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Аннотация. Цели статьи – осмысление возможно-
стей и функций инклюзивного образования, сравни-
тельный анализ инклюзивной и эксклюзивной (специ-
альной) моделей образования, выделение различных 
эффектов и практик инклюзивного образования. 
Данная проблема, несмотря на ее значительную из-
ученность, продолжает оставаться теоретически 
и практически значимой и актуальной: создается 
все больше вариантов (практик) инклюзивного и экс-
клюзивного образования, изучаются их эффекты, 
сопоставляются положительные (функциональ-
ные) и отрицаемые (дисфункциональные) стороны 
инклюзивного и специального образования. Исследо-
вателями отмечается, что выгоды инклюзивного 
образования значимо выше, чем возможные поте-
ри. Специальное образование, как и дополнитель-
ное, альтернативное образование, может и долж-
но играть роль дополняющего режима (стороны) 
инклюзивного или общего образования. При этом 
важно достичь того, чтобы образование было ва-
риативным, ориентирующимся на особенности раз-
вития детей (с ОВЗ и без ОВЗ), а не только на внеш-
ние нормы и нормативы   (критерии).
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Abstract. The purpose of the article is to realize the 
possibilities and functions of inclusive education, 
to compare the inclusive and exclusive (special) 
models of education, to highlight the various effects 
and practices of inclusive education. This problem 
is rather explored but at the same time it is theo-
retically and practically significant and relevant as 
more and more variants (practices) of inclusive and 
exclusive education are being created, their effects 
are being studied, positive (functional) and nega-
tive (dysfunctional) aspects of inclusive and special 
education are compared. The author sees more ad-
vantages of inclusive education than possible disa-
davnatges. Special education as well as the forma-
tion of «additional», «alternative» can and should 
play the role of a complementary regime (party) of 
inclusive or general education. At the same time, it 
is important to achieve that education is variable, 
focusing on the developmental features of children 
(with HIA and without HIA), and not only external 
norms and standards  (criteria).
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Введение. Инклюзивное образование – область множественных моделей и подходов, споров и реше-
ний, открытий и переоткрытий. Инклюзивное образование – часть общей системы, с помощью которой 
люди пытаются гармонизировать взаимоотношения в сообществе. Современное сообщество подошло 
к осознанию важности ценностно наполненного и направленного на взаимное развитие взаимопони-
мания и взаимодействия людей, к пониманию деструктивности практик и ситуаций отчуждения, изо-
ляции [1–4].

Постановка задачи. Цель статьи – осмысление возможностей и функций инклюзивного образова-
ния, сравнительный анализ инклюзивной и эксклюзивной (специальной) моделей образования, выде-
ление различных эффектов и практик инклюзивного образования. Данная проблема, несмотря на ее 
значительную изученность, продолжает оставаться теоретически и практически значимой и актуаль-
ной: создается все больше вариантов (практик) инклюзивного и эксклюзивного образования, изучаются 
их эффекты, сопоставляются положительные (функциональные) и отрицаемые (дисфункциональные) 
стороны инклюзивного и специального образования. При этом обычно отмечается, что выгоды инклю-
зивного образования значимо выше, чем возможные потери. Специальное образование, как и дополни-
тельное, альтернативное образование, может и должно играть роль дополняющего режима (стороны) 
инклюзивного или общего образования. При этом важно достичь того, чтобы образование было вари-
ативным, ориентирующимся на особенности развития детей (с ограниченными возможностями здоро-
вья (ОВЗ) и без ОВЗ), а не только на внешние нормы и нормативы (критерии) [5–8].

