проекты (связанные, например, с оказанием помощи социально незащищенным слоям населения – инвалидам, пожилым, ветеранам войн), организацию досуга, хозяйственного жизнеобеспечения и т.п., но никогда не касается одного из главных моментов жизни современного школьника – осуществления его собственного познавательного интереса, согласованного с содержанием его образования. Тем самым его отчуждение от образовательной деятельности может усиливаться.

Возвращаясь к обсуждению образовательной технологии «Step by step» («Шаг за шагом» или в адаптированном российском варианте «Сообщество») следует отметить, что в данном случае у ребенка имеется (причем – воплощенная в адекватные организационные рамки) возможность управлять, в том числе и своим образовательным процессом. Так, во время планирования своего дня на Утреннем Круге, ребенок выбирает, согласуя свои предпочтения с предпочтениями других участников образовательного процесса (других детей и педагогов, прежде всего), тему своего изучения, и затем – способ, необходимые ресурсы, темп и кооперантов совместного действия. В построенном таким образом процессе ребенок в большей степени, чем в традиционной школьной системе, имеет возможность влиять на образовательный процесс, исходя из  своих интересов, потребностей и ценностей, включается в активное освоение окружающей действительности [7, 8, 9].

Таким образом, в рамках инклюзивного образовательного процесса должны участвовать как полноправные субъекты дети с типичным развитием, принимающие себя, открытые к принятию ребенка с особенностями в развитии, обладающие социальными компетентностями, позволяющими им соучаствовать с педагогами и другими взрослыми в образовательном процессе, процессах социализации, в соуправлении школой.
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3.4. Родители типично развивающихся детей как субъект инклюзивного образовательного процесса

Основными характеристиками данного субъекта инклюзии можно назвать следующие:
· Ведущий мотив соорганизации родителей типично развивающихся детей  - стремление к созданию наилучших условий развития своих детей, выстроенных на идеях толерантности и открытости;
· Видят себя как партнеров  в педагогическом процессе;
· Транслируют в социуме толерантное отношение к непохожим людям.
Однако на данном этапе развития системы образования и её взаимодействия с социумом родитель, как мы уже отмечали, практически не рассматривается как полноправный участник процесса образования. Первые исследования в этой сфере рассматривали семью и школу в контексте взаимодействия образования и общества на макроуровне. По Дюркгейму цель воспитания –  сформировать социальные качества в каждом человеке, в этом смысле сущность воспитания заключается в целенаправленной социализации молодого поколения в соответствии с требованиями культуры конкретного социума [4]. Все субъекты, участвующие в социализации, должны объединять свои усилия для достижения позитивных результатов своей работы.   

Т. Парсонс считал распределение и отбор  необходимыми,  так как посредством их оказывается возможным максимальное использование талантов и способностей. При менее сложном распределении обществ по профессиональным и другим характеристикам дифференциация может быть основана  на таких признаках как воспитание ребенка в семье, раса, этническая принадлежность или пол. Но индустриальное общество, по его мнению, требует распределения на основе достижения [1]. 
Рост социальных противоречий и неравенства породил рассмотрение субъектов образования как неизбежно конфликтующих. По мнению С. Боулса и Г. Гинтиса, в докапиталистических экономиках навыки в основном переходят от родителей к детям в процессе межличностного общения.  Капитализм увеличивает норму технологического изменения, навыки могут устареть за одно поколение. Обязательное общественное обучение могло выполнять несколько важных задач,  выгодных капиталистическому классу.  Во-первых,  массовое образование могло снабжать рабочих интеллектуальными и техническими навыками,  требуемыми капиталистической экономикой.  Во-вторых,  оно могло прививать рабочим ценности,  способствующие производительной рабочей силе.  У детей должны быть воспитаны точность, дисциплина, уважение к власти и  чувство ответственности за свою работу. В-третьих, школы призваны преподавать лояльность к государству и повиновение закону[1].
И. Иллич считает конфликт в школьной среде еще более радикальным и непримиримым.  На примере образовательного института И. Иллич показывает необходимость пересмотра отношения к основным социальным учреждениям как способам «институционализации ценностей», приводящего «к физическому загрязнению,  социальной поляризации и психологическому бессилию». Школа делает людей зависимыми, формируя их картину мира в нужном  ей направлении. Иллич одним из первых заговорил об авторитарности школы как таковой, о  властной позиции учителя, которая обеспечивается ему самой системой образования.  «Определение детей как учеников,  которые обязаны всегда посещать школу,  разрешает учителю осуществлять власть над людьми,  которая намного меньше ограничена конституционными и уставными ограничениями, чем власть опекунов других социальных учреждений» [6]. 

П. Бурдье объясняет конфликт между семьей и школой различными факторами. Оба этих агента осуществляют символическое насилие,  но с различным  «эффектом»,  вследствие чего первичный,  семейный габитус становится основой для приобретения вторичного, школьного габитуса.  Последний тем более продуктивен,  чем более полно он создает условия для воспроизводства тех норм и стереотипов,  которые обусловлены господствующей системой ценностей.  Следовательно,  первым фактором, влияющим на характер взаимодействия семьи и школы, является социальное неравенство. Чем ближе семья по социальному статусу и культурному капиталу к социальным и ценностным позициям, легитимизированным образовательной системой, тем «меньше расстояние между габитусами» и тем эффективнее это взаимодействие [8]. 
Однако  по мысли Бурдье,  чаще школа не признает первенство семейного габитуса,  «своей идеологией и практикой превращая школьную историю в историю без предыстории» [4]. Все это может стать источником конфликта, поскольку роль семьи в передаче культурного капитала и в процессе социализации сохраняется и после прихода ребенка в школу. Тем не менее, семья, возможно не сознавая этого, с первых дней попадает под власть образовательной системы, которая не только заявляет о себе как о более компетентном агенте социализации, не нуждаясь при этом в оправдании собственного авторитета, но и начинает навязывать способы  воспитательного воздействия и определять жизненные траектории ребенка. Эта невидимая власть безраздельно подчиняет семью школе и порождает конфликт, который редко переходит в открытые формы. Семья становится своеобразным «заложником» школы и превращается в добровольный объект властно-идеологического воздействия,  отдавая школе львиную долю своего педагогического авторитета. Протест против такого положения вещей особенно остро проявляется в период социальных и культурных кризисов, когда утрачиваются или размываются социально-культурные ориентиры и система социализации распадается на отдельные,  иногда противоречащие друг другу фрагменты [8]. В эти моменты  «под угрозой оказывается негласный договор о делегировании, придающий легитимность системе образования» [8].  

Каковы основные современные направления исследований взаимодействия родителей и педагогов?  По мнению М.Н. Макаровой и Ю.В. Вострецовой [8], в конце XX в. парадигма социального партнерства, успешно применяется и к взаимодействию субъектов образования. Дж. Коулман, исследуя роль родителей в образовательном процессе в американских школах, выявил, что чем ближе родители к воспитанию ребенка, тем большее воздействие это оказывает на его развитие и образовательные успехи. Мортимор и его коллеги в труде о школьной эффективности выяснили, что родительские методы участия составили один из  двенадцати ключевых факторов,  которые позволили отделить эффективные школы от менее эффективных. 

Подобные выводы делаются и в других западных исследованиях  (М.  Розенхольц,  Л. Штейнберга,  Дж. Эпштейн, М. Фуллана и др.). В частности, в их исследованиях подчеркивается, что обучение и развитие в местных сообществах, где общество и школы создают партнерства и совместно работают, являются крайне важными для эффективности обучения и социализации [11,16,19.20].  

Современные западные исследователи, занимающиеся проблемой взаимодействия семейного и образовательного институтов,  подчеркивают значимость различного рода факторов,  влияющих на  развитие родительско-педагогического партнерства.  

 Коулман, Розенхольц, Мортимор и др. делают особый акцент на открытости школы [8, 17, 19]. По их мнению, именно администрация школ и педагоги должны усилить связи с родителями и местным сообществом. Согласно исследованиям Мортимора, «школы, реализующие политику открытых дверей, были более эффективными.  Учителя также должны сделать  привлечение родителей к образовательному процессу основной целью своей профессиональной деятельности, поскольку это является основным условием успешной социализации» [17].  

Л. Штейнберг [20] и Дж. Эпштейн [16], выделяли в качестве основного такой фактор, как участие родителей в образовательной траектории своих детей. По данным многих исследований, примерно один из трех родителей в Америке не участвует в жизни своего подростка, и особенно в его образовании [6]. 
Третий фактор, о котором говорят многие исследователи – это социальные и культурные различия. Наиболее проблематичными для включения в школьную жизнь они считают семьи низших классов и этнических меньшинств. Родители с низким социально-экономическим статусом, в частности, сталкиваются с препятствиями при попытке принять участие в жизни школ, которые посещают их дети.  Согласно результатам исследования Бейкера и др. [1], эти родители имеют меньше возможностей для встреч и обмена информацией с учителями, посещений мероприятий в школе из-за отсутствия транспорта,  денег или ухода за ребенком.  Также исследования показывают неравнозначность развития партнерства в зависимости от уровня (ступени) обучения: чем выше уровень, тем сложнее строить взаимодействие между семьей и школой. В младшей ступени наблюдается наивысшая степень включенности родителей, в старшей – наименьшая. Немаловажным фактором является тип семьи и географическая удаленность школы от дома.  

Однако при всех имеющихся объективных ограничениях большинство исследователей указывают на два аспекта, делающие возможным налаживание партнерства. Во-первых, действие всех этих факторов может быть уменьшено, если администрация школ и педагоги будут активно работать над процессом взаимодействия с родителями и местным сообществом. Во-вторых, все агенты – учителя, родители и дети – заинтересованы в более активном взаимодействии друг с другом,  но многие не знают, как это сделать. По мнению Л. Эпштейна, это создает своего рода «колею риторики», в  которой «завязли»  субъекты, особенно педагоги,  выражая поддержку партнерства, не предпринимая каких-либо действий [16].  

Таким образом, все исследователи «находят родительское участие чрезвычайно важной и изменяемой переменной, независимо от образования родителей и их этнической принадлежности» [11]. 

В западной научной литературе и практике разработано множество способов включения родителей в учебный процесс: домашняя помощь в подготовке уроков,  создание благоприятной для обучения окружающей среды,  родительская поддержка, участие в формировании учебных планов, дискуссиях и семинарах по поводу организации обучения, принятие решений о тех или иных изменениях в школьной среде.  Исследования также показывают наличие противоположных точек зрения участников процесса взаимодействия по поводу того, что представляет собой это партнерство и их роли в нем. 
Обзор Чернявской А.П. по статистическим исследованиям, проведенным в начале 90-х годов, показывает, что развитие школьной реформы в США замедляется именно из-за малого участия родителей в процессе обучения детей (89% людей, вовлеченных в школьную реформу, назвали это основной причиной) [12]. Недовольны сложившимся положением дел не только административные работники образования, но и родители (40% из них отмечает, что они уделяют мало времени образованию детей, и 80% говорят о своем желании активно участвовать в работе школы), и дети (72% детей в возрасте 10-13 лет и 48% в возрасте 14-17 лет указывают на то, что они хотели бы больше говорить с родителями о школе; 82% учащихся старших классов считают, что активное участие родителей необходимо и в средней школе; 50% хотят, чтобы именно их родители участвовали в делах школы). Интересно, что в 90-е годы учителя американских школ выдвигают заинтересованность и активность родителей в обучении в качестве приоритета развития образования, но только 32% из них считают это своим делом [12].
Именно поэтому в национальных программах развития образования США работе с учителями уделено много внимания. В частности, их необходимо было убедить в том, что

— родители имеют право принимать участие в выборе программ, методов и форм обучения для своих детей,

— они знают своих детей лучше, чем кто-либо другой, и с этой позиции могут помочь профессионалам (педагогам и психологам) в их работе,

— хорошие родители и хорошие учителя одинаково важны для развития детей,

— иногда родители нуждаются в помощи, в дополнительных знаниях о том, как обращаться с детьми, и учитель может помочь родителю быть более эффективным.

В наиболее обобщенном виде принципы работы с родителями были сформулированы Департаментом образования штата Нью-Йорк в 1991:
Семья является центром партнерства в обучении. Каждая семья уникальна в способе поддержки детей и взаимодействии со школой и сообществом. Уникальность семьи должна уважаться.

Семья, общество, школа — все они играют свою важную роль в поддержке развития детей. В основе их партнерства лежит доверие, конфиденциальность и взаимное уважение. Активное участие родителей в обучении детей должно приветствоваться.

Семья, общество и школа должны иметь соглашение о своей ответственности и о том, что они ожидают от образования ребенка. Результатом такого соглашения должно стать то, что все потребности ребенка удовлетворяются с учетом его индивидуальных, культурных и языковых особенностей. Родители должны предоставить информацию, необходимую для принятия решения о путях развития обучения ребенка.

Партнерство должно основываться на силе семьи и способствовать ее укреплению. В случае затруднений членам партнерства должна оказываться помощь, способствующая развитию их ответственности.

Мы видим множество усилий по активизации родителей: были созданы новые курсы для студентов, множество обучающих программ для учителей, правила работы с родителями и памятки для учителей по работе с родителями и необходимости их привлечения к обучению и воспитанию детей.

С начала девяностых годов было издано несколько общенациональных законодательных актов и созданы исследовательские и практические программы в области привлечения родителей к активному участию в работе школы. Участие родителей в обучении детей является одной из общенациональных целей развития образования до 2000 года [21-24]. В 1993 году определены стандартные требования к знаниям и умениям учителя в области работы с родителями [25]. Эти два акта являются основными законами в вопросе привлечения родителей к работе школы. В стандарте определены области знаний, в которых необходимо проводить обучение учителей и директоров школ для того, чтобы они эффективно работали по привлечению родителей в школьное сообщество. Согласно данному стандарту, учителя и директора школ должны иметь знания о:

— научных исследованиях в соответствующей области, полученных при этом результатах и практических достижениях,

— имеющихся видеозаписях и видеопрограммах, иллюстрирующих работу с родителями и обучение родителей,

— учебных программах и отдельных уроках, иллюстрирующих работу учителей по активизации родителей,

—способах оценивания (подходах, методиках и процессах), документирующих различные аспекты работы,

— ресурсах (людях, процессах и публикациях), используемых в работе.

Основная цель работы с родителями заключается в оказании им помощи в развитии успешности детей в школе. Основные задачи работы учителя с родителями заключаются в оказании социальной и эмоциональной поддержки родителям, взаимном обмене информацией, укреплении и развитии диалога родителей с детьми, развитии вовлеченности родителей в обучение ребенка в школе и дома, в оказание помощи и поддержки детям в дальнейшем обучении и профессиональном развитии.

Активность школы по привлечению родителей является наиболее важным фактором. Только в том случае, если школа активно привлекает родителей и использует при этом разнообразные методы, большинство родителей будет участвовать в обучении детей и, следовательно, способствовать их успешности в школе [16]. Активность школы играет более важную роль, чем социальный статус, уровень обучения или этническое происхождение родителей.

Родителям необходимо четко понимать связь своей работы с успехами детей. Рич пришел к выводу, что активность родителей тем выше, чем более непосредственна связь их участия в работе школы с успеваемостью ребенка [18]. Комер назвал этот феномен “значимая (meaningfull) активность родителей” [15].
Среди других факторов, способствующих привлечению родителей к участию в обучении детей, выделяют:
· информацию об успехах детей,
· уровень заинтересованности учителей в успехах детей,
· позитивный климат в школе и усилия всей школы (не только отдельных учителей) развивать работу с родителями 
· уровень, на котором родители чувствуют свою заинтересованность в успехах детей и себя как учителя для своего ребенка.
· создание в школе обстановки, более “направленной на семью”, с целью большего соответствия культурным, экономическим и социальным особенностям семьи, которые в значительной степени влияют на уровень достижений детей в школе.

Кроме больших и объемных руководств по установлению контактов школы с семьей, как указывает А.П.Чернявская, очень широкое распространение имеют небольшие буклеты, газеты и листовки для родителей, детей и учителей по развитию навыков совместной работы и описанию основных форм такой работы. В одной из таких газет, например, предлагается: перед первым школьным днем вывесить над входом приветственный плакат для родителей и детей; информировать родителей, что они могут встретиться с учителями в течение первой недели каждый день за полчаса до начала занятий; установить регулярный день и час, в который родители могут прийти в школу для встречи с учителями один раз в неделю; проводить неформальные встречи родителей, детей и учителей (концерты, праздники и т.д.).
Для привлечения к работе школы родителей старшеклассников предлагается точно определить, какое участие родителей ожидает школа, и довести это до сведения родителей; определить, кто из учителей отвечает за совместную работу с теми или иными родителями (данный учитель должен хорошо знать детей и давать родителям точную информацию о них); точно соблюдать этику отношений и быть доброжелательными; развивать общение родителей друг с другом; иметь место для встреч родителей в школе; знать их потребности.

В некоторых буклетах описываются и самые простейшие шаги, которые помогают устанавливать контакты с родителями. Примером может служить опросник для персонала школы (адаптированный вариант), отвечая на вопросы которого учителя и администрация школ могут понять, все ли они делают для привлечения родителей в школьное сообщество:

— Доброжелательны ли мы по отношению к родителям?

— Легко ли им попасть в школу?

— Достаточно ли чистый подъезд к школе и ее вход?

— Легко ли родителям найти учительскую, кабинет завуча и директора (понятны ли указатели к ним)?

— Гостеприимны ли люди, встречающие родителей, есть ли место, где родители могут посидеть?

— Открыта ли школа для встреч (например, других организаций), организации форм дополнительного образования для родителей и жителей и др.?

— Умеем ли мы разговаривать с родителями по телефону?

— Весь ли персонал школы доброжелателен по отношению к родителям?

— Проводим ли мы обучение родителей?

— Проводим ли мы консультации или семинары для родителей по выполнению домашних заданий детьми, дисциплине, мотивации учения и др.?

— Есть ли у нас группы родителей, выполняющие функции наблюдателей (за качеством обучения, отношениями учеников и учителей и др.) в школе?

— Участвуют ли родители в обсуждении финансовых вопросов и определении целей работы и развития школы?

— Все ли мы делаем для того, чтобы визиты родителей и представителей общественности в школу были регулярными?

Предлагаются также приемы поведения в ситуации, когда родители рассержены, или по отношению к родителям разных национальностей, некоторые статистические данные о родителях и детях, результаты исследований и др.[12].
Еще одной формой работы являются руководства и рекомендации для учителей по развитию контактов с семьей и реальной жизнью в ходе уроков. Так, на уроках литературы и чтения рекомендуется использовать семейные фотографии, которые дети приносят в школу при изучении той или иной темы, интервью членов семьи, сочинения об участии членов семьи в тех или иных событиях и т.д. Учителя могут задавать домашние задания, которые невозможно выполнить без участия родителей, с тем, чтобы развивать роль родителей в обучении детей и укреплять школьное сообщество. С той же целью рекомендуется использовать для развития навыков чтения и ориентации в жизни такие источники, как расписания автобусов или поездов, меню, статьи из газет и журналов, телевизионные программы, каталоги, счета, рекламные и политические издания и др.

Разумеется, проблема привлечения родителей к активному участию в обучении и развитии детей не решена в США до конца. А.П. Чернявская приходит к выводу, что принципы, лежащие в ее основе, наличие законодательной базы, теоретических и статистических исследований, различного рода обучающих программ и практических руководств, разнообразие рекомендуемых методов и приемов работы, а также ее интенсивность свидетельствуют о большой вероятности успеха в ее решении в реальной практике работы школы США [12]. С этими выводами, безусловно можно спорить, поскольку, на наш взгляд субъектность родителя по отношению к образовательной траектории собственного ребенка не может быть «дана» ему школой, это его внутреннее осознанное начало, формируемое в течение всей его индивидуальной истории и являющееся частью активной осмысленной жизненной позиции в целом. Но фактом является то, что без встречного стремления школы опереться на такой потенциально богатый ресурс как осмысленное активное участие родителя в образовательной траектории ребенка, вряд ли может вызреть какой бы то ни было вариант соорганизации родительского сообщества.
Для российского общества  ситуация барьеров взаимодействия субъектов образования  усугубляется кризисом семейного воспитания, проявляющимся в неспособности родителей формировать культурный капитал ребенка вследствие постоянной занятости,  а также усиления роли альтернативных агентов социализации  (СМИ, Интернет и т.п.). В свою очередь, современная российская школа создает серьезные институциональные барьеры для диалога с семьей по вопросам образования и воспитания. «Возведение “профессиональной” границы между учителем и родителем … создаёт искусственную ситуацию “мёртвой зоны” для любых попыток анализа педагогических ошибок и неудач со стороны» [2].  

Традиционные попытки привлечь родителей к вопросам управления образовательным процессом в нашей стране носят  в основном формальный характер. Родительские комитеты  формируются на принудительно-обязательной основе и имеют ограниченные права, которые, к тому же, не прописаны в уставе образовательного учреждения и договоре с родителями. 

Наиболее современной формой общественно-государственного управления становятся попечительские советы.  Они призванные решать массу вопросов, связанных, в частности, с содержанием образования, кадровым обеспечением, формами и методами воспитательной и методической работы, но в реальности это происходит крайне редко.

 Традиционно предлагается четыре направления, по которым можно организовать взаимодействие школы и семьи.

1) Формирование активной педагогической позиции родителей.
Педагоги школы опираются на положительный опыт семейного воспитания, используя его в воспитательном процессе для усиления положительных тенденций и нивелировки отрицательных. Первым и решающим условием положительно направленного взаимодействия являются доверительные партнерские взаимоотношения между учителями и родителями. Контакт строится таким образом, чтобы у родителей возникал интерес к процессу воспитания, потребность добиться успеха, уверенность в своих силах.

Следствием такого педагогического взаимодействия является участие родительского актива в воспитании не только своего ребенка, но и класса в целом. Огромный эффект имеют коллективные дела школы и классов, в которых принимают участие родители.

2) Вооружение семьи педагогическими знаниями и умениями, усвоение теоретических знаний и приобретение практических навыков.  Формы организации занятий  - лекции, беседы, конференции для родителей, педагогические дискуссии, круглые столы, педагогические практикумы. 
Подготовка выпускников школы к ЕГЭ и знакомству родителей с нормативными документами о ходе проведения ЕГЭ на информационных консультациях и родительских собраниях, психологическому консультированию родителей и учащихся.

3) Взаимодействие социальной службы с семьями. Для успешной организации образовательного процесса необходимы знания о ситуации в семье, профессиональная помощь родителям и сотрудничество с ними в воспитании ребенка. Организация социального взаимодействия педагогического коллектива школы с семьей предполагает ряд аспектов:

· изучение семьи с целью выяснения ее возможностей по воспитанию детей,

· знакомство с бытовыми условиями учащихся;

· группировку семей по принципу возможности их нравственного потенциала;

· составление программ совместных действий;

· анализ результатов совместной воспитательной деятельности;

· мониторинг социальной ситуации в микрорайоне школы.

Эффективными формами работы также являются индивидуальные тематические консультации, посещение семьи на дому, проведение родительских собраний.

4) Четвертое направление - вовлечение родителей в органы школьного самоуправления. Родители учащихся юридически не входят в школьный коллектив, но не менее педагогов и своих детей заинтересованы в успешной работе школы. Помощь родителей в укреплении материально-технической базы школы, оснащении учебных кабинетов, помощь во взаимодействии со спонсорами.

Основные условия  реализации взаимодействия семьи и школы:
· родители – не просто помощники педагогов, а равноправные участники процесса развития детей: интеллектуального, нравственного, физического, психического;
· переход школы от доминирующих сегодня форм массовой работы с семьёй к групповым и индивидуальным формам взаимодействия, построенным на диалоговой основе;
· осуществление на практике дифференцированного и индивидуального подхода к семьям;
· систематическое и целенаправленное оказание разнообразной психолого-педагогической поддержки семьям;
· установление эффективного контроля, основанного на диагностике, и поэтапного анализа процессов обучения и воспитания детей,
· обеспечение своевременной их коррекции в связи с возникающими трудностями и отклонениями в развитии детей.
Многие родители подчеркивают значимость для себя своего непосредственного участия в жизни школы, в проводимых мероприятиях:  они сближают учителей, родителей, и детей, ребенок видит ближний пример социальной активности и ответственности. Подчеркнем также, что истинная субъектность родителей (а также и – самих учителей), является базой для партнерских отношений в обеспечении взросления детей. Однако странно при этом выглядят попытки школы обозначить чёткий «коридор» возможного проявления родительской активности. Похоже, что отчасти именно такое «регулирование» со стороны школы и приводит к отчуждению родителей от участия в образовательном процессе своих детей.
 По данным М.Н. Макаровой и Ю.В. Вострецовой [8], активное участие родителей в образовательном  процессе ребенка наиболее заметно в младшем звене школы, меньше – в среднем звене, и совсем не наблюдается в старших классах. Учителя объясняют это тем, что в начальных классах родитель особенно обеспокоен процессом вхождения ребенка в школьную среду. Чаще всего общение с педагогов с родителями ограничивается проблемами успеваемости ребенка. Если он учится хорошо, то учителя готовы годами не видеть его родителей в школе. Когда же ученик начинает прогуливать, получает много неудовлетворительных отметок, у учителей возникает желание пообщаться с его родителями: «…зато есть нерадивые родители, которых мы приглашаем в школу, потому что у нас есть беспричинные пропуски детей… и такие есть» (директор школы). Родители видят причину подобной ситуации в том, что школа не допускает их к решению вопросов обучения ребенка,  хотя и для них,  похоже,  отстраненная позиция является более удобной и безопасной.  «Мы как бы имеем право вносить какие-то предложения,  но лучше не вмешиваться» (Надежда, мать 11-летней девочки и 15-летнего мальчика). Эта позиция очень близка большинству российского населения, предпочитающему отчуждение активному включению в социальные процессы. Взаимодействие родителей и педагогов, а точнее его отсутствие в большинстве российских школ является проявлением социальной дистанцированности общества от деятельности большинства социальных институтов [8].  

