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ПРЕДИСЛОВИЕ

Современная ситуация развития российской системы обра-
зования характеризуется активным распространением практик 
совместного обучения детей с нормальным и нарушенным разви-
тием. Родители, воспитывающие ребенка с ограниченными возмож-
ностями здоровья (ОВЗ), пользуясь своим правом, закрепленным 
в Федеральном законе «Об образовании в Российской Федерации» 
(от 29 декабря 2012 г. № 273-ФЗ)�, всё чаще отдают предпочтение 
инклюзивному образованию.

Однако и современная школа, и общество в целом находятся 
на начальном этапе готовности к принятию лиц с ОВЗ как равных, 
демонстрируя слабо выраженную потребность к межличностно-
му взаимодействию с ними. По отношению к этой группе граж-
дан в системе социально-экономических отношений по-прежнему 
явно прослеживаются две крайние позиции: приятие из жалости 
либо отвержение. В первом случае человек с ОВЗ воспринимается 
как нуждающаяся в помощи жертва, а не равноправный партнер; 
во втором — как нежелательное лицо для интеракций. Имеются 
все основания утверждать, что современное общество испытывает 
потребность в овладении инклюзивной культурой. Важная роль 
в удовлетворении данной потребности возлагается на обществен-
ные институты, относящиеся к духовной сфере, — образовательные 
организации, прежде всего на школы, — в связи с многообразием 
реализуемых ими уровней образования (начального, основного, 
среднего общего), а по этой причине с разнообразным возрастным 

� Федеральный закон «Об образовании в Российской Федерации» 
от 29 декабря 2012 г. № 273-ФЗ (ред. от 4 августа 2023 г.) // Консуль-
тантПлюс : справ.-правовая система. — URL: https://www.consultant.ru/
document/cons_doc_LAW_140174/b819c620a8c698de35861ad4c9d9696ee0
c3ee7a/ (дата обращения: 23.08.2023).
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составом обучающихся, в отношении которых требуется обеспечи-
вать воспитательное воздействие.

Длительное время вектор общественного развития был на-
правлен на чрезмерную индивидуализацию личности. Это в оп-
ределенной мере обусловило распространение разных вариантов 
деструктивного межличностного взаимодействия, включая буллинг 
(психологическое насилие), наиболее интенсивно распространяю-
щийся именно в ученических коллективах. Уполномоченным при 
президенте Российской Федерации по правам ребенка М. А. Льво-
вой-Беловой отмечено, что в школьной среде буллингу были под-
вержены порядка 52 % подростков�.

Контент-анализ научных источников позволяет указать на вы-
сокий интерес к изучению феноменологии буллинга и вопросов 
его профилактики в образовательной среде. Данной проблематике 
посвящены труды и отечественных, и зарубежных исследователей. 
Учеными были определены реализуемые в буллинге виды девиант-
ного поведения (Е. В. Гребенкин, Т. Г. Румянцева, Л. М. Семенюк 
и др.), особенности психологического насилия в отношении детей 
и подростков (О. Л. Глазман, И. С. Кон, В. И. Пономарев, Дж. Кук, 
Д. Лайнс, Дж. Тейлор и др.); рассмотрены варианты превентивных 
мероприятий для нивелирования случаев психологической травли 
и нормализации межличностного взаимодействия обучающихся 
(О. С. Маркина, В. Р. Петросянц, В. С. Собкин, Т. Джонс, К. Купер, 
Д. Эспелаж и др.).

С развитием инклюзивных практик буллингу стали подвергать-
ся обучающиеся с ОВЗ, а буллерами по отношению к ним выступать 
не только нормативно развивающиеся учащиеся, но и другие учас-
тники образовательного процесса. При этом в теории и практике  
педагогики не получили должной оценки отношения субъектов 
инклюзивной практики. Мало исследованы причины и пути профи-

� Бричкалевич И. Новый детский омбудсмен Львова-Белова ужас-
нулась масштабам школьного буллинга // Московский Комсомолец : 
[сайт]. — 2021. — 11 нояб. — URL: https://www.mk.ru/social/2021/11/08/
novyy-detskiy-ombudsmen-lvovabelova-uzhasnulas-masshtabam-shkolnogo-
bullinga.html (дата обращения: 03.09.2022).
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лактики буллинга обучающегося с той или иной патологией разви-
тия со стороны его здоровых сверстников и взрослых. В основном 
эта проблема обсуждалась зарубежными исследователями (Д. Лейн, 
Э. Роланд, Х. Коуи, Л. Бердондини и др.). В России намечен лишь 
абрис данной проблемы. В частности, к ней обращались Е. Р. Ярс-
кая-Смирнова, И. И. Лошакова, В. И. Трофимова и др.

Корни проблемы буллинга как явления в отечественной си
стеме инклюзивного образования следует усматривать в том, что 
длительное время обучение школьников с ОВЗ осуществлялось 
преимущественно в специальных (коррекционных) школах интер-
натного типа. Нормотипичные дети практически не имели практик 
взаимодействия со сверстниками с той или иной патологией. С раз-
витием интеграционных процессов в сфере образования становится 
очевидной актуальность проблемы, касающейся формирования 
у обучающихся с нормальным и нарушенным развитием конструк-
тивного опыта межличностного взаимодействия.

Актуальность проблематики усиливается также по следующей 
причине: в тех случаях, когда учителя наряду с низкой инклюзив-
ной компетентностью не владеют способами, техниками, приемами 
профилактики буллинга в отношении школьников с ОВЗ, то они 
либо устраняются от решения данной проблемы, либо выбирают 
необоснованные тактики психолого-педагогического воздействия. 
Это не обеспечивает становления инклюзивной культуры в сов-
ременной школе, препятствует полноценному социокультурному 
развитию как обучающихся с ОВЗ, так и их нормотипичных ровес-
ников. С одной стороны, можно констатировать наличие тенденции 
к осмыслению научным и педагогическим сообществом сущности 
буллинга и способов его профилактики в инклюзивной школьной 
среде. С другой стороны, отмечается явный дефицит теоретических 
и практических материалов, отражающих содержание педагоги-
ческой деятельности, а также арсенал методических средств для 
нормализации межличностных отношений участников образова-
тельного процесса в социокультурном пространстве инклюзивной 
школы, в том числе за счет ее воспитательного потенциала. Мате-
риалы данного издания ориентированы на решение обозначенной 
проблемы.



В первой главе монографии отражены результаты психолого-
педагогического изучения буллинга в инклюзивной среде школы. 
Проблема инклюзии в школьной практике рассматривается в куль-
турологическом аспекте. На основе анализа трудов отечественных 
и зарубежных исследований освещается феноменология буллинга.  
Дана оценка социальной роли обучающихся с нарушениями разви-
тия разных нозологических групп в системе буллинговых отноше-
ний. Особое внимание уделено факторам деструктивно-агрессивно-
го поведения и формам его проявления в школьной практике. Ком-
муникативные барьеры при этом рассмотрены в качестве одного из 
предикторов социальной аномии в общеобразовательной среде.

Во второй главе освещаются психолого-педагогические стра-
тегии профилактики буллинга и формирования инклюзивной куль-
туры в школе. Представлено научное обоснование воспитательного 
потенциала школы, отражены маркеры оценки ее инклюзивной 
культуры. Изложены как содержание, так и технологии профес-
сиональной деятельности педагогического коллектива в аспекте 
формирования инклюзивной культуры в школе, техники профи-
лактической деятельности педагогических работников в аспекте 
противодействия буллингу в отношении обучающихся с ограни-
ченными возможностями здоровья.

Авторский коллектив выражает признательность админи
страции и педагогическим работникам образовательных организа-
ций; родителям, воспитывающим детей с нарушениями развития; 
коллегам высших учебных и иных учреждений, принявших не-
посредственное участие в различного рода научных и практичес-
ких мероприятиях, посвященных оптимизации воспитательного 
процесса в школе, в том числе профилактике буллинга. Особую 
благодарность авторский коллектив выражает рецензентам, советы 
и конструктивные рекомендации которых обеспечили успешное 
завершение работы над монографией.
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Глава 1
ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ 
ИЗУЧЕНИЕ БУЛЛИНГА  
В ИНКЛЮЗИВНОЙ СРЕДЕ ШКОЛЫ

Развитие отечественной системы инклюзивного образования 
обусловило необходимость постановки научными и педагогичес-
кими сообществами новых профессиональных задач, от решения 
которых зависит успешность интеграционных процессов, в том чис-
ле в социокультурном пространстве общеобразовательной школы. 
При определении данных задач и способов их достижения важным 
является учет резервов, которыми, несомненно, располагает образо-
вательная организация. Наряду с этим необходимо и установление 
потенциальных рисков, препятствующих включению обучающе-
гося с ОВЗ в коллектив нормативно развивающихся сверстников, 
в связи с чем он лишается возможности получения качественного 
образования в психологически комфортной среде.

К числу наиболее опасных рисков, сопряженных с реализацией 
инклюзивной школьной практики, относится буллинг (школьная 
травля). Не только пролонгированные, но даже краткосрочные 
буллинговые процессы по причине их деструктивного характера 
вызывают необратимые отрицательные последствия для физичес-
кого, социального, психического здоровья человека — вне зависи-
мости от его статуса в буллинг-структуре: является он агрессором, 
жертвой либо играет иную роль.

Для проектирования содержания, а также определения опти-
мальных форм организации профилактической работы, направлен-
ной на предупреждение предбуллинговой ситуации и недопущение  
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следующих за ней стадий, важным представляется изучение ин-
клюзивной школьной практики в культурологическом аспекте; 
исследование феноменологии буллинга, включая его возможные 
причины, предикторы, разновидности, особенности ориентации на 
обучающихся с ограниченными возможностями здоровья и инва-
лидностью, их поведенческие паттерны, в том числе обусловлен-
ные защитными реакциями. Данным и смежным с ними вопросам 
посвящены материалы первой главы.

1.1. 	Инклюзия в школьной практике:  
культурологический аспект
О. С. Кузьмина 

В конце прошлого столетия актуализировалась идея развития 
культурологической концепции образования, включающей ценност-
ный контекст педагогической практики, ориентированный на создание 
социокультурной общности школы и становление в ней личности 
каждого ребенка. По мнению ученых (В. В. Краевский, И. Я. Лернер, 
М. Н. Скаткин и др.), культурологическая концепция образования 
направлена не столько на освоение обучающимися культуры в образо-
вательном процессе, сколько на непрерывность развития индивидуума 
путем погружения и вхождения в школьную культуру [5].

Обозначенная идея имеет особое значение для исследования 
квинтэссенции инклюзивного образования и его реализации в пе-
дагогической практике. Рассмотрим сущность инклюзии в обще-
образовательных школах, а также субъектов, включенных в нее, 
и особенности реализации в современных условиях с позиции куль-
турологического подхода. 

Культурологический аспект в образовании трактуется как кон-
цепция, в основе которой находятся такие понятия, как культура, 
культурные образцы, нормы и ценности, культурная деятельность 
и интересы [2; 7]. В образовательной среде включенные субъекты 
осваивают общечеловеческие ценности посредством проживания 
их через себя и, погружаясь в определенную культурную среду, 
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осознают социокультурный контекст, а также присваивают куль-
турный опыт. Совершается так называемая ассимиляция опыта 
в доминирующей культуре.

Согласно законодательному закреплению, инклюзивное об-
разование достаточно широко трактуется и понимается как обес-
печение равного доступа к образованию для всех обучающихся 
с учетом разнообразия особых образовательных потребностей 
и индивидуальных возможностей [12]. В исследованиях многих 
ученых (С. В. Алехина, О. А. Денисова, А. Ф. Гох, А. И. Полянский, 
Н. Т. Попова, Е. В. Самсонова, А. Ю. Шеманов и др.) акцентирует-
ся внимание не только на доступности получения образования, но 
и на его качестве [1; 3; 8; 10; 13].

В контексте исследования инклюзии с позиции доступности 
качественного образования обучающихся с ограниченными воз-
можностями здоровья (ОВЗ) речь идет про особую субъектную со-
ставляющую данного явления. Субъектами в этой трактовке стано-
вятся учащиеся общеобразовательной школы, имеющие различные 
образовательные возможности. В одном случае эти возможности 
соответствуют физиологическому возрасту обучающегося. В дру-
гом — имеются особые образовательные потребности, обуслов-
ленные физическими и/или психологическими проблемами, при-
водящими к невозможности освоить образовательный стандарт и 
к необходимости создания специальных условий образования. Та-
ким образом, субъектами инклюзии в рассматриваемой трактовке 
становятся обучающиеся с нормативным развитием и обучающиеся 
с ОВЗ. В соответствии с федеральным государственным образова-
тельным стандартом (ФГОС) инклюзивно (т. е. в одном общеобразо-
вательном классе) могут учиться обучающиеся с ОВЗ, обладающие 
достаточным ресурсом для освоения образовательного стандарта в те 
же календарные сроки, что имеются у нормативно развивающихся 
учеников [12]. 

Подвергнем анализу особенности реализации инклюзивной 
практики в общеобразовательной школе. Современными норматив-
ными требованиями обозначена необходимость создания в школе 
специальных условий в случае обучения детей, имеющих статус 
«ограниченные возможности здоровья». В основном данные условия  
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касаются организационных вопросов, в частности, доступности 
общеобразовательной среды школы, специфических технических 
средств обучения, наличия особых учебников и учебно-дидактичес-
ких пособий, сопровождения помощником (ассистентом), разработки 
адаптированной образовательной программы, проведения индиви-
дуальных и подгрупповых коррекционно-развивающих занятий. 
Перечисленное может быть условно отнесено к регламентационным 
особенностям реализации инклюзивной практики. То есть при пос-
туплении в общеобразовательную школу обучающегося или обуча-
ющихся с ОВЗ указанный список из шести специальных условий 
должен быть обеспечен администрацией в обязательном порядке.

Однако исследователи (С. В. Алехина, О. А. Леонова, 
А. Ю. Шеманов, Е. Л. Яковлева и др.) обращают внимание на тот 
факт, что обозначенных регламентационных особенностей недоста-
точно для осуществления эффективного включения обучающихся 
с ОВЗ в общеобразовательную школу и общепедагогический про-
цесс совместно с нормативно развивающимися сверстниками [3; 6; 
14; 15]. Зачастую в педагогической реальности фиксируется ключе-
вое противоречие между идеологией инклюзии и практикой ее реа-
лизации в образовании. Порой при организации всех необходимых 
регламентационных условий, внешнем декларировании философии 
инклюзии реализация осуществляется формально и неэффективно. 
Отмечаются неблагоприятные варианты инклюзивного образова-
ния, в числе которых формальная инклюзия, дискриминация, стиг-
матизация и буллинг детей с разными нарушениями развития.

В связи с этим выделяются психолого-педагогические условия, 
характеризующие не только организацию, но и содержательно-
технологическую и ценностно-смысловую стороны. Так, фокус 
внимания ученых всё чаще смещается на анализ генезиса понятия 
«инклюзивная культура». Теоретический разбор имеющихся на-
учных трудов в области изучения инклюзивной культуры в об-
разовании позволил выделить дихотомию при обосновании сути 
этого явления. В основе такого дихотомического деления лежат 
пересекающиеся смыслы, обозначающие ключевую роль культуры 
в инклюзивном образовании и в процессе обучения, воспитания, 
развития и социализации обучающихся с ОВЗ.
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Одна из методологических позиций ученых (С. В. Алехина, 
О. А. Денисова, Е. В. Самсонова и др.) раскрывает инклюзивную 
культуру как особую идеологию принятия и поддержки «инаковос-
ти» обучающихся с ОВЗ, создание толерантной образовательной 
среды и уникального микроклимата доверия в школе [8; 9]. Соглас-
но второй методологической позиции исследователей (А. И. Полян-
ский, Н. Т. Попова, А. Ю. Шеманов и др.), инклюзивная культура 
объясняется как установление особого корпоративного сообщества, 
направленного на адаптацию обучающихся с ОВЗ к социально-
культурной и субъектно-ролевой среде, в которой и происходит 
усвоение норм культуры, взаимодействие и учет культурных по
требностей всех субъектов образования [10; 13; 14].

По нашему мнению, представленные методологические по-
зиции в полном объеме не отражают природу рассматриваемого 
феномена. В первом случае, декларируя необходимость исключи-
тельного отношения к специфическим образовательным потреб-
ностям обучающихся, ученые настаивают на изменении школьного 
сообщества (в центре — изменение самого школьного сообщества 
и популяризация философии принятия в обществе). Во втором — 
исследователи педалируют идею учета особых культурных потреб-
ностей обучающихся с ОВЗ и проектирование соответствующих 
социально-культурных и субъектно-ролевых контекстов (в цен
тре — культурный потенциал ребенка с проблемами развития и ас-
симиляция в доминирующее культурное сообщество). 

В представленном дихотомическом делении утрачен сам 
процесс познания субъектом образования инклюзивной культу-
ры, вхождения в нее и динамическое взаимодействие субъекта 
и школьного сообщества (отсутствует энактивизм). Именно погру
жение обучающегося в инклюзивную культуру (взаимодействие 
со всеми субъектами образования) и впоследствии осмысление 
своего экзистенциального опыта позволяет целостно, осознанно 
прожить и присвоить общечеловеческие ценности, социокультур-
ные нравственные коды, а также сформировать ценностно-смыс-
ловую картину мира.

Подтверждение данной позиции встречается в работах 
А. Ф. Гоха, М. А. Зайченко, Д. Ф. Каюмовой, Н. Н. Шестаковой, 
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Д. В. Юркова, Е. Л. Яковлевой и др. [1; 15]. Ученые рассматрива-
ют инклюзивную культуру как саморазвивающуюся систему, где 
особую ценность приобретает практика проживания, осознания 
и присвоения культурного опыта любым субъектом образователь-
ного процесса вне зависимости от ограничений и потребностей. 
Таким образом, выделяется еще один ракурс в изучении ведущего 
понятия. В центре данной позиции находится вхождение субъектов 
инклюзивного образования в культуру, ее познание через активное 
взаимодействие и присвоение социокультурного опыта.

Основными доводами выделения представленной позиции 
в трактовке инклюзивной культуры становятся следующие:

– погружение и присвоение культурного опыта взаимодействия 
субъектов инклюзивного образования согласуются с теорией куль-
турно-исторического развития психики ребенка Л. С. Выготского, 
где реализуется процесс интериоризации общечеловеческих цен-
ностей и ценностно-смысловой картины мира в сознании обучаю-
щихся с ОВЗ и без нарушений;

– вхождение в инклюзивную культуру каждого субъекта со-
пряжено с активной совместной деятельностью, в итоге которой 
формируются культурные ценности и жизненные ценностно-смыс-
ловые ориентации, что соответствует тактике партисипативного 
подхода (осуществление совместной проектно-событийной дея-
тельности в инклюзии);

– весомая роль образовательно-коррекционной деятельности 
отводится инициативе самого ребенка, что в процессе проживания 
социокультурного опыта взаимодействия в инклюзии становится 
неотъемлемой частью и этапом творческой деятельности.

Характерологическое описание инклюзивной культуры об-
щеобразовательной школы будет неполноценным и однобоким 
без раскрытия критериев и показателей сформированности этого 
явления в педагогической практике.

В настоящее время выработаны многочисленные точки зрения 
на оценку инклюзивной культуры, а именно критериями и показа-
телями становятся:

– ценности и цели образовательной организации, результаты 
успешности обучающихся с ОВЗ, нормы, принятые в школьном 
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коллективе, управление образовательным процессом в инклюзии 
(С. В. Алехина, Е. В. Самсонова и др.) [9];

– поддержка детской инициативы, отсутствие практик исклю-
чения обучающихся с ОВЗ, содействие их включению в разные 
формы активности, создание доступной и дружелюбной среды 
(А. Ю. Шеманов, Н. Т. Попова и др.) [13];

– миссия образовательной организации, декларируемые цен-
ности и принципы (Е. Л. Тихомирова, Е. В. Шадрова и др.) [11];

– знание и принятие ценностей и норм инклюзивного образова-
ния, готовность всех субъектов к взаимодействию, социальная ответ
ственность за результат (О. А. Денисова, Н. В. Старовойт и др.) [8].

Соглашаясь с логикой обозначенных точек зрения, обратимся 
к фундаментальному подходу В. А. Караковского [4]. В преломлении 
к инклюзивному образованию можно выделить критерий факта (нали-
чия или отсутствия) инклюзивной культуры в общеобразовательной 
школе и критерий качества инклюзивной культуры (уровень сформи-
рованности). Подробно критерии зафиксированы в таблице 1.1. 

Таблица 1.1
Критерии и показатели инклюзивной культуры 

в общеобразовательной школе

I. Критерий факта II. Критерий качества
1. Упорядоченность функциони-
рования инклюзивной школы.
2. Функциональность деятельно­
сти междисциплинарной коман-
ды педагогического коллектива.
3. Событийность школьной жизни 
и совместная проектная деятель-
ность

1. Соразмерность ценностей целям и нор-
мам инклюзии (соответствующая миссия 
образовательной организации).
2. Результаты инклюзивного образования 
(успешность каждого обучающегося в учебе 
и социализации).
3. Морально-нравственное построение ин­
клюзивной образовательной среды (нали-
чие универсального инклюзивного дизайна)

В представленной таблице отражена оценка видимой (внеш-
ней) и скрытой (внутренней) составляющих инклюзивной культуры 
[8; 10]. Так, видимая составляющая выявляется посредством таких  
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показателей, как разработанность регулятивно-стратегических доку-
ментов и программно-методического обеспечения (показатель I.1);  
наличие эффективной деятельности междисциплинарной команды 
(показатель I.2); действенная реализация индивидуальной образова-
тельно-коррекционной работы (показатель II.2). Скрытая составля-
ющая, представленная глубинным ценностно-смысловым простран
ством, диагностируется посредством проведения системных меро
приятий, ориентированных на общечеловеческое взаимодействие 
и общение участников инклюзивного образования (показатель II.1);  
активизацию инициативы обучающихся инклюзивной школы в про-
ектно-событийной деятельности (показатель I.3); наличие доступ-
ной принимающей и человекоцентрированной образовательной 
среды, направленной на коррекцию, развитие и социализацию обу-
чающихся с ОВЗ (показатель II.3).