Результаты исследования. Споры вокруг инклюзивного образования и иных инклюзивных прак-
тик до сих пор не умолкают [9–11]. Сторонники говорят, что даже частичное, парциальное и временное 
исключение, даже частичная «специализация обучения морально неприемлемы [12–15]. Они считают, 
что невключение снижает в глазах общества социальную значимость инвалидов. Оно дает возможность 
снизить «социальную наглядность» (social visibility) проблем инвалидов и таким образом помешать 
воспитанию культуры сотрудничества и поддержки, которая намного важнее академических успехов. 
С помощью инклюзии в ее узком понимании общество позволяет людям с ограниченными возможно-
стями меньше думать о проблемах человеческого достоинства и успешности. В широком понимании 
инклюзия – это культура равноправных отношений, нацеленная на гармонизацию жизни людей и все-
го сообщества путем построения и развития отношений взаимопомощи, взаимных прав и обязанно-
стей, взаимного служения и поддержки [1; 12; 16–18]. Даже если академическим успехам «типичных» 
школьников и студентов из-за полного включения определенной группы, определенного типа нару-
шений и определенного числа школьников и студентов с особыми потребностями (ОВЗ) будет нане-
сен ущерб, то отказ от участия этих школьников и студентов морально неприемлем, это вред для об-
разования [19–22]. Вред в сфере образования для «типичных» учащихся и обучающихся, на взгляд 
сторонников инклюзии, менее важен, чем социальный ущерб, вызванный тем, что люди с инвалидно-
стью игнорируются обществом [23–27]. Второй момент заключается в том, что все получают выгоду 
от включения [28–31]. Есть много детей и молодых людей, которые не вписываются (или чувствуют 
себя так) в общество, и школа, которая полностью включает всех школьников и студентов-инвалидов, 
вселяет в общество надежду. Учащиеся и обучающиеся с разными нарушениями, проводящие время 
среди своих «нормальных» сверстников, демонстрируют рост социальных навыков и академического 
мастерства [32–34], а у «типичных» детей формируются и развиваются представления и переживания, 
связанные с отношениями взаимопомощи и заботы, любви и принятия, терпение и  самоконтроль.

Поэтому при оценке программ инклюзии важны долгосрочные эффекты обучения: ученики с особы-
ми потребностями в раннем возрасте особенно часто имеют повышенную чувствительность к вызовам, 
с которыми сталкиваются другие люди. Их трудности и успехи нередко вызывают повышенное сочув-
ствие и сострадание, а также формируют у детей и молодых людей с ОВЗ и детей и молодежи без ОВЗ 
навыки гармоничных межличностных отношений, в том числе навыки «заботливого», неэгоистичного 
и неагрессивного лидерства, которые приносят пользу всему обществу [18; 22; 25]. Сочетание услуг 
инклюзивного и эксклюзивного спектров выгодно для учащихся с ограниченными возможностями обу-
чения и для учителей специального образования, предоставляющих услуги [29]. Инклюзивное образо-
вание также может быть полезным для всех учащихся в классе, а не только для студентов с особыми по-
требностями: инклюзия помогает понять важность совместной работы и способствует формированию 
чувства толерантности и эмпатии среди студентов в целом [19]. Положительные последствия для детей 
без инвалидности включают в себя развитие продуктивных и реалистичных знаний и умений в сфе-
ре отношений с людьми с инвалидностью, а также повышение социального статуса инвалидов среди 
неинвалидов [10]. В одном из зарубежных исследований сравнивались интегрированные (участники 
инклюзивного образования) и изолированные (участники только специального образования) школьни-
ки. Исследование показало, что дети в условиях инклюзии (интегрированных условиях) развивались 
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полноценно и активно, особенно в сфере их социальных навыков, а сегрегированные и изолированные 
дети фактически регрессировали [35]. При этом учащиеся с ограниченными возможностями в обуче-
нии делают важные для них и общества академические и социальные успехи в темпе, сопоставимом 
с темпом, который наблюдается у обычных учащихся. И конкретные трудности с обучением у школь-
ников и студентов разрешаются быстрее: исследования показали выраженное улучшение самопонима-
ния и мотивации в процессе инклюзивного образования [9]. Еще одно исследование показало, что под-
держка сверстников в инклюзивной аудитории может способствовать позитивному эффекту в развитии 
детей с аутизмом и иными нарушениями [30]. Полное включение может стать для ребенка или юноши 
способом активного и продуктивного, предметного и заинтересованного контакта с родителями и ши-
рокой общественностью. Оно помогает привлечь внимание общества и специалистов к моментам, ко-
то-рые требуют специальной помощи. Иллюзорные попытки обучить студентов с особыми по-требно-
стями в общей образовательной среде тому, что им не нужно или недоступно, должны быть осмыслены 
с целью трансформировать содержание и формы обучения как в рамках «общего класса», так и в рам-
ках специальных «внеклассных» занятий [26].