В то же время родители выражают недовольство некоторыми аспектами деятельности школы. Наиболее распространенным предметом подобной критики является деиндивидуализация педагогического процесса,  крайней формой проявления которого выступает стигматизация.  Несогласованность представления о своем уникальном ребенке с инвариантными критериями  учительской оценки вызывает претензии к учителю как необъективно и упрощенно оценивающему и, следовательно, не способному дать адекватное суждение относительно способностей и качеств учащегося. «Учителя в некоторых ситуациях относятся к детям предвзято; если есть родители из состоятельных семей,  то и отношение к детям другое; и еще – есть такая практика, что учителя навешивают ярлык ученику, что он плохой, и это уже отражается на ребенке в дальнейшем – он начинает испытывать комплекс,  из-за этого образа, оценки, который ему дали в первом классе…и до конца выйти из него не может» (Евгений, отец 13-летнего ребенка) [8]. 

Обострение конфликта по поводу несправедливости школьного «вердикта» отражает  ситуацию утраты доверия к формальному образованию и к педагогическому труду. Однако подобный конфликт чаще всего,  по понятным причинам,  не переходит в открытые формы,  то разгораясь,  то затухая во внутрисемейных или межсемейных обсуждениях, что лишь усугубляет проблему снижения авторитета педагогического труда. Школа, таким образом, является в некотором смысле «закрытой» для родителей. «Дети приходили, жаловались на учителей, но в связи с тем, чтобы отношение не изменилось к ребенку еще в более худшую сторону, то есть не повлияло бы на оценки и т.д., приходилось мириться, и детей уговаривать – ну что, учителя всегда правы» (Наталья, мать 15-летнего мальчика) [8].

По данным зарубежных исследований,  многие преподаватели считают,  что родителей лучше всего держать на безопасном расстоянии от реальной работы в школах, поэтому их присутствие на территории школы чаще не является желательным. Учителя видят в родителях, скорее, злоумышленников,  чем партнеров,  а когда родители пытаются вступить в контакт с учителями и задавать вопросы, первоначальная реакция  учителей состоит в том, что они «вмешиваются».  «Молчание» родителей и детей является следствием авторитарности школьной системы, которая, по сути, блокирует возможности для диалога, превращая его в «монолог» авторитетного школьного голоса. «Может, родители и имеют претензии, но нам ничего не говорят пока. И вот я уже пятый год директор – таких ярких примеров не было» (директор школы). Одним из последствий этого является информационный барьер между семьей и школой. Родители практически не разбираются в тенденциях развития современного образования, не знают основные требования к организации образовательного процесса, «сакральность» которого не только поддерживается в школьной среде,  но и обусловлена нежеланием самих родителей получать ту или иную информацию даже в том случае,  когда школа готова ее предоставить. Учителя считают,  что эффективное взаимодействие  может осуществиться тогда, когда родители сами будут приходить в школу и предлагать помощь. Родители, как правило, думают, что если их вызвали в школу, то случилось что-то нехорошее, значит, их ребенок что-то натворил. Здесь, возможно, проявляется внутренний страх родителей перед школой, сформированный еще с детства, который подкрепляется пониманием своего бессилия перед школьным знанием,  понять которое многие просто не в состоянии,  а иногда и не желают вдаваться в учебные премудрости,  ссылаясь на существенные изменения в школьной программе со времен их собственного обучения.  «При подготовке уроков стараюсь помочь,  но это сложнее,  потому что многое уже не помню и не понимаю…»  (Светлана,  мать 9-летнего мальчика). Родителям трудно включиться в образовательный процесс, они подчас не имеют времени и сил,  а незнание особенностей образовательных технологий еще больше отдаляет их не только от школы, но и от собственных детей. 

При определении главных целей воспитания большинство исследователей называют такие цели, как развитие личности в целом или отдельных, наиболее значимых сторон,  таких, как формирование общечеловеческих ценностей,  подготовка к взрослой жизни,  адаптация к современности,  развитие нравственного и физического здоровья,  гуманизма,  ответственности,  творчества и др.  Исследования показывают, что при формировании воспитательных стратегий школы стремятся решать такие задачи, как развитие ценностных ориентаций, нравственных идеалов, духовного обогащения [8]. В  переходный период развития российского общества наблюдается конфликт воспитательных систем и агентов социализации. В условиях постоянных изменений в образовании школы уделяют особое внимание показателям успеваемости, подготовке к ЕГЭ и поступлению в вузы. Аналогичная ситуация наблюдается и с родителями.

Родители декларируют воспитательную функцию семьи в формировании ценностей современного, модернистского плана: ответственности, самостоятельности и независимости, активности и целеустремленности,  любознательности,  интеллекта и широты мышления,  умения ладить с другими людьми,  стремления к успеху. По мнению исследователей, «само родительское взрослое сообщество вынуждено переживать своеобразную ресоциализацию» [7]. Родители в силу целого ряда внутренних и внешних факторов в настоящее время испытывают большую растерянность в отношении воспитания своих детей. Ускоряющиеся социальные изменения все более усиливают конфликт отцов и детей, разрушая воспитательные  модели и стереотипы сегодняшних родителей, а дифференцированное воздействие различных символических систем снижает авторитет семьи в глазах молодого поколения. 
Еще один родительский стереотип,  подвергаемый разрушению,  состоит в том,  что  «школа должна заменить семью»  в формировании личностных качеств ребенка. Родители не получают от учителей знаний о методах воспитания, способах активного включения в жизнь современного школьника. Родители часто признают свою беспомощность в вопросах подготовки ребенка к взрослой жизни и требуют адекватного выполнения этой функции школой. Родители требуют от школы квалифицированного внимания к развитию личности ребенка, помощи в процессе включения в микро-    и макросоциальную среду,  возможность которого в рамках семейного воспитания все же ограничена. Школа не удовлетворяет требованиям родителей в подготовке детей к взрослой жизни, что порой выступает источником конфликтных ситуаций.  Больше всего претензий связано с тем, что учитель перестает быть авторитетом для ребенка вследствие падения его статусных позиций в современном социуме. Кроме того, приходя на собрание, родители слышат от учителей главным образом о проблемах обучения, а не  личностного развития ребенка. Никто не говорит  о том,  как идет формирование нравственных, эстетических качеств, что следует предпринять семье, что бы что-то улучшить в растущем человеке.    Сложился стереотип, характерный для значительной части педагогов: школа занимается только формированием навыков учебной деятельности,  а семья воспитывает честность,  дисциплинированность и другие личностные качества. Чаще всего воспитание в школах сводится к формальному проведению ряда мероприятий, а «система воспитания» строится на основе их механического суммирования. 

В западной литературе мы сталкиваемся с большой вариативностью форм взаимодействия школы с окружающей социальной средой, ее возможностей образовательного учреждения повлиять на изменения в социальной сфере. Такие взаимодействия обычно обозначают как стратегии «полного сервиса» («full service»)  или  «школьная община» («community»). Они основаны на том,  что школа является центром установления связей местного сообщества с общественными организациями, учреждениями здравоохранения,  культуры,  досуга,  предприятиями и организациями в целях не только наиболее полной адаптации процесса обучения к социальным изменениям, но и содействия этим изменениям.  Общественные и попечительские советы,  организованные при школах,  способствуют формированию социальных сетей для решения целого ряда задач, среди которых – профессиональная и допрофессиональная подготовка,  удовлетворение культурных потребностей молодежи,  научные исследования, социально-экономическое развитие сообщества, осуществление школьной реформы.  

Влияние  партнерства на различные аспекты качества обучения и социализации детей в школах доказано многими западными исследователями. Семейные и общинные связи со школами оказывают позитивное влияние на академическую успеваемость учащихся [16], поступление в вузы и колледжи,  а также на поведение учащихся, их мотивацию и социальную компетентность. В результате партнерского взаимоотношения могут быть устранены такие барьеры на пути обучения,  как недостатки в физическом и психическом развитии. Посредством участия семейных общин и педагогических советов, учащихся и их семьи часто приобретают доступ к службам здравоохранения, социальным услугам и т.д. Исследователи пришли к выводу, что наличие на территории социально ответственных и стабильных партнерских отношений семьи и школы сильно коррелирует с позитивным развитием и результатами обучения молодежи.  

К пониманию необходимости сотрудничества постепенно приходят и родители, и педагоги, но это понимание пока еще не преобразовалось в конкретные действия. Родители испытывают потребность в информации о способах адаптации ребенка к социальным изменениям, его профессионального и личностного самоопределения, вовлечения в институциональную среду современного социума. 

Педагогам необходима помощь родителей в понимании детской индивидуальности и налаживании социально-экономических связей с местным сообществом и его институтами. Но в данный момент никто из них не знает, как подступиться к организации совместной деятельности, вследствие чего они ждут некоего «внешнего вмешательства». При этом все понимают, что первый шаг к взаимодействию – это установление взаимопонимания.  

Для родителей возможные пути установления сотрудничества представляются на уровне отдельного класса и даже каждого конкретного ребенка, воспитание и обучение которого является совместным делом педагога и родителя. «Родители   и учителя всегда должны действовать согласованно, родители должны узнать все  психологические тонкости,  своих детей…  они должны сказать учителю,  что у ребенка такие-то психологические особенности, а учителя должны это учитывать, когда детей учат» (Надежда, мать 11-летней девочки и 15-летнего мальчика) [8]. 

На уровне школы администрация, безусловно, должна взять на себя основной груз ответственности при реализации программ по привлечению родителей. С одной стороны, это требует индивидуального подхода к каждой семье, особенно в отношении «труднодоступных родителей» (малообеспеченных, неблагополучных, представителей этнических меньшинств и т.д.). С другой – необходима последовательная работа администрации по стимулированию наиболее активных родителей для создания управляющих и попечительских советов, способных самостоятельно принимать решения об изменениях в сфере образования, участии в процессе обучения и воспитания детей. Немалая роль здесь принадлежит и общественным организациям, благотворительным фондам, выступающим в качестве посредников во взаимодействии. Зарубежные исследования показывают, что специальное обучение учителей и родителей, направленное на укрепление связи «дом – школа», в большинстве случаев приводит к усилению целеустремленности родителей и учеников и лучшей успеваемости [11].   

На пути к взаимопониманию семьи и школы лежат два основных барьера. Первый из них –  это закрытость школы для родителей,  ее авторитарная риторика, отпугивающая родителей от школы вследствие сакрализации школьного знания, деиндивидуализации и властно-ультимативных форм воздействия на семью. Второй барьер – это непонимание обоими субъектами границ своей ответственности в плане воспитания ребенка,  которое является основным условием успешного обучения. Для преодоления этих барьеров школа должна осознать, что именно родители являются «хорошо осведомленными помощниками» [8] в обучении и воспитании детей, а родители –  уяснить необходимость поддержки образования не только путем вложения материальных средств, но и путем активного заинтересованного участия в жизни школы.  
Проведенное Буковой Г.А. исследование  в 2006 г. позволяет понять особенности общения, лежащие в основе взаимодействия субъектов образовательного процесса в разных типах образовательных учреждений, и утверждать, что для достижения конструктивности взаимодействия участников образовательного процесса требуется совпадение у них основных ценностей и установок относительно организации и содержания образовательного процесса [2]. Это обеспечит создание единого смыслового пространства всех участников. 
Традиционные условия образования, влияющие на процесс становления личности, как показывают исследования ученых (И.В. Дубровина, Ю.М. Забродин, В.В. Рубцов, В.А. Сластенин, Л.Н. Тубельский, Г.А. Цукерман, Е.А. Ямбург, В.А. Ясвин и др.), не в состоянии обеспечить необходимый уровень ее ценностно-смысловой направленности.

В традиционных образовательных учреждениях установлено, что участники взаимодействия не стремятся услышать друг друга, принять иные установки и выработать общую систему ценностей. Здесь отмечается максимальное расхождение в содержании ценностно-смысловых характеристик педагогов, родителей и подростков. Не случайно, подобная форма взаимодействия оказывается наиболее близкой к конфронтации, подавлению противоположной стороны. И закономерно, что способность к анализу, размышлению, направленному на осмысление и осознание своих действий, психического состояния, а также действий и психического состояния другого субъекта, в данных образовательных учреждениях не находит развития. Взаимодействия контактирующих субъектов традиционных школ происходит преимущественно в авторитарном или попустительском стиле, для которых характерны или давление, повышенный контроль за действиями других, недоверие, или нетребовательность к себе и другим, склонность устраняться от ответственности и принятия решений.

Таким образом, родители и учащиеся как субъекты общения, находясь в ситуации зависимости, подчинения, вынуждены принимать диктуемые другой стороной условия, даже если они с этими требованиями не согласны. Такая тактика завуалированного воздействия приводит к усугублению пассивности и обособления (со стороны родителей) в отношениях. Часто это выражается в форме скрытого недовольства с той или иной стороны, которое, однако, не высказывается вслух ни в частных контактах, ни в рефлексивных встречах.

Следовательно, здесь открытость, необходимая в ценностных отношениях отсутствует, что формирует ситуации додумывания, достраивания (мотивов, поводов, действий и пр.), часто усугубляющих обстановку, а не способствующих ее благополучному разрешению, поэтому, основными составляющими является воздействие, а не взаимодействие общающихся сторон.

В образовательных учреждениях «нового образца» наблюдается иное взаимодействие - общение его участников. Общение участников соответствует демократическому стилю, который характеризуется ориентированностью на коллегиальность в совместной работе, поощрение инициативы, поиск совместного решения, установление отношений взаимной ответственности и уважения. В основе построения взаимоотношений между участниками образовательной деятельности преобладает демократический стиль общения. Здесь у субъектов образовательной деятельности выявлена диалогическая коммуникативная направленность, характеризующаяся ориентацией на равноправное общение, коммуникативное сотрудничество, взаимопонимание, взаимосодействие, стремление к взаимному самовыражению и сотрудничеству.

Данный стиль общения и совместной деятельности может сложиться в том случае, если у контактирующих сторон имеются совпадения по ценностным основаниям и ориентациям. К ним, кроме общечеловеческих и государственных, могут быть отнесены:

• ценностное отношение к процессу образования, к личности, включенной в данный процесс и познающей мир и себя в этом мире;

• ценностное отношение к детству, что включает принципы диалогового взаимодействия учителя и с детьми, понимание этических категорий нравственного мира детства, осознание на этой основе профессионального долга.

Формируемые ценностные ориентации должны подкрепляться самим процессом деятельности: операциями, действиями, ролевым распределением и пр. В противном случае ценностные и смысловые установки, не поддерживаемые ходом организации совместной деятельности, ведут к дискредитации цели, разрушению идеалов, потере доверия и т.д. Стремление к нахождению ценностного единства становится базой для творческих, развивающихся отношений между учителем, родителями и учащимися.
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3.5. Родители детей с ограничениями жизнедеятельности как субъект инклюзивного образовательного процесса


Описывая родителей детей с ограничениями жизнедеятельности как фигурантов модели инклюзивного образовательного процесса, мы рассматриваем их в роли коллективного субъекта инклюзии, каковым они становятся, объединившись в родительское сообщество (общественную организацию или общественное объединение), главными чертами которого выступают открытость к конструктивному взаимодействию с социумом и позиционирование себя в качестве партнера по организации образовательного процесса [15].

Очевидно, что дети с ограничениями жизнедеятельности испытывают повышенную необходимость в опоре на взрослых. Поэтому, работая с такими детьми, нельзя не учитывать эмоционального состояния их родителей [8, 10]. Семья является одним из существенных, а в некоторых случаях практически единственным ресурсом развития личности особенного ребёнка, стимулирующим процесс его социализации и самореализации. В то же время, эти семьи представляют одну из наиболее уязвимых групп населения, а их трудности значительно отличаются от тех забот, которые испытывают обычные семьи.


Рождение больного ребенка неизбежно изменяет уклад и особенно психологический климат семьи. Все члены семьи, и в первую очередь мать,  находятся в состоянии эмоционального стресса.  Опыт и исследования показывают, что первые чувства, которые испытывают родители в форме шока, вины, горечи, никогда не исчезают, совсем. В определенные периоды семейной жизни они вспыхивают с новой силой и дезадаптируют семью. Возникают неровные, а часто конфликтные отношения между супругами и другими членами семьи. Однако проблемы таких семей незаслуженно редко анализируются в современных психолого-педагогических исследованиях, что обедняет вариативность форм оказываемой им поддержки и помощи.

Авторы монографии имеют разнообразный по содержанию и продолжительности опыт работы с семьями, воспитывающими детей с функциональными и интеллектуальными нарушениями и инвалидностью. 

Наблюдая ситуации, которые возникают и развиваются в семьях наших клиентов, мы обнаружили, что большинство из них можно свести к определенному набору тенденций или устойчивых особенностей родительского поведения в ситуациях семейного воспитания ребенка с нарушениями развития, в том, как строятся принятие и взаимоотношения родителей и ребенка, какую стратегию склонны выбирать родители в отношении реабилитации и/или развития ребенка с функциональными и интеллектуальными нарушениями, каковы основные стратегии преодоления психологического кризиса, вызванного состоянием здоровья ребенка или его непохожестью на обычных детей. 
Для нас в рамках рассматриваемой темы – родители детей с ограничениями жизнедеятельности как субъект инклюзивного образовательного процесса – центральным видится вопрос о типологии родительских позиций в отношении развития и реабилитации ребенка, где образование (осмысленное в «широком контексте») выступает ведущим инструментом интеграции его во все социальные процессы, адекватные возрасту. 
Необходимо подчеркнуть, что существующие в обществе стереотипы усугубляют кризисные состояния семьи с особенным ребенком, а вариантов представленных в социальной практике мер по оказанию поддержки таким семьям явно недостаточно. Так, несмотря на то, что семья, воспитывающая ребенка-инвалида с интеллектуальной недостаточностью, находится под опекой здравоохранения, образования и социальной защиты, опрос, проведенный среди родителей детей с умеренной и тяжелой степенью умственной отсталости, посещающих специальные классы в красноярской СКШИ VIII вида № 5, показал, что 37% опрошенных не чувствуют поддержки государственных органов, а 30% испытывают пренебрежительное отношение окружающих. В связи с этим 77% семей предпочитают общаться с небольшим кругом знакомых и родственников [1].
На наш взгляд, отмеченное родителями отсутствие государственной поддержки не является объективным фактом. В городе Красноярске представлен широкий спектр медико-социальных и психолого-педагогических услуг наряду с разнообразными формами материальной помощи семьям с детьми-инвалидами. Кроме того, серьезным ресурсом, на наш взгляд, являются общественные организации, предоставляющие психолого-педагогические и иные услуги семьям с детьми, имеющими нарушения развития, а также и родительские общественные объединения. В то же время субъективное восприятие ситуации многими родителями говорит о том, что их ожидания и конкретные потребности не встречают соответствующего удовлетворения со стороны государственных, муниципальных и иных структур. Можно также отметить, что в большинстве программ помощи в центре стоит сам ребенок с нарушениями, родителю же весьма редко уделяется необходимое внимание и поддержка. Наше убеждение состоит в том, что помощь может быть эффективной только тогда, когда единицей реабилитационного процесса становится вся семья как система. Только тогда появляется возможность действительной интеграции особенного ребенка и общества.
Рассмотрим особенности психологического состояния родителей ребенка с ограничениями жизнедеятельности.

Полный круг проблем родителя, воспитывающего ребенка с особенностями психофизического развития, шведский психолог Г.Фюр [14], образно и очень верно  умещает в словосочетание «запрещенное» горе. Горе, которое испытывает мать ребенка с отклонениями в развитии,  живет вместе с ней всю её жизнь и проявляется в различных интерпретациях. Это может быть гнев и депрессия, сильная и продолжительная злость и упреки в адрес разных людей и себя, самоотверженное участие в горе других или отрицании того, что ребенок болен, активная «беспечность», бессонница, физическое заболевание, мысли о самоубийстве, самонаказание, социальная изоляция и многое, многое другое.


Г.Фюр утверждает, что для всех родителей их ребенок выступает как символ. В современном европейском обществе, считает автор, родители возлагают на будущего ребенка много надежд и готовы понести большие затраты, готовясь к его рождению. Ждать появления ребенка, заботиться о нем, общаться с ним – ценность сама по себе, но кроме этого ребенок имеет очень важное символическое значение. Родители видят в своем ребенке физическое и духовное продолжение себя [14]. 

О символическом значении ребенка для родителей и о различиях материнской и отцовской любви писал Э.Фромм. Он, рассматривая  родительское  отношение как фундаментальную основу развития ребенка, провел качественное различие между особенностями материнского и отцовского отношения к ребенку. [12] Он противопоставил материнскую и отцовскую любовь, называя материнскую любовь безусловной, не связанной с достоинствами и достижениями ребенка. Любовь матери, по Фромму, слепа и не знает справедливости. Мать изначально признает самоценность ребенка и строит отношения по типу альтруистической любви, готовности к самопожертвованию, самоотдаче. Материнская любовь дана ребенку изначально как дар, она, по Э.Эриксону, является основой формирования у ребенка базового доверия к миру, открытости и готовности с ним взаимодействовать [18]. Мать любит своего ребенка за то, что он есть. Материнская любовь не подвластна контролю  со стороны ребенка, её нельзя заслужить (либо она есть, либо её нет). Отцовская же любовь обусловлена – отец любит за то, что ребенок оправдывает его ожидания.  Отцовская любовь управляема, её можно заслужить, но её можно и лишиться.   При этом Э.Фромм отмечает, что «речь здесь идет не о конкретном родителе, а о материнском и отцовском началах, которые в определенной степени представлены в личности матери и отца» [12].

Ожидая появления ребенка, родители мечтают о том, какой будет его жизнь и как в связи с его появлением изменится жизнь семьи. Конечно же, это – радостные ожидания. Исследователи проблемы назвали образ будущего ребенка «Ребенком Мечты». 


Можно с уверенностью утверждать, что никто из родителей не мечтает и не ждет появления ребенка с ограничениями жизнедеятельности. Поэтому рождение такого ребенка может ощущаться как потеря. Родители чувствуют настоящее горе, несмотря на то, что у них родился живой ребенок. Исследования Г.Фюр показывают, что родители редко испытывают одинаковые чувства к своему ребенку [14]. Каждый из супругов переживает горе по-своему, это и оправдано, исходя из различий в природе материнского и отцовского начал родительской любви, о чем говорилось выше. Добавим, что новая роль «родителей особого ребенка» поколебала их чувство собственного достоинства. Они ощущают себя людьми, которых наказали за какую-то совершенную или воображаемую ими ошибку. Родители  считают, что навсегда потеряли чувство уверенности в будущем, они боятся будущего - полного тревоги и испытаний. 


Каждая семья после рождения ребенка с функциональными нарушениями  переживает кризис, продолжительность которого в каждой отдельной семье разная. В этом кризисе автор концепции выделяет несколько этапов и чувства, переживаемые семьей на каждом из них [14]. 


На первоначальном этапе переживание горя исполнено тоски и отчаянья. Мать, как правило, становится раздражительной  и неблагодарной даже по отношению к тем, кто пытается ей помочь. На смену тоске приходит отчаянье. Родители испытывают депрессию, им кажется, что их жизнь рушится. Гнев и тоска уменьшаются со временем, но приступы апатии и депрессии остаются. Все то горе, которое испытывают родители ребенка с ограничениями, особенно его мать, продолжает жить в их семье и откладывает отпечаток на всю их жизнь. Добавим, также, что очень часто понимание, что с ребенком что-то не так, приходит не вдруг, а постепенно – в течение нескольких недель или даже месяцев, а некоторых случаях – лет [5]. А то состояние, которое ведет к ограничению жизнедеятельности ребенка, как правило, носит хронический, постоянный, фоновый характер. Так родители оказываются в состоянии хронического стресса, глубокого экзистенциального кризиса.

Жизнь семьи ребенка с особенностями психофизического развития полна тревоги и опасения за его судьбу, за будущее самой семьи. Обеспечение дальнейшей судьбы ребенка возможно лишь тогда, когда рядом с ним находится мать. В ситуации типичного развития ребенка именно мать помогает ему усвоить образы окружающего мира, сформировать у ребенка чувство «базового доверия» к миру. Сформировать это чувство может только любящая мать. В обычной семье она любит своего ребенка таким,  каков он есть, потому что не может иначе.


Специфика  ситуации рождения особенного ребенка состоит в том, что родители испытывают массу противоречивых чувств, есть у них и сильные негативные переживания, Гурли Фюр называет это «здоровое горе». Это потеря, которая заставляет родителей чувствовать себя виноватыми, поскольку у них были запрещенные чувства и мысли, связанные с ребенком. Для того чтобы переработать негативные переживания и проститься с Ребенком Мечты нужно время. Однако реальный ребенок жив, и его нужно окружать заботой, любовью и лаской прямо сейчас. Для матери же нужно время и колоссальная внутренняя работа, чтобы перестать чувствовать себя неудачницей, чтобы принять реального ребенка.


Переживания родителей меняются, проходя несколько этапов.