Следовательно, присутствие или отсутствие инклюзивной 
культуры в школе диагностируется посредством разработанности 
локальных документов, программно-методических материалов, 
ресурсного оснащения, а также через реализацию алгоритмов пси-
холого-педагогического сопровождения и индивидуальной кор-
рекционно-развивающей работы, насыщенности школьной жизни 
коллективными событиями. Перечисленное выявляет видимую 
составляющую инклюзивной культуры, которая отражается в пла-
нирующих материалах и реализуется в практической деятельности. 
При этом в планируемых и реализуемых педагогических действиях 
демонстрируется единая концепция школьного коллектива, в ко-
торой транслируются ценности принятия любого обучающегося, 
поддержки, уважения и взаимопомощи. Скрытую составляющую 
инклюзивной культуры возможно выявить путем более тщатель-
ного изучения стратегических документов, программ развития 
и концепций образования школы. В обозначенных материалах пе-
речисляются ценностные установки на инклюзивное образование, 
описана философия инклюзии и принципы ее реализации. Кроме 
этого, анализируется событийная школьная жизнь, совместная про-
ектная деятельность учеников в аспекте применения технологий 
инклюзивного образования в процессе подготовки и реализации 
детских проектов. Немаловажное значение отводится образователь-
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ной среде и универсальному инклюзивному дизайну в учреждении. 
Подробно рассматривается не только наличие специальных условий 
и оснащенность пространства школы ассистивными средствами, но 
и насыщенная ценностными смыслами атмосфера в школе. Такой 
атмосфере присущи гуманистический подход и традиция включе-
ния каждого участника образовательного процесса в социокультур-
ное пространство школы.

Опираясь на выделенные критерии и показатели, представим 
особенности формирования инклюзивной культуры в общеобразо-
вательной школе как исходного положения инклюзивного образо-
вания в контексте культурологического подхода.

Во-первых, совместная образовательная деятельность норма-
тивно развивающихся учащихся и обучающихся с ОВЗ должна быть  
ритмизирована во времени (цикличность событий, обычаев, соци-
альных ритуалов и т. п.) и рационально организована в простран
стве (комфортность, структурированность и адаптированность). 
Речь идет о скоординированности всех занятий, в том числе кор-
рекционно-развивающих и общеразвивающих, о согласованности 
планов и действий педагогического коллектива. Учебную и вне-
учебную деятельность обучающихся инклюзивной школы следу-
ет организовывать в четком ритме и разумном построении всей 
школьной жизнедеятельности. В такое рационально организованное 
пространство школы включается каждый ученик вне зависимости 
от культурных и образовательных потребностей и возможностей.

Во-вторых, необходимость одновременной реализации ФГОС 
(базового компонента), организации образовательно-коррекцион-
ной работы и социализации всех обучающихся обязывает проек-
тировать единое программно-методическое наполнение инклю-
зивного пространства. Обозначенное программно-методическое 
наполнение включает наличие в школе разработанной стратегии 
развития и программы управления, программы воспитания с еди-
ным календарным планом воспитательной работы в соответствии 
с федеральными требованиями, сквозным календарно-тематичес-
ким планом работы школы, где отражена общеразвивающая и кор-
рекционная деятельность.
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В-третьих, наполненность образовательной деятельности со-
бытийностью и разнообразными социокультурными практиками 
должна предполагать включенность каждого обучающегося, что 
диктует необходимость учитывать индивидуальные культурные по
требности, в том числе особые. Причем социокультурные практики, 
реализуемые посредством проектов, общих дел, событий, ритуалов 
и пр., должны располагать обучающихся к рефлексии результатов 
собственной деятельности, полученного социокультурного опыта 
и практики коммуникативного взаимодействия. В связи с этим в шко-
ле любое событие или мероприятие реализуется алгоритмично: 

– погружение в деятельность, мотивация и актуализация имею-
щихся знаний, опыта (организуется через чтение текстов, просмотр 
видеоматериалов, посещение экскурсий и пр.); 

– разработка коллективного проекта по подготовке к событию 
обучающимися инклюзивного класса (во время подготовки проекта 
создаются творческие продукты); 

– организация самого события, в процессе которого формиру-
ются ценности; 

– подведение итогов, рефлексия (проведение анализа полу-
ченного результата, процесса подготовки и реализации события, 
сформированных ценностей).

В-четвертых, образовательно-коррекционная деятельность 
в инклюзивной школе, которая неотделима от социокультурных 
практик, должна иметь индивидуально-дифференцированную на-
правленность. Это обеспечивается за счет применения в педаго-
гической работе разнообразных технологий, методов, приемов, 
направленных на активное освоение всеми субъектами инклюзив-
ного образования культурных норм, погружение в опыт социокуль-
турных практик и творческое преобразование этого опыта. Нема-
ловажно и то, чтобы педагогические работники владели навыками 
проектирования индивидуальных коррекционно-образовательных 
маршрутов, где фиксируется перечень технологий, приемов, мето-
дов работы и кратко представляется объем содержания обучения, 
воспитания, развития и социализации.

В-пятых, в инклюзивной школе следует создавать особую 
универсальную среду, построенную на морально-нравственных 
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принципах: доступность, вовлеченность каждого в образование, 
комфортность, вариативность, доверительность, открытость, на-
правленность на самообразование, личностное саморазвитие, 
проживание эмоционально-смысловых ситуаций и становление 
общечеловеческих ценностных ориентаций. Этому способствует 
программа воспитания, в которой подробно представлены особый 
уклад инклюзивной школы, воспитательный потенциал и воспита-
тельная среда. Перечисленные компоненты наполняются описанием 
ключевых правил общения и взаимодействия внутри организации, 
традиций и ритуалов учреждения, особых норм этики в инклюзив-
ном классе и в целом в школе; инструкцией по заполнению социо-
культурного контекста в виде социальных партнеров; определением 
особенностей коррекционно-развивающей предметно-простран
ственной среды и модулей воспитательной деятельности.

В-шестых, организация инклюзивной культуры школы должна 
быть представлена в стратегии развития образовательного учрежде-
ния и в программе управления. Причем в обозначенных локальных 
документах раскрываются значимые концептуальные позиции, обус-
ловленные идеями и ценностными установками инклюзивного об-
разования и проявляющие механизм проживания/присвоения всеми 
обучающимися социокультурного опыта. Данные регламентацион-
ные материалы имеют ключевое значение для определения сущности 
инклюзивной культуры школы, их можно отнести к методологичес-
кому конструктору инклюзивного образования в конкретной образо-
вательной организации. В стратегии развития школы отражаются ос-
новы антропологического подхода к трактовке человеческого бытия 
и школьной жизни как части этого бытия, осознанного свободного 
и открытого взаимодействия каждого субъекта с социокультурным 
пространством. Такой аспект позволяет не вычленять обучающихся 
с проблемами в развитии как особую категорию, а направить педа-
гогическое внимание и усилия на включение каждого ученика и на 
организацию проживания совместного культурного опыта.

Представленные особенности формирования инклюзивной 
культуры общеобразовательной школы не исчерпывают весь спектр 
условий. Перечисленные аспекты служат основными векторами, 
опираясь на которые возможно обеспечить доступность и качество 
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обучения, воспитания, развития и социализации каждого субъекта 
инклюзивного образовательного процесса. 

Резюмируя, отметим, что культурологический аспект инклюзив-
ного образования в школьной практике включает наличие и качество 
сформированной инклюзивной культуры, основополагающей целью 
которой становится создание условий для проживания и присвоения 
обучающимися социокультурного опыта взаимодействия в инклю-
зии, а также формирование ценностно-смыслового отношения к себе 
и миру. Претворение в школьную жизнь данного методологического 
подхода к инклюзивной культуре возможно посредством организации 
совместной предметно-целевой деятельности (где обучающимся от-
крывается смысл и ценность любой деятельности, в том числе общения 
и взаимодействия); культурных практик (где каждый обучающийся 
активно и самостоятельно апробирует инструментальное и ценностное 
содержание, полученное от педагогов); свободной инициативной дея-
тельности обучающихся инклюзивного класса (где создается особое 
пространство для творчества и детской самореализации).
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1.2. 	Буллинг в контексте психолого-педагогических 
исследований. Обучающиеся с ограниченными 
возможностями здоровья разных нозологических 
групп как объекты буллинга в инклюзивной школе 
Т. Ю. Четверикова 

Система образования обучающихся с ограниченными возмож-
ностями здоровья (ОВЗ) характеризуется полипарадигмальностью. 
Будучи построенной на основе нозологического принципа, она обла-
дает вариативностью, что обеспечивает возможность его получения 
с пролонгацией сроков и без, в различных организационных формах,  
с дозированием степени интенсивности коррекционного воздей
ствия — с учетом особых образовательных потребностей (ООП) ре-
бенка, имеющихся у него ограничений и достижений по разным ли-
ниям развития, а также запросов лиц, представляющих его законные 
интересы. Это, в частности, нашло отражение в федеральных адапти-
рованных образовательных программах (ФАОП) начального общего 
образования (НОО) и основного общего образования (ООО).

С учетом того, к какой нозологической группе относятся обуча-
ющиеся с ОВЗ, в ФАОП НОО и ООО выделено от двух до четырех 
вариантов: от 1.1 до 8.4 включительно. Во всех случаях первый 
вариант, указание на который следует за маркировкой нозологи-
ческой группы, подразумевает обучение ребенка с нарушениями 
развития в коллективе нормотипичных ровесников, т. е. в условиях 
инклюзивного образования (ИО).

Инклюзивная практика в течение последнего десятилетия ак-
тивно популяризируется, получая широкое распространение на раз-
ных уровнях образования. В Федеральном законе «Об образовании 
в Российской Федерации», в частности в главе 1 (статья 2, пункт 27),  
ИО трактуется как «обеспечение равного доступа к образованию 
для всех обучающихся с учетом разнообразия особых образователь-
ных потребностей и индивидуальных возможностей» [17].

Анализ научных трудов, посвященных проблеме инклюзив-
ного образования, включая работы Н. М. Назаровой, Н. Я. Семаго, 
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О. Н. Смолина, А. В. Суворова и др., обеспечивает возможность 
акцентировать внимание на наиболее значимых дискурсах этого 
феномена; очертить круг проблемных вопросов, являющихся прио
ритетными, требующими дальнейшего исследования в теоретичес-
ком и практическом аспектах.

Так, Н. М. Назарова изложила сущностные характеристики 
инклюзии в сфере образования, проследила и отразила ее генезис. 
Автором представлены доказательно поддерживаемые теоретико-
методологические основания ИО. Также Н. М. Назаровой обос-
новывается негативное влияние ряда психолого-педагогических 
и социальных факторов на процесс включения обучающегося с ОВЗ 
в общеобразовательную среду [6; 7].

О. Н. Смолин обращается к такому социально значимому во
просу, как правовой статус лиц с ОВЗ, комментируя, в частности, 
их право на получение высшего образования и возможности пос-
ледующего трудоустройства [14]. 

Следует отметить, что именно этим политиком и видным оте-
чественным ученым одним из первых была актуализирована про-
блема псевдоинклюзии.

В общем виде суть псевдоинклюзии заключается в формальном 
включении обучающихся с ОВЗ в общеобразовательную среду. Так, 
при определении содержания программного материала по различным 
учебным дисциплинам (включая коррекционные курсы), при выборе 
организационных форм обучения, а также средств, техник, тактик 
психолого-педагогического воздействия и т. д. не в должной мере 
учитываются (остаются без внимания или игнорируются) ООП обуча-
ющихся, их психофизические потенции и обусловленные состоянием 
здоровья ограничения. В результате снижается экологичность средо-
вых факторов образовательной среды, оказывающих значительное 
влияние на функциональное состояние организма ученика, в том числе 
на уровень работоспособности, эмоциональную устойчивость.

В исследованиях ряда авторов, включая А. А. Дмитриева, Н. Я. Се-
маго, А. В. Суворова, Е. Р. Ярскую-Смирнову и др., фокус внима-
ния смещен на социальный аспект инклюзии в области образования. 
Так, специалисты на основе изучения отношения общественности 
к обучению детей с ОВЗ совместно с нормотипичными ровесниками  
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установили риски развития инклюзии, предстающей в качестве отно-
сительно новой для нашей страны (по сравнению с западноевропей
скими) образовательной философии и практики [9; 12; 16; 24].

Справедливым, научно обоснованным представляется заклю-
чение о том, что интеграционные процессы в сфере образования 
не могут осуществляться ради самой идеи совместного обучения 
детей с нормальным и нарушенным развитием, замыкаться на ме-
ханическом тиражировании инклюзивных практик. Принципиально 
значимым является использование ресурсов ИО для включения ре-
бенка с ОВЗ в культуру. Будучи воссоздаваемой в образовательном 
процессе, культура, как подчеркивает А. В. Суворов, обеспечивает 
каждой личности возможность стать «соавтором человечества» 
[16, с. 29]. В свою очередь, при псевдоинклюзии, провоцирующей 
риск разобщения участников образовательного процесса, воссозда-
ние культуры представляется невозможным. В результате наруша-
ется, утрачивает полноценность процесс интеграции обучающегося 
с ОВЗ в систему социальных отношений; задачи социализации 
и инкультурации личности ребенка замещаются его адаптацией 
к существующим условиям образовательной среды.

Контент-анализ выполненных в течение последнего десятиле-
тия трудов по проблеме ИО, с одной стороны, позволяет указать 
на высокий научный интерес к ней; с другой — отметить ее недо-
статочную разработанность в социально-личностном аспекте. Так, 
в должной мере не освещены вопросы межличностного взаимодей-
ствия участников инклюзивного образовательного процесса, вклю-
чая характер их интеракций, взаимовлияние, степень готовности 
к совместной деятельности.

Констатируем факт отсутствия фундаментальных исследова-
ний, посвященных проблеме буллинга в инклюзивном образова-
тельном пространстве. Укажем также на недостаток научных работ 
прикладного характера, отражающих технологии формирования 
позитивного микроклимата в школах, реализующих первые вари-
анты ФАОП НОО и ООО.

Остановимся непосредственно на психолого-педагогических 
основаниях буллинга. В отечественной науке изучению его феноме-
нологии посвящены труды таких специалистов, как А. А. Бочавер, 
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Н. В. Горлова, И. С. Кон, М. А. Новикова, А. А. Реан, Д. Н. Соло-
вьёв и др. [1; 4; 8; 10; 15].

Согласно И. С. Кону, буллинг предстает в виде запугивания, 
психологического либо физического террора, ориентированного на 
то, чтобы обеспечить подчинение другого человека себе, вызывая 
у него чувство страха [4].

Е. А. Макарова отмечает, что буллинг следует рассматривать 
в качестве результата неравноценной силовой динамики (более 
слабые субъекты подвергаются атаке со стороны сильных), про-
текающей различным образом: посредством физического наси-
лия, прямых (личных) или опосредованных (онлайн) вербальных 
оскорблений, а также управления отношениями (через унижение, 
социальную изоляцию, распространение слухов) [5].

А. А. Реан и М. А. Новикова конкретизируют сущностный 
смысл буллинга, имеющего место в школьной среде, именуя его 
как школьную травлю. Авторы пишут, что это «…намеренное, 
повторяющееся проявление агрессии со стороны одного ученика 
(учеников) по отношению к другому, которому по каким-то при-
чинам сложно защитить себя» [10, с. 165].

Следует указать, что дефиниции буллинга, предлагаемые раз-
ными авторами, не противоречивы: они являются либо синонимич-
ными, либо взаимодополняющими. Между тем ученые приводят 
веские доводы в пользу тезиса о недопустимости отождествления 
понятия «школьный буллинг» (травля) с понятиями «агрессия», 
«виктимизация», «конфликт» и т. п. В частности, ядерными призна-
ками буллинга, отличающими его от смежных явлений, состояний, 
процессов, предстают такие, как систематичность, преднамерен-
ность (целенаправленность), дисбаланс сил (ассиметричность по-
зиций, занимаемых его участниками), наличие ролей.

Буллинг не является новой для социума проблемой. При этом 
в понятийный аппарат психолого-педагогических исследований 
данный термин вошел относительно недавно, прежде всего, это 
касается отечественной науки. Изучение феноменологии буллинга 
впервые началось за рубежом. В общем виде вектор развития дан-
ной проблематики может быть представлен следующим образом: 
от коллективов взрослых людей к детским коллективам.
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Считаем принципиально важным сообщить о весомом научном 
вкладе в изучение проблемы буллинга, который внесен норвеж
ским специалистом Д. Олвеусом (D. Olweus). Он одним из первых 
в начале 1990-х гг. на основе глубокого анализа фактического ма-
териала описал специфику проявления физического и социального 
неравенства участников школьной травли в лице детей и подрост
ков, выделил присущие данному процессу признаки, установил 
причины его зарождения и механизмы последующего развития [27]. 
Результаты исследований Д. Олвеуса стали своего рода триггером, 
детерминировавшим рост научного интереса к вопросам профилак-
тики и преодоления буллинга в школьных коллективах.

Обращаясь к работам зарубежных авторов, посвятивших свои 
труды проблеме школьной травли, назовем, прежде всего, сле-
дующие имена: Э. Афари (E. Afari), Дж. М. Олдридж (J. M. Al-
dridge), Х. Финч (H. Finch), Т. Юнгерт (T. Jungert), К. Лонгобарди 
(C. Longobardi), В. Мучера (W. Mucherah) и др. [25; 28; 29]. Наш 
научный интерес к работам перечисленных исследователей обус-
ловлен содержанием сформулированных в них выводов, требую-
щих учета при определении предикторов школьной травли, в том 
числе в отношении обучающихся с ОВЗ, а также в ходе разработки 
антибуллинговых программ.

В частности, Дж. М. Олдридж и его соавторы пишут, что факт 
наличия либо отсутствия школьной травли напрямую зависит от 
складывающегося в образовательной организации психологичес-
кого климата. Отсутствие либо снижение рисков возникновения 
буллинга будет отмечаться в тех детских коллективах, членами 
которых не только принимаются, но и расцениваются как спра-
ведливые школьные правила; учащиеся осознают личную причас-
тность к школе, дорожат теми отношениями, которые сложились 
у них с другими участниками образовательного процесса, включая 
ровесников и педагогических работников [25].

Научной группой, представленной В. Мучера и ее единомыш-
ленниками, рассмотрена личность учителя, его непосредственная 
роль в предупреждении буллинговых процессов в школьной среде. 
Авторами отмечено, что обучающиеся испытывают потребность 
в справедливых решениях и защите со стороны педагогических 
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работников в случаях возникновения конфликтных и подобных им 
ситуаций при взаимодействии с ровесниками [29].

К. Лонгобарди и его соисследователи приходят к заключению 
о том, что инициатором буллинга может стать ученик, занимающий 
в коллективе сверстников позицию отвергаемого. Организация 
школьной травли для него является инструментом, обеспечиваю-
щим повышение своего социального статуса [28].

Рост отечественных и зарубежных исследований, посвященных 
проблематике буллинга в коллективах учеников, следует оценить 
как закономерное явление в связи с увеличением частоты случа-
ев, касающихся данного деструктивного процесса. Так, согласно 
Д. Н. Соловьёву, в плане распространенности школьной травли, 
а именно: в группах обучающихся в возрастном диапазоне от 11–
15 лет, наша страна, наряду с европейскими, находится в числе 
первых десяти [15]. Несомненно, игнорирование статистических 
данных обусловит укоренение и усугубление проблемы в виде 
распространения буллинга в образовательной практике, включая 
инклюзивную.

Как было отмечено выше, буллинг предстает в качестве ролево-
го процесса. В обобщенном виде отразим сведения о традиционной 
буллинг-структуре, широко обсуждаемой в работах разных авторов 
(см. табл. 1.2).

Таблица 1.2
Роли и основные функции участников школьного буллинга

Роль Выполняемые функции  
в соответствии с ролью

Буллер (агрессор, булли, 
преследователь)

Инициирует и реализует травлю в отношении 
жертвы. Находит в коллективе и подчиняет себе 
«помощников»

Жертва Регулярно подвергается физическому и/или 
вербальному буллингу, демонстрируя отсутствие 
способности (сниженную способность) противо-
стоять травле, защитить себя
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Роль Выполняемые функции  
в соответствии с ролью

Помощник Поддерживает буллера в пассивной либо актив-
ной форме

Свидетель (нейтральный 
участник)

Присутствует в ситуации травли, не осуществляя 
при этом агрессивных действий, но и не оказы-
вая помощь жертве: бездействует

Защитник Осуществляет поддержку жертвы, стремясь по 
мере сил оградить ее от преследования со сто-
роны буллера и его помощников

Очевидно, что в школьной травле ведущие (обязательно нали-
чествующие) роли принадлежат буллеру и жертве, тогда как осталь-
ные могут отсутствовать. Например, наименее распространенной 
является роль защитника. 

А. А. Реан и М. А. Новикова фиксируют внимание на довольно 
важном для понимания феноменологии буллинга факте: отдельные 
его участники могут выступать в обеих ролях — и как агрессоры 
(например, в традиционном буллинге), и как жертвы (например, 
при кибербуллинге) [10].

Остановимся на вопросе, касающемся участия обучающихся 
с ОВЗ в буллинговых процессах, разворачивающихся в условиях 
инклюзивной школьной практики.

Отметим, что лица с ОВЗ — это гетерогенная по своему со-
ставу группа. Она представлена широким спектром нозологий. 
В частности, в ее состав входят обучающиеся:

– с патологией органов слуха, в том числе глухие, позднооглох-
шие, слабослышащие, а также кохлеарно имплантированные (КИ), 
слух которых был подвергнут хирургическому восстановлению;

– патологией зрения (слепые, слабовидящие, с амблиопией, 
косоглазием);

– тяжелыми нарушениями речи (ТНР);
– нарушениями опорно-двигательного аппарата (НОДА), вклю-

чая, прежде всего, детский церебральный паралич (ДЦП) как до-

Окончание таблицы 1.2
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минирующее по распространенности заболевание в данной группе 
нарушений;

– задержкой психического развития (ЗПР);
– расстройствами аутистического спектра (РАС);
– умственной отсталостью.
В научной литературе отражены психолого-педагогические 

портреты обучающихся с различными нарушениями развития. 
Между тем применительно к каждой нозологической группе сле-
дует указать и на внутригрупповые различия, детерминируемые не 
только структурой нарушения, но и индивидуальными особеннос-
тями, включая когнитивные способности, состояние социокультур-
ного, коммуникативного опыта и др.

ООП обучающихся с ОВЗ требуют удовлетворения как в об-
разовательном процессе (в том числе за счет реализации коррек-
ционных курсов), так и в повседневной жизненной практике, что 
является важным условием овладения академическим компонен-
том образования и социальными компетенциями. Основной спектр 
ООП обучающихся с ОВЗ разных нозологических групп получил 
отражение в ФАОП НОО и ООО. 

Профессиональная оценка ООП ребенка с нарушениями разви-
тия силами мультидисциплинарной команды специалистов являет-
ся основанием для выбора приемлемого для него варианта ФАОП, 
включая первый, реализация которого, как сообщалось выше, преду
смотрена в инклюзивной практике. В частности, данный вариант 
рекомендован обучающимся, показатели общего и речевого раз-
вития которых являются либо приближенными, либо соответству-
ющими возрастной норме. При этом за родителями (законными 
представителями) обучающихся с ОВЗ закреплено право участво-
вать в определении образовательной модели для своего ребенка, 
т. е. осуществлять выбор того или иного варианта ФАОП. Как по-
казывает практика, родители активно пользуются данным правом, 
соглашаясь с рекомендациями специалистов или отвергая их, в том 
числе в пользу инклюзии как желаемой образовательной модели. 
В результате состав учащихся с ОВЗ в системе ИО довольно раз-
нороден. В частности, это дети различных нозологических групп 
(в ряде случаев — с умственной отсталостью), с разным уровнем 
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развития: познавательного, физического, социального, речевого 
и т. д.