Некоторыми критически настроенными исследователями инклюзия рассматривается как практика, 
философски и этически весьма привлекательная, но непрактичная и нереалистичная. Исследования, 
проведенные ими, не подтверждают предлагаемых преимуществ полного или частичного включения. 
Здесь, очевидно, работает эффект экспериментато-ра/исследователя – субъективность интерпретации 
данных. Если исследователи видят пользу инклюзии, они находят ее и в материалах исследований, если 
не видят – не находят [36–38].

Широкий подход к инклюзии и ее понимание как социальной и культурной интеграции говорит о том, 
что инклюзия – гораздо больше, чем включение учащихся с особыми образовательными потребностями. 
Она сосредоточена на включении всех меньшинств и маргинальных групп, таких как религиозные, расо-
вые, этнические и языковые меньшинства, иммигранты, девочки в культурах, предоставляющих преиму-
щества мальчикам, и наоборот, бедные и бездомные, учащиеся с ограниченными возможностями, пациен-
ты с ВИЧ/СПИДом и иными болезнями, удаленные группы населения и др. [39]. В США это понимание 
известно под понятием «культурно реагирующее» образование («culturally responsive» education). Куль-
турно реагирующее образование существенно отличается от подходов к «культурному разнообразию» 
и «культурной компетентности» (cultural diversity and cultural competency approaches), популярных в по-
следнюю четверть ХХ в. [14; 20]. Гл. Ладсон-Биллингс отмечает, что учителя, восприимчивые к культуре, 
знают, как выстроить процесс обучения, опираясь на культурные реалии ребенка (например, домашнюю 
жизнь, опыт сообщества, языковой фон, системы убеждений) [28]. Культурно-отзывчивая педагогика про-
дуктивна и эффективна для всех учеников, потому что создает заботливое сообщество (caring community), 
в котором ценится любой опыт (знания и умения), любые способности. Сторонники или пропоненты 
(proponents) этой модели стремятся максимизировать участие всех учеников в обучении. Особенно ча-
сто это практикуется в общинных школах, ученикам дается возможность учиться по их собственному 
выбору, учителя стремятся помочь переосмыслить и реструктурировать учебные программы, культуры 
и практики преподавания и учения в разных школах и учебных средах. Они стремятся к тому, чтобы удов-
летворить разнообразные потребности в обучении, независимо от происхождения или характера этих 
потребностей. Они говорят, что все учащиеся могут учиться и получать пользу от образования, а школы 
должны адаптироваться к физическим, социальным и культурным потребностям студентов, а не только 
– наоборот. Индивидуальные различия между учащимися – источник богатства жизненного опыта и раз-
нообразия, которые должны поддерживаться широким и гибким диапазоном методов работы с   ними.

Некоторые сторонники инклюзии говорят о важности практики прогрессивного образования 
(progressive education). В прогрессивном образовательном или инклюзивном классе каждый подвер-
гается «богатому набору действий» («rich set of activities»), и каждый школьник и студент делает то, 
что он или она может и хочет делать. Так человек извлекает пользу из того опыта, в котором нуждает-
ся, поэтому школу М. Монтессори иногда называют ярким примером инклюзивного образования. По-
рой инклюзия требует весьма значительных изменений в преподавании и подготовке преподавателей, 
а также в управлении взаимодействием учеников с ОВЗ и без них. Учителю необходимо потратить 
много времени на изучение того, как учащиеся с особыми потребностями и без них взаимодействуют 
друг с другом, на коррекцию взаимоотношений в направлении развития взаимопонимания (принятия, 
искренности, эмпатичности, рефлексивности и т. д.). Инклюзивные образовательные практики часто 
основаны на активном обучении, в котором применяются процедуры критериального или «подлинного 
оценивания» (authentic assessment). Аутентичная оценка – это измерение «достижений, дельных, важ-
ных и значимых» (worthwhile, significant, and meaningful), разрабатываемых учителем/преподавателем 
для учеников с ОВЗ. Она отличается от стандартных тестов с множественным выбором, которыми так 
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перегружено американское и сейчас российское образование и которые неоднократно демонстриро-
вали низкую эффективность и продуктивность как средства обучения. Педагог разрабатывает новые 
процедуры а) в сотрудничестве со студентами и школьниками путем учета мнений учащихся и обуча-
ющихся о тех или иных формах и содержаниях их деятельности или б) путем привлечения критериев, 
отражающих внутреннюю и внешнюю логику построения системы знаний и умений, теоретически 
и практически корректную, «дисциплинированную» диагностику, предполагающую учет «стоимости» 
академических достижений за пределами школы (construction of knowledge, disciplined inquiry, and the 
value of achievement beyond the school). Учитель и преподаватель могут для этого прибегать к использо-
ванию практико-ориентированных или прикладных учебных программ, многоуровневых и многоком-
понентных комплексов и подходов обуче-ния, учитывающих разнообразные потребности школьников 
и студентов, их индивидуальность и индивидуализацию [40].