На начальном этапе разум говорит, что Ребенка Мечты больше нет, но все же эмоциональная связь с ним остается. По этой причине родитель продолжает горевать. Узы разрываются, когда мечта вступает в борьбу с действительностью. Родитель испытывает стремление вновь обрести Ребенка Мечты, поэтому начало горя исполнено тоски и протеста. Мама тоскует по Ребенку Мечты, растеряна и не может поверить, что с ней произошло. Она мечтает, что вопреки всему, окажется, что, ребенок которого она родила, не имеет нарушений.  Ей нужна ее надежда, она взывает к окружающим, чтобы они участвовали в ее мечте. Она раздражается, и сердиться на тех, кто пытается заставить ее осознать действительность. Она же к этому еще не готова. Тот, кто переживает горе потери Ребенка Мечты, крайне чувствителен к непониманию окружающих, ожидая от них того, что они станут «подыгрывать» ему. Краузе описывает одну такую ситуацию, назвав её весьма символично «Помоги мне не заметить болезнь». В описании речь идет о матери, которая приводит на прием к врачу своего сына пяти с половиной лет, у которого выявлен ряд нарушений – тетраспастичность, нарушения зрения и психические отклонения. Она пригласила на прием воспитательницу из детского сада, у которой, по словам матери, нет никаких проблем с ребенком. Однако другие воспитательницы жалуются, что мальчик не переносит шума, постоянно пугается, после чего плачет и капризничает, поэтому с ним невозможно проводить занятия. При этом мать утверждает, что если ребенок сам захочет заниматься со взрослым – это самый замечательный ребенок на свете. Воспитательница это подтверждает. Однако когда она начинала на занятиях с ним отрабатывать необходимые упражнения, ребенок протестовал. Воспитательница озадачена и не знает, что делать дальше. Так, делает вывод Краузе, воспитательница, сама того не зная, пытается оправдать подсознательные ожидания матери ребенка и попадает из-за этого в такую же безвыходную ситуацию, как и та [5].
В практике программы повседневной реабилитации Городского реабилитационного центра «Радуга» (Красноярск) мы тоже наблюдали похожую ситуацию, с той лишь разницей, что специалист не пошел на поводу манипуляций матери, а мягко предложил другой вариант действий. Так, высказав желание включиться в программу повседневной реабилитации, мама пригласила специалиста-координатора программы домой, чтобы обсудить ближайшие задачи и дать возможность специалисту лучше узнать ребенка и совместными усилиями понять его потребности. Во время визита специалиста ребенок лежал на полу, практически не совершая активных действий. Задачу ближайших занятий мама видела как помощь в том, чтобы научить ребенка читать фразами, поскольку, по её словам, ребенок уже умел читать отдельные слова. Специалист по повседневной реабилитации сделал попытку обратить внимание мамы на физический и функциональный уровень нормализации жизни ребенка, справедливо полагая, что именно эти потребности на настоящий момент являются наиболее актуальными для реального ребенка. Специалист задал вопросы о том, как часто в течение дня ребенок меняет позу, может ли он делать это самостоятельно, что предпринимала мама для того, чтобы научить его этому и насколько эти попытки были успешны, в какой позе ребенок принимает пищу и насколько она физиологична, как часто в течение дня ребенок вертикализируется и какие приспособления для этого использует семья. Однако мама с возмущением отвергла предложенную тему и вновь озвучила запрос о чтении фразами. Тогда, чтобы не увеличивать напряжение и сохранить доверительный контакт, специалист попросил показать, что уже умеет делать ребенок. Усадив его к себе на колени, мама, написав на двух листах разные слова и взяв эти листы в разные руки, попросила сына показать, на каком листе написано одно из этих слов. Дав ему некоторое время, она плечом слегка подтолкнула его в нужном направлении и ребенок, потеряв равновесие, сполз в нужную сторону. Мама выглядела чрезвычайно довольной, поскольку ребенок «верно прочитал» слово. Специалист, который наблюдал эту сцену, отметил, что взгляд ребенка даже не задержался ни на одном из этих листов и собственных активных действий для того, чтобы выбрать нужное слово, ребенок не делал. Тем не менее, специалист выразил свое позитивное отношение к успехам ребенка (пусть даже и существующим только в воображении мамы), и предложил начать с того, чтобы создать правильные физиологические условия для обучения ребенка чтению фразами: чтобы его тело было надежно зафиксировано и чтобы ребенок не беспокоился о сохранении равновесия, т.е. с того, чтобы научить его самостоятельно сидеть – навык, который необходим любому человеку для огромного количества жизненных ситуаций. Специалист объяснил маме, что каждое сложное действие состоит из простых элементов и самый верный путь к освоению сложного действия состоит в том, чтобы освоить все составляющие его шаги. Это мягкое и настойчивое объяснение способствовало тому, что мама приняла предложенную стратегию, не отказавшись, однако, от основной своей идеи. Мы понимаем, что переход от отрицания реальных потребностей ребенка к признанию их приоритетности в данном случае будет очень непростым, учитывая то, что уже около 7 лет мама все еще живет своей Мечтой.

Гурли Фюр [14] подчеркивает, что в первоначальный период проживания  горя мать пытается понять, вспомнить события в деталях и найти смысл в том, что произошло. Она ищет «нити», которые могли бы ей объяснить, «почему это должно было случиться именно с ней». Пока это продолжается, она, как правило, «не слышит» что ей говорят специалисты и окружающие. На этом этапе родители хватаются за надежду на изобретение супер-лекарства, которое избавит их ребенка от ограничения. Родители готовы воспринимать только ту информацию, которая поддерживает жизнь их Мечты, а того, что может помешать их вере в чудо, они избегают. Родители предпринимают упорные долгие попытки избавиться от ограничений ребенка, хотя они зачастую не приносят ожидаемого результата.

На следующем этапе возникает разочарование. Когда процесс горя протекает «здоровым» образом, мама постепенно перестает думать о Ребенке своей Мечты и прекращает попытки вернуть его, когда она страдает, она перерабатывает потерю и медленно привыкает к реальности. Мама убеждается в потерянном счастье, она сравнивает свою Мечту с действительностью и видит, чего ей не придется пережить и увидеть. Разочарований становиться все больше и на смену тоске приходит отчаяние. Для жизни с реальным ребенком, мама должна разрушить старую Мечту и найти новую, которая будет основываться на реальности. Когда старая разрушена, а новой еще нет, родитель живет в запутанном, беспорядочном хаосе, ему кажется, что мир вокруг рушится, наступает период, когда упадок и депрессия мучительны. Середина горя – это борьба между Мечтой и реальностью.

Осознание действительности влечет за собой угрозу чувству собственного достоинства родителей и для спокойного знакомого мира, в котором они живут. Защита  срабатывает автоматически, она не подпускает к человеку боль, беспокойство и страх. Она позволяет постепенно приспособиться к действительности, хотя и опирается на самообман. Отрицая ограничения ребенка, родители на этой стадии горя принимают только ту информацию, которую в данный момент могут вынести.  Эти колебания и борьба между мечтой и действительностью приобретает разные формы:

· Отрицание диагноза - родители не хотят верить и думают, что врач ошибся. Причины этого в том, что родители не могут вынести все вызванные происшедшим чувства, пока не могут осознать реальную ситуацию. Специалисты же и окружающие люди, которые информировали родителей, не понимают того, что информация должна поддаваться постепенно и в такой форме, в которой ее могут принять родители. Часто у родители озвучивают свои фантазии о том, что ребенок обладает выдающимся интеллектом, различными уникальными способностями, просто они еще не проявились. Иногда делятся мечтами о необыкновенных лекарствах.

· Отречение от ребенка  

· Отречение от собственных чувств

· Гнев по отношению к другим

·  Желание смерти (себе или ребенку)

· Горе посредством кого-то другого

· Самоотстранение от окружающего мира


Построение новой мечты о будущем - это завершающий этап горя. Родители испытали мечту и надежды по отношению к действительности и постепенно поняли, что мечта и реальность расходятся. Они пережили свой страх и гнев, разочарования, отчаяние и бессилие и почувствовали как жизнь для них разрушилась. Родители постепенно обращаются к будущему.   Содержанием конструктивного выхода из горя становится составление планов на будущее с реалистической оценкой, основанной на тех способностях, которые есть у ребенка.

Продуктивному протеканию этого процесса способствует возможность дать выход эмоциям, понимание и признание за родителями права на переживания, поддержка со стороны окружающих – все это помогает справляться с сильными чувствами без значимых потерь. Гнев и чувство вины должны открыто выражаться, а не быть запрещенными чувствами, такой подход обеспечит условия для продуктивной переработки опыта. В конечном счете, самое важное то, насколько быстро и продуктивно родители сумеют адаптироваться к своей новой ситуации. Это имеет значение для благополучного будущего не только ребенка с функциональными, поведенческими или интеллектуальными нарушениями, но и для жизнедеятельности всей семьи. Безусловно, особенности протекания кризиса у каждого конкретного родителя, во многом зависят от его внутреннего психологического ресурса – был ли у самого родителя опыт принятия его другим человеком, признавались или отвергались в свое время его реальные потребности, насколько его собственный опыт целостен. В этой логике возможная психологическая помощь может быть связана с тем, чтобы помочь такому родителю восстановить целостность собственного опыта через осознание «точек его прерывания» и освобождения от них.
 В ситуации оказания помощи специалисты должны подавать разнообразную информацию о действительности (которая для родителя, как показано, еще не актуальна) постепенно. Возможно, со стороны родителей не будет доверия к специалисту, т.к. они убеждены в том, что прочувствовать и понять  ситуацию родителя особенного ребенка тому, у кого нет похожего опыта, достаточно сложно. Возможно, родители быстрее и легче найдут контакт и выстроят взаимодействие с людьми, объединенными одной проблемой и пережившими похожее горе, т.е. с такими же родителями и наши наблюдения подтверждают большие возможности родительских общественных объединений для реабилитации и психологической поддержки родителей особенных детей [2].
Результаты исследования, проведенного коллективом МУ «Городской реабилитационный центр для детей и подростков с ограниченными возможностями «Радуга» показывают, что информированность опрошенных родителей о возможностях получения разнообразной помощи достаточно низкая. Так, 88 % опрошенных родителей не знают о современных технологиях реабилитации детей с функциональными и интеллектуальными нарушениями развития, представленных в городе Красноярске, а 4 % респондентов считают, что таковых вообще нет в наших учреждениях. Такая ситуация снижает возможность осознанного ответственного выбора способа помощи своему ребенку. В то же время 68% родителей вообще не знакомо со специальной литературой по проблемам своих детей. Эти факты отчетливо показывают масштаб активности / пассивности родителей, их ответственное желание и возможность принимать участие в судьбе своего ребенка. Отражением данной ситуации является также общая степень включенности родителей в общественную жизнь, в частности, участие в работе общественных организаций. Результаты наших опросов показывают, что 90 % опрошенных специалистами Центра «Радуга» родителей (общее количество опрошенных 139 человек) не являются членами какой-либо из общественных организаций [1, 2]. Приведенные данные также могут быть интерпретированы с учетом изложенной концепции Гурли Фюр так, что, по-видимому, большинство опрошенных родителей находятся на начальных стадиях проживания своего горя «потери Ребенка Мечты» и, вполне вероятно, не обладают достаточным внутренним ресурсом для его самостоятельного преодоления.
Исходя из сказанного выше очевидно, что изучение отношения родителей к процессу развития, реабилитации и образования своего ребенка представляет собой как теоретическую так и практическую значимость. 
Исследователи данной проблемы видят основную причину пассивности родителей детей, имеющих нарушения развития, в представлениях родителей о своей способности (или неспособности) повлиять на ход событий, называемой локусом контроля [11].
Анализируя концепции разных исследователей [3, 4, 11, 16] мы выделили следующие основания для типологизации родительских позиций по отношению к процессу реабилитации:
1. уровень осмысленности участия родителей в процессе реабилитации;

2. уровень реабилитационной активности родителей, то есть, способность осуществлять те или иные действия по оказанию помощи своему ребенку.

Методом исследования служил анкетный опрос родителей, чьи дети проходили курс комплексной реабилитации в Городском реабилитационном центре для детей и подростков с ограниченными возможностями «Радуга», а также сбор экспертных оценок специалистов. В пилотном исследовании приняло участие 32 родителя (в период с октября 2011 по апрель 2012). В итоге мы получили четыре типа позиций родителей по отношению к процессу и ожидаемым результатам реабилитации, демонстрирующих различные комбинации характеристик, выделенных по указанным выше основаниям и которые укладываются в следующую Матрицу (таблица 2):
Таблица 2 

Типология позиций родителей по отношению к реабилитационному процессу
	
	Активность в поведении родителей
	Пассивность в поведении родителей

	Осмысленное видение процесса социальной реабилитации
	19 РОДИТЕЛЕЙ
	3 РОДИТЕЛЯ

	Отсутствие осмысленного видения процесса социальной реабилитации
	3 РОДИТЕЛЯ
	7 РОДИТЕЛЕЙ


Дадим краткое описание основных характеристик данных типов родительских позиций:

Активные родители с осмысленным видением процесса реабилитации берут на себя полную ответственность за перспективы развития своего ребёнка, кроме того, степень их участия в реабилитационном процессе можно охарактеризовать как партнерское. В этой группе родитель понимает себя, своего ребёнка и процесс реабилитации. Он осуществляет необходимый уход, организует лечение, воспитание и образование, в том числе в естественных условиях. Поведение таких родителей характеризуется созданием нормальной ситуации вокруг ребёнка, изменением своего отношения к самой болезни ребёнка, принятием его таким, какой он есть. Родители данного типа оптимистично смотрят на ситуацию личностного развития ребёнка. Они занимаются активным поиском путей компенсации имеющихся нарушений, развитием способностей ребёнка и поддерживают его в любом начинании. Исходя из концепции Гурли Фюр, можно сказать, что данная категория родителей находится на заключительном этапе переживания горя «потери Ребенка Мечты» [14].
Активные родители с отсутствием осмысленного видения процесса реабилитации демонстрируют высокий уровень протестной активности, зачастую отвергая или активно критикуя рекомендации и доводы специалистов. Данная группа родителей, как правило, не понимает себя, не чувствительна к потребностям и интересам своего ребенка. Складывается впечатление, что их активность связана с невротичной потребностью восполнения событийности своей жизни, которая вдруг, с рождением проблемного ребенка, оказалась обеднена.
Пассивные родители с осмысленным видением процесса реабилитации ориентированы на успешную социализацию, интеграцию своего ребёнка, постоянно ищут современные технологии, которые помогли бы улучшить его положение. Родители этой группы, соучаствуют в управлении реабилитационным процессом. В этой ситуации родитель готов находить и использовать все возможности для улучшения положения ребенка, но у него, возможно, отсутствуют необходимые навыки для осуществления реабилитации в естественных условиях (дома). Часто такой родитель занимает активную позицию в поиске необходимых источников медицинской помощи, поддерживает регулярные контакты с реабилитационными центрами. Однако данный родитель активно ищет помощь со стороны, но, к сожалению, не видит себя как ресурс реабилитации и развития своего ребенка.
Пассивные родители с отсутствием осмысленного видения процесса реабилитации перекладывают ответственность за  состояние ребенка на специалистов. Родитель, фиксированный на дефекте, который видит в своём ребёнке множество определённых нарушений, но не включается в совместную деятельность, как с ребёнком, так и со специалистом, перекладывая на последнего всю ответственность за  состояние ребенка. У родителя проявляется равнодушное отношение к ситуации ребенка. Он отчуждён от ребёнка, не испытывает естественной любви и привязанности к нему. Основной вывод, который говорит такой родитель: «Всё должно делать государство».

Судя по распределению респондентов по описанным группам [7], значительная часть родителей не готовы строить отношения со специалистами учреждения на основе модели распределенной ответственности и сотрудничества [1, 13], на которую (из самых лучших побуждений специалистов) делается расчет при разработке стратегий помощи в значительной части учреждений. Выявленные типы позиций родителей могут помочь учреждениям и организациям, оказывающим целевой группе различные меры помощи, более точно сфокусировать свою работу на актуальных для клиентов задачах и с использованием адекватных их позициям технологий.
Стоит еще раз отметить, что эффективность курса реабилитации напрямую зависит от того, насколько родитель вовлечён в процесс, насколько качественно и глубоко выстроено его взаимодействие со специалистами. Опираясь на свои наблюдения, авторы выдвигают гипотезу, что значимыми факторами, определяющими тип позиции родителя по отношению к процессу реабилитации выступают:

1. стадия проживания «Горя потери Ребёнка мечты» (продуктивность и скорость проработки психологического кризиса зависит от внутреннего ресурса родителей, а именно от имевшегося первичного эмоционального опыта у родителей, а так же от установок их социального окружения, которое либо даёт ресурс для быстрого перехода на следующий этап переживания горя, либо создаёт стрессовую ситуацию своим не принятием или отвержением);

2. стиль взаимоотношений родителя и ребёнка (зависит от собственного жизненного опыта родителя, внутренней устойчивости, жизненного оптимизма и других экзистенциальных установок, что по большому счету выражается в том, позволяет ли родитель ребенку быть самим собой);

3. тяжесть функциональных нарушений ребёнка (Очень значима жизненная установка родителя: либо он позволяет миру быть несовершенным, включая себя и окружающих людей, своего ребенка, либо пытается все изменить, исправить до идеального состояния, а если понимает, что это невозможно – впадает в отчаяние, может психологически сломаться. Находит выход во внешних опорах - обращаясь к вере, присоединяясь к группам других родителей с похожими проблемами и так далее.);

4. локус контроля (находится в тесной связи с родительской ответственностью).
Исследования показывают, что именно тогда, когда родитель продуктивно преодолевает свой психологический кризис, он становится действенным ресурсом развития ребенка, без чего трудно ожидать субъектного отношения и действий как самого родителя, так и (как следствие) его ребенка в инклюзивном образовательном процессе [14, 2].
Хотим поделиться нашим опытом работы с сообществом родителей детей с ограничениями жизнедеятельности. На базе школы, делающей попытки продвижения идей инклюзии, мы организовали родительский клуб, в который пригласили не только родителей детей с ограничениями жизнедеятельности, но и всех желающих. В своей работе мы использовали идеи нарративного подхода в работе с сообществами, разработанными в Далвич-центре, в Австралии. 

Цель данной работы состоит в инициации создания контекстов, внутри которых будут насыщенно описаны ресурсы сообщества по преодолению трудных периодов жизни. Идея авторов подхода состоит в том, что в рамках любого сообщества, которое оказывается в сложных ситуациях, члены его неизбежно прилагают усилия для преодоления этой ситуации, используя доступные им знания и умения. Эти инициативы порой не распознаются и не признаются более широким сообществом, и сами по себе могут быть недостаточными, чтобы преодолеть все, с чем члены сообщества сталкиваются. Но эти инициативы могут быть крайне значимыми.  Задача нарративного консультанта - помочь членам сообщества обнаружить эти инициативы и описать их так, чтобы включенные в них знания и умения стали более доступны для всех.

 При работе с сообществами нарративные консультанты считают, что никогда нельзя знать заранее, какие жизненные знания и умения будут полезны для данного сообщества. Консультанты не ориентированы на продвижение конкретного решения либо создание идеальных,  оптимально функционирующих сообществ. Они создают условия, способствующие насыщенному описанию инициатив членами сообщества, связанных с определенными практиками отношения к себе и к другим в разных жизненных обстоятельствах, являющиеся продуктами культуры и социального взаимодействия, постоянно воссоздаваемые в данном сообществе. Интересным и продуктивным приемом работы в нашем случае стало составление коллективного письма.

Процедура составления коллективного письма состоит из нескольких этапов:

· предварительная работа по сбору информации, обобщение ее, составление списка вопросов для обсуждения, которые окажутся полезными для выявления инициатив членов сообщества;

· проведение собрания (создание общей доверительной атмосферы, интервьюирование и подробное документирование всех высказываний членов сообщества, выявляющие их умения, историю возникновения этих умений и культурные традиции их поддерживающие);

· обобщение собранного материала и создание предварительного варианта коллективного документа в форме текстов, видеозаписей, песен и т.д.;

· доработка материала: в условиях наиболее располагающих в культурной традиции сообщества (например, совместное чаепитие) знакомство с полученным документом  и внесение изменений с учетом всех замечаний. 

· дальнейшее обогащение документа с помощью получения отклика от других людей и целых сообществ, с похожими жизненными обстоятельствами и с разными культурными контекстами.

Хотим представить опыт первой встречи родительского клуба, на которой собрались только родители детей с ОВЗ. Родителям было предложено поделиться своим опытом «принятия»  ребенка, «про то, как это происходило и что помогло справиться». Предлагаем читателям коллективный результат такой работы.

Этот документ был создан группой родителей, имеющих детей с особыми потребностями в развитии, в красивом сибирском городе Красноярске. Мы надеемся, что наши слова и истории смогут помочь справиться с тяжелыми переживаниями, окажут поддержку, придадут уверенности и сил всем родителям, кто оказался в похожей с нами жизненной ситуации.  

Тяжело только в самом начале. 

Через два дня после рождения сына, к нам в палату, где лежало еще пятеро таких же новоиспеченных мамочек пришел врач. Каждому она сообщала что-то о самочувствие их деточек. Я была последней. Мне она просто, при всех, сказала, что у моего сына синдром Дауна, у него уже взяли анализы для подтверждения диагноза, и ушла, прежде чем я смог​ла что-то ответить. Тогда у меня было ощущение, что я совершила что-то ужасное. Было очень больно, обидно и стыдно…

С самого начала, еще в роддоме стало понятно, что у Анечки не все в порядке. Было очень тяжело, мы так ее ждали, я заранее знала, что будет девочка, представляла себе - как все это будет. Каждый день приходил врач уговаривал не портить себе жизнь: отказаться, оставить ее. Я до конца не осознавала что делаю – я оставила, бросила... Потом двое суток рыдала, места себе не находила. 9 месяцев под сердцем ее носила, она как часть меня, моя кровиночка.  Как подумаю, что она, где-то там брошенная, никому не нужная, так тяжко становилось - вся слезами заливалась. Поняла, что с таким грузом на сердце жить не смогу. Забрала и успокоилась: вместе мы со всем справимся.

 
Когда узнали что у Саши ДЦП, первым делом стали виноватого искать, особенно родственники масло в огонь подливали про наследственность, грехи, неправильный образ жизни. Это очень сильно нас с мужем друг от друга отдалило, думала, что он нас уже оставит. Хорошо вовремя врач хороший попался: объяснила, что никто не виноват, просто «так звезды на небе сошлись». «Это ваш ребенок, заботиться о нем нужно вместе, поддерживая друг друга, давая друг другу силы. Это нелегкое испытание, но вы справитесь. Вместе вы сила»  

Главное не отчаиваться. «Дорогу осилит идущий». 

Вспоминаю детскую сказку про двух лягушек, попавших в банку со сметаной. Одна лапки сложила и обреченно ушла на дно. А другая не сдавалась – сопротивлялась, из последних сил барахталась, дрыгала лапками. Сметана постепенно начала загустевать, сбилась в масло и лягушка легко выпрыгнула наружу. Так, если волею судьбы оказались в «сметане», главное не «складывать лапки» - из любой ситуации, даже на первый взгляд совершенно безвыходной, всегда есть выход.

Вспоминаю историю, прочитанную на сайте для родителей. Рождение ребенка как путешествие в сказочную, чудесную  страну. Приятно само предвкушение к предстоящему путешествию: сборы в дорогу, изучение нравов, традиций страны, карты путешествия и т.д.   При этом беспокойство и волнение: вдруг что-то забудешь, разные обстоятельства в пути, какой будет погода, как встретят? Чемоданы упакованы и ты уже в пути. Дорога была действительно не  простой: были трудности, препятствия, испытания, но вот наконец-то и конечная остановка. Ты приземляешься, оглядываешься по сторонам и оказывается, что  ты прибыл не совсем туда куда планировал. Но это не катастрофа! Здесь нет эпидемий, разрухи, голода. И это тоже сказочная страна и здесь тоже происходят чудеса, но только по-другому. С большим усилием, напряжением, более медленно, но все равно происходят! И теперь это твой выбор убиваться по тому, что твоим первоначальным планам было суждено не сбыться или перестроиться  и начать  осваивать  новые  условия другой, но тоже сказочной страны.

Вспоминается притча о слепом нищем, сидевшем на обочине со шляпой в руках и просящем милостыню. Мимо проходил человек, бросил монету, что-то написал на листе бумаге и положил  возле нищего. Через два часа шляпа была полна монет. Что тут написано?- спросил нищий у прохожего. «Сейчас весна, но я не могу ее увидеть»- прочитал тот надпись на листе. Это про то, как назовешь, так и отзовется. Больше позитива и меньше уныния!  Либо «Ребенок – инвалид, бедный, несчастный...» или «Ребенок со своим индивидуальным  путем развития, неповторимый и уникальный».

Разные специалисты встречаются на пути, и обязательно бывают те, кто в важный момент поддержит, вселит надежду и уверенность. Врач, логопед-дефектолог, воспитатель в детском саду... У таких людей много мудрости и душевной теплоты, они могут найти очень правильные и нужные слова: «Каждому дается по силам», «Такое испытание дается только по настоящему сильным людям, вы такие. Важно только поверить в себя», «Любое испытание дается для чего-то. Суметь все преодолеть, стать сильнее и мудрее». Такие люди образцом своего отношения, своей позитивностью и добротой учили принимать и ценить не только ребенка, но и себя.

Важно научиться постоять за себя.

Раньше стеснялась, неловко было за ребенка, его поведение, что не такой как все, ведет себя плохо, особенно в общественных местах, всегда находится кто-нибудь, кто замечание сделает, пристыдит, так не приятно, стыдно бывало. Сейчас научилась не стесняться, могу в автобусе попросить уступить место – «ребенок больной», научилась в ответ на замечания говорить, что он не вредный – он болен, при этом не испытываю никакой неловкости.  Для себя решила, что мой ребенок не только для меня, но и для  окружающих - такой показатель их доброты, терпимости,  человеколюбия; решила, что их раздражение в первую очередь проявление их собственного душевного неблагополучия.

Когда-то все стеснялась, все время себя виноватой чувствовала перед другими. Потом как-то осознала, что ребенка стыдиться и прятать – это какой-то бред. Я ни в чем, ни перед кем не виновата. Пусть люди привыкают к тому, что больных людей не нужно изолировать от общества, они имеют такие же права, как и все остальные. Главное чтобы к этой мысли привыкали, и сами инвалиды и чувствовали себя свободными и равноправными. Чтобы мой сын в будущем мог сам  в булочную сходить, на общественном транспорте поехать.

Не чувствовать себя одиноко.

Когда вместе с кем-то, с похожими проблемами, то легче вынести - мы как родными становимся:  друг за друга переживаем, поддерживаем. За других детей радуешься как за своего. Кто-то новое слово сказал, кто-то ложкой научился есть и сразу думаешь, что если у Ванечки получилось, значит и  мой Илюша сможет. Если у моего регресс и все назад вернулось: разучился тому, чего долгое время добивались, то другие мамы успокоят: «Не переживай, у нас тоже так было, потом все в норму придет». Так важно чувствовать, что ты не один такой и в обществе с другими похожими детьми забываешь, что мой Ванечка какой-то не такой, «особенный», «не нормальный», здесь он нормальный, обычный ребенок. 

Вера. Терпение. Надежда.

Батюшка сказал: «Господь доверил тебе «такое» -  свое дитя, выбрал тебя из остальных, зная, что ты справишься, он дал тебе самое дорогое - дитя, которому надо больше любви и тепла, чем остальным. А раз он дал тебе его, даст и сил и помощи. Главное верить, оставаясь открытым и искренним, чтобы смочь эту помощь принять как дар свыше». Когда совсем тяжело на душе становиться начинаю молиться и  сразу как-то облегчение наступает.