Состав включенных в инклюзивные классы учеников с ОВЗ 
неоднороден и в плане психологической готовности к совместному 
обучению с нормотипичными сверстниками. В частности, школьники 
с нарушениями развития, интегрированные в общеобразовательную 
среду, даже при наличии способностей к освоению программного 
материала без пролонгации сроков обучения, могут сталкиваться 
с проблемами адаптации к образовательной ситуации, испытывать 
сложности социализации. Это, помимо прочего, проявляется в виде 
неудачных попыток социально-коммуникативного взаимодействия 
с другими участниками образовательного процесса, в отсутствии 
интеракций с одноклассниками и пр. — вплоть до социального ос-
тракизма, агрессивным вариантом выражения которого является 
буллинг. В целях профилактики и противодействия данному деструк-
тивному явлению в инклюзивной школьной практике обозначенная 
проблема требует целенаправленного изучения. Однако в научных 
исследованиях она отражена лишь абрисно. В частности, исследова-
тели, выявляя предикторы, механизмы, стадии развития буллинга, 
а также описывая его потенциальных жертв, в лучшем случае огра-
ничиваются указанием на то, что в их число входят обучающиеся 
с проблемами здоровья, в том числе с инвалидностью.

В контексте изложенного выше представляется важным об-
ращение к материалам исследования, выполненного Е. Р. Ярской-
Смирновой и И. И. Лошаковой [24]. Авторы изучали отношение 
педагогических работников, нормотипичных обучающихся и их 
родителей к инклюзивной практике, в частности, к возможно
сти совместного обучения здоровых детей с ровесниками с ОВЗ: 
с патологией слуха, зрения, с умственной отсталостью, с НОДА 
и ТНР. Согласно результатам исследования с участием нормоти-
пичных школьников, в большей степени они демонстрируют го-
товность к совместному обучению со сверстниками, имеющими 
НОДА, в меньшей степени — с патологией зрительного и слухо-
вого анализатора. Еще более низкая степень готовности здоровых 
детей к совместной образовательной практике отмечается в тех 
случаях, если одноклассник имеет интеллектуальные нарушения. 
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Нормотипичные ученики (около 50 %) полагают, что дети с этим 
нарушением должны получать образование в специализированном 
учреждении.

Материалы исследования Е. Р. Ярской-Смирновой и И. И. Ло-
шаковой дают основание заявить о том, что обучающиеся с ОВЗ 
попадают в группу риска как потенциальные жертвы буллинга. 
Несомненно, корроборация и конкретизация данного утверждения 
требуют подкрепления результатами эмпирического исследования. 
Тем не менее в пользу этого тезиса «работает» и психолого-пе-
дагогический портрет жертвы, нашедший отражение в работах 
А. А. Бочавер, М. А. Новиковой, А. А. Реана, Е. Н. Скавычевой 
и др. [1; 8; 10; 13]. В частности, участник школьной травли в роли 
жертвы характеризуется, как правило, низкой самооценкой, высо-
ким уровнем тревожности, сложностями социальной адаптации, 
сниженной способностью к интеракциям. Виктимность поведения 
также является одной из ярких черт, присущих жертве буллинга.

В то же время неправомерно заявлять, что в буллинге обуча-
ющиеся с ОВЗ будут исключительно жертвами. Эти школьники 
могут выступать в любой роли, в том числе агрессора. В частности,  
Е. Н. Скавычевой изучался буллинг в коллективе школьников с ум
ственной отсталостью [13]. Автор утверждает, что обучающиеся 
указанной нозологической группы при тех или иных обстоятель-
ствах могут вовлекаться в школьную травлю в абсолютно любой 
роли — в соответствии с классической буллинг-структурой. При 
этом в число жертв буллинга попадают учащиеся с умственной от-
сталостью, психолого-педагогический портрет которых аналогичен 
портрету детей-жертв с сохранной интеллектуальной сферой. Пре-
имущественно эти школьники физически слабые, с повышенным 
чувством страха, пассивные, с неадекватной (заниженной) самооцен-
кой. В свою очередь, буллерам из числа обучающихся с умственной 
отсталостью присущи следующие черты: склонность к доминирова-
нию в группе ровесников, желание и реализуемое стремление подчи-
нить себе других, физическая сила, эмоциональная импульсивность, 
низкий уровень эмпатии и т. д. Школьники-буллеры с нарушени-
ями интеллектуальной сферы могут направлять агрессивные дей
ствия не только в сторону сверстников и детей другого возраста, но 
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и взрослых, включая представителей правоохранительных органов, 
педагогических работников, родителей. При этом, как отмечается 
Е. Н. Скавычевой, в отличие от буллера с сохранным интеллектом 
обучающиеся с умственной отсталостью лишь в единичных случаях 
имеют негативный умысел. В силу ментального нарушения школь-
ник действует импульсивно, не задумываясь о своих поступках, не 
прогнозируя их последствий. По сути, с его стороны происходит вос-
произведение воспринятой ранее социально неодобряемой модели 
поведения — без преследования той цели, с которой осуществляется 
школьная травля в ее традиционном понимании.

На основе изучения буллинговых процессов в инклюзивной 
школьной среде весьма важное заключение делает О. В. Якубенко. 
Автор указывает, что участвующий в них школьник с ОВЗ практи-
кует прибегать к защите и даже мести, что может быть его компен-
саторной реакцией, возникающей в качестве поведенческого ответа 
на систематическую травлю [22].

Завершив обзор научных трудов, посвященных буллингу, в том 
числе с участием обучающихся с ОВЗ, перейдем к обсуждению 
этой проблемы посредством анализа данных, полученных эмпи-
рическим путем.

Отметим, что эмпирическое изучение рассматриваемой про
блемы осуществлено нами в два этапа, первый из которых начался 
в 2019 г. [26]. Реализация второго этапа осуществлена в 2023 г. [20]. 
На втором этапе увеличен состав участников исследования, вклю-
чая педагогических работников, детей с ОВЗ, а также их родителей 
(либо других близких взрослых учеников).

В совокупности было рассмотрено около 600 инклюзивных 
практик (включая позитивные и неэффективные), в которых задей
ствованы ученики с ОВЗ разных нозологических групп (из разных 
регионов страны). В их числе слабослышащие, с КИ, слабовидя-
щие, с ТНР, РАС, НОДА, умственной отсталостью. Кроме того, 
был дополнен формат исследования: наряду с режимом офлайн, 
оно разворачивалось в гибридном и онлайн-форматах.

Спектр методов исследования, ориентированных на разных 
участников инклюзивного образовательного процесса, отражен 
в таблице 1.3.
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Таблица 1.3
Методы и участники исследования

№ 
п/п

Методы Участники исследования

1 Анкетирование Педагогические работники школ, задействованные 
в реализации инклюзивных практикСамоэкспертиза

2 Беседа Обучающиеся с ОВЗ
Родители (другие близкие взрослые), воспитываю-
щие обучающихся с ОВЗ
Педагогические работники школ, задействованные 
в реализации инклюзивных практик

3 Опрос Родители обучающихся с ОВЗ

Укажем, что при осуществлении исследования методом само-
экспертизы использовалась подготовленная нами анкета «Готов-
ность к инклюзивному образованию» [19; 21].

Весь процесс исследования по согласованию с участниками 
инклюзивного образовательного процесса проводился на условиях 
анонимности.

В ходе беседы с родителями (иными близкими взрослыми), 
воспитывающими детей с ОВЗ (522 человека), удалось выяснить 
основные мотивы, побудившие их к выбору для своего ребенка 
образовательной модели, связанной с инклюзивной практикой. 
Наиболее популярными (о них сообщили более 80 % респондентов) 
стали следующие мотивы:

– расположение общеобразовательной организации в шаговой 
доступности, ее территориальная близость к месту проживания, 
в отличие от коррекционной школы, в которую ребенка требуется 
регулярно сопровождать;

– убежденность в том, что отмечающиеся у ребенка вторичные 
нарушения носят временный характер, в связи с чем будут устра-
нены самопроизвольно, по мере его взросления; соответственно, 
потребности в пролонгированной и интенсивной коррекционной 
помощи в специализированном учреждении нет;
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– личное негативное отношение к коррекционной школе, си
стеме специального образования в целом; убежденность в том, что 
получение качественного образования возможно только в условиях 
инклюзивной практики;

– чувство стыда, страх социального осуждения (со стороны 
родственников, знакомых) за обучение ребенка в специализирован-
ном учреждении, его пребывание в коррекционной школе, прежде 
всего, интернатного типа.

Никто из родителей не назвал в качестве определяющего мо-
тива психологическую готовность ребенка с ОВЗ к совместному 
обучению с нормотипичными сверстниками, при этом об интел-
лектуальной готовности к освоению программного материала со-
общили около 25 % родителей.

Из числа родителей, воспитывающих детей с ОВЗ, к опросу, 
касающемуся проблематики школьной травли, было привлечено 
48 человек. Из этой группы участников исследования 66,7 % пред-
полагают либо настойчиво утверждают подверженность своего ре-
бенка буллингу в инклюзивной образовательной среде. Остальные 
родители (33,3 %) такой риск отрицают, оставаясь удовлетворен-
ными процессом обучения сына или дочери совместно с нормоти-
пичными ровесниками.

В процессе анкетирования и самоэкспертизы педагогические 
работники предоставили сведения о том, что порядка 30 % обуча-
ющихся с ОВЗ, интегрированных в общеобразовательную среду, 
демонстрируют отсутствие психологической готовности к инклю-
зивной практике. Однако еще более низким, по мнению учителей, 
является уровень интеллектуальной и речевой готовности школь-
ников с нарушениями развития к освоению программного мате-
риала по первому варианту ФГОС НОО и ООО. В частности, он 
присущ 70  и 55 % учеников соответственно. По мере усложнения 
программного материала от одного учебного года к другому ребе-
нок с нарушениями развития испытывает всё бóльшие трудности 
в учебной деятельности. Особую сложность у обучающихся с ОВЗ 
на уровне НОО вызывает изучение русского и иностранного языка, 
на уровне ООО к этим же дисциплинам добавляются литература, 
алгебра, физика, химия.
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Участие в беседе по проблеме буллинга приняли 184 педагога. 
Из них категорически отрицают наличие данного явления в ин
клюзивной школьной практике 31,5 % участников исследования. 
Остальные (68,5 %) хотя бы раз сталкивались в своей профессио-
нальной деятельности с этой проблемой и ее последствиями. 

В рамках самоэкспертизы педагогические работники оценивали 
свою готовность к работе в условиях инклюзии. Данная оценка про-
изводилась совокупно — в личностном, теоретическом, практичес-
ком аспектах. На завершающем этапе самоэкспертизы респондентам 
предлагалось выбрать из заданной шкалы тот уровень (высокий, 
удовлетворительный, низкий либо нулевой), который характери-
зует их готовность к деятельности указанного рода. Мы посчитали 
это важным, поскольку предполагаем наличие корреляции между 
недостаточной и тем более нулевой готовностью учителя к работе 
в условиях ИО и существованием буллинговых процессов в школе.

Результаты, полученные благодаря самоэкспертизе, осущест-
вленной педагогическими работниками, отражены на рисунке 1.1.

Рис. 1.1. Уровни готовности педагогов к работе в условиях инклюзии  
(на основе результатов самоэкспертизы)
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Нельзя не акцентировать внимание на том, что респонденты, 
обладающие, по их личному мнению, низким и нулевым уровнем 
готовности к работе в условиях ИО, предстают как довольно много-
численная группа, составляющая в совокупном выражении 41,3 %. 
Низкий уровень (26,6 %) наблюдается чаще высокого (16,8 %), 
но реже удовлетворительного (41,9 %). В этой связи укажем на 
обоснованность утверждения О. В. Якубенко о необходимости осу-
ществлять подготовку педагогов к работе ИО еще на этапе обуче-
ния в вузе [23]. Такая подготовка должна быть целенаправленной, 
системной, вбирающей в себя каждый из ее аспектов: личностный, 
теоретический, практический.

В числе педагогических работников, оценивающих свой уро-
вень как высокий (16,8 %), есть учителя (7,6 %), которым приходи-
лось сталкиваться с проблемой буллинга в инклюзивной школьной 
практике.

Большинством респондентов (41,9 %) личный уровень готов-
ности к работе в условиях ИО оценивается как удовлетворитель-
ный. При этом наличие опыта, связанного с буллингом в отно-
шении обучающихся с ОВЗ, отмечается практически у половины 
учителей из этой группы (19,6 %).

Всем участникам исследования, оценившим свой уровень как 
низкий (26,6 %) либо нулевой (14,7 %), приходилось наблюдать 
буллинг в инклюзивных классах.

По результатам беседы с педагогическими работниками и обу-
чающимися с ОВЗ, а также посредством опроса родителей была 
определена группа риска в аспекте подверженности буллингу. Ее 
составили подростки с нарушениями развития в возрасте от 11,2 до 
13,8 лет в составе 48 человек. Их распределение по нозологическим 
группам является следующим: с ТНР (5 человек), с ЗПР (6 чело-
век), с НОДА (8 человек), с умственной отсталостью (8 человек), 
слабовидящие (13 человек), а также с нарушениями слуха, включая 
слабослышащих (4 человека) и КИ (4 человека).

В процессе беседы использовался ранее разработанный нами 
вопросник [20].

В ходе исследования выявлено, что 34 ученика с ОВЗ дей
ствительно являются жертвами буллинга, что составляет 70,8 %, 
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тогда как в отношении остальных данный статус не подтвержден, 
несмотря на опасения, высказанные родителями.

Установлено, что буллинг в инклюзивной школьной практике 
в отношении обучающихся с ОВЗ проявляется преимущественно 
в виде вербальных агрессивных действий: запугиваний с демон
страцией намерения нанести удар, но без реализации физического 
воздействия (14,7 % случаев), устных оскорблений с включением 
в их состав указаний на имеющееся у сверстника нарушение (91,2 % 
случаев), оскорблений и насмешек, в том числе с использованием 
медицинской терминологии, не во всех случаях соответствующей 
заболеванию ученика с ОВЗ (в 100 % случаев). Также имеет место  
отъем либо порча персональных средств коррекции или иных лич-
ных вещей ребенка с нарушениями развития (52,9 % случаев) без 
причинения ему физического вреда. Тем не менее не составили 
исключения факты физического воздействия, но негрубого: они 
проявляются в виде легких толчков, намеренных задеваний (61,8 % 
случаев).

Распределение по нозологическим группам обучающихся 
с ОВЗ, применительно к которым подтвержден статус жертвы бул-
линга (34 человека), зафиксировано на рисунке 1.2.

Рис. 1.2. Распределение обучающихся с ОВЗ — жертв буллинга  
по нозологическим группам
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Сопровождая представленный рисунок комментариями, счита-
ем важным указать, что риску стать жертвой буллинга могут быть 
подвержены обучающиеся с ОВЗ всех нозологических групп. В то 
же время чаще остальных статус жертвы буллинга обретают дети 
с сенсорными нарушениями (депривацией слуха и зрения), а также 
с ЗПР и умственной отсталостью. Полученные нами результаты 
согласуются с теми, которые представили в своей работе Е. Р. Яр-
ская-Смирнова и И. И. Лошакова [24].

Школьники с ОВЗ, в отношении которых подтвержден статус 
жертв буллинга, в процессе беседы сообщили, что у них нет друзей 
не только в своем классе, но и в параллели. Эти обучающиеся отме-
тили, что круг их общения (помимо близких взрослых) составляют 
братья и сёстры, реже — живущие по соседству дети, младшие по 
возрасту; 14,7 % учеников с ОВЗ рассказали, что поддерживают 
приятельские отношения с учениками своей школы, но других 
классов — начальных. 

Дружеские и приятельские отношения у обучающихся с ОВЗ 
складываются преимущественно с теми детьми, которые младше их 
на 2–4 года. Данный факт имеет объяснение. Так, у ребенка с не-
своевременно или не в полной мере скорригированным вторичным 
нарушением будет отмечаться несоответствие паспортного (био-
логического) возраста психологическому, что, в частности, было 
обосновано Л. С. Выготским [3].

Отметим, что диапазон такого несоответствия может состав-
лять год и более. В результате обучающийся с ОВЗ больший инте-
рес проявляет к взаимодействию с теми детьми, с которыми у него 
единый психологический возраст, а значит, общими являются поз-
навательные интересы.

Из числа обучающихся с ОВЗ, имеющих статус жертвы буллин-
га (34 человека — 100 %), только 17,6 % регулярно сообщают роди-
телям или иным близким взрослым об инициируемой в отношении 
них травле; 14,7 % учеников делают это эпизодически. Остальные 
дети не обсуждают данный вопрос в семье либо прекратили его 
обсуждение после того, как жалобы по этому поводу были пресе-
чены самими родителями. Объясняя причину умалчивания проб-
лемы, школьники с ОВЗ сообщают: «Я не ябеда. Жаловаться-то  



37

нехорошо», «Я сам должен уметь себя защитить. Так папа сказал», 
«Родители всё равно не помогут. Они же не ходят со мной в шко-
лу», «Если я пожалуюсь, то будет еще хуже. Ребята сильнее меня 
начнут доставать», «Если я буду рассказывать, меня переведут 
в другую школу. Там будет то же самое. А к этой школе я привык, 
она рядом с моим домом», «Я сама виновата. Тихо отвечала, а ре-
бята не слышали, что я говорю» и т. п.

По сути, проблема буллинга остается «закрытой» в семьях обу-
чающихся с ОВЗ. Судя по результатам опроса родителей, они испы-
тывают убежденность в том, что способность защитить себя в ситуа-
ции буллинга ребенок должен выработать самостоятельно, поскольку 
это представляется важным для его социализации; что нейтрализация 
буллинговых ситуаций в инклюзивной практике должна осущест-
вляться специалистами школы. Отдельные родители (35,3 %) указа-
ли, что категоричное решение данной проблемы потребует перевода 
ребенка в другую образовательную организацию, по всей вероятно
сти, в коррекционную школу. Рассматривать такой вариант смены 
образовательной ситуации они не готовы, в связи с чем настаивают 
на инклюзивной практике. Безусловно, это происходит в ущерб пси-
хологическому комфорту ребенка, его здоровью в целом.

Совокупное использование нами указанных выше методов 
исследования позволяет констатировать, что в системе ИО между 
обучающимися с нормальным и нарушенным развитием склады-
ваются различные модели социально-личностных отношений (см. 
рис. 1.3).

Комментируя содержание представленного рисунка, остано-
вимся на характеристике каждой модели социально-личностных 
отношений, складывающихся между обучающимися с нормаль-
ным и нарушенным развитием в условиях инклюзивной школьной 
практики, подкрепляя выдвигаемые тезисы данными, полученными 
в ходе реализованного нами эмпирического исследования.

Паритетные отношения между обучающимися с нормаль-
ным и нарушенным развитием. Паритет в отношениях обучаю-
щихся в инклюзивной школьной практике возможен исключитель-
но на основе взаимоуважения. Элиминируются любые проявления 
уничижения, личного превосходства одного субъекта над другим. 
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По сути, отношения учащихся являются если не дружескими, то 
партнерскими. Это выражается в наличии способностей договари-
ваться, приходить к соглашению, идти на компромиссы — осознан-
но и на добровольной основе. Процесс формирования партнерских 
отношений в инклюзивной практике (между обучающимися с нор-
мальным и нарушенным развитием) исключает спонтанность. Тако-
го рода отношения зарождаются и развиваются под воздействием 
целенаправленного гуманистического воспитания. Принципиально 
важную роль в этом процессе играет личность взрослого, прежде 
всего педагогических работников и родителей, все действия кото-
рых должны содействовать освоению обучающимися социально 
одобряемых моделей поведения.

Паритет в отношениях обучающихся с нормальным и нару-
шенным развитием складывается под воздействием инклюзивной 

Рис. 1.3. Модели социально-личностных отношений обучающихся 
с нормальным и нарушенным развитием  

в инклюзивной школьной практике

МОДЕЛИ СОЦИАЛЬНО-ЛИЧНОСТНЫХ ОТНОШЕНИЙ

1. Паритетные 3. Антагонистические2. Буллинговые

ДЕСТРУКТИВНЫЕ
В их основе — неприятие 

нормотипичными обучающимися 
сверстника с ОВЗ

КОНСТРУКТИВНЫЕ
В их основе — взаимоуважение.
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находятся в ситуации 
конфликта, занимая 

равноправные позиции

Обучающийся с ОВЗ 
подвергается травле, находится 
в слабой позиции, не способен

противостоять агрессору

отсутствие инклюзивной культуры
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культуры. Зарубежные исследователи Т. Бут и М. Эйнскоу, одни-
ми из первых подвергшие изучению ее феномен, указывают, что 
инклюзивная культура, исключая любые проявления ксенофобии, 
предстает в качестве особого школьного микроклимата, базиру-
ющегося на доверительных отношениях между субъектами, их 
безусловном равенстве, взаимном уважении [2]. Под воздействи-
ем инклюзивной культуры как особой философии, атмосферы, 
социокультурной политики обеспечивается осознание и приятие 
инклюзивных ценностей: ее значимого компонента.

Задача формирования инклюзивной культуры возлагается на 
всех участников образовательного процесса. Обобщенно их состав 
может быть представлен в виде укрупненной триады, а также со-
ставляющих ее частных диад и триад (см. рис. 1.4).

ОСНОВНЫЕ УЧАСТНИКИ ИНКЛЮЗИВНОГО ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО ПРОЦЕССА

учителя (в том числе 
дефектологических 

профилей) — медицинские 
работники

родители обучающихся 
возрастной нормы — 

родители обучающихся 
с ОВЗ

здоровые обучающиеся — 
обучающиеся с ОВЗ

учителя — родители нормотипичных 
обучающихся — родители обучающихся 

с ОВЗ

учителя — здоровые обучающиеся —
обучающиеся с ОВЗ

Учителя Обучающиеся с нормальным
и нарушенным развитием Родители

Участники межсубъектного взаимодействия

Рис. 1.4. Основные субъекты образовательного процесса,  
формирующие инклюзивную культуру
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Формирование инклюзивной культуры происходит на основе 
сотрудничества и взаимодействия при условии субъектной пози-
ции каждого. В частности, исключается понимание обучающегося 
с ОВЗ не только как объекта преследования, травли, но и как объ-
екта жалости, особой заботы, коррекционного воздействия и т. п. 