Аутентичная, или критериальная, оценка, как правило, фокусируется на контекстуализированных 
задачах, позволяющих школьникам и студентам демонстрировать свою компетентность в «аутентич-
ной» для них среде жизнедеятельности и по аутентичным, соответствующим ей социально-психологи-
ческим нормативам. Примеры аутентичных категорий оценки включают (criterion-referenced test) сле-
дующие формы работы: выполнение навыков или демонстрация использования определенных знаний 
и умений; симуляции и ролевые игры; портфолио, отражающие стратегический отбор их компонентов 
в ориентации на ту или иную задачу профессионального, карьерного развития. По словам М. Орми-
стон, «аутентичное обучение отражает задачи и решения проблем, которые требуются в реальности вне 
школы» [41, р. 2–3]. Они выступают как основа для аутентичной оценки: «Что должны (знать и уметь) 
делать ученики?». Когда инструктор ответит на этот вопрос, он может затем разработать критериаль-
ную задачу/упражнение, чтобы оценить, демонстрирует ли ученик способность ее решить и решить 
хорошо (насколько он успешен в решении того или иного типа задач в тех или иных условиях). Кри-
териальные задания или «рубрики» (rubrics) представляют собой попытку сделать субъективные изме-
рения объективными, ясными, последовательными и как можно более оправданными, четко определяя 
критерии, по которым следует оценивать эффективность или достижение. Целью аутентичной оценки 
является определение того, могут ли знания и умения учащихся применяться вне класса. Это озна-
чает, подлинная оценка знания предмета требует, чтобы педагог вовлекал студентов и школьни-ков, 
побуждал их к задаванию вопросов и высказыванию комментариев, основывал свою работу с ними 
на содержании повседневных задач и информации из жизни, побуждал школьников и студентов син-
тезировать информацию и умения, применять навыки критического (рефлексивного) мышления и раз-
вивать творческие способности, использовал задачи, побуждающие к исследованию самого опыта об-
учения; измерял не только то, что студенты и школьники знают и умеют, но и то, как они думают. Это 
помогает студентам и школьникам понять, как они учатся, оценить свои академические успехи, а пе-
дагогу – как их лучше   научить.

Критериальная оценка, в том числе в режиме «инвентаризации» (concept inventory), может быть сопо-
ставлена с оценкой, основанной на норме (стандартизированные тесты), и ипсативной оценкой (ipsative 
assessment – оценкой, обращенной на сравнение данных того или иного человека в разных ситуациях, 
оценкой вариантов, разброса значений, в том числе сравнение текущей эффективности и продуктивности 
по сравнению с предыдущей работой оцениваемого лица). Ипсативная оценка, при которой результаты 
диагностики каждого испытуемого служат измерительным эталоном для самих себя, широко использует-
ся в повседневной жизни. Однако поощрение учеников к тому, чтобы не стремились повысить собствен-
ные, предыдущие показатели, может привести к избыточному вниманию к ситуации достижений, де-
формированному стремлению к совершенству (перфекционизм) и превосходству над сверстниками или, 
напротив, исключить конкурентный элемент, связанный с привязкой к нормам (norm-based referencing). 
С другой стороны, ипсативные процедуры могут быть весьма полезны для детей с ограниченными воз-
можностями обучения – для повышения их оптимизма в оценке собственных успехов и себя в целом, 
повышения учебной и трудовой мотивации. В результате применения критериального и ипсативного под-
ходов образование, ориентированное на результаты (outcomes-based education) и на стандарты (standards-
based education), сменяется образованием, ориентированным на личные   достижения.