Чувствую ответственность вдвойне. Иногда такой груз ощущаю, руки опускаются,  тяжело: как с этим справляться - начинаю себя жалеть: «За что мне все это!?» пройдет какое-то время, посмотрю на него и понимаю: «Что если не я - то кто же!? Кроме меня он больше никому не нужен. Я все для него и опора и надежда. Он сможет, у него получится, я за него в ответе и  не имею право опускать руки». 

Бывает не хватает терпения, чувствуешь себя осликом, который ходит по кругу. Делаешь, стараешься, а он ничего и никак - все впустую, а то вовсе забывает все -  что с таким трудом давалось. При этом все время  вместе – устаешь, рассердишься, накричишь, а он посмотрит на тебя - такой беззащитный и так жалко становится, берешь себя в руки и опять вперед… 

Особая человечность. Чуткость, отзывчивость, сострадание. 

Часто окружающие с сочувствием относятся к родителям ребенка-инвалида, как будто им  выпал тяжелый крест. Но они не понимают какие силы высвобождаются в такой семье: любовь, чуткость, терпимость, дисциплина. Семья с больным ребенком проходит особое посвящение, при котором многие ложные представления о счастье и жизни меркнут, давая место уважению жизни такой как она есть: во всем ее многообразии. Такая семья принимает ситуацию как вызов стойкости, жизнелюбию, при этом меняются смыслы и  ценности. Присутствие «особого» ребенка помогает понять, что у жизни есть другие измерения кроме тех очевидных,  которые нас окружают в повседневности. На первый план выходят общечеловеческие ценности: чуткость, милосердие, терпение, доброта, забота, искренность, духовность. 

«Когда-то старый индеец открыл своему внуку жизненную истину. В каждом человеке идет борьба, очень похожая на борьбу двух волков. Один волк – это зло, зависть, амбиции, эгоизм, снобизм, жадность. Другой волк – доброта, великодушие,  сострадание, воля. Маленький индеец, глубоко тронутый словами деда,  спросил: « А какой волк в конце побеждает»? На что старый индеец ответил:  «Всегда побеждает тот волк, которого ты кормишь». Так и дети с особыми потребностями в развитии как катализаторы, усиливающие в нас либо светлую сторону, либо темную сторону  души.
В обозначенной выше логике организация помощи детям с инвалидностью и их семьям разворачивается в форме социально-психолого-педагогической поддержки, где сами инвалиды и их родственники являются активными участниками процесса. 

Увидеть в родителях партнеров – это необходимая и пока еще нетрадиционная для российской психолого-педагогической помогающей практики профессиональная задача. Чаще родителей рассматривают как дополнение к «корректируемому» ребенку, что ведет к игнорированию их роли в создании нормальных условий развития, к их проблемам и потребностям. Либо же родитель, наряду с его особенным ребенком, воспринимается как еще один пациент и ему предписывается выполнять ряд неких действий.

Работа с семьей в целом и с родителями в частности должна строиться как диалог и сотрудничество, в котором именно родители несут основную ответственность за результат и потому являются ключевыми фигурами процесса. Причем, разделение ответственности является принципиально важным моментом в развитии партнерских взаимодействий профессионалов и семьи. 

Партнерство, прежде всего, означает, что обе стороны, родители и профессионалы, совместно идут к решению общей задачи, получают друг от друга необходимые сведения, воспринимают друг друга всерьез и взаимно дополняют друг друга. При этом эксперт обладает дифференцированными и квалифицированными знаниями и умениями, но это в большей мере относится к общему подходу. Что же касается индивидуальной ситуации, то никто не может быть более компетентным и более авторитетными для ребенка, чем его мать и отец [17]. Профессионал, осуществляющий помощь семье, по мнению Отто Шпека [17], «однозначно должен выполнять ассистирующую функцию. Он искажает ее, если считает, что должен быть компетентным во всем, что касается ребенка… Воспитание у ребенка самостоятельности ставится под вопрос, если его родители при воспитании действуют, находясь в доминантной зависимости от экспертов». 


В целом, партнерство, как креативное качество, зависит от открытости всех участвующих сторон, от готовности взаимно прислушиваться друг к другу [6]. Успешность партнерского взаимодействия определяется признаваемой участниками приоритетностью общей цели над индивидуальными задачами.


Партнерство, как принцип деятельности, хорошо сочетается с гуманистическим началом принципа нормализации жизни людей с инвалидностью и должно определять характер взаимодействия профессионалов различного профиля, вовлеченных в оказание помощи детям с ограничениями жизнедеятельности и их семьям. Так же основным пожеланием остается то, что разная ведомственная принадлежность организаций, предоставляющих услуги детям с нарушениями развития, не должна искажать характер и направленность этой помощи. Профессиональная работа может и должна быть выстроена на основе единства подхода для наиболее эффективного продвижения к желаемому результату [9]. Таким результатом, по нашему мнению является максимально полное вовлечение ребенка с ограничениями жизнедеятельности и его семьи  в жизнь общества, то есть возможность жить наилучшей жизнью, которой мог бы жить данный индивид. Для того возраста детей, о котором идет речь, таким общественным процессом является инклюзивное образование.
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4. Принципиальная модель инклюзивной школы 

в системе общего образования 

в рамках подхода самообучающихся организаций
Основополагающие принципы и ценности инклюзивного образования достаточно далеко отстоят от реальной массовой образовательной практики. Существует ряд барьеров, препятствующих полноценному и широкому внедрению идеологии и принципов инклюзивной школы в образовательную практику Российской Федерации. Так, например, в Москве работают более полутора тысяч общеобразовательных школ, из них по программе инклюзивного образования – лишь 47 [1].

Однако мы убеждены, что школы способны преодолеть многие барьеры препятствующие внедрению идеологии, принципов инклюзивного образования самостоятельно, особенно если учесть что ряд основных барьеров находятся в мышлении и дискриминационных профессиональных установках сотрудников и администраций школ, в недостаточности знаний и отсутствии последовательной школьной политики в отношении инклюзии. Минимизация подобных барьеров на пути образования предполагает не только изменение физической среды школы в направлении большего доступа, увеличение финансирования, но и изменение методики ведения предметов, практики внеучебной работы общеобразовательных школ. Немаловажным фактором является выстраивание такого уклада школы, такой организационной культуры образовательного учреждения, которая бы позволяла развиваться коллективу в целом, каждому члену коллектива, каждому субъекту образовательного процесса, поддерживая его индивидуальность и создавая атмосферу принятия людей такими, какие они есть. Значительную роль в этом процессе могут сыграть ресурсы и инструменты дистанционного образования, обеспечивающие на непрерывной основе профессиональный рост педагогов, работающих в данном образовательном учреждении, и – непосредственно - в инклюзивном классе.


Знакомство с представлениями и опытом, описанными А.В. Федоровым  [2] помогло нам детализировать разработанную ранее модель Колба передачи профессионального педагогического опыта и встроить ее в модель создания условий для непрерывного профессионального роста в организации (Рис. 5 и 6).

Существенным условием успешности и действенности создаваемой системы поддержки профессионального совершенствования педагогов инклюзивных классов должно стать стимулирование их собственного педагогического творчества. Здесь можно выделить ряд компонентов модели, способствующие этому – самоопределение в выборе способов и технологий организации внеучебной работы, свобода в отборе и структурировании предметного содержания, разработка форм индивидуализации учебного процесса – формирование индивидуальных образовательных маршрутов совместно с учениками инклюзивного класса, а также – учебная проектная и учебная исследовательская деятельности педагога и учеников. 


Важно, чтобы проектная деятельность имела обязательное качественное ресурсное обеспечение (выставки в библиотеке, интернет-ресурсы, банк данных о передовом опыте, практикумы в учреждениях и т.д.). Как известно, проектная деятельность успешно реализуется в организации, в которой управление осуществляется на основе подхода самообучающихся организаций (“learning organization”). В таком образовательном учреждении («учащейся – на – непрерывной – основе – организации»), представляющей собою живое меняющееся образовательное пространство, создается система обратных связей, рефлексий и анализа деятельности. За счет этого складывается наукоемкая и развивающаяся образовательная среда, насыщенная интеллектуальной работой по освоению новых видов деятельности, что формирует у субъектов образовательного процесса способность к рефлексии как метакомпетенцию.

Имеющиеся ресурсы и инструменты дистанционного образования, такие как видеоконференция, дистанционная лекция или семинар, включая вебинар, консультации, использование гиперссылок, интерактивных опросов и т.д., выполняя свои функции, могут служить мощным ресурсом для профессионального развития школьных учителей на непрерывной основе. 


Ценность такой возможности сложно переоценить, поскольку для участия в очных формах зачастую у работников образования весьма перегруженный годовой график, отрыв от рабочего процесса возможен только в период каникул, а сложности и потребность в получении поддержки, новой информации, консультаций возникает постоянно.  

Мы оценили возможности различных ресурсов дистанционного образования и привели их в таблице 3. 


Кроме того, мы разработали примерный сценарий вводного занятия для тех учителей, которые готовятся начать работу в инклюзивном классе и не имеют ни личного, ни профессионального опыта взаимодействия с детьми, имеющими функциональные нарушения и особые образовательные потребности (Рис. 7).


Рис. 5. Схема обучающего модуля, в ходе которого происходит знакомство с новым профессиональным опытом или подходом (технологией)


Рис. 6. Система обеспечения профессионального развития в образовательных учреждениях и организациях (схема).

Таблица 3
Ресурсные возможности дистанционного образования в системе непрерывного образования педагогов инклюзивных школ
	Компоненты профессиональной компетентности
	Формы, обеспечивающие развитие аспектов профессиональной компетентности
	Ресурсы дистанционного образования

	ценностный
	· Самоопределение в проблеме

· Формирование смысложизненных и профессиональных ориентаций 

· Осмысление социального и профессионального опыта


	· Чаты

· Форумы профессионалов

· Социальные сети (сообщества)

· Видеоконференции

· Видеоресурсы Интернета в профессиональной сфере



	когнитивный
	· Анализ теоретических текстов

· Изучение новой информации

· Дискуссии
	· On-line и off-line лекции
· Вебинары

· Консультации (в том числе с использованием Skype)

· Видеоконференции

· Интерактивные опросы



	операциональный
	· Проекты

· Практика

· Формы накопления педагогического опыта в организации 

· Рефлексия

· Анализ случаев
	· Консультации (в том числе с использованием Skype)

· Вебинары

· Сетевые проекты

· Видеоконференции





Рис. 7. Сценарий вводного занятия
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Подводя предварительные итоги размышлениям о возможных моделях разворачивания инклюзивных образовательных практик необходимо подчеркнуть, что принципиальными нам видятся следующие идеи:

· Определяя, что же может стать минимальной системной целостностью инклюзивного процесса, опираясь на собственные наблюдения и свидетельства экспертов международного педагогического сообщества,  можно утверждать, что таковой является образовательное учреждение как целое. На уровне одного класса инклюзия не может быть реализована, в точности так же как исторический опыт показал полную справедливость выводов Маркса о невозможности построения коммунизма в отдельно взятой стране.
· Рассматривая возможности создания и развития инклюзивного образовательного процесса на уровне учреждения образования, мы предлагаем опираться на рассмотренную выше модель взаимодействия субъектов образования, где субъектами мыслятся не атомарные личности, а коллективные субъекты, поскольку именно тогда могут в полной мере проявиться все их необходимые характеристики. Кроме системы взаимодействия в образовательном учреждении условиями реализации инклюзии служат особым образом организованная образовательная среда и нормативно-правовое обеспечение.

· Учитывая системный характер проблемы обеспечения доступности качественного образования детям с ограничениями жизнедеятельности, в частности, и обеспечения условий становления востребованных современностью компетенций у всех представителей подрастающего поколения, в целом, полагаем, что решать эту проблему необходимо с опорой на системные представления. Так, мы убеждены, что для устойчивости позитивных эффектов инклюзивной образовательной практики, разворачиваемой в образовательном учреждении, важными элементами поддерживающего её контекста (Рис. 8) должны выступать
· Внятная социальная и образовательная политика как региона, так и страны в целом;

· Система подготовки, переподготовки и повышения квалификации кадров системы образования;

· Исследования и разработки в области инклюзивной педагогики.


Рис. 8.  Системная схема развития инклюзии

Раздел 4

Методология исследования и инструменты мониторинга

образовательной инклюзии
Имея некоторый опыт наблюдения и сопровождения образовательной и социальной интеграции детей с нарушениями развития с коллективом типично развивающихся сверстников, мы достаточно много внимания уделили разработке методологии исследования процесса образовательной инклюзии и выбору или разработке инструментов мониторинга. Дело в том, что, к сожалению, в отечественной литературе нам не удалось найти развернутого описания целостной системы мониторинга инклюзии в образовании, а, на наш взгляд, без пошагового контроля и корректировок инклюзию невозможно воплотить в жизнь. И, поскольку инклюзивное образование становится все более распространенной практикой в России, исследования как особенностей самого процесса, так и качества его сопровождения весьма актуальны.

Основная идея инклюзии состоит в том, чтобы образовательные интересы каждого ученика могли найти адекватную ресурсную поддержку и привести к максимально полному раскрытию его внутреннего потенциала. Именно поэтому самое большое внимание в предлагаемой системе уделено тем исследовательским подходам, которые позволяют зафиксировать индивидуальные особенности (сильные и слабые стороны, ресурсы и дефициты) учеников массовой школы,  так же их учителей. В целом система мониторинга процесса инклюзивного образования охватывает такие его стороны как

· Оценка ситуации развития ребенка с функциональными нарушениями

· Оценка ресурсов образовательного учреждения, осуществляющего инклюзию

· Оценка интересов и ресурсов субъектов инклюзивного образовательного процесса

· Оценка в целом практик инклюзии

2.1. Методология изучения случаев в начальной школе.

В силу того, что история каждого ребенка и его социальной интеграции уникальна, наиболее адекватным форматом исследования, на наш взгляд, будет метод анализа конкретного случая.

Сущность такого исследова​ния заключается в том, чтобы, детально изучив один или несколь​ко случаев, раскрыть содержание глубинных процессов, происходящих на уровне отдельного человека, семьи, группы людей, сообщества (возможно, в обществе в целом). Case stu​dy как самостоятельный исследовательский метод, стратегия предполагает получение специфического типа информации, кото​рую нельзя получить другими методами исследования [3].
«Case study – это эмпирическое исследова​ние, которое изучает современный феномен в его реально сущест​вующем контексте, когда границы между феноменом и контекстом не очевидны и в котором используется множество разноплановых ис​точников информации» (Robert Yin). Именно поэтому так велико влияние предыдущей истории отношений субъектов, их взаимодействий на происходящее. Именно поэтому картина ситуации будет неполной, если не будут предъявлены личные впечатления, суждения и, возможно, переживания людей, вовлеченных в ситуацию или ее изучение.
Объективной сложностью в процессе обсуждения социально-педагогических практик, передачи профессионального педагогического опыта является то, что этот опыт есть сугубо субъективная «субстанция». В отличие от естественно-научных представлений об однозначности интерпретации реальности мир социально-педагогических практик предполагает то, что реальность может быть множественной. И тогда, чтобы действительно понять то, что обсуждается и передается, необходимо проникнуть во все тонкости этой субъективной профессиональной реальности.
Здесь мы имеем дело с неизбежной трансформацией смыслов при прохождении их через ряд субъективных «фильтров» (рис. 9).

Рис. 9. Система «фильтров» субъективной реальности человека

Можно констатировать, что в исследовании случая существует два одинаково важных «поля»: «поле действия» и «поле смыслов / ценностей, отношений, эмоций». Анализ ситуации в социально-педагогических практиках может претендовать на некоторую полноту только тогда, когда мы охватываем и удерживаем в своем обсуждении оба этих пласта (рис. 10).
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Рис. 10. Ход анализа, обсуждения конкретного случая 
в социально-педагогических практиках

Методы сбора информации 
В исследовании может использоваться следующий набор методов:

1. Локализованное изучение каждодневных сложных ситуаций, конфликтов и свя​занных с ними событий с использованием интервью, дневниковых записей, наблюдений и сбо​ром документального материала.

2. Серия структурированных интервью с ключевыми субъектами, вовлеченными в сложившуюся ситуацию. В частности, с родителями, социальными педагогами, детьми, сверстниками.

3. Неструктурированное интервью с родителями.

4. Неструктурированное интервью с работниками социальных центров.

5. Неструктурированное интервью с ключевыми субъектами регионального и других уровней.

6. Неструктурированное интервью с группой, групповые беседы. 

В исследовании случая обычно используются преимущественно неформализованные («мягкие», или качественные) методы сбора информации: сво​бодное (неструктурированное) интервью, групповая беседа, нест​руктурированное наблюдение. 

Кроме того, для подготовки оценочных суждений, которые могут быть использованы в ходе свободных интервью, полезно провести анализ документов, включая анализ статистики, средств массовой информации, прессы, должностных инструкций и т. д.
Оформление полевых записей исследователем случая
1. Фактографическая информация о респонденте: биографи​ческая справка, примерный возраст, должность; описание ситуа​ции, в которой проводилось интервью (помещение, наличие посто​ронних лиц, наличие других отвлекающих факторов, время проведе​ния интервью).

2. Оценка поведения и психологического состояния респон​дента. Необходимо отметить, что интервьюер, выполняющий исследование случая, должен совмещать сбор данных (как интервьюер) и анализ поведения респондента (наблюдение за ситуацией, анализ поведения респондента, отчет о результатах анализа).

3. Дословно фиксируется текст интервью в форме «воп​рос-ответ» с сохранением лексики респондента. Это осущест​вимо за счет записи интервью на дикто​фон.

4. Отдельно фиксируются замечания по содержанию полученной информации, включая вопросы, возникшие в ходе интервью, на которые респондент не дал ответа по той или иной причине, либо вопросы, возникшие уже после непосредственного контакта с респондентом при чтении за​писей или при предварительном анализе информации.

5. Оформляется краткое резюме по поводу полученной в ходе беседы ин​формации, если она касалась какого-либо определенного события или деятельности организации, к которым предполагалось обращаться в дальней​шем. При этом мнение респондента (его отношение) по поводу этой информации фиксируется специально. Здесь большую роль могут играть, например, ключевые фразы респондента, выделенные интервьюером.

6. В конце доклада оформляется краткое резюме по поводу собственных впечатлений, предварительный содержательный анализ полученной ин​формации. Это помогает формулировать объяснительные гипо​тезы, предложения, которые в дальнейшем могут быть развернуты, уточнены или отвергну​ты.

Анализ данных
При работе качественными методами деление на этапы сбора и анализа данных достаточно условно, поскольку аналитическая ра​бота идет практически одновременно с процессом сбора информа​ции. Это обусловлено тем, что качественные методы, применяемые в case study, «работают» на понимание глубинных связей между явлениями и, соответственно, пред​полагают индивидуальную манеру общения и субъективный подход к пониманию исследуемых феноменов каждым из участников проекта. Кроме того, большой объем информации, полученной из множества различных источников, требует постоянной текущей работы по оценке и отбору тех или иных фактов и гипотез. Сама методика проведения и оформления свободного интервью предполагает предварительный анализ полученной информации.

В ходе изучения ситуации, построенного в логике исследования конкретного случая, в идеале участники обсуждают ситуацию, учитывая как объективные факты и данные, так и субъективные характеристики (включая собственное отношение, эмоциональное состояние участников процесса, свои интерпретации, сомнения и реконструкции), двигаясь по следующей схеме:
Наиболее эффективным методом последующего анализа явля​ются групповые обсуждения полученных материалов всем составом исследовательской группы. В ходе этих обсуждений могут постепенно уточняться неясные моменты, проводиться обобщения, проверяться информация. Обсуждения могут быть построены по принципу ознакомления с собранной информацией за неделю. В конце обсуждения необходимо подводить итоги содержа​тельной и методической части исследования, планировать работу на следующую неделю. Вся информация, вызывающая сомнения, должна дополни​тельно проверяться из других источников, другими участниками исследования.

На обсуждениях, которые проводятся в ходе выполнения анализа случая, полезно не только ставить вопросы, касающиеся организации исследования, методов сбора информации и оформления материалов, но и обсуждать исследовательские гипо​тезы и предварительные мини-объяснительные теории. 

При проведении обсуждения необходимо ставить вопросы: «Что появилось нового? Что изме​нилось? Каковы общие моменты в жизни всех изучаемых ситуаций? Что является уникальным?». 

Необходимо подвергать гипотезы перек​рестному обсуждению, что помогает выработать согласованный под​ход к используемым исследовательским методам, способам анализа, к определению логики дальнейшего исследования.

На основе собранной информации, сформулированных гипотез могут быть отдельно оформлены предложения по изменению сложившегося положения дел.
Схема анализа случая*
При анализе особенностей адаптации ребенка с особыми потребностями в массовой школе, мы каждый аспект ситуации адаптации первоклассника к школе предлагаем рассматривать со следующих сторон (рис. 11):

1. То как видит ситуацию сам ребенок с особыми потребностями.

2. То как видят ситуацию мама ребенка с особенностями, учитель, другие дети.

3. То, как видим ситуацию мы: наши наблюдения, применяемые методики диагностики школьной адаптации.

* разработанный вариант процедуры исследования случая пилотировался в ходе анализа ситуации адаптации ребенка с детским церебральным параличом в первом классе массовой школы.

Рис. 11. Схема анализа случая

Критерии школьной адаптации
Для подробного исследования особенностей адаптации первоклассника с особыми потребностями в массовой школе необходимо обозначить критерии, по которым мы будем оценивать успешность адаптации ребенка к школе.

Итак, мы предлагаем опираться на следующую модель школьной адаптации [2, 3, 4]:
· академическая (институциональная) адаптация: восприятие школьных норм и правил, усвоение школьной программы;
· социальная адаптация: установление контактов со взрослыми и сверстниками и поддержание их, статус в группе сверстников;
· личностная адаптация: проявление самостоятельности при выполнении учебных и иных поручений, отношение к школе (к учению, учителю, одноклассникам, эмоциональное состояние ребенка, когда он находится в школе).
Анализируя процесс адаптации первоклассников, на наш взгляд, помимо всех рассмотренных выше аспектов адаптации ребенка в школе, также важно обратить внимание на сами школьные условия, то есть насколько данные условия позволяют ребенку с особыми потребностями полноценно участвовать в жизни школы и класса, а именно:

· школьный уклад (традиции); 

· организация материальной школьной среды; 

· учебная деятельность (степень адаптации заданий к возможностям ребенка с особенностями развития, а также, в целом, к индивидуальным особенностям восприятия информации разными детьми).

При анализе особенностей процесса адаптации первоклассника с функциональными нарушениями в массовой школе, мы каждый аспект ситуации рассматривали со следующих сторон:

1. То, как видит ситуацию сам ребенок с особыми потребностями (метод исследования – интервью с ребенком).

2. То, как видят ситуацию мама ребенка с особенностями, учитель, другие дети (интервью с субъектами ситуации).

3. То, как видим ситуацию мы (включенное наблюдение в течение всего первого года обучения в школе, проективные рисуночные тесты «Мой класс» и «Моя школа», тест «Лесная школа», социометрия, карта наблюдения Д. Стотта, методика изучения социально-психологической адаптации детей к школе Э.М. Александровской).

Диагностика особенностей приспособления первоклассника к обучению в школе предполагает использование комплекса методик (Таблица 4).

Для исследования отношения ребенка к школе, а также к нормам и правилам, регулирующим его поведение в классе и школе, применяем проективные рисуночные тесты «Мой класс» и «Моя школа». Ребенку предлагается на отдельных листах бумаги изобразить класс и школу, а затем рассказать о своем рисунке. Рисунки выполняются цветными карандашами. Основными параметрами при оценке результатов этих тестов являются следующие: содержание рисунка, особенности изображения персонажей и ситуации, цветовая гамма, содержание рассказа по рисункам. В ходе проведения рисуночных тестов фиксируются эмоциональные, поведенческие и вербальные реакции ребенка, на основе чего делается вывод об эмоциональном состоянии ребенка в школе, его отношении к школе. 

В случае с ребенком с особенностями развития (ДЦП) рисуночные тесты не могут дать полной объективной информации, поэтому для более конкретного исследования эмоциональной сферы, отношения к учителям и одноклассникам, а также к школьным нормам и правилам используем тест «Лесная школа». Методика основывается на проигрывании с ребенком школьной ситуации с помощью игрушек – зверей. Ребенку задается следующая ситуация: «Сейчас мы с тобой совершим удивительное путешествие в волшебный лес. Представь, что мы оказались на солнечной лесной полянке. На полянке мы видим «Лесную школу». Посмотрите вокруг. Какие звери учатся в этой школе? А какой зверь в ней учитель? Чем занимаются ученики? А каким животным ты видишь себя? Что ты при этом чувствуешь? Давай проживем эти чувства в себе. Ты хочешь побыть еще некоторое время в этой «Лесной школе»?
Для изучения эмоциональных связей между одноклассниками и оценки статуса ребенка в группе сверстников предлагаем применить социометрический опрос. В социометрическом опросе вопросы были сформулированы таким образом, чтобы исключить любые ситуации, в которых так или иначе могли бы проявиться влияния дефекта ребенка с особыми потребностями. 

В опрос вошли следующие вопросы:

· Кому бы из учеников твоего класса ты доверил тайну?

· С кем бы из учеников твоего класса ты хотел посмотреть фильм?

· С кем бы из учеников твоего класса ты хотел поиграть в настольную игру?

Таблица 4
Методики диагностики адаптации первоклассника к школе

	Критерии школьной адаптации
	Применяемые методики

	Восприятие школьных норм и правил
	метод включенного наблюдения;

интервью с мамой ребенка с особенностями;

интервью с учителем;

проективные рисуночные тесты «Мой класс» и «Моя школа»;

тест «Лесная школа».


	Усвоение школьной программы
	интервью с мамой ребенка с особенностями;

интервью с учителем.

	Установление контактов со взрослыми и сверстниками их и поддержание, статус в группе сверстников
	метод включенного наблюдения;

интервью с мамой ребенка с особенностями;

интервью с учителем;

интервью с ребенком с особенностями;

интервью с детьми;

социометрический опрос.