Кардинально противоположной по своей сути будет следу-
ющая модель социально-личностных отношений обучающихся 
инклюзивного класса.

Буллинговые отношения между обучающимися с нормаль-
ным и нарушенным развитием. В рассматриваемой модели отно-
шений роль агрессора (агрессоров, буллеров) принадлежит обуча-
ющемуся (группе обучающихся) возрастной нормы. 

Отдельными педагогическими работниками и родителями, вос-
питывающими детей с ОВЗ, высказывается предположение о том, 
что спровоцировать уничижительное отношение к ребенку с нару-
шениями развития и его травлю со стороны здоровых сверстников 
могут отдельные особенности его внешнего облика (например, 
цвет волос, бровей, ресниц при альбинизме, обусловливающем 
нарушения зрения); используемые средства коррекции (например, 
применяемые в связи тугоухостью или глухотой слуховые аппа-
раты); недостаточно внятная речь (например, при ТНР, патологии 
слуха и др.) и т. д. Также к числу причин зарождения буллинга 
в инклюзивной среде отдельные родители и учителя относят низкие 
образовательные результаты обучающегося с ОВЗ (например, при 
интеллектуальной недостаточности). Не согласимся с этими пред-
положениями и утверждениями. Согласно данным, полученным 
нами в ходе эмпирического исследования, в том числе в результа-
те наблюдений за характером взаимодействия обучающихся в ин
клюзивной практике, сам факт наличия нарушения и его вторич-
ные последствия не являются триггером буллинговых процессов. 
Имеющиеся нарушения, их внешнее выражение есть лишь повод, 
который необходим буллеру для инициации агрессивного воздей
ствия. Аналогичный вывод делает Э. Руланн. Автор заключает, что 
не следует искать причин травли во внешности жертвы, ее манере 
одеваться, а также результатах ее учебной деятельности [11]. Под-
черкнем, что сами буллеры могут иметь крайне низкие образова-
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тельные достижения, использовать такие средства коррекции, как, 
например, очки, брекеты и др.

Резюмируем: психофизические особенности отдельных групп 
обучающихся с ОВЗ очевидны, в связи с чем и становятся «удоб-
ным» поводом для осуществления преследования.

Одной из весомых причин, служащих запуску буллинга в отно-
шении обучающегося с ОВЗ, является отсутствие у участников об-
разовательного процесса инклюзивной культуры, синтезирующей 
в своем составе когнитивный, аксиологический, мировоззренчес-
кий, коммуникативный компоненты. Данный феномен рассматри-
вался нами выше. Дополняя изложенное, отметим: В. В. Хитрюк, 
обращаясь к вопросу инклюзивной культуры учителя, указывает 
на целесообразность понимания ее как основанного на системе 
компетенций интегративного личностного качества [18].

Владение данными компетенциями определяет готовность 
к работе в условиях ИО, способность управлять интеграционны-
ми процессами. В свою очередь, отсутствие или дефицит данных 
компетенций не позволяет учителю решать профессиональные 
задачи, возникающие в условиях инклюзивной школьной практи-
ки, в том числе не допускать, своевременно купировать ситуации 
образовательного партикуляризма, осознанного или ненамеренного 
отделения обучающегося с ОВЗ от нормотипичных ровесников, 
например, через исключение их участия в групповой работе, в реа
лизации коллективных дел под предлогом обеспечить индивидуа-
лизацию образовательной деятельности для учащегося, имеющего 
нарушение развития.

Вектор развития буллинга в инклюзивной практике с фиксаци-
ей его критических точек схематично отражен на рисунке 1.5.

Как следует из содержания представленного рисунка, при за-
рождении и развитии буллинговых процессов модальность напря-
женности социально-личностных отношений меняется постепенно, 
повышаясь от одной точки к другой.

Первой отправной точкой к буллинговым отношениям в си
стеме ИО является гипотетический буллинг. В зону риска в данном 
случае попадают такие инклюзивные классы, в которые обучающи-
еся с ОВЗ интегрированы формально. В данном случае речь идет 
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о псевдоинклюзии. Ученик с нарушениями развития находится 
среди здоровых сверстников, но не вместе с ними. Он изолирован, 
держится особняком, а если и предпринимает попытки установить 
контакты со здоровыми одноклассниками, то безуспешно: нормо-
типичные сверстники не поддерживают интеракций, могут гру-
бо прервать инициативу на установление контакта, не принять ее  
всерьез. В связи с отсутствием инклюзивной культуры обучающи-
еся возрастной нормы не допускают самой возможности партнерс-
ких и тем более дружеских отношений со сверстником с ОВЗ.

Следующая точка, приближающая буллинговые отношения, 
соотносится с предбуллинговыми ситуациями. Они характеризу-
ются наличием конфликтов между обучающимися, агрессивным 
давлением нормотипичных школьников на ровесника с ОВЗ. При 
этом участниками конфликта могут быть здоровые одноклассни-
ки из числа потенциальных буллеров и защитников. Агрессивно 
настроенные нормотипичные обучающиеся отказываются (в том 
числе в категоричной форме) от совместной деятельности с одно-

Рис. 1.5. Вектор развития буллинга в инклюзивной школьной практике

КРИТИЧЕСКИЕ ТОЧКИ

Гипотетический
буллинг

Собственно
буллинг

Отсутствие партнерских
отношений

Травля в физическом и/или
вербальном выражении

Наличие конфликтов, 
увеличение их частоты

Предбуллинговая
ситуация

Вектор развития буллинга в инклюзивной школьной практике

ОСНОВНЫЕ ПРИЗНАКИ



43

классником, имеющим нарушение развития, даже если требова-
ние к осуществлению деятельности в составе пар, групп либо на 
условиях коллективного участия исходит от учителя. Социальная 
атмосфера в классе напряжена, его микроклимат исключает пси-
хологический комфорт не только для детей с ОВЗ, но и для их 
здоровых сверстников.

Верхней (конечной) точкой являются собственно буллинговые 
отношения, в которых нормотипичные обучающиеся воспринима-
ют себя как приоритетную группу, а ровесников с ОВЗ — в каче
стве малоценной. Учащиеся возрастной нормы, реализуя школьную 
травлю, убеждены, что должны избавить коллектив от одноклассни-
ка с нарушениями развития, что его место в ином образовательном 
пространстве: среди детей с аналогичным нарушением развития.

При поиске корней буллинга по отношению к обучающимся 
с ОВЗ со стороны их здоровых ровесников необходимо обратиться 
к традиционной образовательной практике, которая предшество-
вала инклюзивной, являясь доминантной, если не единственной. 
В частности, на протяжении многих десятилетий обучение детей 
с нарушениями развития осуществлялось в дифференцируемых по 
видам (по нозологическому принципу) специальных (коррекцион-
ных) школах, функционировавших преимущественно как интер-
наты. В такой ситуации дети с разными патологиями изначально 
изолировались от социума, в том числе от нормотипичных ровес-
ников. Ситуация, при которой обучение школьников с нормальным 
и нарушенным развитием должно быть раздельным, воспринима-
лась в обществе как нормальная, естественная. Здоровые дети и их 
ровесники с ОВЗ включались в разные образовательные системы: 
общую и специальную.

Отечественные ученые еще в 1-й половине ХХ в. поднима-
ли проблему разобщенности детей с нормальным и нарушенным 
развитием, указывая на «социальную нейтрализацию» последних. 
В частности, данное явление было подвергнуто критике со сто-
роны выдающегося отечественного психолога Л. С. Выготского. 
Обращаясь к причинам «детской дефективности», ученый указывал 
на необходимость усматривать их в провоцирующем вторичные 
нарушения «социальном вывихе», детерминирующем ситуацию 
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«выпадения» ребенка с патологическим ходом развития из социо-
культурного пространства [3].

Вплоть до 1990-х гг. ученые и педагогические работники стре-
мились устранить отмечающийся в структуре нарушения детей 
с ОВЗ «социальный вывих» за счет активизации их социально-лич-
ностного взаимодействия со здоровыми ровесниками — посред-
ством тех резервов, которые кроются во внеурочной деятельности, 
ее ресурсов.

Первый опыт совместного обучения детей с нормальным 
и нарушенным развитием появился в нашей стране в конце ХХ в.  
Он был представлен единичными инклюзивными практиками, це-
лесообразность которых находилась под сомнением и даже подле-
жала критике со стороны ряда педагогических работников, ученых, 
родителей. Сложным периодом оформления новой парадигмы обра-
зования, связанной с интеграционными процессами, стало и начало 
ХХ в. В частности, многие инклюзивные практики развивались 
стихийно. Их участники были лишены должной методической под-
держки, что фактически продолжалось до периода закрепления 
статуса ИО на законодательном уровне: в данном контексте будет 
уместным отсыл к Федеральному закону «Об образовании в Рос-
сийской Федерации» [17].

Существовавшие длительный период социокультурные тради-
ции функционирования систем общего и специального образования 
как замкнутых, непересекающихся явились одной из причин, по 
которой в инклюзивной школьной практике, не обеспеченной долж-
ной методической поддержкой и сопровождением ее участников, 
стали оформляться буллинговые отношения между обучающимися 
с нормальным и нарушенным развитием.

Антагонистические отношения между обучающимися 
с нормальным и нарушенным развитием. Данные отношения 
между участниками инклюзивного образовательного процесса, как 
и буллинговые, следует считать деструктивными.

Несмотря на определенное сходство между буллинговыми и ан-
тагонистическими отношениями, тождественными они не являют-
ся. При антагонистических отношениях, разворачивающихся между 
нормотипичными обучающимися с одной стороны и их ровесника-
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ми с ОВЗ с другой, существует конфликт. Он не обязательно имеет 
открытый характер, может протекать скрыто. При этом противо-
борствующие стороны находятся примерно в равных позициях, что 
проявляется в реализованных намерениях инициировать ссоры, 
в готовности развивать конфликт, в способности противостоять 
нападкам. Одна сторона активно противостоит другой. 

В условиях ИО благодатной почвой для формирования анта-
гонистических отношений между обучающимися с нормальным 
и нарушенным развитием является отсутствие у них (как и при 
буллинговых отношениях) инклюзивной культуры, неприятие не 
только нормотипичными детьми, но и взрослыми участниками 
образовательного процесса инклюзивных ценностей. В результате 
складывается ситуация противостояния. Обучающиеся возрастной 
нормы «запускают» ситуацию конфликта, но она не перерастает 
в буллинг, поскольку школьники с ОВЗ (в ряде случаев — совмест
но со своими сторонниками из числа здоровых ровесников) способ-
ны быть сильной оппозицией, противостоять травле, не занимая 
роли жертвы.

Школьники с нарушениями развития, обладающие достаточной 
физической силой, могут прибегать к ней даже в тех ситуациях, 
когда их здоровые сверстники проявляют свою агрессивность ис-
ключительно вербально. Получая отпор от одноклассника с ОВЗ, 
нормотипичные ученики отступают, сохраняя негативное отноше-
ние к инклюзивной практике. Психологическая обстановка в ин-
клюзивном классе при этом является нездоровой; микроклимат 
в таком коллективе некомфортен абсолютно для всех, как и при 
буллинге, о чём сообщалось выше.

Обращаясь к вопросу об источниках буллинговых и антагонис-
тических отношений в инклюзивном классе, отметим, что они могут 
быть спровоцированы взрослыми участниками образовательного 
процесса, включая как учителей, прежде всего, с низким уровнем 
профессиональной готовности к работе в условиях инклюзии [19; 
21], так и родителями, воспитывающими здоровых детей. 

Со стороны педагогических работников это может проявляться 
открыто и латентно. В частности, это негативная оценка учителями 
инклюзивных практик в присутствии нормотипичных обучающихся,  
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игнорирование конфликтных ситуаций между обучающимися 
с нормальным и нарушенным развитием либо формальная реакция 
в виде замечания, отсутствие реакций на вербальный буллинг уче-
ника с ОВЗ, обсуждение с родителями (в ходе классных собраний, 
личных встреч) неприемлемости (нецелесообразности) интеграции 
учащегося с проблемами в здоровье в общеобразовательный класс 
и др. Аналогичные тактики могут практиковаться и родителями, 
воспитывающими нормотипичных детей. Чаще всего родители, 
обсуждая в семье ИО, выражают личное негативное отношение 
к нему в присутствии своего здорового ребенка.

Деструктивные антагонистические и тем более буллинговые 
взаимоотношения обучающихся с нормальным и нарушенным раз-
витием становятся травмирующими для всех, оказывают непопра-
вимый вред для здоровья. На принципиально значимом возрастном 
этапе у подростков закрепляются противоречащие социальным 
нормам модели поведения, экстраполируемые в дальнейшем в раз-
личные сферы жизни, включая семейную и профессиональную. 
Соответственно, проблема буллинга в инклюзивной практике не 
замыкается на школе, требуя повышенного внимания со стороны 
научной и педагогической общественности, родительского сооб-
щества, в том числе объединения их усилий для решения стра-
тегически значимой задачи — воспитания здорового поколения, 
способного к созидающим действиям, социальному партнерству, 
конструктивным интеракциям на основе взаимного уважения к ок-
ружающим людям, ценностных ориентиров общества.
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1.3. 	Факторы деструктивно-агрессивного поведения 
и формы его проявления в школьной практике 
О. В. Якубенко 

Рассматривая вопросы профилактики буллинга в отношении 
школьников с ОВЗ, необходимо провести систематизацию факто-
ров, вызывающих по отношению к ним деструктивное поведение 
со стороны других обучающихся (рис. 1.6).

Ц. П. Короленко, Н. В. Дмитриева, Ю. М. Перевозкина в зави-
симости от целей выделяют внешнедеструктивное поведение, на-
правленное на нарушение социальных норм (правовых, морально-
этических, культурных), и внутридеструктивное — разрушающее 
собственную личность [3].

Е. В. Змановской выделены факторы риска, способствующие 
развитию различных нарушений поведения, в том числе и агрес-
сивного [2].

Факторы риска нарушения поведения

Условия физической 
среды (организация

обучения)

Наследственно-
биологические

факторы

Внутриличностные
причины

Общественные
процессы

(влияние средств
массовой

информации, сети
Интернет)

Микросоциальная
среда (семейные

установки)

Установки
внутришкольных,
внутриклассных

групп

Внешние
социальные

условия

Рис. 1.6. Факторы риска деструктивно-агрессивного поведения 
обучающихся



51

Первый блок факторов риска — внешние условия физической 
среды, в том числе условия организации обучения. Применительно 
к нашей теме это количество детей в классе, площадь кабинетов, 
температура воздуха в учебных аудиториях и рекреациях, интен-
сивность воздухообмена, освещенность рабочего места, рациональ-
ная организация учебного процесса с учетом биоритмов, правильно 
составленное расписание. 

Здоровьесберегающая среда обеспечивает оптимальную фи-
зическую и умственную работоспособность, облегчает адаптацию 
обучающихся, повышает эффективность обучения. И наоборот, шум, 
духота, теснота потенцируют стресс и могут провоцировать неспеци-
фические причины агрессивного поведения обучающихся.

Особенно чувствительны к воздействию неблагоприятных 
факторов среды дети с синдромом дефицита внимания, гиперак-
тивностью и другими последствиями резидуально-органической 
патологии. Поэтому правильная организация учебного процесса, 
предупреждение переутомления, реализация здоровьесберегающих 
технологий и соблюдение требований СанПиН способствуют про-
филактике эмоционального перенапряжения учащихся.

Второй блок — внешние социальные условия. Среди них 
Е. В. Змановская выделяет три группы факторов:

1. Общественные процессы — влияние государственной по-
литики, социально-экономической ситуации в стране, средств 
массовой информации; формирование общественного мнения 
по отношению к процессам интеграции и инклюзии людей с ог-
раниченными возможностями здоровья (ОВЗ) в современное 
общество [2].

Если официальные средства массовой информации формируют 
у граждан терпимость по отношению к инвалидам, способствуют 
гуманизации современного общества, то в сети Интернет, считает 
П. И. Фролова, нередки процессы кибербуллинга. Он может быть 
в форме издевательств, оскорбительных опросов и комментариев, 
травли, угроз и шантажа по отношению к аккаунтам лиц с ОВЗ [7]. 
Если агрессор и жертва знакомы, то агрессивное поведение в форме 
вербальной или физической агрессии может быть естественным про-
должением буллинга в виртуальном пространстве. Профилактика  
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направлена на выявление и блокирование деструктивных групп 
в социальных сетях, разжигающих ненависть, рознь, пропаганди-
рующих девиантное поведение [1]. 

2. Установки социальных групп, которые определяют отноше-
ние к лицам с ОВЗ в условиях молодежных субкультур, учебно-
профессиональных групп, в том числе и внутришкольных, внут-
риклассных, референтных групп, в которые стремится быть принят 
обучающийся. 

В формировании данных установок чрезвычайно важную роль 
играют организация воспитательной работы и психолого-педаго-
гическое сопровождение обучающихся с ОВЗ, особенно в услови-
ях инклюзивного обучения. Негативное отношение к инвалидам 
в целом переносится на конкретного одноклассника, который ста-
новится объектом травли. Формируется хроническая психотравми-
рующая ситуация. И, на первый взгляд, немотивированная агрессия 
обучающегося может стать следствием длительно назревающего 
конфликта. 

Е. В. Чердынцева, О. В. Якубенко, Е. Г. Ожогова считают, что 
профилактика этих проблем включает просветительскую работу 
с обучающимися, направленную на коррекцию деструктивных со-
циальных установок в отношении инвалидов [9].

3. Влияние микросоциальной среды — семейных установок, 
направленных на нетерпимость к незнакомому, непривычному, 
нестандартному, в том числе к людям с проблемами в здоровье. 
В этом случае родители нормотипичного ребенка могут активно 
бороться за «его права», искренне считая, что пребывание в клас-
се ребенка с ОВЗ снижает качество обучения остальных детей 
в классе.

Деструктивные поведенческие установки значимых взрослых, 
в свою очередь, формируют модель поведения у детей, которые, 
вслед за родителями, проявляют вербальную или даже физичес-
кую агрессию к ребенку, имеющему проблемы со здоровьем. Не-
гативизм становится взаимным и является почвой для взаимной 
агрессии обучающихся. Профилактическая работа в данном слу-
чае должна быть направлена в первую очередь на работу с роди-
телями и коррекцию деструктивных семейных установок.



53

Третий блок — внутренние наследственно-биологические 
и конституциональные факторы. Примером влияния наследствен-
ных факторов на формирование агрессивного поведения являются 
конституциональные, или так называемые ядерные психопатии. 
А. Е. Личко считал, что они проявляются даже при самых благо-
приятных условиях воспитания. Их причиной является неблагопри-
ятное сочетание отдельных свойств нервной системы [4]. 

Если нарушения формируются по типу возбудимой психопа-
тии, то они формируются в подростковом возрасте. Характеризу-
ются сильной эмоциональной возбудимостью, вспышками гнева, 
яростью по самому незначительному поводу. На высоте аффекта 
такие дети способны совершать необдуманные поступки и чрезвы-
чайно агрессивные действия, направленные на обидчиков, близких, 
учителей. Иногда способны к аутоагрессии, которую рассмотрим 
ниже. 

У таких школьников может спонтанно наступать декомпенса-
ция без видимых внешних причин, которыми можно хоть как-то 
объяснить причину бурной агрессии. Впоследствии развиваются тя-
желые поведенческие нарушения с тяжелой и стойкой социальной 
дезадаптацией. Профилактикой их социально опасного поведения 
занимаются врачи-психиатры. Таким детям показана медикамен-
тозная терапия корректорами поведения, в том числе с пролонги-
рованным эффектом.

Четвертый блок — внутриличностные причины и механизмы. 
К ним можно отнести потребность к лидерству, безусловному доми-
нированию, подчинению слабых. Формирование таких личностных 
черт, безусловно, имеет взаимосвязь с факторами микросоциальной 
среды. Например, если ребенок воспитывается в условиях домаш-
него насилия, то постоянно наблюдает, как агрессор, как правило 
отец, жестоко подавляет остальных членов семьи — жену, детей 
и других родственников.

В семье формируется культ силы, и за счет механизма заме-
щения ребенок направляет свои неотреагированные подавленные 
эмоции на более слабый объект, который не сможет дать сдачи. 
Этот механизм подробно раскрыт З. Фрейдом и А. Фрейд в рамках 
психоаналитической теории личности [5; 6]. 
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Объектом замещения может быть одноклассник с ОВЗ, млад-
ший ребенок или домашнее животное. Такой способ психологичес-
кой защиты на фоне внутренних конфликтов позволяет избавиться 
от накопившейся в условиях домашнего насилия внутренней аг-
рессии. 

Н. В. Дмитриева и Д. В. Четвериков, исследуя психологию ад-
диктивного поведения, считают, что профилактика должна быть 
направлена на психологическую коррекцию деструктивных семей-
ных взаимоотношений и обучение ребенка способам переработки 
внутренних конфликтов без ущерба для окружающих и собствен-
ной личности [1]. 

Систематизировав деструктивные факторы формирования аг-
рессивного поведения у школьников, способствующие как буллин-
гу в отношении школьников с ОВЗ, так и проявлению взаимной 
агрессии со стороны детей с инвалидностью, перейдем к описанию 
форм агрессивного поведения школьников.

Е. В. Змановская выделяет различные формы выраженности 
агрессивного поведения. Ситуативные агрессивные реакции, как 
правило, возникают в ответ на конкретную ситуацию — обиду, аг-
рессию со стороны другого человека, несправедливость, ущемление 
интересов. Как правило, это краткосрочная реакция, не оказыва-
ющая существенного влияния на дальнейшие взаимоотношения 
в коллективе [2]. 

Пассивное агрессивное поведение может быть следствием за-
тянувшегося межличностного конфликта и проявляется в виде без-
действия, отказа от помощи. В его основе лежит невозможность 
удовлетворения базисных потребностей в безопасности и защи-
щенности. 

У детей пассивные протестные реакции могут обнаруживаться 
в форме немотивированного отказа от требований учителя, в уходе 
из дома, школы. Такие школьники часами могут находиться в одной 
и той же позе, не реагируя на обстановку, избегая общения. Наряду 
с отсутствием или падением активности отмечается подавленность, 
угнетенность, расстройство сна, утрата аппетита. 

Одним из проявлений пассивной протестной реакции является 
мутизм (от лат. mutus — немой, безгласный). Это состояние харак-
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теризуется отсутствием речи, когда человек не отвечает на вопросы 
и даже знаками не дает понять, что он согласен вступить в кон-
такт с окружающими. Явление мутизма, возможно, избирательно,  
т. е. в определенном месте (чаще в школе) либо при общении с кон-
кретными людьми (учитель). Такая форма получила название элек-
тивного (избирательного) мутизма. Элективный мутизм возникает, 
как правило, именно в ответ на проблемы взаимоотношений уча-
щегося с педагогом или классом.