Задача переосмысления и реструктуризации школ для того, чтобы школы и методы обучения стали 
более восприимчивыми к культуре, требует системного осмысления современного образования [41], 
пересмотра отношений всех участников системы образования (дети, родители, учителя, члены сообще-
ства, сотрудники). По констатации ЮНЕСКО, включение «все шире понимается как реформа, которая 
поддерживает и приветствует разнообразие среди всех учащихся» [39]. Это еще раз говорит нам о том, 
что интегрированное или инте-гративное обучение – это практика обычного качественного в методиче-
ском, педагогическом, психологическом и социальном отношениях   образования.
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Оптимизация и гармонизация отношений в учебных группах и обучении в целом – сложный про-
цесс, в него не могут быть включены только педагоги или психологи, которым «в нагрузку» добавляют 
и необходимость обеспечения инклюзивных практик. Большую роль во внедрении инклюзивного об-
разования играют родители. В современных условиях родителям, имеющим ребенка со значительными 
ограничениями здоровья, часто трудно представить себе его будущее: как он будет – если вообще будет –  
посещать детские дошкольные учреждения, школу, сможет ли окончить вуз? И для чего ему учиться, 
что будет с ним потом, где и кем он сможет работать, если вообще сможет? С одной стороны, законода-
тельство Российской Федерации предполагает возможность обучения детей с ограниченными возмож-
ностями здоровья в тех же условиях, в которых обучаются дети с нормативным развитием. С другой 
стороны, для реализации этого Закона пока еще не созданы все необходимые условия: инклюзивное 
образование пока что определяется как инновационная практика, существующая в крупных городах 
страны. Для родителей ребенка с ограниченными возможностями здоровья возможность получения им 
образования в доступной для него среде, соответствующее его образовательным потребностям, явля-
ется фактором признания значимости ребенка полноправным членом общества, следовательно, и при-
знанием значимости всей семьи как субъекта общественных отношений. Опыт организации жизни 
людей с ограниченными возможностями здоровья в других странах показывает, что именно родители 
становятся фасилитаторами инклюзивного процесса. Следовательно, активность жизненной позиции 
матери или отца, воспитывающих ребенка с ограниченными возможностями здоровья, становится не-
обходимым условием изменения общественной ситуации в контексте анализируемой   проблемы.

Заключение. Таким образом, выгоды инклюзивного образования значимо выше, чем возможные по-
тери. Специальное образование, как и дополнительное, альтернативное обра-зование, может и должно 
играть роль дополняющего режима (стороны) инклюзивного или общего образования. При этом важно 
достичь того, чтобы образование было вариативным, ориентирующимся на особенности развития детей 
(с ОВЗ и без ОВЗ), а не только на внешние нормы и нормативы (критерии). Включение учащихся, соответ-
ствующих тому или иному возрасту, в общеобразовательный класс наряду с инвалидами, в целом выгодно 
для всех сторон, а также для развития образования и его технологий и идеологии. Культурно-отзывчивая 
педагогика сочетает в себе активность учителя в сфере обучения и воспитания, компенсации и актуализа-
ции, психологической профилактики, коррекции и развития. Сейчас существует и реализуется множество 
способов обучения, поскольку разные учащиеся по-разному и учатся. И различия не ограничиваются на-
личием или отсутствием ОВЗ/инвалидности, но включают широкий спектр социально-психологических 
и иных особенностей людей и сообществ. Учащиеся с ограниченными возможностями получают больше 
удовольствия от инклюзивной атмосферы, потому что они могут получать помощь от своих сверстников 
с различными способностями и конкурировать с ними на одном уровне за счет равных возможностей 
и обязательств. Кроме того, они могут получать помощь, не просто учитывающую «тип» имеющихся 
у них нарушений, а нацеленную на учет их своеобразия. Именно с этой возможностью связано понятие 
о квирах и квиринге: своеобразные, порой причудливые изменения и особенности строения тела и жизни 
человека являются отражением его уникальной сущности, которая может быть поддержана обществом, 
в том числе средствами образования. Инклюзия не предполагает уравнивания, но предполагает осознание 
и учет индивидуальности личности, а также гармонизации взаимодействий и отношений людей как ин-
дивидуальностей. Это искусство и школа, где получают знания и умение жить вместе, реализуя не только 
права, но и обязанности, не только потребляя, но и  производя.
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