	Проявление самостоятельности при выполнении учебных и иных поручений, степень автономности от матери
	метод включенного наблюдения;

интервью с мамой ребенка с особенностями;

интервью с учителем;

	Отношение к школе (к учению, учителю, одноклассникам, эмоциональное состояние)
	метод включенного наблюдения;

интервью с мамой ребенка с особенностями;

интервью с учителем;

интервью с ребенком с особенностями;

интервью с детьми;

проективные рисуночные тесты «Мой класс» и «Моя школа»;

тест «Лесная школа».


На основе социометрического опроса мы определяем социометрический статус ребенка по четырем категориям:

1. «звезды» – дети, набравшие максимальное количество выборов;

2. «предпочитаемые» – дети, количество выборов у которых выше среднего показателя;

3. «пренебрегаемые» – дети, количество выборов у которых ниже среднего показателя; 4. «изолированные» дети, не получившие ни одного выбора.

Для сбора необходимой нам информации, касающейся вопроса адаптации ребенка с особенностями к школе, используем интервью.
Для того чтобы выявить уровень восприятия школьных требований, норм и правил у конкретного ребенка с ДЦП мы предлагаем использовать интервью с учителем и мамой ребенка.

Для того чтобы выявить уровень усвоения школьной программы у первоклассника с ДЦП мы предлагаем использовать экспертные оценки, полученные в интервью с учителем и мамой.

Для того чтобы проанализировать насколько ребенок с ДЦП умеет устанавливать контакты со взрослыми и сверстниками, а также их и поддерживать мы используем интервью с учителем, мамой, самим ребенком, адаптацию которого изучаем и другими детьми.

Для того чтобы увидеть насколько первоклассник с ДЦП проявляет самостоятельность при выполнении учебных и иных поручений, а также степень его автономности от матери мы предлагаем использовать наблюдение в естественной среде, а также интервью с учителем и мамой. 

Для того чтобы выяснить, как первоклассник с ДЦП относится к школе, к различным сторонам школьной жизни (к учению, учителю, одноклассникам), а также эмоциональное состояние ребенка, когда он находится в школе мы предлагаем использовать интервью с учителем, мамой, самим ребенком с ДЦП и другими детьми.

Далее для того, чтобы сравнить показатели адаптации к школе у ребенка с особыми потребностями и у детей с типичным развитием мы предлагаем провести диагностику адаптации к школе детей всего первого класса, в котором учится ребенок с ДЦП.

Для выявления коэффициента дезадаптации мы предлагаем использовать методику «Карта наблюдения Д. Стотта». Карта наблюдений заполняется учителем. Полученный коэффициент дезадаптации нуждается в подтверждении результатами других методик.

Для выявления общего показателя адаптации мы предлагаем использовать методику изучения социально-психологической адаптации детей к школе Э.М. Александровской [1]. Методика построена с учетом четырех критериев успешного приспособления ребенка к условиям школьного обучения: эффективности учебной деятельности, усвоения школьных норм поведения, успешности социальных контактов, эмоционального благополучия. Схема наблюдения используется для направленного наблюдения за детьми. Бланк заполняется учителем. На основе результатов диагностики рекомендуется составить общую таблицу показателей адаптации детей к школе.

Пилотное исследование в жанре анализа случая (изучение адаптации первоклассника с детским церебральным параличом в общеобразовательной школе)

Инклюзия в идеале подразумевает отсутствие какой-либо дискриминации по любому из признаков, принятие и учет в деятельности различий, обеспечение равенства возможностей и создание условий для развития потенциала каждого ученика [2, 8]. Для этого необходимо, чтобы у всех учеников инклюзивного класса имелся равный доступ к процессу обучения в течение всего учебного дня и равные возможности для установления и развития важных социальных контактов, при этом обучение всех учащихся тщательно планируется и проводится наиболее эффективным для каждого из них способом, сотрудники школы разделяют ценности инклюзии, позитивно настроены, владеют стратегиями и педагогическими технологиями, позволяющими осуществлять инклюзивный образовательный процесс, адекватно понимают свои обязанности, а семьи учеников активно участвуют в жизни школы [2, 10, 11].

Таким образом, инклюзивная школа способствует формированию общества, в котором будет оценена индивидуальность каждого члена и в котором каждый может получить помощь и поддержку.

Однако, приступая к изучению адаптации первоклассников с функциональными нарушениями к условиям обучения в типичной массовой школе, мы прекрасно понимали, что идеальной инклюзии мы там не увидим. Наши ожидания сводились к тому, что первоклассник с детским церебральным параличом (ДЦП), семья которого любезно согласилась на наше «присутствие рядом», вряд ли сможет легко, без особых затруднений включиться в процесс обучения в самом обычном классе общеобразовательной школы [7], с учетом того, что там не будет проведена специальная подготовительная работа. Тем не менее, в рамках данного исследования мы стремились обнаружить проблемы и «естественные» механизмы, способствующие процессам адаптации и интеграции ребенка с особенностями развития в обычный класс. Нас, безусловно, волновал этический вопрос нашего «эксперимента», поэтому в случае возникновения экстремально сложных ситуаций мы были готовы оказать необходимую помощь и поддержку, как родителю, так и самому ребенку. Мы планировали пошагово зафиксировать все возникающие проблемы и трудности, тщательно проанализировать способы их решения, которые будут найдены педагогами, родителями, самими детьми (при минимальном стороннем участии с нашей стороны) и разработать рекомендации о том, как необходимо организовать образовательный процесс так, чтобы поддержать процессы адаптации и интеграции. Получившийся результат – состоявшаяся в целом адаптация ребенка с ДЦП в первом классе обычной школы – превзошел наши ожидания. Кроме того, благодаря позитивному результату мы смогли выявить многие аспекты образовательной практики, существенные для эффективной поддержки процесса адаптации самых разных ребят.

Исследование особенностей адаптации первоклассника с ДЦП в среде здоровых сверстников требует детального изучения различных аспектов ситуации и подразумевает подробный анализ позиций и жизнедеятельности всех субъектов образовательного процесса. Оценивая успешность процесса адаптации первоклассника с ДЦП и его одноклассников, мы, опираясь на исследования и разработки Т.В. Дорожевец и Г.А. Дорофеевой [4, 5, 6], использовали разработанную нами методологию анализа инклюзивных школьных практик в жанре анализа случая (метод case study). 

Остановимся на характеристике ситуации, в которой находится мальчик, а также ситуации в классе в целом (настоящее имя в целях сохранения конфиденциальности изменено). 

Ребенок с детским церебральным параличом – Алексей (Леша), 8 лет. Семья не полная. Мальчик живет с мамой и бабушкой, имеет отдельную комнату. Леша ходит, встает и садится только с помощью бабушки или мамы. В школу Лешу отводит мама и находится с ним в школе на протяжении всего дня. На уроках она ждет в коридоре, на переменах помогает ему передвигаться по классу и школе. После школы с ребенком сидит бабушка. У Леши стабильный режим дня: после школы дома отдыхает, смотрит мультики, выполняет домашние задания (по 30 минут), ежедневно посещает лечебные процедуры: ЛФК, массаж и т.д. В школе Леша занимается на компьютере, так как в обычном темпе писать не успевает. Дома, когда делает уроки, пишет в тетрадях. Дошкольная подготовка у мальчика была, но в другой школе по причине более удобного территориального расположения.

В начале года Леша сидел за последней партой один, в течение года мальчика пересаживали два раза с разными детьми. Ежедневно один урок отводится на динамическую паузу и, если позволяют погодные условия, дети гуляют на улице. Леша всегда гуляет на улице вместе со всеми детьми в присутствии мамы. Уроки физической культуры посещает по возможности, если на уроке планируется что-то, с чем Леша не справится, то он остается в классе и занимается другими делами – играет или занимается уроками.

Мама Алексея является председателем Красноярской региональной общественной организации родителей по защите прав детей с ограниченными возможностями, активно участвует в общественной жизни города Красноярска. Также мама Алексея прошла ряд школ по обучению приемам и способам действия в различных сложных ситуациях, связанных с особенностями ребенка, в рамках общественной организации участвовала в тренингах по эффективной коммуникации,  командообразования и других.

Охарактеризуем ситуацию в классе в целом. Всего в классе 27 человек (типичная наполняемость класса для красноярской гимназии). На основе  наблюдений, а также по мнению учителя, было зафиксировано, что в классе существуют достаточно серьезные трудности с дисциплиной. Кроме того, следует отметить, что за время наблюдений родители крайне нерегулярно посещали родительские собрания. При этом учитель практически не организовывал совместную внеучебную деятельность детей (ни между собой, ни с привлечением взрослых). Нам не удалось отметить наличие устойчивых классных традиций или выявить целенаправленную работу учителя по их формированию. Так, например, из специальных мероприятий за год в классе было проведено всего три детских праздника. С другой стороны, мама Алексея не раз организовывала внеклассную работу детей. Например, было проведено спортивное мероприятие для первоклассников и их семей «Мульти-спорт», а в день рождения Леши был организован праздник для всего класса с участием героев мультфильмов. 

Для каждого ребенка начало обучения в школе связано с изменением социальной ситуации развития и необходимостью приспособления к новым требованиям и нормам. Поэтому любой ребенок, поступивший в первый класс, переживает сложный для него период – период адаптации. Мы провели диагностику эффективности процесса адаптации у Леши и всех его одноклассников. По итогам проведенных измерений оказалось, что Леша всегда входил в группу успешно адаптированных детей (по карте наблюдения Д. Стотта его коэффициент дезадаптации составил 22 балла, что не превышает уровень нормы, в то же время общий показатель адаптации, измеренный по методике Э.М. Александровской [1], составил 28 баллов, что свидетельствует об успешной адаптации ребенка к школе). По ряду других критериев Лешины показатели также свидетельствовали об успешности протекания процесса адаптации. Так, в частности, социометрия показала, что Алексей относится к группе «звезд», т.е. имеет высокий социальный статус среди одноклассников, дети хорошо относятся к нему. Он с удовольствием ходит в школу, не испытывает затруднений в общении с одноклассниками и учителями, если необходимо - без смущения просит о помощи и получает ее от окружающих, имеет хорошие показатели усвоения школьной программы, принимает и выполняет школьные нормы и правила.

Однако проведенная нами комплексная оценка ситуации выявила и некоторые риски возможной дезадаптации, если отмеченные нами проблемы не станут предметом тщательного планирования и специальных усилий взрослых, обеспечивающих образовательный процесс ребенка с особыми потребностями.

Так, по классу и школе Леша самостоятельно передвигаться не может, поскольку проходы между партами слишком узкие, а для того, чтобы выехать из класса в коридор, необходимо открывать дополнительную дверь, что он самостоятельно сделать не может. Отсутствие пандусов и наличие порогов также затрудняет самостоятельное передвижение ребенка по школьному пространству, либо вообще делает его невозможным. В настоящее время функцию помощника выполняет мама, хотя одноклассники также не прочь оказать необходимую помощь (именно такой вариант был бы наиболее логичен с точки зрения развития толерантности, атмосферы дружбы и взаимопомощи). Иногда Леша высказывает недовольство тем, что мама не дает ему проявить самостоятельность – он считает, что способен сам перемещаться по коридорам.

Уроки физической культуры Леша практически не посещает, так как учебная программа не предусматривает включение в процесс детей с разными физическими возможностями. Чаще всего во время уроков физкультуры Леше предлагают выполнять в классе домашние задания по другим предметам, однако ребенок не раз высказывал недовольство или выражал открытый протест («Не буду. Почему все делают уроки дома, а я в классе?», «Почему все идут в спортивный зал, а я остаюсь в классе?») Комплексы упражнений для физминуток, которые проводятся в течение урока, предполагают выполнение движений в основном стоя: и это также раздражает ребенка (мы нередко наблюдали, что во время проведения данных упражнений, Леша становился вялым и подавленным). 

К сожалению, в данной школе нет специально оборудованных мест для разнообразных занятий во время перемен. Известно, что во многих школах рекреационные пространства предусматривают места, как для подвижных игр, так и для «тихих» занятий. В том случае, если пространство не структурировано специально (не выделена игровая зона и др.), то детская активность во время перемен сводится к бестолковой беготне. В нашем случае мама Алексея частично восполняла данный дефицит, принося в класс интересные игрушки (трансформеры, др.) или предлагала настольные игры, в которые могут поиграть дети, не желающие (или не могущие) бегать на переменах. 

Мы полагаем, что эта внеучебная активность мамы и ее «интересность» для одноклассников Леши стала одним из существенных факторов, обеспечивших достаточно высокий социальный статус мальчика среди одноклассников, поскольку многие дети перенесли свое позитивное отношение к маме на самого Алексея. Вместе с тем, высокая степень включенности мамы Леши в школьный процесс может быть как позитивным фактором, повышающим показатели адаптации как Леши, так и других детей, но и также выступать в качестве фактора риска развития дезадаптации ребенка на более поздних этапах школьной жизни. Риск для ребенка состоит в том, что сильная включенность матери может помешать решению такой важной возрастной задачи, как достижение определенной автономизации, дистанцирования семилетнего ребенка от родителя [9]. 

Таким образом, учитывая отмеченные позитивные аспекты процесса адаптации первоклассника с детским церебральным параличом, а также дефициты и риски дезадаптации, приходим к следующим выводам. 

Важно, чтобы функция социально-педагогического сопровождения была выполнена – она может быть обеспечена как самим учителем начальных классов, либо школьным психологом, либо педагогом-организатором или социальным педагогом, либо волонтером (родителем или любым профессионально-ориентированным добровольцем, например, студентом-педагогом или психологом). Задачи такого сопровождения включают в себя: 

· организацию школьного пространства, которое должно учитывать потребности и особенности разных детей, 

· организацию совместной внеучебной деятельности детей (формирование детского коллектива, освоение особых классно-школьных традиций, вовлечение каждого ребенка в общий процесс, где каждому есть место),

· привитие идей инклюзии и принятия различий (просвещение всех субъектов образовательного пространства: школьных сотрудников и педагогов, родителей и детей, забота друг о друге и взаимопомощь в классе и др.),

· внесение необходимых изменений в учебный процесс, позволяющих участвовать в нем разным детям (новые типы учебных заданий, упражнений и др.) 

Тем не менее, как показывает исследование данного случая, для решения задачи адаптации ребенка с особенностями в развитии может оказаться достаточным участие волонтера.
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2.2. Методология изучения условий обеспечения инклюзии в общеобразовательных учебных заведениях

Для школы, выбравшей путь инклюзивной практики обучения, очень важно установить, что может быть конкретной причиной возникновения трудностей в обучении того или иного ученика. Возможно, это разного рода стереотипы, опасения, нереалистичные ожидания, сложившийся характер взаимоотношений в школе между учениками, педагогами и родителями, культурные различия, несоответствие учебных планов, содержания и методов обучения потребностям инклюзивного класса, проводимая администрацией школьная политика, недостаток ресурсов. Все это, безусловно, является барьерами на пути образования и полноценного участия учеников с инвалидностью во всех сферах школьной жизни и должно стать предметом тщательного и взвешенного анализа основными участниками образовательного процесса.

Важно отметить, что барьерами являются не только недостаточность материальных ресурсов, денежных средств для удовлетворения особых образовательных потребностей учащегося в условиях инклюзивного образования. Как показали наши пилотные исследования, существенными барьерами оказались установки педагогического коллектива, их квалификационные дефициты.

Основываясь на данных пилотного исследования, мы делаем вывод о том, что школы способны преодолеть многие из барьеров самостоятельно, если не иметь в виду исключительно материальные компоненты ресурсов как основные барьеры, препятствующие введению инклюзии в практику общего образования. Основные ресурсные барьеры находятся в мышлении и дискриминационных профессиональных установках сотрудников и администраций школ, в недостаточности знаний и отсутствии ясной школьной политики в отношении инклюзии. Минимизация подобных барьеров на пути образования предполагает не только изменение физической среды школы в направлении большего доступа, увеличение финансирования, но и изменение культуры, политики и практики работы общих школ.

Предлагаемые критерии оценки школы на предмет ее готовности к инклюзии

· нормативно-правовая база (наличие в Уставе образовательного учреждения пунктов об обеспечении равного доступа к образованию разным по уровню развития и культуры детям, наличие лицензий на образовательную деятельность по предусмотренным Министерством образования РФ программам разных видов)

· организационные аспекты деятельности образовательного учреждения (наличие в плане работы образовательного учреждения мероприятий для повышения квалификации педагогического коллектива в области инклюзии и различных образовательных потребностей, статистика – количество детей школьного возраста на участке школы, количество детей, обучающихся в средней общеобразовательной школе и детей, обучающихся в других формах)

· архитектурная среда (учитывающая возможности и потребности разных людей, выполненная с соблюдением Строительных норм и правил (СНиП) в части обеспечения доступности для разных групп людей с инвалидностью: ширина дверных проемов (и проходов в классах между столами) не менее 90 см; высота порогов не более 2 см; наличие пандусов и съездов; наличие ограничительных борозд на облицовочных плитах лестниц; равная высота ступеней по всему лестничному маршу; наличие перил вдоль лестниц, находящихся на высоте, рекомендованной стандартом; наличие табличек и надписей с названиями и номерами кабинетов, продублированными в системе Брайля и т.п.)

· предметная среда (учитывающая возможности и потребности разных людей: включающая оборудованные места для разных типов внеклассной активности – например, столы с настольными играми разных типов, размеченная площадка для игры «в классики», и др.)

· школьный уклад/традиции (ориентированные на отсутствие дискриминации, доброжелательность, уважение различий и способность видеть в них ценность)

· готовность школьного сообщества к осуществлению инклюзивной практики (психологическая – т.е. мотивация, эмоциональное принятие ситуации; когнитивная – т.е. наличие необходимых знаний, представлений, концепций; техническая – т.е. «умелость», способность осуществлять конкретные необходимые действия в логике инклюзивного образования), причем здесь речь идет и о педагогах и другом персонале образовательных учреждений, и о родителях как детей с особенностями развития, так и детей с типичным развитием; и об учащихся.

· организация внеклассной деятельности (совместной деятельности учащихся друг с другом и взрослыми в таких формах, которые способствуют полномасштабному включению детей с особенностями во внеклассную деятельность, формированию толерантных отношений)

· организация учебной деятельности с учетом разных возможностей и особых образовательных потребностей всех учащихся (использование заданий разного типа и уровня сложности с ориентацией на индивидуальные возможности учеников с особенностями, применение метода проектов или работы в малых группах)

Приведенные критерии дают возможность провести углубленную оценку условий массовых образовательных учреждений на предмет их пригодности для осуществления инклюзивного образования. В условиях же ограниченного времени на проведение срезовой диагностики целесообразно сосредоточить внимание на таких критериях, которые характеризуют средовые/организационно-материальные характеристики школьного уклада (состояние нормативно-правовой базы, анализ организационных аспектов деятельности образовательного учреждения, особенности архитектурной и предметной среды образовательного учреждения). Тем не менее, без оценки школьного уклада, традиций, типа деятельности выносить заключения о готовности общеобразовательного учебного заведения к введению инклюзивной практики не следует.

2.3. Методология анализа дефицитов и потребностей целевых групп инклюзивного образования (дети с типичным и нарушенным развитием, педагоги общеобразовательных школ, родители обеих групп детей, управленцы социальной сферы)
Формат исследования – фокус-группы с небольшим числом участников (до 15 человек). Состав участников может быть однородным (по категориям: управленцы системы образования, педагоги массовых школ, родители детей с функциональными нарушениями, родители детей с типичным развитием) либо смешанным. При этом решаемые в ходе конкретной фокус-группы задачи различаются. В однородной группе анализируются содержательные вопросы, проблемы и предложения по преодолению выявленных сложностей практик инклюзии в системе общего образования, тогда как смешанная группа может выступать моделью для выявления «точек напряжения» между разными субъектами инклюзии. 

Примерный сценарий проведения фокус-групп по обозначенной проблематике может выглядеть следующим образом:

· обозначение проблематики и задач исследования, обоснование его значимости;

· о каком смысловом и ценностном наполнении понятия «образовательная интеграция» и «инклюзия» идет речь? Обозначение позиции исследовательской группы;

· предлагаем высказаться и оценить положение дел в Красноярске (или ином населенном пункте): какие имеются идеи, предложения, инициативы, практики («сортируя» их по следующим группам: общественные изменения – изменения массового сознания, отношения к инвалидам и др.; организационные изменения - развитие и изменение профессиональных компетентностей учителей, специалистов социальной защиты населения, перечня услуг и формата их оценки и т.д.; законодательные изменения – вопрос о вариативности государственных образовательных стандартов и др.; а также - проблемы («сортируя» их на те, которые воспринимаются как нерешаемые, решаемые в долгосрочной перспективе  и при определенных условиях, и решаемые в краткосрочной перспективе  и собственными силами).

Результаты пилотных собеседований с представителями целевых групп

По итогам пилотных встреч с представителями отдельных целевых групп (специалисты и родители детей с функциональными и интеллектуальными нарушениями) можно говорить о следующих выделенных проблемах и задачах.

В современном обществе все еще сильны стереотипы интолерантного отношения к людям с функциональными и интеллектуальными нарушениями, осложняющие массовое распространение практик инклюзивного обучения детей с типичным и нарушенным развитием в системе массового образования. Причем эти стереотипы ограничивают не только педагогов, но и родителей детей-инвалидов, что выражается в их нежелании включатся в ситуацию инклюзии в массовой школе. Предпочтительным вариантом модели образования было названо надомное обучение (в особенности родителями маломобильных детей, что вполне объяснимо исходя из архитектурных особенностей школьных зданий, не предусматривающих доступность для колясочников и других маломобильных категорий граждан). Второй по значимости проблемой была названа проблема единых стандартов образования. ЕГЭ стал очередным барьером для большинства детей с нарушениями развития к продолжению образовательной траектории, а для некоторых – и вовсе поставил под вопрос возможность получения аттестата об образовании и соответственно – достойного социального статуса. Возможным вариантом решения могло бы стать введение многоуровневых стандартов, однако в настоящее время такая идея разработчиками государственных образовательных стандартов не обсуждается. В качестве проблем/задач, определяющих особенности работы по обеспечению доступности образования для всех детей обсуждались следующие моменты:

· Разработка нормативно-правовой базы, позволяющей осуществлять инклюзию,

· Стандарты наполняемости классов (в настоящее время – это 25 детей в одном классе, что не позволяет выстроить индивидуализированный подход в педагогической работе с учениками),

· Дифференциальная диагностика и разработка мер поддержки и сопровождения учащихся с особенностями развития,

· Выстраивание партнерских отношений педагогических коллективов образовательных учреждений с семьями учащихся,

· Обеспечение мягкой автономизации ребенка с ограниченными возможностями здоровья от мамы,

· Введение в штат педагогического коллектива ассистента учителя (сопровождающего),

· Отсутствие у педагогов в личном опыте знакомства с ситуациями детей-инвалидов,

· Отсутствие знаний и навыков пошагового планирования работы на основе наблюдения за ребенком (интересами, возможностями),

· Отсутствие разработанных и освоенных учителями массовых школ технологий работы с разноуровневым детским учебным коллективом,

· Подготовка кадров и повышение квалификации для работы в инклюзивных моделях,

· Дистанционное обучение как ресурс доступности образования.

2.4. Методология анализа практик инклюзивного образования

Взаимодействуя с некоторыми международными организациями, мы имели возможность познакомиться с вариантом мониторинга практик инклюзии, который был разработан независимым экспертом ООН по правам человека Катариной де Альбукерк и предложен Международной организацией БИСЕ (Международное католическое бюро ребенка) всем активистам для применения в своих регионах. Было предложено использовать 10 критериев, 5 из которых являются нормативными:

- наличие, 

- доступность, 

- бесплатность или доступная цена 

- надежность, 

- приемлемость, 

а оставшиеся 5 – трансверсальными:

- отсутствие дискриминации, 

- участие, 

- подотчетность, 

- воздействие, 

- долговечность. 


Поясним, что понимает автор под каждым из предложенных критериев.

· Наличие означает – наличе в достаточном количестве всего необходимого для воплощения практики в жизнь, причем обеспечение всем необходимым должно быть безотказныим и постоянным.

· Доступность. Образовательные услуги должны быть физически доступны каждому ребенку: либо дома, либо в учебном заведении, расположенном поблизости от его местопроживания. Физическая доступность образовательных услуг должна быть надежной, в том числе для детей с особыми нуждами. Расположение образовательных учреэждений должно обеспечивать минимальный риск для физической безопасности учащихся.
· Бесплатность или доступная цена. Доступ к образовательным учреждениям и услугам должен быть бесплатным (начальная школа) или иметь доступную цену, которая может быть рассчитана, исходя их финансовых средств, которые должны быть выделены на удовлетворение других основных потребностей, а также исходя из имеющихся средств на оплату образовательных услуг.

· Надежность. Образовательные учреждения должны отвечать санитарным нормам. Они должны быть также надежными с технической точки зрения с учетом потребностей в безопасности всех детей вообще и, в частности, лиц с инвалидностью. Техническое обслуживание и регулярная уборка играют основную роль для обеспечения долговечности образовательных услуг.
· Приемлемость. Образовательные учреждения и услуги должны быть приемлемыми с культурной и социальной точек зрения.
· Отсутствие дискриминации. Отсутствие дискриминации – это универсальный принцип международного законодательства в области прав человека. Принцип отсутствия дискриминации в области прав человека применяется ко всем лицам; он запрещает любую дискриминацию, основанную на признаках, перечисленных в этом далеко неполном списке: пол, раса, цвет кожи, возраст, язык, религия, политические взгляды, социальное происхождение, собственность, рождение, инвалидность, состояние здоровья или любой иной гражданский, политический или социальный статус. Дискриминации следует избегать, как в законодательстве, так и на практике. Чтобы противостоять существующей дискриминации, могут быть приняты позитивные и целенаправленные меры. В этом смысле, права человека требуют нацеленности на наиболее маргинализованных детей  и детей, больше всех рискующих подвергнуться дискриминации.