Развитию мутизма способствуют неполноценность речевой 
функции, не ликвидированная на этапе предшкольного образова-
ния, наличие черт тормозимости в характере ребенка. Проявления
ми мутизма являются отсутствие желания ребенка говорить с кон
кретным человеком, детьми из класса, учителем либо односложные 
ответы «да» и «нет». Безусловно, такая форма поведенческой ре-
акции сильно затрудняет обучение ребенка, делает невозможным 
устный опрос. Течение этого расстройства речи затяжное, с трудом 
поддающееся лечению.

Пассивное агрессивное поведение класса в отношении ребенка 
с ОВЗ может проявляться в форме бойкотов, отказа от общения, 
игнорирования просьб о помощи в условиях групповой работы, 
информирования о домашних заданиях, если ребенок пропустил 
занятия по болезни или другой уважительной причине.

Наиболее яркой формой, безусловно, является активное агрес-
сивное поведение. А. Басс и А. Дарки выделили следующие виды 
агрессивного поведения.

К вербальной агрессии относятся словесные формы выражения 
негативных эмоций. Агрессивные проявления чрезвычайно разно-
образны — визг, крик, словесные оскорбления, ругань, использо-
вание ненормативной лексики, распространение сплетен и слухов, 
зачастую не имеющих под собой никакой почвы либо искажающих 
реальную информацию. 

И. А. Фурманов, рассматривая вопросы социальной психоло-
гии агрессии и насилия, подчеркивает, что одной из причин и ме-
ханизмов формирования вербальной агрессии является фиксация 
на оральной стадии психосексуального развития человека, описан-
ного З. Фрейдом [6; 8]. В процессе взросления данная проблема 
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приводит к формированию орального характера, позволяющего 
получать удовольствие и наслаждение от стимуляции зоны рта. 
Поэтому сплетни, злословие и оскорбления становятся характерной 
личностной чертой человека [5; 6]. 

В данном случае вербальная агрессия направлена не только на 
то, чтобы причинить вред объекту агрессии, оскорбить, навредить, 
но и получить при этом эмоциональную разрядку, удовлетворение, 
ослабление внутреннего напряжения. Таким образом, выявление 
у определенных учащихся явной склонности к вербальной агрессии 
свидетельствует о нереализованных у них внутренних конфликтах 
и искажении психосексуального развития личности. Возможно, 
такие учащиеся нуждаются в индивидуальной психологической 
помощи. С другой стороны, систематическая вербальная агрессия, 
направленная на ребенка с ОВЗ, создает хроническую конфликт-
ную ситуацию в классном коллективе, что грозит трансформацией 
вербальной агрессии в физическую. 

Для профилактики этого чрезвычайно важна деятельность 
учителей, классных руководителей, тьюторов, направленная на 
формирование нравственных установок по преодолению всех ви-
дов ксенофобии у обучающихся, негативизма к людям с особыми 
образовательными потребностями, по осознанию того, что вер-
бальная агрессия недопустима, является проявлением буллинга 
и может повлечь гражданско-правовую ответственность в виде 
административного штрафа.

Физическая агрессия выражается в виде разрушительных 
действий, нанесения повреждений окружающим, нападения на 
обидчиков. Целью физической агрессии является причинение боли 
и физического ущерба обидчику. 

Физическая агрессия может принимать две формы — сим-
волическую и реальную. Символическая основана на демонстра-
ции собственной силы, физического превосходства и призвана 
запугать соперника. Это может предотвратить непосредственное 
столкновение, и более слабый участник конфликта постарается из-
бежать неравного боя, спасаясь бегством. Варианты символичес-
кой физической агрессии — показать кулак сопернику, «поиграть 
мускулами» и другие формы. Реальная — в форме конкретного 
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нападения: толчков, пинков, укусов, щипков, царапанья, ударов, 
хватания за волосы. Реальная агрессия может быть направлена 
непосредственно на обидчика либо связана с «вымещением зло-
бы» на случайных людях (как правило, более слабых, немощных, 
не способных дать сдачу). Выше нами уже был описан механизм 
замещения. 

Физическая агрессия может приводить к телесным повреж-
дениям различной степени тяжести, поэтому дети должны быть 
информированы о возможности наступления административной 
или уголовной ответственности в зависимости от тяжести правона-
рушений, а также об ответственности родителей за ненадлежащее 
воспитание несовершеннолетних детей. Поэтому профилактика 
должна быть направлена на формирование юридической грамот-
ности детей и подростков, на обучение навыкам саморегуляции, 
на конструктивное разрешение конфликтных ситуаций. Их фор-
мированию могут способствовать тренинги общения, организация 
внеурочной деятельности с использованием коллективных твор-
ческих дел, арт-педагогика и другие направления коррекционно-
развивающей работы [9].

Косвенная агрессия может включать агрессивные фантазии, 
направленные на воображаемое причинение вреда обидчику. Очень 
часто такая форма агрессивного поведения присуща физически 
слабым, застенчивым, закомплексованным детям, которые не спо-
собны вступить в драку, ответить физической или вербальной аг-
рессией на травлю со стороны одноклассников.

Данные фантазии могут частично реализоваться, если ребенок 
найдет объект-заместитель, на который безопасно можно спроеци-
ровать агрессию. Такая форма агрессивного поведения довольно 
часто распространена у детей с шизоидной акцентуацией характера 
и другими проявлениями патохарактерологического и психопато-
логического развития. 

Еще одно направление косвенной физической агрессии — фи-
зические действия, нацеленные на причинение материального 
ущерба другому человеку. Вариантами этого являются разруше-
ния продуктов деятельности одноклассника — рисунков, поделок 
и других творческих работ. Особое удовольствие это приносит 
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в присутствии самого автора. При этом обидчик может наблюдать 
унижение, отчаяние, горе своей жертвы и наслаждается его пере-
живаниями и беспомощностью. Таким образом, обидчик самоут-
верждается и получает подтверждение своего доминирования над 
более слабыми товарищами.

Аналогичный механизм формируется при порче или уничто-
жении личных вещей объекта травли. Такие действия могут совер-
шаться коллективно несколькими обучающимися, демонстрирую-
щими друг другу и одноклассникам свое бесстрашие, взаимную 
поддержку, индуцированное поведение. Кроме того, цель этих 
действий — запугать других членов класса, возможно, не разде-
ляющих стремления к буллингу. Такие групповые издевательства 
показывают, что любой член классного коллектива в любой момент 
также может быть подвержен травле.

Основными мотивами агрессивного поведения школьников 
становятся:

1. Привлечение к себе внимания в том случае, если другие спо-
собы конкретному ребенку не доступны. Гораздо проще привлечь 
внимание инфантильными способами поведения в форме нару-
шения дисциплины на уроках, чем систематическими успехами 
и высокими учебными результатами.

2. Подчеркивание собственного превосходства над другими 
людьми не за счет личностного роста и саморазвития, а за счет 
ущемления достоинства другого человека.

3. Защита или месть, которые являются компенсаторными ре-
акциями в ответ на нападение или агрессию со стороны другого 
ребенка или взрослого.

4. Стремление к доминированию при отсутствии необходимых 
лидерских качеств, стремление завоевать центральное место в дет
ском коллективе за счет жестокости и страха. 

Все перечисленные выше формы агрессивного поведения были 
направлены на внешний объект — другого человека или предме-
ты. Однако существует еще одна форма агрессивного поведения, 
направленная внутрь и адресованная самому себе, — аутоагрес-
сивное поведение. Его формирование имеет сложные психологи-
ческие механизмы. Включает сознательную или бессознательную 
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деятельность, направленную на нанесение себе физического или 
психологического ущерба.

Физический ущерб может быть связан с самонаказанием в ус-
ловиях патологии суждений — идеи самообвинения, самоуничиже-
ния, греховности. Данные проявления составляют симптомокомп-
лекс при депрессивных или других психопатологических расстрой
ствах. Человек наказывает себя путем нанесения самоповреждений, 
ожогов, проколов, ран, лишения пищи и т. д. Физические страдания 
должны стать искуплением за грехи.

Однако существует еще один мотив аутоагрессивного поведе-
ния — получение особого удовольствия и экстаза при воздействии 
мощных болевых раздражителей. Данное поведение характерно для 
лиц с расстройствами влечений в рамках патохарактерологических 
расстройств. Такие люди испытывают наслаждения в процессе 
пирсинга, татуажа. Получают заряд бодрости и энергии в ситуациях 
с риском для жизни, поэтому увлекаются экстремальными видами 
спорта и развлечениями, опасными для жизни, — руфинг (прогулки 
по крышам и высоким зданиям), диггерство (исследование забро-
шенных подземных коммуникаций) и т. д.

Аутоагрессивное поведение может быть направлено и на при-
чинение себе эмоциональных страданий и переживаний — абью-
зивные отношения, в которых один из партнеров является жерт-
вой; отказ от контактов с другими людьми или от удовольствий. 
Н. В. Дмитриева, Д. В. Четвериков считают, что алкоголизм, нар-
комания, токсикомания — транзиторное (растянутое во времени) 
аутоагрессивное поведение, в котором человек постепенно и созна-
тельно разрушает себя [1].

Наиболее опасным, на наш взгляд, видом аутодеструктивного 
поведения является истинное суицидальное поведение, в котором 
нет цели шантажировать, напугать кого-либо, отстоять свои права, 
заставить обратить на себя внимание. Термин «суицидальное пове-
дение» включает все проявления суицидальной активности — мыс-
ли, намерения, высказывания, угрозы, попытки, покушения.

В подростковом возрасте суицидальное поведение отличается 
широким разнообразием. Одной из причин, которая может вызвать 
желание у подростка покончить с собой, является травля среди 
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одноклассников. Самое суровое уголовное наказание установлено 
для подростков в случае доведения до самоубийства или покушения 
на самоубийство в результате систематического унижения потер-
певшего. Поэтому особое внимание педагогического коллектива, 
психологической службы школы должно быть обращено на случаи 
преднамеренной травли детей с ОВЗ как наиболее уязвимого кон-
тингента образовательного учреждения.

Важный дискуссионный вопрос — квалификация поведенчес-
ких нарушений у детей с синдромом дефицита внимания и гипер
активностью. Как правило, нарушения поведения у них связаны 
с неспецифическим возбуждением в коре головного мозга, поэтому 
нарушения дисциплины, конфликты, драки зачастую являются 
непреднамеренными, симптомами недостаточного развития це-
ленаправленности деятельности и саморегуляции. Для коррекции 
подобных нарушений необходимо выполнение следующих педа-
гогических условий:

1. Строгое соблюдение режима дня, режима труда и отдыха, че-
редование различных видов деятельности (умственной и физичес-
кой). Избегание переутомления ребенка за счет больших объемов 
учебных заданий и внеурочной деятельности.

2. Оптимальный темп работы на уроке, отсутствие потерь вре-
мени, которое учитель тратит для записи на доске и на другие виды 
деятельности.

3. Чередование различных видов деятельности при организации 
урока, использование учителем приемов активизации внимания — 
ответы на вопросы, интерактивные задания.

4. Включение в учебную работу всех обучающихся не только 
во время выполнения письменных заданий, но и при устных упраж-
нениях: подбор ими разнообразных примеров, способов решений 
уравнений, объяснений наблюдаемых явлений природы.

5. Наличие динамических пауз после сосредоточенной ум
ственной работы.

6. Четкость, понятность инструкций и указаний учителя по 
выполнению конкретных заданий обучающимися.

7. Строгий порядок при организации рабочего пространства, 
исключение из поля зрения любых ненужных предметов.
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8. В момент, когда требуется концентрация внимания, необ-
ходимо исключить из поля зрения любые факторы, привлекающие 
непроизвольное внимание, — телевизор, телефон, домашних жи-
вотных, других детей.

9. Строгое дозирование гаджетов, вызывающих неспецифичес-
кое возбуждение центральной нервной системы, — компьютера, 
телефона, телевизора.

10. Эмоции обладают свойством заразительности, поэтому 
эмоциональный настрой взрослых тут же передается ребенку. 

11. Требования к нему необходимо излагать конструктивно, 
спокойным тоном.

12. Обучение конструктивным стратегиям общения со свер
стниками, взрослыми людьми [9].

Соблюдение этих рекомендаций позволит организовать их деятель-
ность, повысить успешность обучения, снизить общую возбудимость  
и, как следствие, будет способствовать нормализации поведения.

Таким образом, в данном разделе нами проанализированы фак-
торы риска деструктивно-агрессивного поведения обучающихся, 
описаны различные виды агрессивного поведения обучающихся, 
даны рекомендации по профилактике и коррекции как буллинга 
в отношении детей с ОВЗ, так и агрессивного поведения этих детей 
в ответ на травлю и издевательства в классе. Только комплексное 
психолого-педагогическое сопровождение процессов интеграции 
и инклюзии позволит сформировать инклюзивную культуру в со
временной школе. 
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1.4. Коммуникативные барьеры как предиктор 
социальной аномии в школьной практике
Т. Н. Шевелева 

Коммуникация выступает основой существования общества, 
охватывает все сферы жизни человека. Это не просто обмен ин-
формацией, это социальное взаимодействие, основа общественных 
отношений. По мнению П. В. Якупова, «коммуникация представ-
ляет собой не только прием и передачу информации, но создание 
некой общности, определенной степени взаимопонимания между 
участниками, предполагающего необходимость обратной связи, 
взаимного наложения сфер личного опыта, особенностей генериро-
вания смысла в коммуникативном взаимодействии» [9, с. 261].

Общение, или коммуникация, является средством развития 
и совершенствования всех сторон личности: психических, интел-
лектуальных, языковых способностей, эмоциональной сферы. Через 
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общение закладываются основные модели поведения, приобрета-
ется социальный опыт, знания, происходит становление человека 
как личности. 

Вопросы коммуникации активно исследуются в настоящее 
время, а формирование коммуникативных навыков является од-
ной из задач, решение которой осуществляется на разных уровнях 
образования.

Коммуникация представляет собой многосторонний и разно-
плановый процесс. Особенно важно коммуникативное взаимодей
ствие в детском возрасте. В этот период систематические интерак-
ции способствуют закреплению умения сосуществовать в кол-
лективе, развитию сотруднических отношений. Более того, под 
их воздействием обеспечивается обогащение социального опыта 
ребенка. Отсутствие конструктивных коммуникативных контактов 
служит причиной того, что не усваиваются социально одобряемые 
модели поведения, возникает риск конфликтных ситуаций. Это, 
в свою очередь, приводит к тому, что не происходит становления 
и оформления полноценного детского коллектива.

В инклюзивном образовании умение выстраивать эффективную 
коммуникацию выступает решающим фактором успешности дан-
ной формы обучения. Коммуникация в этом случае позволяет обу-
чающемуся с ОВЗ не только освоить необходимый объем знаний, 
но и успешно включиться в социальные отношения, интегрировать-
ся в среду нормотипичных детей. Благодаря этому обеспечиваются 
условия для дальнейшего полноценного развития ученика.

Как уже отмечалось, коммуникация — процесс сложный, мно-
гоаспектный, на который влияют различные субъективные факто-
ры, включая негативные. Это зачастую приводит к возникновению 
затруднений, преград, которые принято называть коммуникатив-
ными барьерами («затрудненным общением», «барьерами обще-
ния»). Наличие таких барьеров мешает успешному, эффективному 
взаимодействию членов общества, в том числе обучающихся ин
клюзивного класса.

Вопросы коммуникативных барьеров активно исследуются 
в настоящее время в психологии, педагогике, лингвистике, социо
логии, философии, а также в смежных с ними научных сферах. 
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Это приводит к наличию значительного количества определений, 
в содержании которых отражены различные факторы, создающие 
трудности в процессе взаимодействия, интеракции. 

Так, В. В. Ерохин и В. Л. Крайник полагают, что в основе ком-
муникативных барьеров лежат психологические причины. Авторы 
определяют этот феномен как «субъективное новообразование 
в виде переживания субъектом некоторой сложности, необычности, 
нестандартности, противоречивости ситуации общения» [1, с. 38].

В материалах исследования И. А. Зимней сообщается о субъ-
ективности данного явления. Разъясняя его суть, автор предлагает 
следующую дефиницию: «...субъективно переживаемое человеком 
состояние “сбоя” в реализации прогнозируемого (планируемого) 
общения вследствие неприятия партнера общения, его действий, не-
понимания текста (сообщения), непонимания партнера, изменения 
коммуникативной ситуации, собственного психического состояния 
и т. д.» [2, с. 315].

Обобщенное понимание коммуникативных барьеров дано в ра-
боте И. А. Стернина, который трактует их как «типичные труд-
ности, возникающие в общении людей в связи с действием тех 
или иных объективных или субъективных причин и препятству-
ющие успешной коммуникации, пониманию людьми друг друга» 
[8, с. 124].

По мнению исследователей, на существование коммуника-
тивных барьеров могут влиять различные факторы и причины, 
включая: 

– культурные, связанные с различной национальной, религиоз-
ной принадлежностью и, соответственно, с различием в культуре, 
традициях, ценностях;

– социальные, основывающиеся на возрастных, гендерных 
различиях, на разном социальном и имущественном положении, 
жизненных установках и потребностях;

– ролевые, в соответствии с которыми каждый человек вы-
полняет какие-либо роли в семье, на работе и переносит эти роли 
в другие сферы, что мешает полноценному общению; 

– психологические, зависящие от особенностей личности, сте-
реотипов восприятия, нервного напряжения;
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– когнитивные, накладывающие отпечаток на особенности 
мышления, сознания, на возникновение стереотипов, через призму 
которых воспринимаются окружающие; 

– языковые, суть которых заключается в том, что для одного из 
общающихся язык является неродным, или же собеседники исполь-
зуют незнакомую лексику, или объем словарного запаса участников 
общения различен.

Наличие разнообразных причин, влияющих на эффективность 
общения, приводит к многообразию классификаций коммуника-
тивных барьеров. Вопросы классификации освещались в работах 
И. А. Зимней, А. С. Чамкина, В. А. Кан-Калика, И. А. Стернина, 
М. А. Василика, Е. Н. Скаженика, В. М. Шепеля и др. 

Так, И. А. Зимняя выделяет шесть основных типов затруд-
нений, которые могут отмечаться в ходе общения. В частности, 
в данном случае речь идет об этносоциокультурных, статусно-по-
зиционно-ролевых, возрастных, индивидуально-психологических, 
деятельностных, межличностных типах [2]. Подвергая анализу за-
труднения в рамках педагогической деятельности, автор отмечает, 
что они определяются знаниями, профессиональными умениями 
и личностными особенностями учителя.

Рассматривая коммуникативные барьеры, проявляющиеся 
в сфере деловой коммуникации, П. В. Якупов выделяет логический, 
стилистический, фонетический, семантический барьеры [9]. 

А. Г. Самохвалова, обращаясь к изучению коммуникативных 
барьеров с точки зрения психологии, отмечает, что они формиру-
ются в детстве. Разрабатывая классификацию «коммуникативных 
трудностей», автор выделяет базовые (сложности в установлении 
контакта, проявлении эмпатии; детский эгоцентризм, неадекватная 
самооценка, наличие эмоциональной зависимости от партнера-
коммуниканта), содержательные (в виде недостатка коммуника-
тивных знаний, неспособности к прогнозированию и планирова-
нию, отсутствия самоконтроля), инструментальные (невербальные 
и вербальные, просодические, внелингвистические), рефлексивные 
(сложности с самоанализом, самонаблюдением) трудности [6].

Е. С. Слюсарева, обобщив существующие классификации, опи-
сала следующую типологию: барьеры, вызванные пограничными 
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нервно-психическими расстройствами (неврозы, различные виды 
расстройств, синдромы); когнитивные барьеры; характерологичес-
кие барьеры (определяются типом темперамента); мотивационные 
барьеры; барьеры личностно-смысловой сферы (ценностно-смыс-
ловые, личностно-нравственные) [7].

Наиболее часто коммуникативные барьеры возникают в школь-
ной среде. Это объясняется тем, что детский коллектив — явление 
формирующееся, развивающееся. В процессе его становления школь-
ники формируются как личность, учатся строить взаимоотношения как 
с одноклассниками, так и с учителями, а также учитывать желания ок-
ружающих и отстаивать свое мнение. В ходе этого формирования воз-
никают определенные трудности, или коммуникативные барьеры. 

Значительно чаще затруднения в общении возникают в ин-
клюзивной среде. Это обстоятельство вполне закономерно, так 
как инклюзивное обучение в нашей образовательной системе от-
носительно новое и, несмотря на поддержку на государственном 
и законодательном уровне, в настоящее время принимается не все-
ми членами общества. В данной связи наряду с положительными 
инклюзивными школьными практиками можно наблюдать и не-
эффективные, отрицательные. Последние в общем виде находят 
выражение в том, что обучающийся с нарушенным развитием не 
интегрирован в социокультурное пространство класса и образова-
тельной организации в целом, не стал полноценным членом детско-
го сообщества, отторгается им, что может проявляться вплоть до 
социального остракизма. В результате пребывание такого ученика 
в составе инклюзивного класса будет формальным.

Возникающие в инклюзивной школьной практике коммуника-
тивные барьеры можно рассматривать в качестве одного из предик-
торов социальной аномии. По определению Н. Н. Мещеряковой, 
«аномия является таким состоянием общественной жизни, когда 
люди, члены общества, зная о наличии норм, скрепляющих соци-
альную ткань, массово их не соблюдают, что ведет к росту девиан-
тного поведения, преступлений и других проявлений социальной 
деструктивности» [5, с. 202].

Будучи неспособными договориться, достичь взаимопони-
мания, обучающиеся с нормальным и нарушенным развитием 
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разобщаются, дистанцируются. У них нет потребности во взаи-
модействии, объединяющих интересах. В детском коллективе не 
происходит развитие социальной солидарности. Социальная деп
ривация в системе межличностных отношений нормотипичных 
обучающихся и их ровесников с ОВЗ не обеспечивает достижения 
искомой цели инклюзивного образования, а именно: создания рав-
ных для всех возможностей и условий обучения. 

Рассмотрим основные коммуникативные барьеры, возникаю-
щие в инклюзивной образовательной среде (табл. 1.4).

Отметим, что коммуникативные барьеры в инклюзивном обра-
зовании в силу разнообразия участников педагогического общения 
возникают не только у детей с нарушенным развитием, но и у их 
ровесников, развивающихся в соответствии с показателями возраст
ной нормы, а также у педагогического коллектива, родителей обу-
чающихся с нормальным и нарушенным развитием, администрации 
школ, в частности, в которых реализуется инклюзивная практика.

На наличие коммуникативных барьеров у педагогов указывал 
В. А. Кан-Калик, объясняя их психологическими причинами. К их 
числу он относил «боязнь класса», «негативную установку», «бо-
язнь ошибок» и т. д. [3]. И. А. Зимняя отмечает, что причины такого 
характера не всегда осознаются учителями и, соответственно, не 
всегда подвергаются коррекции [2]. 

В условиях инклюзивного образования данные барьеры толь-
ко усиливаются. Это происходит по разным причинам, но чаще 
всего в связи с отсутствием должной готовности, включая лич-
ностную, практическую, теоретическую, к выполнению учителем 
профессиональных функций, к решению стоящих перед ним задач 
в условиях инклюзии. При дефиците инклюзивных компетенций 
учитель может игнорировать тактики и принимать неверные реше-
ния, детерминирующие возможность полноценного становления 
и последующего развития интеграционных процессов, зарождения 
социальной аномии. В частности, объясняя важность адаптации 
программного материала для обучающихся с ОВЗ и необходимость 
выбора особых способов его предъявления, учитель стремится 
максимально индивидуализировать учебную деятельность этих 
школьников, не вовлекает их в коллективные дела, не предлагает 
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работу в составе пар или микрогрупп. В такой ситуации даже при 
нахождении в одном классе с нормотипичными сверстниками ре-
бенок с нарушениями развития оказывается изолированным от них. 
У обучающихся инклюзивного класса не возникает поводов, по
требности в коммуникативном взаимодействии и, соответственно, 
не формируются общие интересы, не появляется желания контак-
тировать с одноклассником.

К типам барьеров, свойственных педагогам, работающим в ин-
клюзивной среде, Н. М. Борозинец и М. В. Колокольникова относят 
социальные, средовые, педагогические, связанные с неподготов-
ленностью к работе с детьми с ОВЗ. При этом в качестве основных 
авторы называют психологические [4].

Коммуникативные барьеры, присущие учителям, чаще всего 
объясняются, как отмечалось выше, отсутствием у них необходи-
мых знаний, неподготовленностью к работе в инклюзивных классах. 
Учитель имеет приблизительные, а порой неверные представления 
о том, как обратиться к особому ученику, в доступной форме донес-
ти до него информацию, в случае необходимости — убедительно 
воздействовать словом: этично, при учете тех специальных потреб-
ностей, которые наблюдаются у обучающегося с ОВЗ. Более того, 
сам учитель может иметь предвзятое отношение к инклюзивной 
практике, сомневаться в ее целесообразности и даже противостоять 
интеграционным процессам, ненамеренно или целенаправленно 
ставить ученика с нарушенным развитием в неловкое положение 
перед его здоровыми одноклассниками, используя некорректные 
высказывания, утверждения, провоцирующие психологическую 
травму. Это также предстает в качестве предиктора социальной 
аномии, провоцируя разобщенность обучающихся инклюзивного 
класса.

Наличие барьеров в общении у педагогов, как одних из участ
ников образовательного процесса, играет значительную роль, по
скольку может сформировать негативную установку у других детей 
по отношению к ребенку с ОВЗ.

Важными участниками инклюзивного образовательного про-
цесса, от которых напрямую зависит успешность коммуникативно-
го, социально-личностного взаимодействия детского коллектива, 
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являются нормотипичные обучающиеся. При этом не каждый здо-
ровый ребенок оказывается способен к конструктивным интерак-
циям с одноклассниками, имеющими нарушения развития. Это 
может наблюдаться по разным причинам, чаще всего — в силу не-
умения строить отношения, несформированности навыка общения 
в инклюзивной среде, непривычности образовательной ситуации, 
связанной с интеграционными процессами. Ведущим в этом слу-
чае становится психологический барьер. Здоровый обучающийся 
сторонится коммуникативного взаимодействия с одноклассником, 
который в силу имеющегося нарушения обладает недостатками 
речевой деятельности. Нормотипичный ученик не знает, как ус-
тановить контакт с одноклассником с ОВЗ, не усматривает в нём 
равноправного партнера по общению, в результате чего дистанци-
руется, устраняется от коммуникации с ним.

Более того, нормотипичным обучающимся свойственен и мо-
тивационный барьер. Они не испытывают необходимости уста-
навливать контакты с детьми с ОВЗ, поскольку их круг общения 
формируется еще в дошкольных образовательных учреждениях, 
они уже имеют опыт социальных контактов и в большинстве слу-
чаев легко заводят друзей, не испытывают проблем в процессе 
интеракций с одноклассниками. 

В некоторых случаях может присутствовать так называемый 
эстетический барьер (визуальное неприятие партнера по общению), 
связанный с внешними проявлениями ряда заболеваний, являю-
щийся преградой на пути к общению, вызывающий отторжение. 

Имеют место в среде нормотипичных детей и социокультурные 
барьеры, возникающие в связи с тем, что их одноклассник с ОВЗ 
может обладать узким кругозором, характеризоваться ограничен-
ностью взглядов, демонстрировать стереотипность в восприятии 
окружающего мира — в связи с ограниченностью опыта общения, 
замыкающегося преимущественно на привычном социальном ок-
ружении в лице родных и близких людей. 

Довольно популярными являются языковые барьеры, обуслов-
ленные, как сообщалось выше, наличием у обучающихся с ОВЗ 
рече-коммуникативного недоразвития, обусловленного первичным 
и последующими нарушениями. В зависимости от типа заболевания 
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речь может характеризоваться фонетическими и/или граммати-
ческими нарушениями, малым словарным запасом, что приводит 
к трудностям ее понимания. 

Выявление типов коммуникативных барьеров, присущих обу-
чающимся инклюзивного класса, позволит правильно спроекти-
ровать педагогическое воздействие, включая его коррекционную 
и воспитательную составляющие. 

Наличие коммуникативных барьеров, вне зависимости от их 
типа, служит препятствием для становления и последующего разви-
тия межличностных отношений обучающихся с нормальным и на-
рушенным развитием, участвующих в интеграционных процессах. 
Зачастую нормотипичные школьники осознают неуспешность ком-
муникативных практик с ровесником с ОВЗ, но видят их причины 
в особенностях его личности, отвергая варианты установления кон-
тактов и возможность взаимодействия. В тех инклюзивных клас-
сах, где между учениками возникают барьеры коммуникации, не 
происходит оформления дружеских либо приятельских отношений, 
исключается сотрудничество, не прослеживаются попытки поддер
жать ровесника, оказать ему в случае необходимости помощь.

При отсутствии должного внимания педагогических работни-
ков на проблему, связанную с наличием коммуникативных барьеров 
в инклюзивном классе, возникает риск установления конфликтных 
отношений между обучающимися с нормальным и нарушенным 
развитием, что может выражаться в агрессивных реакциях вер-
бального характера и с применением физической силы, в бойко-
тах — вплоть до крайней точки социального остракизма, каковым 
является буллинг.

Подытоживая, отметим, что встречающиеся в инклюзивной 
школьной практике коммуникативные барьеры, препятствующие 
формированию позитивных социально-личностных отношений 
обучающихся с нормальным и нарушенным развитием, следует 
рассматривать в качестве одного из предикторов социальной ано-
мии. Будучи не готовыми к интеракциям, избегая взаимодействия, 
не получая опыта партнерской деятельности, обучающиеся ин
клюзивного класса разобщаются. Не подлежащие профилактике 
и устранению, коммуникативные барьеры обусловливают запуск 
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сегрегационных процессов в инклюзивной образовательной среде, 
в связи с чем она утрачивает свой социокультурный потенциал, 
становится опасной и вредной средой для личностного развития 
всех без исключения обучающихся.
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Глава 2
ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ 
ТЕХНОЛОГИИ ПРОФИЛАКТИКИ 
БУЛЛИНГА И ФОРМИРОВАНИЯ 
ИНКЛЮЗИВНОЙ КУЛЬТУРЫ В ШКОЛЕ

Успешное развитие интеграционных процессов в школьной 
практике невозможно вне контекста инклюзивной культуры. Она 
предстает в качестве сложного явления, синтезирующего в своем 
составе систему общечеловеческих ценностей, социальных норм, 
определяемых инклюзивной философией установок, правил, ко-
торые осознаны, приняты, разделяются субъектами инклюзивной 
практики, что находит выражение в их поведенческих паттернах, 
межличностном взаимодействии, осознании себя как части кол-
лектива при сохранении собственной индивидуальности. Форми-
рование инклюзивной культуры возможно в социально здоровом 
образовательном пространстве, которое преобразуется под воз-
действием субъектной активности, трансформируясь в социокуль-
турную среду.

Довольно длительный период времени задача формирования 
инклюзивной культуры перед школой не стояла. Это было обус-
ловлено реализацией такого дифференцированного подхода в сфере 
образования, при котором дети с нарушениями развития обучались 
отдельно от своих здоровых сверстников. По сути, такого рода 
образовательная модель воспринималась гражданами как зако-
номерное явление. В связи с закреплением инклюзивного обра-
зования на законодательном уровне, осознанием инициативными 
общественными группами необходимости содействия включению 
людей с ОВЗ в единое ценностно-смысловое пространство и недо-
пустимости сегрегации по признаку инвалидности перед школой 
остро встала проблема развития и сопровождения интеграционных  
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процессов. Возникла потребность в психолого-педагогических 
технологиях формирования у обучающихся с нормальным и нару-
шенным развитием способности к взаимодействию на паритетных 
началах, в профилактике деструктивных отношений, социального 
остракизма в целом, пиковой точкой которого является буллинг.

В материалах представленной главы освещаются маркеры, 
обеспечивающие оценку инклюзивной культуры школы, психо-
лого-педагогические тактики формирования в образовательной 
среде позитивного микроклимата, условия сплочения ученических 
коллективов инклюзивных классов. Особое внимание уделено со-
держанию и технологиям профилактической деятельности, направ-
ленной на своевременное выявление и устранение рисков школьной 
травли в отношении обучающихся с ОВЗ и инвалидностью (разных 
нозологических групп) со стороны их здоровых ровесников и дру-
гих участников образовательного процесса.

2.1. 	Воспитательный потенциал школы и маркеры оценки 
ее инклюзивной культуры 
О. С. Кузьмина 

Ключевой детерминантой профилактики стигматизации и бул-
линга в общеобразовательной школе становится формирование ин-
клюзивной культуры. Это обусловлено тем, что в самой идеологии 
инклюзии заложено устранение негативных факторов непринятия 
разнообразия, непохожести и дискриминации по любому призна-
ку. Триггером в профилактической деятельности является именно 
момент становления и дальнейшего развития в сознании всех субъ-
ектов инклюзивного образования ценностно-смысловых установок 
и целостно-ценностного отношения к окружающей действительнос-
ти. По мнению многих исследователей (С. В. Алехина, А. С. Еку-
шевская, В. К. Зарецкий, С. А. Розенблюм, Е. В. Самсонова, 
А. С. Сунцова, Т. В. Тимохина, А. Ю. Шеманов и др.), этот процесс 
весьма кропотливый, трудоемкий и требует учета комбинаторного 
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подхода к его оценке [2; 3; 8]. В связи с этим следует рассмотреть 
дефиниции терминов «инклюзивная культура» и «воспитательный 
потенциал школы», а затем представить систему маркеров оценки 
сформированности инклюзивной культуры в общеобразовательной 
организации.

Итак, под инклюзивной культурой мы понимаем саморазви-
вающуюся систему педагогической деятельности, включающую 
совокупность общечеловеческих ценностей, среди которых особой 
становится ценность проживания, осознания и присвоения социо-
культурного опыта каждым субъектом инклюзивного образования. 
Исключительная роль в данной трактовке отводится формированию 
у всех обучающихся (без относительно образовательных или куль-
турных особенностей и потребностей) в инклюзии социокультур-
ных кодов, искусства жить и эмоционально-ценностного отноше-
ния к миру и себе. Любой культурный процесс в образовательном 
пространстве наполняется человеческими смыслами и предназна-
чен для проявления субъектами этого процесса индивидуальности 
и способности к культурному самосовершенствованию. Вследствие 
этого основной ценностью инклюзивной культуры становится че-
ловек как субъект инклюзивного образования, собственной жизни 
и индивидуального саморазвития.

Педагогическая практика инклюзивной культуры школы, 
по мнению А. И. Полянского, реализуется через внешнюю и вну
треннюю составляющие [4]. К внешней составляющей относятся 
регулятивно-стратегические документы, программно-методичес-
кое обеспечение, оснащение ассистивными средствами и психо-
лого-педагогическое сопровождение участников инклюзивного 
образования междисциплинарной командой педагогов. Внутренняя 
составляющая включает ценностно-смысловую основу философии 
инклюзии, которая воплощается в следующем:

– совместной проектно-событийной деятельности, наполненной 
смыслообразующей установкой на принятие другого человека;

– психоэмоциональной атмосфере партнерства и сотрудничества, 
активизирующей детскую инициативу и детскую реализацию;

– ценностно-смысловом пространстве, представленном универ-
сальным дизайном инклюзивной образовательной среды. 
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Несмотря на сложные глубинно философские основы, декла-
рируемые учеными при рассмотрении внутренней составляющей 
инклюзивной культуры, их практическая реализация возможна 
и необходима. В исследованиях М. Н. Аплетаева отмечается, что 
ценностные нравственные ориентиры обретают реальное выраже-
ние и материализацию при проявлении в конкретных формах или 
практических действиях [1]. Поэтому, по нашему мнению, важно 
рассмотреть сущностную характеристику инклюзивной культуры 
в аспекте воспитательного потенциала школы. 

В федеральном законодательстве воспитание объясняется как 
деятельность, направленная на развитие личности; формирование 
у обучающихся трудолюбия, ответственного отношения к труду 
и его результатам; создание условий для самоопределения и соци-
ализации обучающихся на основе социокультурных, духовно-нрав
ственных ценностей и принятых в российском обществе правил 
и норм поведения в интересах человека, семьи, общества и госу-
дарства; формирование у обучающихся чувства патриотизма, граж-
данственности, уважения к памяти защитников Отечества и под-
вигам героев Отечества, закону и правопорядку, человеку труда 
и старшему поколению, взаимного уважения, бережного отношения 
к культурному наследию и традициям многонационального народа 
Российской Федерации, природе и окружающей среде [6].

Практическое исполнение указанных целевых установок про-
исходит при проектировании и реализации федеральной программы 
воспитания. В обозначенном программно-методическом докумен-
те (обязательная часть адаптированной образовательной програм-
мы школы) содержится описание важных компонентов, компиляция 
которых раскрывает механизм организации воспитательной работы 
в учреждении. К таким компонентам относят цели, задачи воспитания, 
формируемые ценности, планируемые результаты, направления вос-
питания, уклад образовательной организации (порядок жизнедеятель-
ности в школе и ключевые характеристики воспитательного процесса), 
виды, формы и содержание воспитательной деятельности (модули 
«Урочная деятельность», «Внеурочная деятельность», «Классное руко-
водство», «Основные школьные дела», «Внешкольные мероприятия», 
«Организация предметно-пространственной среды», «Взаимодействие 
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с родителями», «Самоуправление», «Профилактика и безопасность», 
«Социальное партнерство», «Профориентация») и др. [5].

Ведущая роль в этом документе отводится воспитательному по-
тенциалу школы, рассматриваемому как совокупность имеющих-
ся источников, свойств, ресурсов и средств для реализации миссии 
воспитания и достижения ценностного воспитательного результата 
и воспитательного эффекта. При этом важно не подменять воспита-
тельный потенциал педагогическим потенциалом. Именно воспита-
тельный результат и воспитательный эффект являются маркировкой 
при дифференциации этих понятий. Системная суть воспитательного 
потенциала прослеживается в единстве взаимодействия, интеграции 
отдельных компонентов и направленности на саморазвитие всех обу-
чающихся. Главными носителями воспитательного потенциала школы 
становятся обучающиеся, педагоги, администрация, социокультурная 
среда, а к разнообразию видов потенциалов могут быть отнесены 
ценностный, индивидуально-организационный, операционный (или 
технологический), интеграционный (объединяющий в целое). 

В методологических исследованиях М. В. Шакуровой, К. А. Ко-
зельской и др. мы находим структурную детализацию воспитатель-
ного потенциала:

– аксиологический элемент, представленный ценностями, ко-
торые транслируются обучающимся;

– телеологический элемент, состоящий из целей и задач воспи-
тания и социализации учеников;

– концептуальный элемент, содержащий ключевые идеи, тео-
рии и концепции;

– методический элемент, включающий разнообразие методик, 
технологий, методов и приемов воспитания;

– инструментальный элемент, привлекающий различные сред
ства воспитания;

– персональный элемент, предполагающий включение педаго-
гов, их профессиональных и личностных возможностей как воспи-
тателей в качестве примера для подражания;

– интерактивный элемент, рассматриваемый как способность 
и готовность к взаимодействию с другими субъектами;

– материально-технический и финансовый элементы [7].



80

Зафиксированный редукционизм рассматриваемого явления 
позволяет познать сложноорганизованное через разделение на про-
стые элементы. В частности, воспитательный потенциал школы 
предстает в качестве описания формируемых ценностей, целей, за-
дач, концептуальных основ, технологий, методик, приемов, средств, 
участников и др. Иными словами, для достижения в образователь-
ной организации результатов воспитания следует спроектировать 
ценностно-значимые совместные события, общие дела, систему 
социокультурных мероприятий, присоединить всех участников 
образовательного процесса. При проведении этих мероприятий не-
обходимо применять преимущественно гуманитарные технологии 
и обеспечить не только активное участие каждого, но и рефлексию 
по подготовке этих мероприятий и полученному итогу.

Таким образом, обозначенное научно-методологическое поле 
становится базой для формулирования и определения абриса воспи-
тательного потенциала школы в контексте реализации инклюзивной 
культуры. Характеристику данной дефиниции можно определить 
через преференции, которые появляются в образовательной органи-
зации при создании инклюзивной культуры. Они обнаруживаются 
в качестве воспитательного результата (непосредственный итог 
воспитательной деятельности) и воспитательного эффекта (влия-
ние полученного социокультурного опыта на развитие личности 
обучающегося). В федеральной программе воспитания представ-
лены результаты в виде личностных и планируемых результатов 
воспитательной деятельности образовательной организации по 
основным направлениям воспитания: гражданско-патриотическое, 
духовно-нравственное, эстетическое, физическое, трудовое, эколо-
гическое, научное познание. В связи с этим совместное обучение 
учащихся с нормативным и нарушенным развитием необходимо 
организовывать в соответствии с перечисленными направлениями. 
Одновременно главенствующими факторами в инклюзии становят-
ся совместное адекватное взаимодействие, позитивное общение 
и эффективная деятельность. 

Рассмотрим спектр воспитательных результатов и, собственно, 
воспитательного эффекта при организации инклюзивного обра-
зования. Несомненно, данный спектр будет составлен с учетом 
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федеральных требований, обозначенных в федеральной программе 
воспитания, но наполнение каждого компонента содержит идеоло-
гическую основу инклюзивного образования. 

Итог проведенного аналитического разбора изображен схема-
тично (см. рис. 2.1). 
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Рис. 2.1. Воспитательный результат и воспитательный эффект 
реализации в школе инклюзивной культуры

Из представленной схемы следует:
1. Воспитательным результатом созданной в школе инклюзив-

ной культуры становится совокупность компонентов, где осново-
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полагающими являются знания и опыт, ценности и поведение. Это 
полностью соответствует логике культурологической парадигмы: 
сначала происходит овладение знаниями, базовыми ценностями 
инклюзии и понимание способов деятельности посредством зна-
комства с правилами культурного взаимодействия; затем осваива-
ется опыт творческой деятельности и его обогащение и опыт эмо-
ционально-ценностного отношения к инклюзивному образованию 
и миру в целом.

2. Воспитательный эффект инклюзивной культуры в школе 
состоит из трех способностей — признание права другого быть дру-
гим [2], принятие в совместную активную деятельность, преобразо-
вание совместной активности в творческую деятельность. Причем 
речь идет про взаимное принятие и признание, рассматривается 
как обоюдный процесс. Именно перечисленные способности ста-
новятся ключевыми в инклюзивном образовании, так как отражают 
глубинно сущностную характеристику ведущего понятия исследо-
вания — вхождение субъектов инклюзии в социокультурное про-
странство, проживание опыта взаимодействия и присвоение этого 
опыта на уровне эмоционально-ценностного отношения. То есть, 
когда обучающиеся погружаются в яркие незабываемые общие 
дела, важные для коллектива и каждого участника, формируются 
позитивные эмоции и положительное отношение к этой деятельно
сти, а впоследствии ценностная значимость совершаемого общего 
дела.

Проведенный теоретический анализ и обозначенные научные 
выводы позволили спроектировать семантическую модель рассмат-
риваемого феномена, что отражено в материалах таблицы 2.1.

Таким образом, обозначенные сущностные характеристики ин-
клюзивной культуры и воспитательного потенциала школы, а так-
же выделенные индикаторы фиксации наличия/отсутствия этих 
процессов и их качества позволили вычленить диапазон маркеров 
для оценки инклюзивной культуры в воспитательном пространстве 
школы. Опишем выделенные маркеры и обоснуем их присутствие 
при оценке инклюзивной культуры.

Необходимость выделения потребностно-мотивационного 
маркера обусловлена тем, что внутренние мотивы и потребности 
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являются активатором для включения в деятельность. Суть данного 
маркера заключается в сформированности у субъектов инклюзив-
ной культуры установок на соблюдение социальных норм и правил, 
открытость к взаимодействию и принятию другого человека и ок-
ружающей действительности. 

Особенностями эмоционально-волевого маркера в инклюзив-
ной культуре становятся готовность и способность обучающих-
ся к эмпатии, понимание личных эмоций и их причины, а также 
адекватность оценки собственного состояния и умение управлять 
эмоциональными проявлениями и контролировать их. Несомненно, 
данный маркер приобретает ключевую роль в организации совмес-
тной проектной деятельности и в командной работе ученического 
коллектива в инклюзии.

Значимость когнитивного маркера не вызывает сомнений, 
а именно: немаловажно знать общественные нормы и социально 
одобряемые формы поведения в инклюзивной школе, понимать 
социокультурную реальность, помимо этого, иметь представления 
о способах взаимодействия, общения, командной работы в инклю-
зии. Данный маркер становится некой предпосылкой для конструк-
тивного решения проблемных ситуаций, возникающих в инклюзив-
ной образовательной среде.

Межличностный маркер имеет существенное значение при 
организации инклюзивной культуры общеобразовательной школы, 
так как не только состоит из навыков взаимодействия в такой си-
туации, но и включает стремление к сотрудничеству, инициативе 
и эффективной совместной творческой деятельности, готовность 
к содействию и взаимопомощи.