· Участие. Процессы, связанные с планированием, обеспечением, созданием, поддержанием и сопровождением образовательных услуг, должны проходить с участием лиц, которым они предоставляются. Это требует наличия настоящей возможности свободно выражать свое мнение и свою озабоченность, а также возможность оказывать влияние на принятие решений. Более того, очень важно включать представителей всех заинтересованных лиц, групп и общностей в такие процессы. Главное, что позволяет добиться такого участия, это - прозрачность и доступ к информации. Чтобы «достучаться» до людей и обмениваться доступной информацией, необходимо использовать  многочисленные информационные возможности. Кроме того, может потребоваться развитие способностей и обучение, потому что законодательство и политика могут использоваться, быть оспоренными или подвергнуться изменениям только в том случае, если они понятны людям.
· Подотчетность. Соблюдение прав человека требует наличия учреждений, в которых работают чуткие и ответственные сотрудники, а также четкого распределения обязанностей и координации действий различных заинтересованных общностей. Что же касается участия обладателей прав, главным для учреждений является развитие способностей и обучение. Более того, поскольку первоочередной обязанностью  государства является  соблюдение всех прав человека, другие многочисленные участники образовательного процесса должны иметь также механизмы, позволяющие им брать на себя ответственности. Помимо участия и доступа к информации, названных выше, сообщества должны быть в состоянии участвовать в отслеживании и оценке процесса обучения, что позволит им брать на себя ответственность.  На случай возможных нарушений, как со стороны государств, так и со стороны негосударственных структур, государства должны предоставить возможность принятия эффективных ответных мер на национальном и международном уровнях. Жертвы нарушений должны иметь право на адекватное возмещение, включая реституцию, компенсацию, удовлетворение своих требований и/или гарантии того, что это больше не повторится. Права человека служат также инструментом защиты, на который можно опираться при использовании неформальных механизмов принятия на себя ответственности, таких как лоббирование, всевозможные кампании, политическая мобилизация, а также использование прессы и других СМИ.

· Воздействие. Удачные практики – например, законы, политика, программы, кампании и/или дотации – должны свидетельствовать о позитивном и ощутимом воздействии. Вот почему, очень важно изучить воздействие, которое оказывает практика на лучшее соблюдение прав человека, на соблюдение прав обладателей этих прав и на ответственность обладателей обязательств. Этот  критерий предполагает представление общей картины воздействия практик и прогресса, достигнутого в деле соблюдения прав человека в связи с правом на образование детей с нарушенными семейными и/или социальными связями.

· Долговечность. Обязательства по соблюдению права человека на образование должны соблюдаться в течение длительного периода времени. Это означает, что удачные практики должны быть долговечными в экономическом, культурном и социальном плане. Например, доступность образования должна быть обеспечена постоянно, благодаря содержанию инфраструктуры в исправности.  Точно также, финансирование должно быть долгосрочным. В частности, если третьи лица, такие как НПО или агентства по развитию, предоставляющие первоначальное финансирование, вовлечены в этот процесс, потребности в текущем финансировании на функционирование и техническое обслуживание учреждений должны быть покрыты сообществами или региональным правительством. Кроме этого, важно учитывать воздействие практики на соблюдение других прав человека. В конечном итоге, качество и наличие образовательных услуг, имеющихся в наличии, должны быть обеспечены в течение длительного времени.
В рамках проекта «Исследование возможностей, условий и ресурсов по реализации образовательной интеграции детей с особенностями в развитии в системе общего образования», получившего финансовую поддержку Российского гуманитарного научного фонда, мы познакомились с опытом по организации инклюзивного обучения в системе общего образования в отдельных регионах РФ (г. Казань, Москва, Санкт-Петербург, Самара). 

Для анализа этих практик была разработана методология анализа практик инклюзивного образования. 

Системный анализ практик инклюзии предполагает получение разноформатной и разноплановой информации, отвечающей на основной вопрос: что авторы практики считают инклюзией? С тем, чтобы материал для анализа практик был исчерпывающим, мы предлагаем использовать следующую матрицу (Таблица 5):

Таблица 5
Матрица анализа инклюзивных образовательных практик

	               Форматы      

               информации

Способы позиционирования идей инклюзии для разных целевых групп:
	Когнитивный

· данные

· информация

· знания

· практические навыки
	Организационный

· мероприятия и акции

· практика регулярных взаимодействий

· правовое оформление

· регламенты
	Идеология, концепции
· особенности

· собственная миссия

· идеальный образец  к которому стремятся авторы

· соответствующие подходы и приемы
	Результаты

· количественные и качественные (примеры, определяющие профессиональную гордость) характеристики

· тип нарушений с которыми работают

· длительность практики

· насколько массовой является практика

	Родители (как детей с инвалидностью, так и детей с типичным развитием)
	
	
	
	

	Для общественного сознания
	
	
	
	

	Законодательные инициативы (работа в составе комиссий, как часто заслушивают информацию по вопросу обеспечения инклюзии)
	
	
	
	

	Взаимодействие с организациями из других ведомств 
	
	
	
	

	Взаимодействие с представительской властью
	
	
	
	

	Взаимодействие с сообществами тренеров (кто передает знания) и профессиональным сообществом (как организован обмен опытом)
	
	
	
	


  

Важным параметром изучения практик инклюзии является то, что сами авторы думают, делают и говорят о ней, с кем по поводу неё взаимодействуют и чьим опытом пользуются, на каких «культурных героев» ссылаются. 



Кроме того, знакомство с историей становления (эволюцией) данной практики, авторским видением проблем и трудностей реализации идеи инклюзии, описанием практики взаимодействия различных субъектов инклюзивного процесса представляет собой большой интерес и дает обширную информацию для анализа. 

Обобщенный анализ практик инклюзивного образования в отдельных регионах Российской Федерации
Москва представляет один из образцов организационного подхода к инклюзии детей с ограниченными возможностями здоровья (ОВЗ). В 2010 году принят закон "Об образовании лиц с ограниченными возможностями здоровья в городе Москве" (Закон Москвы от 28.04.2010 №16).  Модель инклюзии в Москве – сетевая, центрированная. В качестве координирующего и методического центра создан Институт проблем интегрированного (инклюзивного) образования, возглавляемый Алехиной С.В. В семи районах Москвы образованы ресурсные центры по развитию инклюзивного образования. Каждый из центров сотрудничает с образовательными учреждениями – как школами, так и детскими садами, обеспечивая методическое руководство внедрением инклюзивного образования. Так, ресурсный центр Южного округа в число партнеров по проблеме инклюзии включает 8 общеобразовательных школ и 6 детских садов.


В Санкт-Петербурге инклюзия осуществляется фактически, но не оформлена пока законодательно. В «Эпишколе» Михаила Марковича Эпштейна (Санкт-Петербург) можно ознакомиться с опытом «точек» инклюзии – на примере работы с несколькими детьми педагоги школы обнаружили возможности и проблемы инклюзии. Опыт «Эпишколы» показал, что инклюзия происходит успешно при наличии тьютора у каждого ребенка с ограниченными возможностями здоровья. Тьютор выполняет функции перевода, адаптации и регуляции. Перевод – переложение содержания занятия в понятийную систему особенного ученика. Адаптация – приспособление средств обучения к особенностям ребенка, - визуальных для слабослышаших, либо стимульного материала для детей с полевым поведением и т.д. Регуляция – организация учебных действий ребенка в его индивидуальном режиме, организация групповой и индивидуальных форм работы.
М.Эпштейн обратил внимание на тот факт, что в настоящее время для российской системы образования центральным является вопрос о реорганизации общего образования для инклюзии детей с ОВЗ. Но более масштабная постановка целей инклюзии – это проблема социализации и трудоустройства. Обучение детей с ОВЗ в общеобразовательных учреждениях – не самоцель, а одна из возможностей социализации. Михаил Маркович отметил наиболее существенные сложности инклюзивного образования, которые не просто препятствуют интеграции детей с ОВЗ в общем образовании, но делающие процесс инклюзии практически невозможным. В перечне проблем: стандарт, программы, сопровождение и лицензирование. 

Одна из самых существенных – проблема образовательного стандарта. Сейчас итогом образования должна быть успешная квалификация по ЕГЭ. Для некоторых категорий учащихся с ОВЗ достижение этого уровня невозможно. По-видимому, необходим дифференцированный стандарт, основанный на самоопределении школьников, на особенностях их жизненных траекторий. Здесь возникает следующая проблемная тема – трудоустройство ребят с ОВЗ – и проблема квалификационных документов для такого трудоустройства.

Проблема сопровождения, как уже было отмечено, заключается в том, что для эффективной инклюзии каждому ребенку с ОВЗ необходимо индивидуальное сопровождение, и, следовательно, необходим серьезный пересмотр кадровой структуры школьного образования.

Проблема лицензирования заключается в том, что для обучения детей с каждым видом ОВЗ школе необходима отдельная лицензия – в сумме одна основная и восемь специальных. Лицензирование – очень энергоемкая процедура, поэтому сложно ожидать от образовательных учреждений, что они пойдут на девятикратное увеличение хлопот для нормативного обеспечения своей деятельности.

В Самаре закон об интеграции детей с ОВЗ принят еще в 2005 году: Приказ Министерства образования и науки Самарской области от 27 июля 2005 № 82-од «Об утверждении Положения об организации образования детей с отклонениями в развитии в общеобразовательных учреждениях Самарской области» регламентирует как критерии, так и методы включения особых детей в систему образования. В Самаре эффективно функционируют центры специального образования, на базе которых происходит как реабилитационная работа с детьми с самого раннего возраста, так и методическая работа с родителями и педагогами. Интересной, хотя и весьма трудоемкой, является практика реализации в одном центре реабилитационной, развивающей, методической и координационной работы – сотрудники ведут работу с детьми и родителями, выпускают методические пособия и рекомендации, разрабатывают и проводят курсы повышения квалификации для педагогов, работающих с «интегрированными» детьми. Более того, на базе центра ведется база данных детей с ОВЗ и планирование образовательных маршрутов для детей и образовательных учреждений Самары и Самарской области.

На основании ознакомления с опытом инклюзивного образования в некоторых регионах России, можно выделить несколько наиболее актуальных проблем:

Отношение субъектов образовательного процесса к образованию детей с ОВЗ в массовой школе. Зачастую педагоги не готовы принять особенных детей в число своих подопечных. Исследования выявили некоторые интересные аспекты этой проблемы. Положительное отношение к перспективе работы с детьми с ОВЗ зависит не от профессионального опыта, не от квалификации и не от наличия технических средств. Единственный значимый фактор, детерминирующий положительное отношение к работе с детьми с ОВЗ – это наличие в опыте педагога такой деятельности. Отсюда вытекает очевидное, но не реализуемое в практике требование к подготовке кадров инклюзии, а именно – обучение в практической деятельности.

Еще один аспект проблемы отношения – это полярность отношения. В большинстве образовательных учреждений Красноярского края педагоги отмечают, что не готовы, не хотели бы иметь в числе учащихся особых детей. В Самаре и самарской области реализована практика «деньги за ребенком», причем дети с ОВЗ «оплачиваются» по более высоким тарифам. Поэтому детей с ОВЗ охотно встречают в самарских образовательных учреждениях. В Москве наличие детей с ОВЗ в классах общеобразовательных учреждений является нормативным требованием, количественный порог инклюзии – до 6 человек в одном классе. В Самаре количество ограничено 4 детьми с ОВЗ в одном классе и есть уточнение о том, что «особенности» должны быть однородными.

Не менее важная проблема – это необходимость разработки «особых» стандартов обучения. Об этом уже было сказано, но хотелось бы еще раз подчеркнуть, что реализация инклюзивного образования в массовой школе не будет приносить настоящего эффекта, пока не будет определено, что это за эффект.


Подготовка кадров для реализации инклюзивного образования также представляет собой комплекс проблем. Во-первых, можно назвать неготовность педагогов общего образования к работе с особыми детьми. Эта неготовность не столько технологическая, сколько установочная, педагог не готов принять на себя ответственность за детей с ОВЗ. Существует дефицит и в технологиях образования. Существуют хорошо проработанные методы общего и специального образования. Инклюзивное образование нуждается в специфичных педагогических приемах, арсенал которых еще не наработан отечественной педагогикой. И, последенее по списку, но не по значению: большинством представителей образовательных учреждений в рассматриваемых регионах была отмечена уже упоминавшаяся потребность в индивидуальном сопровождении для каждого ребенка с ОВЗ.

Раздел 5

Подходы к подготовке, повышению квалификации и переподготовке кадров для инклюзивных практик

Появление в последние годы серьезного общественного запроса на распространение практик инклюзии и сопровождения детей с типичным и нарушенным развитием [6, 9, 11, 24, 27] требует развертывания соответствующих современно организованных программ повышения квалификации.
Как ответ на это общественное требование в настоящее время происходит оформление инклюзивной педагогики как особой области педагогической деятельности построенной на интеграции социально-педагогических, психологических, медико-неврологических, психотерапевтических техник, технологий, подходов, обеспечивающей полноценную  интеграцию инвалидов в жизнь общества. Соответственно такое понимание инклюзивной педагогики должно учитываться при разработке программ повышения квалификации, переподготовки педагогов, работающих в области инклюзивного образования.
Основные содержательно-предметные блоки, задающие обобщенную структуру программы повышения квалификации, переподготовки, в общем случае должны состоять из ценностно-экзистенциального, когнитивного и инструментально-технического блоков. Кратко охарактеризуем каждый из них. 

Предназначение ценностно-экзистенциального блока состоит в том, чтобы помочь выявить у педагогов личностные барьеры, препятствующие продуктивной работе в инклюзивном образовательном процессе, раскрыть заблокированные возможности личностного и профессионального роста, помочь выработать адекватное восприятие детей с особенностями в развитии, разнообразить репертуар личных техник взаимодействия, достичь более глубокого понимания себя и других людей. Для решения поставленных задач необходимо использовать психотерапевтические подходы, в рамках которых педагоги достигают большего уровня целостности, интегрированности, ясности своей Я-концепции, своего образа Я. Многие психологи, психотерапевты отмечают [20], что, человек, имеющий нечеткий, размытый образ себя, как правило воспринимает других людей, как представляющих опасность для своего Я (и без того неустойчивого).  В этом случае у индивида не будет сформирована потребность в Другом, и он будет стараться избегать любых форм взаимодействия с людьми, особенно – с непохожими на него физически и психологически. И, наоборот, уверенная позиция и четкий психический Я-образ создают условия для продуктивного общения и взаимодействия с другими людьми. Бондырева [2] отмечает, что в процессе развития человека появляются, усложняются и непрерывно видоизменяются образ себя, своего Я и образ Другого. При этом они тесно взаимосвязаны и не могут существовать друг без друга. В результате, глубинная толерантность или интолерантность педагога определяется особенностями взаимодействия в психике человека обобщенного образа Другого и образа Я. 

Когнитивный содержательно-предметный блок обеспечивает освоение педагогами основных концептуальных понятий, идей, представлений, разработанных в различных предметных областях и сконфигурированных для эффективного использования в рамках инклюзивной педагогики. Тематически в этот блок входят: обзор различных особенностей нарушений развития у детей, инклюзия в образовательном учреждении, основы критического мышления, методология анализа случаев. Данный блок типичен для программ повышения квалификации. Следует отметить, что обычно такие программы конструируют исходя из предметно-центрированной модели повышения квалификации, в которой этот блок играет основную, доминирующую роль. В рамках данной модели повышения квалификации этот блок является равнозначным с ценностно-экзистенциальным и инструментально-техническим. 
Инструментально-технический блок предназначен для расширения репертуара педагогических техник и приемы, освоению нового педагогического и методического инструментария, разработки занятий, осуществлению практических проб с профессиональной рефлексией, разработке проектов. Данный содержательно-предметный блок является ведущим в программах повышения квалификации предназначенных для быстрого повышения уровня практической умелости участников, наращивания их практико-ориентированной экспертизы для реальной деятельности. Идеалом для разработчиков таких программ повышения квалификации являются тренинги. 
Таким образом, особенностью рассматриваемой в данном разделе структуры программы повышения квалификации, переподготовки является равнозначность и равнопредставленность трех содержательно-предметных блоков: ценностно-экзистенциального, когнитивного и инструментально-технического. 

Программа повышения квалификации, описанная в данном разделе, предназначена для обеспечения деятельности образовательных учреждений в начальной школе по освоению технологий инклюзии, позволяющих полноценно включать в единый образовательный процесс детей с типичным и нарушенным развитием. Настоящая образовательная программа повышения квалификации педагогов, руководителей методических объединений, заместителей директора по учебно-воспитательной работе общеобразовательных учреждений создает условия для формирования команд на уровне начальной школы, знакомит с концептуальными представлениями, положенными в основание технологий инклюзии, образовательной интеграции, обеспечивает освоение методического инструментария, необходимого для создания на уровне ОУ дополнительных учебных и методических материалов, позволяющих педагогам осуществлять эффективные учебный и образовательный процессы.   
Таким образом, цель программы – подготовить команды учреждений для разработки и реализации учебно-образовательных программ в начальной школе, позволяющих полноценно включать в единый образовательный процесс детей с типичным и нарушенным развитием.  
Задачи программы:

1. Обеспечить  освоение концептуальных  основ инклюзии, интеграции.

2. Создать условия для выявления и  коррекции неявных установок у педагогов, блокирующих освоение идеологии и принципов инклюзивного образования.

3. Обеспечить освоение методического инструментария разработки дополнительных учебных и методических материалов, позволяющих педагогам осуществлять эффективные учебный и образовательный процессы детей с разными возможностями в рамках начальной школы.

4. Разработать дополнительные учебные и методические материалы для начальной школы на основе идей инклюзии и интеграции, опыта апробаций. 

В данном разделе мы сначала рассмотрим концептуальную модель повышения квалификации, переподготовки, учитывающую тот факт, что ведется работа со взрослыми людьми. Затем будет охарактеризован проектный блок программы повышения квалификации. Далее мы остановимся на особенностях блока программы, посвященного освоению педагогами критического мышления. 
Образование взрослых

Концептуальными основаниями  при разработке содержания, способов, форм организации программы были выбраны компетентностный подход, концепция приобретения мотивации МакКлеланда [18], концепция цикла обучения Д.Колба [21], деятельностный и системо-мыследеятельностный подходы [24, 25], разработанные в ММК. Далее кратко рассмотрим основные положения предметных концепций и соответствующие методологические схемы и средства деятельностного и системо-деятельностного подходов, необходимые для  освоения необходимых профессиональных и межпрофессиональных компетенций.

 
Компетентностный   подход   первоначально    был сформирован на базе обобщения практик    профессионального  отбора  кадров в организацию и на основе критики на  широко распространенной практике применения  стандартных  психометрических   тестов   способностей. Существует ряд определений компетентностей. Приведем которые из них:

1. «Компетенция — базовое качество индивидуума, имеющее причинное отношение к эффективному и/или наилучшему на основе критериев исполнению в работе или в других ситуациях»[18];

2. «Компетенция – это особенности, которые причинно связаны с эффективной работой. Это значит, что существует доказательство, что владение определенными характеристиками предопределяет и ведет к эффективности в работе» [28];

3. Определения Уиддетта (Whiddett) и Холлифорда (Hollyforde) «основаны на поведении в пределах организации». Согласно им: «Компетенция – это поведение, демонстрируемое человеком в процессе эффективного выполнения задач в пределах данной организации» [21]. 

Используются  и другие определения термина «компетенция», но все они схожи в одном – это связь наличия определенных качеств и эффективного и успешного выполнения работы. 

Одним из важных некогнитивных аспектов жизнедеятельности людей являются мотивация. Поэтому  необходимо учесть возможности по усилению мотивации, которые можно создать,  основываясь на концепции Д. МакКлелланда [18]. В своей работе Дэвид МакКлелланд (McClelland) выделяет принципы организации образовательного процесса, в котором люди могут приобретать или заметно изменять такие основные характеристики личности, как мотивация и самооценка. Интересный вариант обобщения этих принципов предложен Л.Спенсер, С.Спенсер [18]. 

1. Концептуальная модель. Учащиеся должны получить новую концептуальную структуру для мышления о своем поведении и причины верить в эту новую модель (данные исследований, авторитетные отзывы, уверенность преподавателя, привязки к целям, ценным для учащегося). 

МакКлелланд определяет мотив как «эффективно окрашенную ассоциативную сеть», то есть как модель мышления связывающую мотив с определенными позитивными чувствами. Чтобы повысить у кого-либо мотивацию достижения, преподаватель должен четко рассказать, показать учащемуся, что такое поведение и мышление ведущие к достижению — и организовать построение ассоциаций, связывающих процесс достижения, достижение с приятными переживаниями, впечатлениями, результатами. Выстраивание такого рода ассоциаций существенно повышает у человека мотивацию достижения. 

2. Самооценка. Обучающиеся должны получать обратную связь о том, какого уровня компетенции они достигли в данный момент, и иметь возможность сравнить достигнутый уровень с уровнем компетенций, который поможет им добиться желаемого в жизни (например, успеха в руководстве). 

3. Практика. Обучающиеся должны практиковаться, используя новые мысли и поведение, сначала в имитационных упражнениях, а затем в ситуациях все более приближающихся к реальной жизни. Например, чтобы помочь себе научиться мотивации достижения, учащиеся могут тренироваться во всем, начиная от приготовления завтрака, поездки за рулем до работы и продажи своему следующему клиенту, используя построенную ассоциативную сеть. 

4. Постановка цели. Обучающиеся должны ставить цели и планировать использование приобретенных компетенций в важных в своей жизни действиях. Сознательная постановка цели и получение обратной связи от себя и других о процессе успешности деятельности укрепляет мысли о мотивации и увеличивает вероятность достижения цели. 

5. Социальная поддержка. Обучающиеся должны иметь социально «безопасную» и поддерживающую окружающую обстановку, в которой они будут учиться, экспериментировать и практиковаться в новых мыслях и поведении. Усвоенные компетенции закрепляется, если после тренинга учащиеся получают поддержку и позитивную обратную связь от референтных (значимых) для них людей (например, ведущего, руководителя, эксперта), а также от «поощряющей референтной группы» соучеников, которые могут поддерживать и поощрять друг друга использовать новую компетенцию. В идеале обучение дает учащемуся членство в престижной новой группе, где говорят на новом общем языке, разделяют новые ценности и берут на себя обязательство, чтобы члены группы хорошо учились. 

Следует отметить, что приведенный набор 5 принципов, используется нами в рамках созданной образовательной модели для решения двух задач:
- повышение мотивации педагогов для включения  в процессы профессионального развития, развития муниципальных образований;

-  присвоение педагогами набора 5 принципов как особого средства самомотивации для использования в своей образовательной практике, либо в осуществляемой деятельности.

С другой стороны, при исследовании процессов учения/обучения существенную роль играет возраст обучающегося, его личный и социальный опыт, опыт работы, практики обучения, которые ему довелось пройти и т.д.  Нет сомнения, что обучение и развитие взрослых отличается  от  того,  как эти процессы протекают в более  ранних  возрастных  группах.  Однако для педагогического сообщества понадобилось значительное время, чтобы от осознания этого  факта  перейти  к разработке концепций обучения и  развития  взрослых.  Попытки  применения  в системах  послевузовского  образования  методов  и   подходов традиционной педагогики выявили  их  неадекватность  новому  контингенту  обучаемых.  Это породило ряд идей, подходов и концепций,  а  кроме  того,  побудило исследовать то, каким образом люди  приобретают новые  знания, умения, навыки  и совершенствуют старые в обычных условиях жизнедеятельности.

 
Одним из первых, кто провел  систематический  анализ  особенностей  процесса учения взрослых, был М. Ноулз [16]. Результаты его исследований показали, что: 
· взрослые в большей степени,  чем  дети,  ориентированы  на  применение знаний; 
· взрослые привыкли брать на себя более значительную ответственность  за  результаты обучения; 
· взрослые имеют более обширный жизненный  опыт,  опираясь  на  который,  можно выстроить более эффективную систему обучения; 
· у взрослых зачастую более сильная и осмысленная мотивация к обучению;
· взрослые в большей степени  ориентированы  на  практический  результат (рост квалификации, профессиональная карьера).

М. Ноулз  полагал,  что  особенности  приобретения  знаний  взрослыми  людьми настолько значительны, что принятые в школе  методы  обучения  абсолютно непригодны  в сфере образования взрослых. В связи с этим  он  предложил  ввести новую область в педагогике науку об обучении взрослых — андрогогику.

В рамках андрогогики развернулись  исследования  того,  как взрослые люди приобретают опыт и  при каких условиях это происходит наиболее эффективно,  а  также  в разработке концепций и конкретных моделей процесса обучения, учитывающих специфику этой возрастной группы.

Так, например,  Р. Гербер в течение нескольких лет  опрашивал  рабочих  и  служащих  ряда промышленных предприятий и  государственных  учреждений  с  целью  выявления основных, ведущих способов и источников приобретения нового опыта.

Одним из  результатов этого исследования  было  определение  списка  из следующих  одиннадцати  пунктов источников и способов приобретения опыта: 
· совершение ошибок и попытки не повторять их вновь; 
· самообразование на работе и вне ее; 
· следование избранным ценностям; 
· применение теории и результатов наблюдения за практикой мастера в своей деятельности; 
· решение проблем; 
· взаимодействие с другими людьми; 
· планирование своей деятельности; 
· защита интересов других людей; 
· предоставление другим людям возможности руководить собой; 
· участие в программах тренинга; 
· участие в программах повышения качества.

Список источников и способов приобретения опыта не является исчерпывающим. В нем не представлены, например, накопление опыта  за  счет участия в составлении планов деятельности организации,  участия  в процедурах командообразования, планировании карьеры, занятий наставничеством,  изучения передового опыта, участия в программах личностного роста, выработке  миссии организации и общего видения деятельности фирмы и т.д.

Развитие андрогогики в связке с проблематикой организационного развития привело к оформлению концепции обучения Д. Колба [18], теории  обучения  действием  Р. Риванса [19], концепции рефлектирующего практика Шона [19], концепции самообучающейся организации П.Сенге [19] и ряда других интересных и значимых концепций, идей.  В это же время произошел  второй ренессанс идейного наследия Выготского, связанный с расширенной трактовкой культурно-исторической теории и понятия зоны ближайшего развития, получивший широкое распространение в европейском и американском научном сообществе.