Включение рефлексивно-оценочного маркера несет особую 
значимость и отвечает требованиям современного стандарта  
инклюзивного образования. Только умея анализировать собственную  
деятельность, в том числе социокультурную, возможно принять ре-
зультаты этой деятельности как свои личные, осознать культурный 
опыт и творчески его преобразовать. Такой путь является путем 
становления ценностно-смысловых ориентаций и ведет к принятию 
другого человека и мира в целом, пониманию своего места в этом 
мире.
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Перечисленные маркеры характеризуют инклюзивную куль-
туру и ее субъектов, к которым относятся обучающиеся с ОВЗ, 
нормативно развивающиеся обучающиеся, педагогические и адми-
нистративные работники школы, родители (законные представите-
ли) обучающихся, социальные партнеры школы. Представленные 
маркеры могут быть отнесены к каждому субъекту инклюзивной 
культуры. Это соответствует логике саморазвивающейся системы 
и культурологического подхода как методологической основы дан-
ного феномена.

Для соединения двух основных векторов нашего исследования 
(воспитательного потенциала и инклюзивной культуры) важно 
определить основания практического преломления маркеров при 
оценке наличия/отсутствия инклюзивной культуры в школе, а так-
же оценке качества инклюзивной культуры. Первый критерий, 
критерий факта, проявляется при анализе регулятивно-стратеги-
ческих документов в учреждении, разборе особенностей организа-
ции индивидуального психолого-педагогического сопровождения 
обучающихся инклюзивной школы и рассмотрении специфики 
реализации уклада школьной жизни, событийности в деятельно
сти коллектива школы. В педагогической практике этот критерий 
отражается в следующих материалах: 

– стратегии развития общеобразовательной организации;
– адаптированной основной общеобразовательной программе 

соответствующего уровня образования, рабочих программах учи-
телей и специалистов, рабочей программе воспитания;

– календарном плане воспитательной работы в учреждении;
– положении о психолого-педагогическом сопровождении обу-

чающихся школы;
– локальном акте о документах индивидуального сопровожде-

ния обучающихся с ОВЗ (в том числе об индивидуальном коррек-
ционно-образовательном маршруте);

– положении о деятельности психолого-педагогического кон-
силиума;

– программе развития инклюзивного образования.
Второй критерий, критерий качества, раскрывается не столько 

при аналитическом разборе соответствующих документов, сколько 
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в практической деятельности педагогических работников учрежде-
ния. Так, созданный универсальный дизайн школы будет заметен 
уже при входе в здание: доступная  информационная насыщен-
ность, свободное перемещение в пространстве, мобильность в ис-
пользовании школьных предметов и гибкость временной организа-
ции, энергосберегаемость при применении ресурсов, равноправное 
употребление образовательных средств любым участником и по-
зитивно ценностная атмосфера. Это основополагающие морально-
нравственные принципы универсального дизайна. Кроме изменения 
образовательной среды, инклюзивная культура школы транслиру-
ется и в применяемых педагогами технологиях, методах, приемах, 
которые имеют гуманистическую направленность и ориентированы 
на включение в социокультурную практику каждого обучающегося. 
Арсенал соответствующих технологий инклюзивного образования, 
модификация учебно-воспитательной работы, усиление поддержи-
вающего компонента в педагогической деятельности позволяют 
улучшить результаты успешности каждого обучающегося в учебе 
и социализации. И, безусловно, идеологическую основу философии 
инклюзии возможно распознать в миссии школы — признание 
человеческого достоинства в каждом обучающемся и ценности 
совместной школьной жизни.

Итак, обозначенное дает нам основание для представления 
обобщенной структуры оценки инклюзивной культуры в общеоб-
разовательной школе (см. рис. 2.2). 

В данной обобщенной структуре оценки инклюзивной культуры 
в школе обозначено место маркеров и их практическое воплощение 
в практике организации инклюзивного образования. Схема освещает 
системное видение, которое отражено на уровне образовательной ор-
ганизации в целом (критерии и показатели инклюзивной культуры) 
и на уровне каждого субъекта инклюзивного образования (индикаторы 
каждого маркера имеют личностно ориентированную формулировку). 

Преимуществом представленной структуры становится возмож-
ность проведения рефлексивного анализа реальной ситуации в шко-
ле, выявление отсутствующих или недостаточно функционирующих 
индикаторов, показателей и определение основных векторов в кор-
рекции возникших трудностей создания инклюзивной культуры.



88

Рис. 2.2. Обобщенная структура оценки

Инклюзивная культура (критерии и показатели)

1. Критерий факта: упорядоченность функционирования инклюзивной школы; 
функциональность деятельности междисциплинарной команды педагогов; 

событийность школьной жизни и совместная проектная деятельность

Наличие регулятивно-стратегических документов (стратегия развития обра-
зовательной организации); программно-методическое обеспечение (адапти-
рованная основная образовательная программа соответствующего уровня 
образования и рабочие программы, рабочая программа воспитания); психо-
лого-педагогическое сопровождение междисциплинарной командой педагогов 
(функционирование психолого-педагогического консилиума, разработка 
индивидуальных маршрутов); событийность школьной жизни (уклад школы, 
календарный план)

2. Критерий качества: соразмерность ценностей целям и нормам инклюзии, 
представленным в миссии школы; результаты инклюзивного образования, 

проявляющиеся в успешности каждого обучающегося в учебе  
и социализации; морально-нравственное построение инклюзивной 

образовательной среды и наличие универсального дизайна

Обозначение миссии школы, описание концепции инклюзивного образования 
и формирования инклюзивной культуры, наличие программы управления 
инклюзивной школой, применение технологий инклюзивного образования, 
создание универсального дизайна, опирающегося на морально-нравственные 
принципы
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инклюзивной культуры в школе

Маркеры оценки инклюзивной культуры  
в воспитательном пространстве школы

Потребностно-мотивационный: 
установка на социальные нормы 
и правила, открытость к взаимо-

действию и принятию другого чело-
века и окружающего мира

Участники инклюзии соблюдают со-
циальные нормы и правила, включа-
ются во взаимодействие и стремятся 
к нему, демонстрируют умение взаи-
модействовать и общаться с каждым 
субъектом инклюзивного образования

Эмоционально-волевой:
способность к эмпатии, понимание

своих эмоций, управление
эмоциональным состоянием

Когнитивный: знание социальных
норм, способов взаимодействия,
общения и командной работы,

конструктивных решений проблем

Межличностный: навыки
взаимодействия и коммуникации,

стремление к сотрудничеству,
инициативе, творчеству, готовность 

к содействию и взаимовыручке

Рефлексивно-оценочный: умение 
анализировать собственную 

социокультурную деятельность, 
осознание социокультурного 

опыта, преобразование 
собственного культурного опыта

Участники инклюзии демонстрируют 
сопереживание и поддержку другим 
субъектам, осознают причину своих 
эмоций, умеют контролировать и уп-
равлять спонтанными эмоциями

Участники инклюзии демонстрируют 
в поведении социокультурный опыт 
и умение конструктивно решать про­
блемы, имеют навык общения, взаи-
модействия, работы в команде

Участники инклюзии демонстрируют 
желание общаться, взаимодейство-
вать с субъектами инклюзии, проявля-
ют инициативу, активность, стараются
поддерживать друг друга

Участники инклюзии погружаются в со-
циокультурную деятельность, осозна-
ют и осмысливают ее, понимают суть 
своих действий и готовы изменить 
собственный культурный опыт
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Таким образом, изучение воспитательного потенциала школы 
по представленным маркерам позволяет выявить скрытые пред-
посылки к формированию инклюзивной культуры у всех участ-
ников образовательного процесса. Эти предпосылки возможно 
зафиксировать исключительно в деятельности, которая связана 
с событийностью школьной жизни, общением в кругу ученического 
и педагогического коллективов и взаимодействием с предметами 
и явлениями окружающей действительности. Причем ответствен-
ность за организацию этой деятельности и ее ценностно-смысловое 
наполнение лежит на педагогах образовательной организации, где 
формируется инклюзивная культура. Следовательно, важно опре-
делить содержание и технологию профессиональной деятельности 
педагогического коллектива по формированию инклюзивной куль-
туры в школе.
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2.2.	Содержание и технология профессиональной 
деятельности педагогического коллектива в аспекте 
формирования инклюзивной культуры в школе
О. С. Кузьмина

Культура рассматривается как сложное междисциплинарное 
общеметодологическое понятие, фундаментом которого становятся 
общечеловеческие цели, ценности и способы их достижения и вос-
приятия, сформировавшиеся исторически [5]. Если воспринимать 
культуру как нечто всеобъемлющее, тем не менее надо обозначить, 
что она постигается и воссоздается каждой личностью персональ-
но. Вследствие этого процесс погружения в культуру, проживания 
социокультурного опыта и его присвоения становится сугубо ин-
дивидуализированным. 

Именно на этом основополагающем аспекте акцентируют 
внимание ученые, когда анализируют особенности формирования 
инклюзивной культуры в школе. Так, А. С. Екушевская отмечает, 
что в процессе погружения в культуру гуманного, терпимого, бе-
зопасного взаимоотношения обучающихся друг к другу развива-
ются идеи сотрудничества и взаимопонимания, индуцируется цен-
ность каждого субъекта образовательного процесса, что становится 
залогом для принятия инклюзивных ценностей, а впоследствии 
формирует инклюзивную культуру не только одной отдельной 
школы, но и общества в целом [2]. В философско-психологических 
исследованиях Е. Л. Яковлевой, Д. Ф. Каюмовой и М. А. Зайченко  
фокус внимания смещается к осознанию собственного опыта, ин-
корпорированности в инклюзивный образовательный процесс все-
ми его субъектами. Собственно, в этом заключается сакральная 
идея инклюзивности как включенности в бытие и осознания своего 
экзистенциального опыта; инклюзивность как искусство жить [7].

Глубина и сложность такого явления, как инклюзивная куль-
тура, обусловливает многоаспектность его формирования в шко-
ле. В психолого-педагогических и философско-методологических 
исследованиях выделяются три вектора развития инклюзивной 



93

культуры. Первый, культура обучения, связан с когнитивным ас-
пектом, т. е. изучением правил поведения в школе, знакомством 
с этическими нормами общения и взаимодействия. Второй, куль-
тура коммуникации, рассматривается авторами как поведенческий 
аспект и предполагает соблюдение освоенных знаний, правил и со-
циальных норм. Третий, культура группы, относится к личностному 
аспекту и означает понимание и применение языковых средств, 
соответствующих доминирующей группе в школе [6]. Формиро-
вание всех трех векторов, по мнению исследователей, становится 
залогом для проживания культурного опыта погруженного в него 
обучающегося. 

Исходя из этого, можно выделить несколько этапов в инди-
видуализированном процессе становления инклюзивных ценнос-
тей обучающихся. Первый этап, предусматривающий знакомство 
с правилами общения и взаимодействия в конкретных ситуациях, 
обозначается как объектно-субъектный. Каждый обучающийся 
инклюзивного класса является субъектом освоения объективных 
знаний. Важной составляющей на этом этапе становится рефлексия 
собственных чувств, эмоций, что способствует развитию эмоцио-
нального интеллекта. Второй этап, подразумевающий апробацию 
изученных знаний и способов взаимодействия в социально-быто-
вых ситуациях, фиксируется как субъект-субъектный. На данном 
этапе происходит становление значимых ценностей для инклюзив-
ной культуры. Обучающиеся в практической деятельности учатся 
выбирать подходящий способ взаимодействия друг с другом, от-
бирают соответствующий язык для коммуникации. Третий этап, 
формирующий принципы, убеждения, идеалы и мотивы творческой 
деятельности, выступает в качестве личностного. Основополагаю-
щий компонент этого этапа — конструирование личностного само-
сознания, которое рассматривается как способность обучающегося 
принимать независимые решения, вступать или не вступать на этой 
основе в отношения с окружающими, а также определять, в каком 
социокультурном контексте взаимодействовать, и быть в ответе за 
принятые решения и действия.

Обозначенные векторы и этапы формирования инклюзивной куль-
туры, выдвинутые учеными, позволяют объединить эту информацию  
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и условно выделить схему, отражающую путь индивидуального 
развития ценностного отношения к инклюзии (см. рис. 2.3).

Первый этап
(объектно-

субъектный)

Второй этап 
(субъектно-
субъектный)

Третий этап 
(личностный)

Культура группы
(личностный

аспект)

Ценности: общечеловеческие, 
социокультурные, традиционно-
семейные, морально-нравственные. 
Способность сопереживать, уважать 
другого, готовность оказать помощь, 
доброта

Культура
коммуникации

(поведенческий
аспект)

Опыт взаимодействия в инклюзии, опыт 
творческого сотрудничества с другими, общения 
в разных социальных группах

Культура обучения
(когнитивный

аспект)

Знания способов взаимодействия в инклюзии, совместной проектной 
деятельности, коммуникации, общения и командной работы

Рис. 2.3. Путь индивидуального становления инклюзивной культуры

Наглядное представление схемы индивидуального развития ин-
клюзивной культуры иллюстрирует путь становления ценностного 
отношения через получение знаний, апробирование этих знаний 
в практических жизненных ситуациях, рефлексию собственного 
опыта и присвоение формируемых ценностей. При такой орга-
низации ключевую роль играет педагогический коллектив и его 
согласованные профессиональные действия.

Рассмотрев персонализированный алгоритм развития ин
клюзивных ценностей, становится очевидным определенная ста-
дийность педагогической деятельности в аспекте формирования 
инклюзивной культуры в школе. Для этого обозначим сущность 
профессиональной деятельности педагогического коллектива при 
формировании инклюзивной культуры.

В соответствии с теоретическими исследованиями, профессио-
нальная педагогическая деятельность: 1) является составной частью 
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общечеловеческой деятельности; 2) включает основные элементы, 
характерные для любой деятельности; 3) рассматривается с точки 
зрения способа совершенствования и развития человека; 4) ориентиро-
вана на получение действенного результата и передачу общественно- 
исторических данных; 5) детерминирует приобщение человека 
к жизни общества [5]. Итак, представленные дефиниции определяют 
профессиональную педагогическую деятельность как особый вид 
деятельности, направленный на трансляцию будущему поколению 
исторически накопленной информации и культурного опыта. Ведущая 
идея при этом заключается в создании условий для развития личности 
обучающихся, их социализации и становления жизненных ценностей 
и общечеловеческих смыслов. Основные элементы педагогической 
деятельности — побуждающие мотивы, цели, содержание, способы 
деятельности в виде автоматизированных операций, используемые 
средства, результаты. Немаловажным становятся включенные в эту 
деятельность субъекты, у которых происходят культурные преоб-
разования и которые инициируют эти преобразования [3]. Все эти 
элементы взаимообусловлены и взаимозависимы, в связи с чем их 
следует анализировать в совокупности. 

Для понимания сущности педагогической деятельности в контек-
сте инклюзивного образования представим перечисленные элементы 
в модифицированной к предмету исследования форме (см. табл. 2.2).

Подробнее поясним обозначенные элементы и их логико-смыс-
ловую организацию. 

Мотивация педагогической деятельности в инклюзивной школе 
перманентно обусловлена увлеченностью процессом познания, узна-
вания нового и соприкосновения с другими, контактирования с приро-
дой и социумом. Заинтересованность педагога как основного идеолога 
культуры посредством сотрудничества транслируется всем субъек-
там инклюзивного образовательного процесса. Исходя из этого, важ-
на личностная позиция педагога и его профессиональная готовность 
к принятию ценностей инклюзии и демонстрации культуры инклюзии. 
Поэтому педагоги выступают как носители знаний, ценностей, опыта, 
а обучающиеся становятся деятельными субъектами, погруженными 
в социокультурную практику и демонстрирующими социально-нрав
ственную активность и устойчивость нравственного поведения.
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Таблица 2.2
Элементы педагогической деятельности в инклюзивной школе

Элемент 
педагогической 
деятельности

Содержание педагогической деятельности

Мотивы Интерес к миру, знаниям, общению, культуре, взаи-
модействию с окружающим природным и социальным 
миром

Субъекты Педагоги как носители общекультурных знаний и цен-
ностей; обучающиеся как активные участники прожива-
ния, осознания и присвоения социокультурного опыта 
в инклюзивной школе

Цель Личность, способная строить жизнь, достойную чело-
века, в эмоционально-смысловом единстве с миром 
и другими людьми

Содержание Обобщенные системные представления о составе 
социокультурного опыта в инклюзивном образовании, 
структуре и функциях

Способы деятель-
ности

Преимущественно гуманитарные технологии, ориенти-
рованные на каждого обучающегося, его индивидуаль-
ные образовательные и культурные особенности и по­
требности; открытые для обратной связи и диалога; 
исключающие манипулятивные взаимоотношения

Средства Теоретические и эмпирические знания; технические, 
компьютерные, интерактивные, визуальные, вербаль-
ные, графические и другие вспомогательные средства

Результат Формируемый индивидуальный социокультурный опыт 
обучающегося в совокупности с потребностно-мотива-
ционным, эмоционально-волевым, когнитивным, меж-
личностным и рефлексивно-оценочным компонентами

Цель педагогической деятельности в инклюзивной школе — 
определение спектра ценностно-смысловых установок и общечело-
веческих традиций для их формирования у каждого обучающегося, 
включенного в инклюзивную образовательную среду школы. В та-
ком смысловом контексте содержание профессиональной педагоги-
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ческой деятельности сводится к выделению объема и круга социо-
культурных знаний и практик, которые необходимы для освоения 
обучающимися в конкретной практической ситуации. Определение 
диапазона ценностей, общекультурных сведений и культурных 
практик происходит на основании проведения диагностических 
процедур с использованием маркеров для оценки инклюзивной 
культуры. 

Принципиальными способами деятельности в условиях ин-
клюзивной школы становятся гуманитарные технологии. Выбор 
гуманитарных технологий как основополагающих очевиден и обус-
ловлен их направленностью на свободное и всестороннее развитие 
личности обучающихся. Кроме этого, применение гуманитарных 
технологий в инклюзивном образовании персонифицирует и акти-
визирует интегральные характеристики человека, такие как моти-
вы и потребности, интересы и ценностные ориентации, установки 
и смыслы. 

К средствам деятельности относятся многочисленные ресурсы, 
позволяющие преобразовывать архитектурные условия, информа-
ционное снабжение, программно-методическое наполнение, мате-
риально-техническое оснащение и др. Результатом педагогической 
деятельности в инклюзивной школе становится приобретение каж-
дым обучающимся персонализированного социокультурного опы-
та, включающего потребности и мотивы, эмоции и управление ими, 
знание социальных норм и способов коммуникации, стремление 
и готовность к содействию, взаимовыручке, рефлексию и оценку 
собственного культурного опыта (потребностно-мотивационный, 
эмоционально-волевой, когнитивный, межличностный и рефлек-
сивно-оценочный компоненты).

Обозначенные элементы педагогической деятельности стано-
вятся ключевыми в вопросе формирования инклюзивной культуры 
школы. Для определения содержания и технологии профессиональ-
ной деятельности педагогического коллектива в данном аспекте 
следует обозначить основные методологические принципы.

Методологической базой формирования инклюзивной куль-
туры в школе является, по мнению Н. М. Назаровой, В. В. Попова, 
О. А. Холиной и др., социально-конструктивистская методология,  



98

которая рассматривает включение обучающихся с ОВЗ в социо-
культурное и образовательное пространство с точки зрения возмож-
ности для преодоления трудностей адаптации [4]. Авторы говорят 
о том, что погружение в культуру осуществляется посредством 
активного построения и интерпретации субъектом модели мира 
в отличие от простого отражения. В инклюзивной образовательной 
среде такие обучающиеся вынуждены демонстрировать продуктив-
ность поведения, что обеспечивается за счет адаптации и модифика-
ции технологий, приемов, методов и пр. Н. М. Назарова добавляет 
к данной позиции необходимость организованной коммуникации 
и проживания опыта социального взаимодействия. Несмотря на 
фокус внимания в сторону обучающихся с ОВЗ, исследователи кон-
статируют преобразование и самой культуры внутри образователь-
ной организации: она демонстрирует транспарентность и гуманис-
тическую направленность сознания всех участников инклюзивного 
образовательного процесса. В этой связи становится актуальным 
коллективное конструирование педагогами инклюзивной культуры 
школы.

Обозначенные методологические позиции определяют группу 
принципов, выделенных Н. М. Назаровой и реализуемых в педаго-
гической деятельности, в том числе при формировании инклюзив-
ной культуры. Коротко представим каждую группу.

Нравственно-этическую группу составляют принципы, опира-
ющиеся на законодательное закрепление этических предписаний 
и гуманного отношения к обучающимся с ОВЗ, а также принципы 
принятия и уважения различий между обучающимися, реалистич-
ного восприятия педагогами каждого ребенка. Для построения 
инклюзивной культуры в школе данная группа имеет ключевое 
значение, так как составляет платформу для проектирования стра-
тегии развития инклюзии в школьной практике.

К группе социокультурных принципов автор относит те, что 
направлены на свободу выбора форм образования родителями (за-
конными представителями) обучающихся с нормативным и нару-
шенным развитием, на добровольность включения обучающихся 
с ОВЗ в совместные (с нормативно развивающимися ровесника-
ми) формы получения образования, на возможность нормализа-
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ции социальной среды и жизнедеятельности всех обучающихся 
инклюзивного класса.

Основу организационных принципов составляют регионализа-
ция, децентрализация, доступность получения образования, мно-
гообразие форм и индивидуально-дифференцированный подход. 
Процесс регионализации предполагает обеспечение возможности 
получения образования обучающимися с ОВЗ вблизи места прожи-
вания. Процесс децентрализации предусматривает обеспечение об-
разовательной организации всеми требующимися ресурсами и со-
здание условий для перспективного самостоятельного активного 
взаимодействия в среде нормативно развивающихся сверстников. 
При этом автор подчеркивает важность индивидуально-ориентиро-
ванного проектирования инклюзивной культуры, где постепенно 
каждый обучающийся погружается в совместную деятельность 
и освоение социокультурного опыта происходит персонализиро-
ванным путем.

Педагогические принципы, по мнению Н. М. Назаровой, каса-
ются компетентного использования педагогами технологий коррек-
ционной работы в условиях инклюзии, эффективного взаимодей-
ствия в команде единомышленников, результативной реализации 
диалога культур. Данная группа принципов актуальна в страте-
гическом планировании формирования инклюзивной культуры 
школы, что обеспечивается за счет кооперации, коллективизма, 
диалогического и демократичного способа взаимодействия адми-
нистрации и педагогического коллектива [4].