Тем не менее, основной  и  остающейся  по  сей  день  наиболее  популярной   моделью обучения, основанного на опыте, является циклическая модель Д. Колба (рис. 12).
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  Рис. 12 Циклическая модель обучения Д. Колба

 
В этой модели, создание которой Д. Колб связывает с развитием идей Дж. Дьюи  и К.Левина,  особым образом организованный процесс  обучения,   накопления опыта, рассматривается  как  состоящий  из  четырех последовательных фаз, в ходе которых актуализируются, накапливаются и осознаются поведенческие, эмоциональные, когнитивные и рефлексивные компоненты опыта:

   1. Конкретный опыт. Данная стадия характеризуется преобладанием поведенческого и эмоционального компонентов опыта.

   2. Рефлексивное наблюдение. Эта стадия отличается насыщенностью эмоциональными и когнитивными элементами опыта.

   3. Абстрактная концептуализация. На этой стадии преобладают чисто когнитивные компоненты опыта.

   4. Активное экспериментирование. Преобладание поведенческих и когнитивных составляющих опыта на данной стадии процесса обучения.

  
Д.Колб полагал, что только  сочетание  в  образовательном процессе  всех выделенных компонентов может привести к успеху. Основываясь на концепции Дэвида Колба процесс обучения должен быть организован через  определенную последовательность этапов: 

1.  получение опыта, 

2.  рефлексия деятельности, обдумывание полученного опыта, 

3. формулирование теоретического обобщения (возможно создание моделей, обобщений разного уровня, относящихся к различным предметным областям), с опорой на обобщения, модели оформление выводов, необходимых для лучшего выполнения деятельности, работы, коммуникации и т.д.,  

4. проведение экспериментов, подтверждающих или опровергающих выводы, полученные в результате обдумывания, возможно проблематизирующих полученные на третьем этапе модели и обобщения. Постановка новых вопросов. 

К этой последовательности действий могут добавляться наставления  других людей, уже имеющих опыт в осуществляемой деятельности. Наставничество может лишь ускорить прохождение того или иного этапа, но никак не заменить его.

В рамках данной разработки представлялось перспективным использовать для организации образовательного процесса концепцию цикла обучения Д.Колба на уровне малых групп. Кроме того, данная схема может быть использована и в качестве схемы организации процесса учения отдельного студента в самостоятельной образовательной деятельности.
При реализации описанной выше концептуальной схемы повышения квалификации, переподготовки педагогов необходимо учесть требование родителей, общества об обеспечении образовательной и социальной интеграции детей с особенностями в развитии в систему общего образования.  

Проектирование

Далее рассмотрим концептуальные основания и подходы, исходя из которых определено содержание проектного блока программы повышения квалификации. 

 
Для полноценного включения в единый образовательный процесс детей с типичным и нарушенным развитием необходимо изменить многие аспекты деятельности образовательного учреждения, вовлечь в процесс изменений не только педагогов, осуществляющих непосредственную работу с детьми, но и руководителей методобъединений, заместителей директора по учебно-воспитательной работе общеобразовательных учреждений. Оптимальным в этом случае является формирование команды, разрабатывающей образовательный проект изменений практики деятельности учреждения. Необходимость в использовании проектов обусловлена, прежде всего, теми проблемными ситуациями, которые возникают при введении в образовательную практику инклюзии и сопровождения детей с типичным и нарушенным развитием.  Для указанных выше проблем:

· существует несколько возможных путей по ее решению;

· необходимо построение новой или существенная перестройка старой (привычной для педагога) деятельности для ее разрешения;

· важна кооперация людей между собой для решения проблемы;

· важно субъективное, личное отношение и самоопределение людей к предполагаемым результатам.

Наличие этих особенностей и побуждает нас обратиться к образовательным проектам как особому средству, позволяющему эффективно справится с решением проблем.

Кроме того, разработка собственного проекта позволяет участникам повышения квалификации:

· освоить одну из культурно принятых форм работы с будущим – проектирование;

· соотнести, в рамках проекта, личный профессиональный опыт с опытом коллег;

· за счет обсуждения проблем, проектного замысла, увязать содержательные идеи, предметные материалы других модулей со своей практической работой. 

К сожалению, в представлении многих педагогов, управленцев проекты до сих пор отождествляются с исследованиями, что приводит к необоснованным ожиданиям и требованиям. Проект, как известно [9, 14, 24, 25], отличается от исследования тем, что исследование проводится для получения нового знания, а проект предназначен для внесения значительных изменений в устоявшуюся практику. Проект конечен, имеет ограниченный цикл существования.

За счет использования проекта в программе повышения квалификации создаются условия для формирования команд на уровне ОУ, осуществляется практико-ориентированное знакомство с концептуальными представлениями, положенными в основание технологий инклюзии, интеграции, обеспечивается освоение методического инструментария, необходимого для создания на уровне образовательного учреждения дополнительных учебных и методических материалов, позволяющих педагогам осуществлять эффективные учебный и образовательный процессы.  

Как отмечается многими авторами [12, 29, 32, 11], большое значение для освоения современных практик инклюзии и сопровождения имеет принятие педагогами подхода, центрированного на возможностях ребенка.

Таким образом, содержание проектного блока программы повышения квалификации определяется в соответствии со следующим набором задач:

· Обеспечить,  в ходе разработки своего проекта, освоение концептуальных  идей инклюзии, интеграции.

· Разработать, как один из результатов реализации проекта, дополнительные учебные и методические материалы на основе идей инклюзии и интеграции, опыта апробаций. 

· Обеспечить, в ходе оформления своего проекта,  освоение методического инструментария разработки дополнительных учебных и методических материалов, позволяющих педагогам осуществлять эффективные учебный и образовательный процессы детей с разными возможностями.

· Обеспечить, как один из результатов реализации проекта, разработку пакета необходимого для реализации эффективного учебного и образовательного процесса пакета нормативно-методических материалов. 

Отличительные особенности  проектного блока программы повышения квалификации состоят в подходах и методических концепциях, использованных в программе,  и формах организации образовательного процесса.

Дидактической основой  проектного блока программы является проектный и деятельностный подходы [24, 25, 9, 5, 38, 13, 40], в соответствии с которыми освоение необходимых компетентностей ее участниками  осуществляется в ходе практической разработки образовательных проектов самими педагогами. Это означает, что участники программы осваивают содержание программы в процессе разработки своего проекта и дополнительных учебных, методических материалов, позволяющих педагогам осуществлять эффективные учебный и образовательный процессы детей с разными возможностями. Отличительной особенностью такого способа организации освоения содержания программы является обязательное требование на создание в рамках проекта собственного  варианта дополнительных учебных и методических материалов участниками программы  и апробация материалов в своем образовательном учреждении.     

Методической концепцией, положенной в основу проектного блока программы повышения квалификации является концепция «рефлектирующего практика», в соответствии с которой обучающие и образовательные действия участников программы строятся по формуле «ориентирующие идеи и представления – действия, проба – выявление проблемы – рефлексия деятельности – перестроенное, более совершенное действие». Таким образом, проектный блок программы повышения квалификации представляет собой периодически повторяющийся цикл следующих типов работ:

- по освоению ориентирующих идей и представлений; 

- осуществлению пробы;

- выявлению проблемы и организации профессиональной рефлексии;

- реализация более совершенного фрагмента осваиваемой деятельности;

- методическое оформление осваиваемой деятельности. 

Как ведущие формы организации образовательного процесса в проектном блоке программы используются групповые и командные формы. При этом в рамках программы используются такие формы и методы проведения занятий, которые позволяют команде учреждения освоить новые для себя способы организации, кооперации и самоорганизации.   

Далее охарактеризуем более подробно особенности проектного блока процесса повышения квалификации педагогов, основывающегося на указанных выше подходах, методических концепциях и формах организации.

Поскольку проект направлен на ликвидацию какого-либо серьезного недостатка, ”разрыва” в образовательной практике, то в силу этого разработка проекта требует более серьезной подготовки, чем подготовка плана. Проект более рискован, разрабатывается в условиях более неопределенных, чем план.

При этом разработка проекта носит, с одной стороны, учебный характер (т.к. готовится педагогами никогда ранее не занимавшимися проектированием), а с другой – инновационный (т.к. используются новые подходы, педагогические концепции), поскольку в результате его осуществления педагогическая практика изменится значимым образом.

В рамках повышения квалификации необходимо организовать поэтапную работу над проектом. Это обусловлено как отсутствием опыта проектной работы у участников повышения квалификации, так и большим числом навыков, приемов, умений, компетенций (например: критическое мышление, организация групповой работы и т.д.) которые должны использоваться при разработке проекта.

Как известно, в проектной форме осуществляют изменения такого масштаба и глубины, которые невозможно подготовить и реализовать, пользуясь планированием. Говорить о проекте имеет смысл тогда, когда рассматривается такое изменение практики, при котором, сложно оценить с первого взгляда реализуемость, необходимость инновации, последствия от ее внедрения, т.е. проектировщик имеет дело с ситуацией высокой неопределенности. Поэтому для минимизации риска  процесс проектирования организуется поэтапно. Тем самым проектировщики имеют возможность четче осознать взаимосвязи между различными аспектами проектной ситуации, лучше оценить последствия проекта, необходимые ресурсы и т.п. 

На каждом этапе проектировщики решают одну из очередных задач: выполняют анализ ситуации, формулируют проблему, замысел, цель, идею проекта, выполняют технологическую проработку замысла, разрабатывают план реализации, определяют продукты и результаты работы, разрабатывают оценку успешности проекта. Участие в разработке проекта оказывается тем видом деятельности, который дает возможность педагогу, управленцу критически взглянуть на работу образовательного учреждения, на осуществляемую деятельность, на свой стиль преподавания, на учебный курс, найти возможности по использованию того нового, что он узнал на семинарах. 

Образовательные проекты имеют целый ряд существенных особенностей, которые отличают их от инженерных проектов:

· изменения вносятся не в систему объектов, а в систему образовательной деятельности;

· процесс изменений затрагивает других людей;

· основным инструментом изменений является, прежде всего, сам проектировщик (группа проектировщиков) и та деятельность, которую он осуществляет;

· наконец, образовательные системы, как всякие системы включающие людей, рефлексивны.

 
Рассмотрим следствия, вытекающие из этих особенностей.

Для внесения изменений необходимо описать уже существующую образовательную практику. Но поскольку образовательная практика, как и всякая деятельность не может быть объектно представлена, то задача описания не является тривиальной. Для ее решения необходимо соотнести видение разных людей, включенных в образовательную практику, занимающих разные позиции. Однако, соотнесение разных видений, взглядов на происходящее может быть выполнено только в процессе коммуникации. Таким образом, организация продуктивной коммуникации становится принципиально важной для успешного решения этой задачи. Но это не единственная сложность, с которой сталкиваются при разработке образовательного проекта.

Пожалуй, даже большую сложность представляет переход от субъективных описаний и оценок к интерсубъективному видению. 

Поскольку процесс изменений затрагивает других людей, то они будут реагировать на него и, таким образом, перед проектировщиком встает особая задача прогнозирования их действий, оценок, их возможного самоопределения. Образовательный проект должен быть выстроен с учетом возможных реакций людей. Например, в нем должно быть предусмотрено место для самоопределившихся по-другому людей.

Так как изменения, описываемые образовательными проектами, вносятся в систему деятельности, то такого рода изменения могут быть внесены лишь теми, кто в ясной и отчетливой форме представляет, как это должно быть сделано. Единственными людьми, обладающими этим видением, являются проектировщики. Именно этот смысл закладывается в утверждение о том, что проектировщик сам является для себя инструментом. Для того, чтобы другие люди имели возможность понять, в чем состоят изменения, почему они важны, полезны, проектировщик работает с их пониманием, их видением. В ходе такой работы он также является основным «инструментом», обеспечивающим принятие и «укоренение» проекта в практике.

Процесс разработки дополнительных учебных и методических материалов, позволяющих педагогам осуществлять эффективные учебный и образовательный процессы для детей с разными возможностями в начальной школе, сталкивается с рядом нетривиальных трудностей и проблем. 
Реализация инклюзивного образовательного процесса требует от педагога осуществления значительных изменений в своей профессиональной деятельности по нескольким направлениям. 

Чем обусловлена необходимость такого рода изменений?

Как отмечается многими специалистами, появление в классной аудитории ребенка с особенностями в развитии ставит перед педагогом (и сопровождающим ребенка взрослым) следующие полидисциплинарные, системные проблемы:

1. Достаточно глубокое понимание особенностей ребенка с использованием медицинских, психологических знаний и представлений для построения адекватной интерпретации реакций и действий ребенка. Выработка адекватного восприятия ребенка с особенностями в развитии.

2. Построение адекватного возможностям ребенка прогноза его «движения» по предметному материалу и соответствующей образовательной траектории, включающей в себя последовательность разного рода заданий индивидуального и группового типа с учетом, как ограничений ребенка, так и возможностей активной помощи со стороны сверстников со стандартным развитием.

3. Разработка заданий для самостоятельной работы ребенка с особенностями в развитии, учитывающих возможность участия помогающего взрослого как ассистента в выполнении задания. При этом важно чтобы задание было сформулировано так, чтобы  помогающий взрослый не перешел на позицию основного исполнителя.

4. Подготовка примерного плана сотрудничества с помогающим взрослым в рамках освоения предметного материала ребенком с особенностями в развитии.

5. Формирование адекватного восприятия и понимания, происходящих в классе социально-групповых взаимодействий между школьниками, включающих ребенка с особенностями в развитии. Внесение изменений в планы внеучебной и воспитательной работы, учитывающие складывающиеся групповые взаимоотношения и взаимодействия.

6. Освоение и уместное использование необходимых психотерапевтических техник и приемов, позволяющих снять возникающие напряжения, разрешить ряд сложных ситуаций, возникающих во взаимоотношениях школьников с разным типом развития, разными ценностными установками и т.п.

7. Разработка и реализация мероприятий позволяющих сформировать и поддерживать позитивный эмоциональный настрой школьников.  
Некоторые из перечисленных выше проблем (с иными акцентами) стоят и перед педагогом, работающим в обычном классе. Однако наличие в аудитории ребенка с особенностями в развитии резко осложняет работу педагога вследствие необходимости перестройки всей системы педагогического восприятия и интерпретации складывающейся ситуации, поскольку ребенок с особенностями в развитии часто реагирует по другому, ведет себя по иному, по сравнению с обычным школьником. 

На наш взгляд существенную помощь педагогам в разрешении указанных проблем может оказать компетентность в области критического мышления. 

Критическое мышление

В рамках данного раздела рассмотрим концептуальные основания и подходы, исходя из которых задано содержание тематического блока «Критическое мышление» программы повышения квалификации. 

Известно, что критическое мышление как особая компетентность вызывает значительный интерес у людей стремящихся улучшить свою профессиональную деятельность. Каковы истоки этого интереса? Какой следующий шаг в развитии профессионала обеспечивает критическое мышление? Краткое изложение различных точек зрения (используемых в программе повышения квалификации), своей позиции по этим вопросам представлено далее.
Согласно утверждению Ричарда Пола [39], одного из ведущих специалистов в области исследования критического мышления, мы «не можем избежать встречи со своим разумом», ибо разум и мышление играют центральную роль в нашем поведении и нашей жизни. Очевидно, что с точки зрения рационального человека лучше, чтобы наше мышление было «ясным», «аккуратным и точным», конкретным («по поводу проблемы или вопроса»), «глубоким», «объемным и непредвзятым». 

Впервые заметный интерес к данной теме проявился в начале XX века после ряда работ Д.Дьюи, и с тех пор видение критического мышления и подходы к его изучению и использованию непрерывно развиваются. По мнению Р. Пола, было три существенных «волны» в истории развития критического мышления. Каждая волна опирается на разные исследовательские подходы и фокусируется на разных прикладных аспектах критического мышления. Для педагогов знание исторического развития представлений полезно для формирования собственного мнения и суждения о критическом мышлении, для определения задач собственного профессионального развития, для обнаружения своих профессиональных дефицитов, заблуждений и предубеждений.

С точки зрения историка, описывающего эволюцию представлений о профессиональном мышлении, включающего в себя как важнейшую составляющую критическое мышление, каждая волна исследований критического мышления может рассматриваться как мощный толчок к развитию новых представлений о профессионализме и, как следствие, развитию системы образования и общества. Начало активным исследованиям в этой области было положено в 1970-х годах.

Первая волна (1970–1982) сконцентрировалась на практическом использовании в профессиональной деятельности идей, концепций, представлений развитых в рамках логики как предметной области знаний.
Теоретики первой волны полагали, что критическое мышление является дисциплиной, ядро которой составляет логика. Ими было написано более сотни учебников для общеобразовательных учреждений. Большинство книг было написано учеными, которые имели превосходные знания в логике и истории ее развития.

Эта волна разработок сыграла важную роль в развитии понятия «критическое мышление», оснастив его «интеллектуальными зубами». Критическое мышление стали связывать с методом мышления и обучения Сократа, который вел дискуссию через вопрошание и проверку оснований мысли оппонента.

Однако логический подход оказался слишком узким для решения многих образовательных задач. У педагогов-практиков стали возникать вопросы о соотношении критического мышления и эмоций, интуиции. Теоретики первой волны не обсуждали таких практически значимых вопросов, как связи учебных предметов с поликультурным, многоязыковым миром. Они не исследовали роль критического мышления в чтении, письме, речи и слушании. Они не уделяли должного внимания контексту, в котором реализуется критическое мышление. Таким образом, их подход оказался слишком сильно формализованным.

Представители второй волны (1980–1994) исследований критического мышления в образовании ввели в рассмотрение ряд факторов, аспектов, которые ранее игнорировались.
К исследованиям и разработкам второй волны относится ряд нескоординированных исследовательских направлений, отличающихся широким разнообразием дисциплинарных приложений. Следует отметить, что в педагогические разработки критического мышления оказались вовлечены очень широкие массы исследователей и практиков. Поэтому концепции представителей этой волны зачастую были эклектичными, недостаточно проработанными. Критическое мышление часто рассматривалось ими как панацея от всех трудностей в образовательном процессе. Эмоции, интуиция, воображение, творческий потенциал – были включены ими в состав критического мышления. К сожалению, при этом достаточно часто терялась логическая связность, обоснованность рассуждений, точность формулировок, достигнутая на предшествующем этапе разработок. В результате понятие критическое мышление во многом потеряло содержательную определенность.  

К достижению этой волны следует отнести то, что критическое мышление стали рассматривать не только как логику и риторику. На языке методологии науки, произошло распредмечивание понятия «критическое мышление».

Формирование третьей волны разработок и исследований в области критического мышления происходит в настоящее время. Исследователи,  педагоги стремятся избежать недостатков и слабостей подходов первых двух волн (излишнюю узость первой и чрезмерную широту и поверхностность второй), при этом стараются сохранить глубину первой и полидисциплинарность второй.
Многие исследователи описывают критическое мышление, указывая особенности, характеристики, качества критически мыслящего человека. Так, Халперн [23] определяет критически мыслящего человека как «любопытного, хорошо информированного, непредвзятого, гибкого, справедливого в оценке, честного перед собственными пристрастиями, точного в рассуждениях, настойчивого в поиске релевантной информации, ...» и т.д. При таком описании складывается модель, целостный образ идеального человека. Другие авторы (например, Эннис [30]) описывают критическое мышление функционально: критически мыслящий – это способный понять, «что надо делать» и «во что верить». 

В среде американских педагогов и исследователей в области образования ходит неофициальная версия о возникновении движения за критическое мышление. Это движение появилось в период американо-вьетнамской войны, когда было осознано пропагандистское влияние прессы на население страны. Тогда группа активистов решила организовать движение за критическое понимание средств массовой информации для противостояния официальной идеологии и пропаганде. Постепенно критичность превратилась в ценность, и был сформулирован социальный заказ для образования. В школах и колледжах стало популярно упоминать об использовании программ по развитию критического мышления. Бум, начавшийся с протеста отдельных групп граждан, превратился в последовательную образовательную политику государства. 

Кратко рассмотрим основные педагогические идей в области изучения критического мышления.  
Дж.Дьюи

В работах Дж. Дьюи выстроено различение процесса и продукта мышления. При этом критичность он относит к характеристике процесса мышления. Далее он определяет «рефлективное мышление» как «активное, настойчивое и осторожное рассмотрение любого мнения или предполагаемого знания в свете оснований, которые поддерживают их, и анализа заключений, которые могут из них следовать. Оно может включать сознательное усилие по утверждению мнения на твердом базисе свидетельств и рациональности». 

Рассматривая рефлективное мышление как важнейшую часть мышления, он вводит понятие «некритическое мышление» как синоним минимума рефлексии. 

Являясь приверженцем проблемного подхода в обучении, он видит роль проблемы как обеспечивающей постановку цели для мышления, которая будет потом определять и каком-то смысле контролировать весь процесс мышления (направлять его). Мышление, с точки зрения Дьюи, не произвольный процесс, оно возникает, когда есть трудность, разрыв, напряжение, смущение и сомнение. А разрешение сомнения и трудности – функция рефлективного мышления. Поэтому выращиванием и воспитанием мышления можно и нужно специально заниматься в школе. Дьюи сформулировал основные этапы разворачивания полного «акта мышления». 
Он выделил следующие этапы акта мышления: 

· ощущение трудности;
· обнаружение трудности и ее формулировка;
· образование плана или проекта ее разрешения (выдвижение гипотезы);

· логическая проверка гипотезы;
· проведение исследований продуктивности и прагматичности гипотезы.

Его идеи способствовали реформе в образовании и легли в основу педагогической концепции, получившей название прогрессивистского образования.

Р. Эннис и С. Норрис

Глубокие и обстоятельные исследования в области того, что такое критическое мышление и как его оценивать, были проведены Р.Эннис, С.Норрис [30]. Они определили критическое мышление как «рассудительное и рефлексивное мышление, сфокусированное (направленное) на определение что делать и во что верить». 

Под рассудительным понимается мышление, основанное на истинных и сильных суждениях, приводящее к лучшим выводам. Правильно построенное и основательное рассуждение почти всегда приводит к правильным заключениям. Под рефлексивным мышлением понимается «оборачивание», фокусирование мышления на суждении и его проверку как сознательный поиск несуразностей, противоречий в рассуждении. Такое мышление всегда целесообразно. Цель его – анализ и оценка высказывания (мнения) или действия. Тем самым авторы подчеркивают практическую ценность критического мышления при использовании предметного материала в контексте обыденной жизни.

Рассматривая критическое мышление как процесс, направленный на оценку и улучшение процесса принятия решения, они говорят о расширении контекста в ходе критического рассмотрения. Расширенный контекст процесса принятия решения представлен на схеме (рис. 13.).

Рис. 13.  Процесс критического мышления 
в контексте повседневной жизни

Таким образом, на схеме обозначено разворачивание критического мышления в контексте процесса решения проблем и взаимодействия с другими людьми. 

Кроме того,  Р. Эннис и С. Норрис полагают, что важными являются не только способности, но и предрасположенность (disposition) человека к критическому мышлению. Основные способности были обобщены ими в четыре группы: 

· те, которые ответственны за ясное, точное мышление;

· те, которые вовлечены в конструирование и оценку выводов;

· те, которые необходимы для обеспечения здравого смысла выводам;

· те, которые помогают осуществить процесс критического мышления.

Способности, предложенные ими для оценивания процесса осуществления критического мышления, включают:

Простое прояснение (фокусировка на вопросе, анализ аргумента, формулирование пояснительного вопроса).

Основные умения (оценка достоверности источника информации, проведение и оценка наблюдений).

Выводы (проведение и оценка дедукции, проведение и оценка индукции, использование и оценка ценностных суждений).

Усиленное, углубленное прояснение (определение понятия и проверка определения, идентификация допущений).
Стратегии и тактики (решение о принятии действий, взаимодействие с другими люди).

Кроме того, они отмечают существенную важность установки на критическое мышление. По их мнению, критически мыслящий человек должен быть открыт для разных точек зрения; он не должен перескакивать к преждевременным выводам, не обосновав в достаточной мере собственное мнение и действие; он применяет критическое мышление не только к другим, но и к себе. Эти установки фиксируются ими как «важные для независимого человека в демократическом обществе».

Д. Халперн

Исследованием критического мышления с позиций психологии долгое время занимается Диана Халперн [23]. Она видит необходимость использования критического мышления в современном быстроменяющемся мире, прежде всего не для академического обучения, а для повседневной жизни. Поэтому основное внимание она уделяет рассмотрению примеров из жизни и то, как умение мыслить критически помогает избегать ошибок разного рода, не стать объектом манипуляции. Д.Халперн подробно исследует структуру аргументов, их роль в доводах и способы анализа аргументации. В своей работе она отводит особую роль алгоритму мышления, по которому должно разворачиваться критическое мышление. В основании этого алгоритма лежат четыре вопроса: Какова цель? Что известно? Какие навыки мышления позволяют достичь поставленной цели? Достигнута ли поставленная цель?

Критическое мышление определяется ею как «использование таких когнитивных навыков и стратегий, которые увеличивают вероятность достижения результата». При этом мышление рассматривается ею как целенаправленная деятельность. Следует отметить, что Халперн подчеркивает важность формирования установки (attitude) на критическое мышление. Навыки и умения становятся бесполезными, если они не применяются по назначению. Должна быть готовность их применить, которая и определяется наличием соответствующих установок.

Другие авторы

Определяя термин «критическое мышление», Курфис [36] утверждал, что это – «рациональный ответ на вопросы, на которые нет определенного ответа и в ситуации недостаточного количества знаний. По-другому, это размышление-исследование, целью которого является изучение ситуации, феномена, вопроса или проблемы с последующим выходом на гипотезу или заключение о том, что объединяет, интегрирует всю доступную информацию и убедительно ее подтверждает». Результат такого критического исследования – это вывод (гипотеза) и ее подтверждение убедительными аргументами. Само размышление с помощью интерпретации иногда позволяет сделать личное открытие – это изобретательная, творческая фаза критического мышления. 

С точки зрения Курфис результатом процесса критического мышления может быть принятие решения, подготовка выступления, формулирование предложения. Также это может быть новый подход к решению значительной проблемы в чьей-то жизни [26], социальная или политическая активность, позиция [30]. Кроме этого, с помощью критического мышления могут быть не только решены старые проблемы, но и поставлены новые вопросы, заданы перспективы для дальнейшего развития.

Курфис выделяет три возможных направления в использовании и исследовании критического мышления: 

· Неформальная логика или умения, навыки анализа и конструирования аргументов для использования в повседневных ситуациях. 

· Познавательный процесс или конструирование смысла в сложных, неоднозначных, многоаспектных, неопределенных ситуациях.

· Интеллектуальное развитие или построение контекстуальной теории знания.

При этом он указывает на необходимость реализации полидисциплинарного подхода к исследованию критичности (психология, педагогика, этика, социология, риторика). 

В области оценивания результатов обучения критическому мышлению работ не так много, как о самом критическом мышлении, что, учитывая сложность задачи, закономерно. Однако без инструмента, позволяющего оценить полученный результат деятельности, некорректно говорить об успехе того или иного подхода по развитию критического мышления, несмотря на кажущуюся оригинальность и разумность этого подхода. Поэтому такие работы заслуживают особого внимания. 

Одним из ведущих исследователей в области экспериментальной проверки освоения критического мышления был Глейзер [34]. Им была разработана программа интенсивного обучения критическому мышлению, рассчитанная на десять недель, в рамках которой рассматриваются такие темы, как «определения, выводы, установки, предрассудки и предубеждения, ценности и логика». Глейзер выделил три компонента для оценивания: «(1) уровень настроя на обдуманное рассмотрение проблем и случаев, которые появляются в личном опыте; (2) знание методов логического исследования и рассуждения; (3) некоторые навыки применения этих методов». Им был разработан многовариантный тест по проверке навыков рассуждения (Watson-Glaser Critical Thinking Appraisal, 1980). Этот тест проверяет умения «аргументировать, делать специфические выводы, распознавать допущения, оценивать заключения и силу доводов». Следуя за идеями Дж.Дьюи, Глейзер предлагает учителям позволить студентам самостоятельно выбрать область для анализа исходя из собственных интересов. Позднее была выявлена существенная проблема данного теста, его результаты заметно коррелировали с результатами тестов на выявление уровня интеллекта. Возникли сомнения в адекватности способа того, что мы измеряем, и метода измерения.

Проблема оценивания критического мышления до сих пор является открытой. По всей видимости, необходимы серьезные дополнительные исследования в области метакогнитивных способностей, чтобы продвинуться в понимании данной проблемы. 

Брукфилд [26] выделяет ряд основных компонентов критического мышления важных для демократического общества: 

· быть осведомленным о допущениях, лежащих в основе действий; 

· проверять эти допущения; 

· представлять, как контекст меняет поведение;
· проявлять скептицизм к универсальным истинам и однозначным объяснениям;
· придумывать и искать альтернативы нашим привычным способам мышления и жизни.

Брукфилд утверждает важность критического мышления для личного развития. Он полагает наличие критической рефлексии как критерий для определения взрослости человека. Согласно его позиции, центральная тема определяющая важность критического мышления – необходимость налаживать, выстраивать связи между тем, что происходит в личной жизни человека и широкими социальными явлениями, процессами.

Практические техники, методы и подходы для развития критического мышления фиксируются им в двух направлениях:

– Моделирование критического и рефлексивного поведения в учебной ситуации.

– Выявление и критическая проверка допущений, лежащих в основании действия или мысли.

Брукфилд также предлагает конкретные способы проверки допущений:

· критериальный анализ;
· критические вопросы;
· критические инциденты;
· ролевая игра;
· симуляция кризисного решения.

В его работах уделено особое внимание условиям для развития мышления. Эти условия озаглавлены им как «сумма техник для вдохновения», побуждения людей подумать над альтернативными способами мышления и жизни:

· техника изобретения будущего;

· развитие предпочитаемого сценария;

· использование эстетических триггеров для преодоления привычных способов мышления и восприятия.

Брукфилд называет это фасилитацией критического мышления через организационные условия и обосновывает ее необходимость для педагогической практики, для гражданских, экономических потребностей. Эти три области он выделяет как наиболее благоприятные для формирования критичности. 
«Критическое мышление как определенная активность может наблюдаться не только в классной комнате, хотя нет ясных свидетельств того, как и когда происходит перенос навыков критического мышления из школы в контекст реальной взрослой жизни. Во взрослой жизни мы мыслим критично каждый раз, когда задаем вопрос, почему мы или наш партнер поступил именно так». 
Для определения и оценивания критического мышления Брукфилд предлагает пользоваться методом конструирования критериев и характеристик. «Какие характеристики мы ищем в тех, кто мыслит критично? Как мы можем распознать, что критическое мышление осуществилось? Какие главные способности мы стараемся развить, когда помогаем людям освоить критическое мышление? Какая деятельность и какие процессы происходят, когда субъект мыслит критично?» Версии ответов на эти вопросы раскрываются в его книге. Кратко основные выводы Брукфилда о характеристиках критического мышления можно сформулировать так:
1. Критическое мышление – это позитивная и продуктивная деятельность, суть активной жизненной позиции. Будущее для критически мыслящего профессионала видится открытым и незафиксированным. Критическое мышление позволяет быть уверенным в потенциальной способности изменения мира. 

2. Критическое мышление – это процесс, а не результат. Это постоянная забота о выявлении допущений. При этом никогда нельзя достигнуть последней стадии развития критического мышления. Это скептичное отношение к универсальным истинам и абсолютизму. Это принцип, которым надо руководствоваться, так как никогда нельзя стать совершенным.

3. Демонстрация критического мышления варьируется в зависимости от контекста, в котором применяется. Индикаторы, которые показывают, мыслят или нет люди критично, варьируются невероятно широко. У некоторых людей это внутренний процесс, и его можно заметить только через интерпретацию наблюдений, поступков и анализ результатов размышлений. Для других этот процесс совмещается с процессом активной коммуникации по проблеме, и многое из того, что он делает, явлено непосредственно.
4. Критическое мышление инициируется как позитивными, так и негативными событиями. Некоторые неожиданные события заставляют нас задуматься о причине, по которой они произошли и почему мы их не ожидали. Это приводит к необходимости пересмотреть собственные допущения. Такие события могут быть как травмирующими, так и радостными.

5. Критически мыслящий человек эмоционален так же, как и рационален. Эмоции занимают одно из центральных мест в процессе критического размышления, оценки происходящего. Эмоции наводят нас на вопросы. Они побуждают сравнить предыдущие идеи, ценности и поведение с новыми идеями, поступками, соображениями. С другой стороны эмоции, которые мы испытываем, могут стать объектом, на который критическое мышление может быть направлено. 

Существенным является вопрос о том каковы составляющие, компоненты критического мышления. Брукфилд приводит следующую версию ответа о компонентах критического мышления:
· Идентификация и проверка корректности допущений являются центральным пунктом критического мышления. К ним же относится и выявление скрытых допущений, на которых основываются идеи, ценности и действия, которые мы считаем само собой разумеющимися. Только выявив допущение, можно его проверить на корректность и обоснованность. 

· Оценка степени влияния контекста  на человека – важнейшая функция критического мышления. Когда мы знаем, как скрытые, некритично ассимилированные допущения формируют наше обыденное восприятие, понимание и интерпретацию мира, влияют на поведение, которое есть результат интерпретации, то мы понимаем, как контекст влияет на мысли и действия человека. Практика и деятельность никогда не свободны от контекста. 

· Конструирование и исследование альтернатив. Центральным является конструирование и последующая квалификация альтернатив с выявлением оснований. Осознание того, что так много мыслей и действий возникли из скрытых допущений и особого контекста, толкает на постоянный поиск и проверку новых способов мышления. 

· Формирование рефлексивного скептицизма. Когда мы понимаем, что альтернатива считавшейся неизменной системе ценностей, обыденному поведению и социальной структуре всегда существует, мы начинаем скептично относиться к утверждениям о существовании универсальных истин. Те, кто обладают рефлексивным скептицизмом, не принимают вещи только на веру. Только то, что в данную идею верят все окружающие человека люди, не означает, что она истинна. 

Социальная функция критического мышления появилась и утвердилась как социальный феномен (факт) вместе с оппозицией отдельного гражданина и общества. Мы можем это проследить в текстах Платона, особенно в «Апологии Сократа» [17]. В данном тексте мы видим использование изощренных техник аргументации и анализа аргументов и наблюдаем напряженное противостояние личности и толпы. Этот «диалог аргументаций» имеет летальный исход для Сократа, который своей смертью аргументировал собственную позицию («Критон», т. 1). Такая предельная форма аргументации показывает, насколько серьезным может быть отношение к критической функции мышления. 

Однако критичность, как особая функция мышления не привлекала значительного внимания исследователей в течение долгого времени вплоть до начала ХХ века. В течение нескольких тысяч лет исследователи, начиная с Аристотеля, пытались обнаружить законы мышления, следуя которым, можно приходить от истинных посылок к истинным заключениям. Однако попытка свести процесс мышления к последовательности формальных процедур не удалась. Хотя были достигнуты определенные успехи в формализации отдельных видов рассуждений. На основе полученных результатов построены первые компьютерные программы, имитирующие отдельные виды деятельности человеческого интеллекта. Тем не менее, критическое усомнение и критический анализ пока так же не поддаются формализации, как и процесс мышления в целом. 

Поэтому до сих пор встречающиеся в педагогической литературе попытки свести критическое мышление к фиксированному набору логических правил, по которым должно строиться рассуждение, выглядят несколько наивно. По всей видимости, полного формального описания процесса мышления никогда не будет создано. Хотя появление все новых логических систем, описывающих те или иные аспекты мышления, будет происходить и далее. На наш взгляд, для совершенствования практики мышления полезно привлекать и использовать разные подходы, лежащие в основании формальных систем.
Один из аспектов критического мышления заключается в том, чтобы отслеживать логическую правильность в формулировании суждений, построении аргументации и доказательств. Мышление, которое заботится о собственной корректности и соответствии основным законам логики, обычно называют «правильным» (мышление, осуществляемое по правилам). Таким образом, одна из сторон критического мышления проявляется в мониторинге чужого и собственного мышления. Часто мышление о мышлении, отслеживание этапов его разворачивания, выделение используемых приемов и методов, оценка соответствия методов, используемых в рассуждении, и целей называют рефлективным.

Другой аспект критического мышления имеет отношение к знаниям. 
В этом случае критическое мышление выполняет оценочную и герменевтическую работу: оценивается происхождение знания, его достоверность и правдоподобность, знание интерпретируется и понимается, на его основе делается вывод или заключение. Такие умения Марзано и Арредондо называют уменьями мышления высокого уровня (Higher Order Thinking). В своей программе для развития «мыслительных тактик» американские исследователи (Марзано, Арредондо) объединяют базовые умения, относящиеся к творческому и критическому мышлению. К сожалению, они не проводят тонких различений, что приводит к ряду затруднений при попытке использовать их программу развития мыслительных навыков. Дидактический материал, на котором они демонстрируют применения «тактик», не относится к какой-то одной предметной области научного знания или человеческого опыта. Поэтому пользователю программы достаточно сложно осуществить адаптацию их разработок к своей конкретной практике.

На основании вышесказанного мы можем сформулировать представление об особом типе компетентности, которая, будучи использована в социальной среде, является социальной компетентностью. Причем уже несколько десятилетий по всему миру наблюдается движение в педагогике за развитие у школьников таких социально-когнитивных компетентностей. Опыт ХХ столетия особенно ярко показал опасность тоталитаризма и как его следствие – догматизма в мышлении. Критическое мышление призвано противостоять угрозе, исходящей от догматического образа мышления и слепой веры в авторитеты. Поэтому перед образованием многих передовых стран поставлена задача культивации критического мышления как широкой социальной практики [31] и превращения его в гуманитарную технологию, в которой нуждается весь цивилизованный мир. Такое представление критического мышления подразумевает его направленность на определенное достижение и преднамеренность [23, 26, 27, 37, 41]. 

Чтобы человеческое мышление приобрело свойства критичности, оно должно «столкнуться с публичными критериями» и стандартами, попасть в пространство коммуникации. Поэтому предлагается различать мышление как внутренний, имманентный любому человеку процесс существования (знаменитое «cogito ergo sum» Декарта) и мышление, направленное на деятельность, на мышление, на текст, на поступок и социальный феномен, с получением определенных результатов. Второй тип мышления и называют критическим мышлением. Если конкретнее, то это может быть обнаружение стереотипов, поиск логических ошибок в рассуждениях, определение способов воздействия текста на точку зрения или оценка альтернатив для принятия решения, поиск оснований для выбора. Такие приложения критического мышления, помогающие ориентироваться в современном «быстроменяющемся мире» [39], будут рассмотрены в дальнейшем. 

Ориентация на анализ критического мышления в контексте образования позволит сузить и специфицировать характерные применения критического мышления в реальной действительности.
Разные варианты теории критического мышления, появившиеся в ходе становления данной «предметной» области и существующие сейчас, свидетельствуют о ее большой популярности. Опираясь на определения критического мышления, приведенные в ряде работ [23, 26, 31, 36, 39], мы сформулировали определение критического мышления [3]. Возможно, оно не является универсальным, однако оно помогает нам увидеть в новом свете инклюзивную педагогику, как одну из областей приложения теории критического мышления.

Критическое мышление (в узком смысле) – это комплекс когнитивных, метакогнитивных умений, навыков и установок, оформленный в особый тип «социальной компетентности», которая позволяет человеку: 

· не стать объектом манипуляции со стороны эмоций, стереотипов, средств массовой информации, общественных групп и политических партий; других людей;
· обнаружить новые пути решения проблем (альтернативы), возможные направления улучшения, до этого маскируемые либо неосознаваемые. 

Под этим комплексом умений мы понимаем: 
1) рефлексивный мониторинг познания – сравнение различных приемов и техник мышления, коммуникации, определение релевантности (соответствия) процесса размышления, принятия решения сложившейся ситуации, поиск логических ошибок в рассуждении, выявление новых приемов мышления, понимания, анализа; 
2) исследование оснований знания и его применения – выявление скрытых допущений и предвзятости, обнаружение и формулировка стереотипов и предрассудков, проведение анализа причин их возникновения, оценка обоснованности, уместности использования тех или иных стереотипов; 
3) формулирование альтернативных путей решения проблем, дилемм; 
4) оценивание корректности, достоверности, основательности суждений.

На наш взгляд, владение базовыми знаниями о критическом мышлении и основными интеллектуальными навыками, умениями, из которых оно состоит, позволяет педагогу успешно применить их для решения педагогических проблем, возникающих при образовательной и социальной интеграции ребенка с особенностями в развитии.

Рассмотрим основные области, в которых использование критического мышления педагогом, работающим в области инклюзивного образования, является особенно значимым. В качестве таких областей мы будем рассматривать ту социально значимую область инклюзивного образования, в которой критическое мышление выполняет определенную полезную функцию, позволяющую успешно реализоваться образовательной деятельности. Многие профессиональные, социальные,  моральные проблемы, противоречия, возникающие в инклюзивном образовательном процессе, невозможно продуктивно обсуждать, не пользуясь аппаратом критического мышления и не занимая, как одну из позиций, позицию критика. 

На наш взгляд в перечень значимых для инклюзивного образования областей критического мышления входят такие тематические области как Стереотипы, Ловушки поведения, Скрытые допущения, Метод вопрошания Сократа, Типологии вопросов, Принятие решений. Кратко охарактеризуем перечисленные тематические области. 

Стереотипы являются особенно значимой областью, в которой использование критического мышления открывает новые возможности для педагога, реализующего инклюзивное образование. Стереотипы достаточно часто мешают учителю, школьнику, ребенку с особенностями в развитии задуматься, изменить свое поведение или усомнится в том, во что он верит. К сожалению, иногда стереотипы и предрассудки оказываются настолько сильны, что человек может из-за возникших разногласий пострадать сам или навредить другому человеку. Но как отмечают исследователи [14], есть и другая сторона стереотипов, продуктивная. Научившись чему-либо, мы можем делать это, не задумываясь над тем, как мы это делаем. Действие по стереотипу экономит наше время и энергию, повышает производительность и эффективность. Поэтому и педагогам, и ученикам важно понять и выяснить, где и какой стереотип нуждается в коррекции, обновлении. Эту функцию и выполняет  критическое мышление [13, 14]. 

Другой важной областью критического мышления полезной для использования в инклюзивном образовательном процессе являются ловушки поведения. В рамках психологии поведения выделен целый класс поведенческих ловушек, рассчитанных на стереотипное поведение, стереотипную реакцию в ситуации принятия решения [23]. В этих ловушках у каждого человека создается правдоподобное впечатление, что какой-то конкретный тип поведения является особенно выгодным по сравнению с другими. В тоже время при детальном анализе это правдоподобное суждение оказывается ложным. Выявление и обезвреживание  подобных поведенческих ловушек позволяет педагогам и ученикам улучшать поведение участников инклюзивного образовательного процесса. 

Еще одна область критического мышления, которая рассматривается в ходе повышения квалификации – это скрытые допущения [26, 36]. Скрытое допущение  – это предположение, гипотеза, суждение, на основе которого строится рассуждение, принимается решение, формулируется точка зрения. Довольно часто скрытое допущение имеет форму ценности, убеждения, мнения, того, во что человек верит [3]. В ходе инклюзивного образовательного процесса одна из задач, решаемых педагогом, состоит в выявлении скрытых допущений, мешающих инклюзии.

Метод вопрошания Сократа [17] относится к одному из наиболее известных способов организации регулярного спора, в ходе которого спорящими сторонами активно используется критика. Умение владеть этим способом организации размышления входит, с нашей точки зрения, в число необходимых для педагога, работающего в инклюзивном классе. Типологии вопросов являются тематической областью, дополняющей метод вопрошания Сократа. В ней рассматриваются разные типы вопросов, позволяющих разнообразить рассуждение, лучше работать с различными позициями, точнее соотносить суждения, адекватнее работать с аргументацией.

Принятие решений является областью критического мышления, которая также должна входить в программу повышения квалификации для педагогов, работающих в инклюзивном классе. Это обусловлено тем, что умение принимать решения полагается одной из важнейших способностей человека в гражданском обществе. В рамках данной тематической области рассматривается, какая роль в процессе принятия решений отводится критическому мышлению, и насколько педагоги и ученики могут, совершенствуя умения, навыки критического мышления, улучшить качество и эффективность принимаемых решений [4, 8, 24, 25, 26]. 

На основе представленных концептуальных представлений о критическом мышлении были разработаны дидактические материалы и задания, позволяющие педагогам в ходе повышения квалификации выявить деструктивные установки, блокирующие продуктивное участие педагога в инклюзивном образовательном процессе. В рамках программы предусмотрена возможность коррекции указанных деструктивных педагогических установок. 

Общее количество часов программы повышения квалификации в зависимости от условий проведения может составлять от 72 академических часов и больше. Программа может быть реализована в ходе нескольких трехдневных семинаров-погружений.  К концу каждого такого семинара участники выполняют практические задания, связанные со спецификой разрабатываемых ими серии учебных заданий и образовательного процесса в целом для детей с разными возможностями в начальной школе. В конце обучения участники программы проходят итоговую аттестацию в виде защиты собственного проекта, разработки небольшого цикла занятий, по результатам которой получают сертификат.  

В рамках реализации второго этапа проекта выявилась необходимость учета влияния возрастных особенностей детей на процесс инклюзивного образования. Так, например, в ходе апробации программы повышения квалификации для педагогов начального и среднего профессионального образования нами были введены (по запросу участников курсов) тематические блоки, учитывающие особенности образовательной деятельности для этой целевой группы – это «Новые требования к развитию профессионального образования в России» и тема посвященная «Современным образовательным технологиям в профессиональном образовании». В то же время работа с педагогами начальной школы МОУ №150 показала, что для этой целевой группы высокой профессиональной значимостью обладают темы, связанные с продуктивными видами деятельности (лепка, рисование, конструирование) и с использованием видов деятельности, техник общения, игр, обеспечивающих принятие детей с особенностями в развитии в детский коллектив. 

Вследствие вышеизложенного выявилась необходимость разработки методических материалов, ресурсных пакетов, программ повышения квалификации, рассчитанных на разные целевые группы педагогов, специальных ресурсных материалов для родителей детей с особенностями в развитии. Стало понятно, что уклад школы и организационная культура образовательного учреждения оказывают заметное влияние на инклюзивный образовательный процесс, и, следовательно, в рамках следующих проектов необходима разработка соответствующих моделей повышения квалификации, переподготовки, учитывающих указанные особенности образовательного пространства школы. 
В материалах данного раздела приведены принципиальная модель повышения квалификации для взрослых, основные подходы, на которых эта модель выстроена.
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Заключение

В рамках данной работы авторами представлена инклюзивная педагогика как самостоятельная целостная область общей педагогики,  модель инклюзии в образовательном учреждении, описана рамка программы  повышения квалификации педагогов, работающих в области инклюзивной педагогики, в основу которых положены гуманистические ценности (этический образ жизни в целях самореализации и в стремлении принести большее благо человечеству, люди имеют право и обязанность определять смысл и форму своей жизни, безусловная ценность каждой человеческой жизни, ценность Другого). Наличие указанного аксиологического ядра позволяет нам предложить будущие направления разработок и исследований как в рамках основных предметных направлений, так и в межпредметных, системных исследованиях.

Первое направление исследований и разработок инклюзивной педагогики связано с оформлением в рамках педагогики знаний о человеке  как субъекте обучения, учения, воспитания, самовоспитания, с учетом различных дефицитов, ресурсов, возможностей и потенциала развития, имеющихся у детей с особенностями в развитии. Важным моментом является то, что кроме знаний об индивидуальном развитии, необходимы знания, представления, концепции о процессах обучения, учения, воспитания, самовоспитания, развертывающихся в масштабах малой группы, состоящей из детей как с типичным развитием, так  и детей с особенностями, неоднородной по учебным возможностям, потенциалам развития индивидов, входящих в группу. Кроме того, необходимо разработать представления об основных образовательных процессах на уровне взаимодействующих малых групп или же школьного сообщества в целом. 


Второе направление сосредоточено на оформлении различных, конкурирующих между собой, проектных описаний человека, как члена общества, пользующегося для решения своих жизненных задач экономическими и социально-культурными возможностями, предоставляемыми обществом, политико-правовой системой принятия решений. В рамках второго направления задаются, оцениваются и операционализируются представления об идеальных, возможных типах человека, приемлемых траекториях жизни человека, способах участия человека в жизни современного ему общества с учетом различных дефицитов, ресурсов, возможностей и потенциала развития, имеющихся у людей с типичным развитием и у людей с особенностями в развитии. Исследования и разработки данного направления должны использовать предметные концепции и представления из социологии, социальной психологии, экономики, политологии, культурологии, философии. Следует отметить, что ряд работ, проводимых в рамках этого направления, опирается на получившие признание в данном обществе духовные практики, привлекает для описания человека те или иные теологические представления о человеке, его предназначении, об устройстве общественной и семейной жизни с точки зрения той или иной религии. На наш взгляд работы в этом направлении могут существенно обогатить педагогическую практику, репертуар педагогических техник учителя. Отдельной задачей является разработка  путей становления педагога полноценно реализующего себя как профессионала и как личность – с точки зрения его экзистенциальной целостности, доверия себе, внутренней свободы от давления общественных предрассудков и стереотипов. Также в рамках данного направления необходимо вести разработки и исследования, рассматривающие различные способы влияния через средства массовой информации и средства массовой коммуникации (Интернет, мобильная связь, социальные сети и т.д.) на массовые предрассудки и негативные стереотипы, связанные с сегрегацией людей с особенностями. Необходимо изучать, апробировать и использовать способы продвижения позитивного отношения к людям с разными возможностями через СМИ и средства массовой коммуникации.  

Третье направление исследований и разработок инклюзивной педагогики осуществляет поиск и оформление различных способов интеграции медико-неврологических, психотерапевтических, арт-терапевтических техник, технологий, подходов в педагогическую практику. Важным направлением является обращение специального внимания на изучение возможностей и ограничений сочетания педагогических и психотерапевтических техник в инклюзивном образовательном процессе, создание свободных пространств для самовыражения с помощью разных эстетических средств, как для школьников, так и для педагогов.  Исследование и апробация различных форм организации учебного процесса, позволяющих осуществлять адекватное использование различных психотерапевтических, медико-неврологических приемов, техник в инклюзивном образовании также представляет значительный интерес. Как отдельное поднаправление необходимо обозначить исследования и разработки программ повышения квалификации и переподготовки, позволяющие педагогам овладеть основами использования психотерапевтических, медико-неврологических приемов, техник в инклюзивном классе, инклюзивной школе. Отдельной проблемой является реализация разработок и исследований данного направления в практике обычной школы, что требует проведения специальных пилотных экспериментов по апробации различных моделей инклюзивной школы, построенных на применении обозначенных выше идей.

Четвертое направление исследований и разработок инклюзивной педагогики, связано с обустройством жизненной среды в школе и на территории местного сообщества. В рамках этого направления разрабатываются различные варианты обустройства образовательных материально-технических сред, позволяющих эффективно вести процессы обучения, учения, воспитания, самовоспитания в инклюзивном классе, инклюзивной школе. Необходимо отметить, что в разработках данного направления представляется перспективным использование для проектирования образовательной среды не только дизайнерских подходов, концепций, но и подходов и идей из области арт-терапии, других художественно-эстетических концепций. Отдельной проблематикой, по мнению ряда исследователей, энтузиастов введения информационно-коммуникационных технологий в образование, является разработка «умной» образовательной среды с достаточно мощной виртуальной составляющей (Интернет, мобильная связь и т.п.), которая будет активно взаимодействовать как с отдельным школьником, так и с малой неоднородной группой, со школьным сообществом в целом. Аналогичная концепция «умный дом» обсуждается специалистами в области компьютеризации. На наш взгляд, развитие электронно- виртуальной проекции жизни школы не отменяет, а даже делает еще более важным достижения теплых дружелюбных позитивных взаимоотношений в школьном сообществе. В Интернете или мобильных сетях эти взаимоотношения могут получить большую внешнюю представленность и являться формой объективированной обратной связи для педагогов.


Таковы, на наш взгляд, основные перспективные направления исследований и разработок, которые должны быть осуществлены для полноценного становления инклюзивной педагогики как самостоятельной отрасли педагогической науки и практики. 
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