В дополнение к представленным принципам следует включить 
психолого-педагогические принципы, направленные на организа-
цию образовательно-коррекционной работы в инклюзии в соответ
ствии с особыми образовательными и культурными потребностями 
и возможностями всех участников. Для инклюзивной культуры 
принципиальным становится не разделение с учетом проблем раз-
вития, а включение вне зависимости от ограничений. Такое от-
сутствие выделений и ограничений позволит преодолеть барьер 
в общении обучающихся с проблемами развития и без них, станет 
профилактикой буллинга, а также будет способствовать активному 
включению в социокультурные практики всех субъектов. 
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Воплощение методологических основ и принципов конструи-
рования инклюзивного образования становится ядром проектиро-
вания содержания и технологии профессиональной деятельности 
педагогического коллектива по формированию инклюзивной куль-
туры. Целью такой деятельности становится создание условий для 
личностного развития каждого обучающегося путем воспитания 
ценности совместного проживания, осознания и присвоения социо
культурного опыта и формирования способности строить жизнь, 
достойную человека, в эмоционально-смысловом единстве с миром 
и другими людьми.

Перечисленные суждения легли в основу схематического изо
бражения содержания и технологии профессиональной педагоги-
ческой деятельности (см. рис. 2.4).

Представленная схема освещает:
– сущность инклюзивной культуры, критерии, показатели 

и маркеры оценки ее сформированности;
– интерпретацию воспитательного результата и воспитатель-

ного эффекта в контексте инклюзивной культуры;
– циклограмму профессиональной деятельности коллектива 

педагогов;
– итог педагогической деятельности в аспекте формирования 

инклюзивной культуры.
Выше подробно раскрывались первые два компонента данной 

схемы, поэтому детально остановимся на циклограмме и итоге пе-
дагогической деятельности, одновременно описывая содержание 
и технологию.

Цикличность процесса педагогической деятельности состоит 
из семи последовательных событий, а именно: диагностика, ори-
ентировка, проектирование, исполнение, контроль, корректировка, 
рефлексия. Выделенные события уместны и соответствуют логике 
любой деятельности, в том числе профессиональной деятельности 
в контексте формирования инклюзивной культуры. Однако со-
держательное наполнение каждого события имеет специфический 
характер. Рассмотрим содержание и технологию этих событий и их 
смысловую нагрузку.
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Первое событие предполагает проведение диагностических ме-
роприятий. Сюда входит сопоставление реальной ситуации с марке-
рами оценки инклюзивной культуры школы. Например, потребнос-
тно-мотивационный маркер проявляется в том, что все участники 
инклюзивного образования демонстрируют соблюдение социальных 
норм и правил, включаются во взаимодействие и стремятся к нему, 
показывают умение сотрудничать и общаться с каждым субъектом. 
Если один из обозначенных составляющих отсутствует у какого-либо 
участника (обучающиеся с нормотипичным развитием, обучающиеся 
с ОВЗ, родители (законные представители) детей, педагогические ра-
ботники), то этот показатель становится перспективным направлением 
и должен быть включен в стратегическое планирование и проектиро-
вание педагогических действий. Разбор подлинной педагогической 
практики организации инклюзии осуществляется по всем выделенным 
маркерам и их составляющим. При необходимости включаются и дру-
гие субъекты инклюзивного образования, к примеру социальные парт
неры школы. Результатом работы по завершению данного события 
станет выявление спектра проблем и несоответствий маркерам оценки 
инклюзивной культуры, а также определение ценностных ориентиров, 
необходимых для формирования у субъектов.

Второе событие — ориентировка — имеет фундаментальное 
предназначение. Это обусловлено тем, что собственно оно заклады-
вает базовые основы инклюзивной культуры, определяет ценност-
ные смысловые компоненты, которые будут сформированы у всех 
участников инклюзии. Организация данного события происходит 
следующим образом: 

– осмысление ключевых идей инклюзивного образования в ло-
гике проведенной предварительной диагностики;

– сопоставление критериев и показателей инклюзивной куль-
туры (критерий факта и критерий качества);

– определение стержневых опор в конструировании стратегии 
развития школы, где ведущий замысел заключается в формирова-
нии инклюзивной культуры;

– описание целевых ориентиров в соответствии с выделенными 
стержневыми опорами в стратегической документации (программа 
управления инклюзивной школой, локальные акты и т. п.).
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Проиллюстрируем вышепредставленное примером. При фикса-
ции проблем с функционированием междисциплинарной команды 
педагогов (что является одним из показателей критерия факта) 
администрация планирует работу по созданию такой команды и ор-
ганизации ее активной деятельности. Так, необходимо разработать 
локальный документ, регламентирующий функционирование пси-
холого-педагогического консилиума школы; осуществляется обу-
чение педагогов междисциплинарной деятельности в консилиуме 
(проводятся разнообразные тренировки в виде семинаров, практи-
кумов, тренингов и пр.); разрабатываются удобные формы фикса-
ции результатов работы; реализуется психолого-педагогическое 
сопровождение нуждающихся обучающихся. Всё перечисленное 
должно быть отражено в стратегии развития школы. Значит, стерж-
невой опорой в этом направлении будет следующая формулировка: 
создать условия для психолого-педагогического сопровождения 
обучающихся инклюзивного класса специалистами междисципли-
нарной команды (в частности, психолого-педагогического консили-
ума) от документального закрепления до практической реализации. 
Результатом второго события становится определение целевых 
ориентиров в действиях административного и педагогического 
корпуса учреждения.

Значимым в первых двух событиях становится последова-
тельность аналитических действий: от сопоставления реальной 
ситуации в инклюзивном классе или школе с маркерами оценки 
инклюзивной культуры до сравнения с критериями и показателями 
наличия/отсутствия и качества инклюзивной культуры. Такой путь 
позволяет определить аксиологическое наполнение профессио-
нальной деятельности педагогического коллектива. Именно логика 
аналитических действий от личностно ориентированных маркеров 
к общей организации работы в школе, наличие или отсутствие оп-
ределенных структурных подразделений и их функционал способ
ствуют выявлению ценностно-смысловых основ и воспитательного 
потенциала в формировании инклюзивной культуры конкретного 
образовательного учреждения.

Третье событие направлено на проектирование конкретных 
педагогических действий по достижению результатов. В данном 
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случае основополагающим становится наполнение школьной жизни 
событийной проектной деятельностью и социокультурной практи-
кой, включающей выделенные ранее ценности и целевые ориентиры. 
Также осуществляется разработка программы воспитания образова-
тельной организации, где представляются уклад школы, ее воспиты-
вающая среда, календарный план и модули воспитательной работы. 
Подбираются мероприятия, ориентированные на коллективную со-
циокультурную деятельность, которые ритмизируются во времени 
и пространстве за счет структурированного расписания. Педагоги-
ческий коллектив обсуждает структурное оснащение универсального 
дизайна в инклюзивной школе; выделяются морально-нравственные 
принципы построения особой среды, в которой и содержательное 
наполнение, и функциональное назначение будут соответствовать 
ценностным установкам на инклюзивное образование.

Приведем пример проектирования совместной разработки про-
ектно-событийной социокультурной деятельности в инклюзив-
ной школе. Так, в общеобразовательной организации внеучебная 
деятельность и воспитательная работа могут быть спланированы 
в логике проектных месяцев. Каждый месяц в инклюзивном классе 
осуществляется подготовка, реализация и анализ проекта в опреде-
ленной тематике, а именно:

– проект «Люби и знай свой край родной» (в рамках патрио-
тического воспитания проводятся экскурсии, изучаются вопросы 
краеведения и т. п.);

– проект «Занимательные науки» (в рамках познавательного 
воспитания применяются интерактивные формы работы, такие как 
олимпиады, кроссфиты, лектории, конкурсные турниры и пр.);

– проект «Родина! Познаю, люблю, горжусь!» (в рамках граж-
данского воспитания осуществляется в виде тематических бесед, 
разговоров о важном);

– проект «Семейные традиции» (в рамках духовно-нравствен-
ного воспитания организуется знакомство с традициями различных 
семей обучающихся, проводятся капустники, тематические встречи, 
совместное прочтение литературных произведений и др.);

– проект «Азбука здоровья» (в рамках физического воспита-
ния функционируют спортивные клубы, проводятся соревнования 
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и другие мероприятия, изучаются вопросы личной и общественной 
безопасности);

– проект «Цвета Красной книги» (в рамках экологического 
воспитания обучающиеся участвуют в различных экологических 
акциях);

– проект «Я и будущая профессия» (в рамках трудового воспи-
тания осуществляются не только дежурство в классе, трудовые суб-
ботники, но и циклы профориентационных часов общения, встречи 
с людьми разных профессий); 

– проект «Я и творчество» (в рамках эстетического воспитания 
организуются посещение музеев и театров региона, экскурсионные 
поездки и др.);

– проект «Детская инициатива» (в рамках личностного разви-
тия проводятся индивидуальные и подгрупповые диалоги, направ-
ленные на становление ценностного взаимоотношения в классе, 
принятие другого человека, включение его в совместную социо-
культурную деятельность).

В процессе подготовки проекта происходит знакомство с но-
вой информацией, распределение функций и ролей, планирование 
общих дел и, как результат, итоговое событие в рамках конкретной 
темы. Под событием понимается совместная деятельность обучаю-
щихся с проблемами развития и без ограничений и взрослых. Как 
правило, мероприятия имеют захватывающий характер и ценнос-
тно-смысловую ориентацию. Например, при реализации проекта 
«Люби и знай свой край родной» каждый класс изучает свой город 
или область в рамках определенной части территории (ландшафт, 
животный и растительный мир, население и др.), а проектной точ-
кой становится заполнение общей карты своей местности и презен-
тация территорий учениками. Итогом проектов являются не только 
новые знания в конкретном направлении, но и совершение пред-
метно-практических действий, а также совместная продуктивная 
деятельность, пополнение предметно-пространственной развиваю-
щей среды в школе, получение опыта эмоционально-ценностного 
общения и взаимодействия.

Результатом данного события будет отбор конкретного социо-
культурного содержания аксиологического характера, определение  
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образа универсального дизайна и разработка локальных докумен-
тов, программно-методического оснащения и технологии психоло-
го-педагогического сопровождения.

Четвертое событие, предполагающее исполнение намечен-
ных целей и задач, спланированных мероприятий, включает ра-
боту в определенном алгоритме. Данный алгоритм соответствует 
логике индивидуального развития у каждого участника ценностно-
го отношения к инклюзии и становления инклюзивной культуры 
(см. рис. 2.3 на с. 94). Исходя из этой логики, любое мероприятие, 
действие, событие и пр. сначала предполагает знакомство с цен-
ностными установками, способами деятельности в той или иной 
обстановке; далее происходит практикование усвоенных знаний 
в конкретных случаях взаимодействия и общения, и, как итог, через 
рефлексию собственных эмоций «вычленяются» (т. е. оречевляют-
ся) ценности, которые сформировались в практической ситуации. 
Для реализации представленного алгоритма предусматривается 
четкая и ритмизированная временная организация. Это обеспечи-
вает погружение и проживание культурного опыта в совместной 
деятельности. Примером данного события может быть реализация 
традиций и ритуалов, принятых в инклюзивной школе. Организа-
ционным и эмоционально настраивающим ритуалом становится 
проведение утренних и вечерних кругов. Данное действо предпола-
гает пространственное расположение всех участников в круге и их 
развивающий диалог. Тематика диалога может быть различной: от 
научных проблем к личностным переживаниям и положительному 
настрою на весь день, обоюдному принятию друг друга. В данном 
случае происходит неформальное взаимодействие, переход к более 
душевному и теплому общению, мотивация к демонстрации своих 
лучших качеств и т. п.

Результатом четвертого события становится формирование 
знаний, способов взаимодействия в инклюзии, а также создание 
условий для погружения и проживания социокультурного опыта 
в совместной деятельности и включение в универсальный дизайн 
инклюзивной школы. 

Пятое событие посвящено контролю за реализацией програм-
мно-методических документов, а также спроектированным и реа-
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лизуемым действиям. Предварительно выделяются промежуточные 
или итоговые воспитательные результаты, в частности:

– фиксируются сформированные у обучающихся и других 
участников инклюзивного образовательного процесса знания 
и опыт, ценности и поведение;

– отмечается наличие всех составляющих каждого результата 
(знания и опыт не только социокультурной, совместной, проектной, 
творческой, рефлексивной деятельности, но и эмоционально-цен-
ностного отношения к миру, взаимодействия в инклюзии, комму-
никации, общения и командной работы и т. д.);

– регистрируется частота демонстрации участниками инклю-
зивной школы/класса ценностного отношения друг к другу, к взрос-
лым и младшим участникам, себе самому и окружающему миру;

– подмечается эмоциональное состояние обучающихся в про-
цессе взаимодействия и общения в условиях инклюзии;

– во время проведения анализа акцентируется внимание на 
положительных эмоциях и формировании опыта эмоционального 
проживания различных мероприятий. 

Далее происходит сопоставление промежуточных или итого-
вых результатов с маркерами оценки инклюзивной культуры.

Примером тому может стать проектирование универсального 
дизайна, отвечающего требованиям морально-нравственного по
строения инклюзивного образования. Например, универсальный 
дизайн инклюзивной школы складывается из насыщения среды 
поддерживающими средствами:

– связанными с привнесением новых специфических объектов 
(в частности, с выраженными существенными и опознавательными 
признаками, смысловым структурированием всех видов взаимо-
действия (планы, алгоритмы, памятки), ориентирующими опорами 
в форме разметок, указателей и пр.);

– ориентированными на социальную адаптацию обучающихся 
с ОВЗ к уже существующим объектам среды (к примеру, объекты  
с усиленными признаками и привнесением деталей и свойств 
приспособительного характера; сигнальные опоры, ускоряющие 
узнавание и запоминание информации; памятки по организации 
специального режима учебной деятельности);
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– направленными на оптимизацию взаимодействия обучаю-
щихся с ОВЗ с объектами среды и другими субъектами (так, бло-
кирующие средства при ходьбе, ресурсы для беспрепятственного 
передвижения; регламенты по соблюдению режимов, специальной 
организации рабочей позы и пр.; правила, регулирующие индиви-
дуальный ритм и темп учебной работы, ролевую насыщенность 
школьной жизнедеятельности и субъектные отношения) [1].

Результат отражается в виде соотнесения промежуточных 
итогов с критериями и показателями формирования инклюзивной 
культуры школы, а также в выявлении проблемных областей.

Шестое событие включает работу педагогического коллектива 
по корректировке ценностно-смыслового поля в школе, т. е. видоиз-
меняются технологии, усиливается их аксиологическая направлен-
ность и гуманитарная ориентация. Для этого выявленное несоот-
ветствие воспитательного результата сопоставляется с идеальным 
вариантом, сравнивается с критериями и показателями, а также 
маркерами оценки инклюзивной культуры, а далее производятся 
изменения педагогических действий. Коррекция осуществляется 
не только в реальных ситуациях, но и в документальном оформле-
нии, применяемых технологиях и стратегиях взаимодействия в ин
клюзивном образовательном процессе. Например, если проблема 
касается конкретного инклюзивного класса, то модифицируют 
технологии инклюзивного образования, в том числе технологию 
проектирования адаптированных образовательных программ, инди-
видуального коррекционно-образовательного маршрута; преобразо-
вывают стратегию обучения, воспитания, развития и социализации 
всех обучающихся. При обнаружении различий в целях и резуль-
татах на уровне школы, обращается внимание на стратегические 
и регулятивные документы и применяемые технологии в процессе 
формирования инклюзивной культуры школы, такие как фокус-
групповые исследования, технология группового взаимодействия, 
технология формирования толерантного отношения в учреждении 
и др.

Результатом коррекции станет изменение стратегических 
и нормативных локальных актов, преобразование технологий ин-
клюзивного образования, применяемых в учреждении, и транс-
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формация арсенала методик, стратегий, приемов, методов работы 
в инклюзивном пространстве школы.

Седьмое событие — рефлексия — предполагает проведение 
анализа полученных результатов и осуществление творческого пре-
образования и переосмысления педагогического опыта формирова-
ния инклюзивной культуры школы. В данном событии возможно 
зафиксировать предпосылки воспитательного эффекта и частичное 
достижение поставленной в стратегии цели. Проиллюстрируем 
примером реализацию данного события. При анализе индивиду-
ального развития участников инклюзивной школы будет выявлено 
следующее:

– наличие знаний и опыта социокультурной, творческой, сов-
местной проектной и рефлексивной деятельности; взаимодействия 
в инклюзивном пространстве, коммуникации, общения и команд-
ной работы, эмоционально-ценностного отношения к миру;

– присутствие ценностных установок на социальную адапта-
цию и социально-гражданскую ответственность, сотрудничество, 
содействие, саморазвитие, саморегуляцию, деятельность, инициа-
тиву, активность и принятие других людей, демонстрацию общече-
ловеческих, традиционно-семейных, социокультурных и морально-
нравственных идеалов;

– соблюдение просоциального, социокультурного, эстетически 
направленного и эмоционально позитивного, нравственно-мораль-
ного, аналитико-рефлексивного и коммуникативно-регулятивного 
поведения. 

При выявлении сформированности инклюзивной культуры 
в целом в общеобразовательной школе обнаруживается соответ
ствие критериям факта и качества, а именно:

– наличие регулятивно-стратегических документов (стратегия 
развития образовательной организации и программа управления 
инклюзивной школой) и программно-методических материалов 
(адаптированная основная образовательная программа соответ
ствующего уровня образования и рабочая программа, рабочая про-
грамма воспитания); 

– эффективность психолого-педагогического сопровождения 
междисциплинарной команды педагогов (функционирует психолого- 
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педагогический консилиум, разработаны индивидуальные марш-
руты); 

– организованность событийности школьной жизни (уклад 
школы соответствует идеям инклюзивного образования, в кален-
дарный план включены разнообразные мероприятия, ориентиро-
ванные на всех субъектов инклюзии);

– присутствие концептуальных основ инклюзивной культуры 
в описании миссии школы, в концепции инклюзивного образования 
и в программе управления школой, а также демонстрация перечис-
ленного в поведении всех участников;

– действенность применяемых технологий инклюзивного об-
разования в процессе организации образовательно-коррекционной 
работы;

– созданный универсальный дизайн, включающий морально-
нравственные принципы и обеспечивающий активное включение 
каждого субъекта инклюзивного образования.

Перечисленное является результатом седьмого события в тех-
нологии профессиональной деятельности педагогического коллек-
тива в аспекте формирования инклюзивной культуры.

В целом представленное содержание и технология профес-
сиональной деятельности педагогического коллектива в аспекте 
формирования инклюзивной культуры в школе — динамичный, 
циклично организованный и субъективно направленный процесс. 
Цикл из семи событий может повторяться и наращиваться в зави-
симости от целенаправленной совместно структурированной дея-
тельности коллектива педагогов. Причем эффективность любого 
воспитательного воздействия повышается в том случае, когда сами 
педагоги будут демонстрировать ценностные установки в поведе-
нии и отношении к каждому субъекту инклюзивного образователь-
ного процесса.

Подводя итог, следует зафиксировать, что инклюзивная культу-
ра школы — это сложный развивающийся и многогранный процесс, 
направленный на проживание и присвоение всеми участниками 
социокультурного опыта совместной деятельности, партнерства 
и общения. Для ее формирования в общеобразовательной шко-
ле необходимы устойчивый ценностно-философский фундамент, 
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уникальная корпоративная основа в виде доверительной атмосфе
ры и междисциплинарного сотрудничества педагогической ко-
манды и включенность каждого субъекта инклюзивного образова-
ния в культурные практики и ценностно-смысловое пространство 
школьной жизни. Именно в построении такой инклюзивной куль-
туры школы заключается смысл и содержание профессиональной 
деятельности педагогов школы для всех. 
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2.3.	Профилактический потенциал социокультурной 
образовательной среды для противодействия 
школьному буллингу в отношении обучающихся 
с ограниченными возможностями здоровья
Т. Ю. Четверикова

В контексте государственной образовательной политики и цен-
ностных ориентиров общества в аспекте воспитания подрастающего 
поколения особую значимость приобретают вопросы, касающиеся 
влияния средовых факторов на развитие личности. 

Воздействие социальной среды на личность было подвергну-
то глубокому анализу в трудах выдающихся отечественных уче-
ных, включая Б. Г. Ананьева, П. П. Блонского, Л. С. Выготского, 
А. Н. Леонтьева, А. Р. Лурию, С. Л. Рубинштейна и др. Изучению 
воспитательных возможностей среды посвящены не утратившие 
своей актуальности труды А. С. Макаренко, В. А. Сухомлинского,  
К. Д. Ушинского и др. Богатое научное наследие, оставленное клас-
сиками педагогики и психологии, позволяет использовать этот 
значимый ресурс для определения путей формирования социокуль-
турной среды в образовательном пространстве современной школы 
с учетом насущных социально-экономических реалий.

Изучение феноменологии социокультурной образовательной 
среды невозможно осуществлять в отрыве от феномена личности 
по причине их взаимообусловленности, непосредственного влияния 
друг на друга, что, в частности, следует из материалов исследова-
ния Л. С. Выготского.

Л. С. Выготский, комментируя сущностный смысл развития 
личности, отмечал недопустимость трактовать данный процесс 
в виде некой суммы единиц, дуализма средовых (внешних) и нас
ледственных (внутренних) факторов. Обращаясь к личности ребен-
ка, автор указывал, что роль среды может рассматриваться только 
с позиции ее отношения к нему, а не как совокупность условий, 
влияющих на него лишь только по факту своего существования. 
Л. С. Выготский отмечал, что «среда определяет развитие ребенка 
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через переживание среды» [4, с. 383]. По сути, переживание есть 
значимое звено, которое находится между средой и личностью. При 
этом в отношении переживания невозможно сделать утверждения 
о том, чем оно детерминировано: средовым влиянием на ребенка 
либо присущими ему особенностями. Ученый подчеркивал необ-
ходимость рассмотрения среды в плане ее отношения к ребенку, 
с позиции того значения, которое она имеет для него. Л. С. Выгот-
ский аргументированно доказывал, что одна и та же среда со всеми 
присущими ей абсолютными показателями будет совершенно иной 
для детей разных возрастов.

А. Н. Леонтьевым, в свою очередь, была оспорена сформули-
рованная Л. С. Выготским базальность переживания в становлении 
личности. Ученый отмечал, что влияние среды опосредуется содер-
жанием деятельности. Переживание не имеет ключевой роли. То, 
что представляют собой субъекты, определено именно их деятель-
ностью. Так, при осуществлении воздействия на внешний мир они 
будут неизбежно менять не только его, но и самих себя. В системе 
общественных отношений человек не просто устанавливает те либо 
иные внешние условия, к которым ему предстоит приноровить 
свою деятельность. В самих этих условиях обнаруживаются моти-
вы и цели деятельности человека. Соответственно, «…общество 
производит деятельность образующих его индивидов» [11, с. 42]. 
Психическое отражение реальности, согласно А. Н. Леонтьеву, 
опосредует и регулирует как внешнюю, так и внутреннюю деятель-
ность субъекта.

Концепт образовательной среды рассматривался А. Н. Леон-
тьевым в качестве ключевого для оформления многих понятий 
психологического и педагогического порядка. Ученый указывал на 
значимость установления основных потребностей и возможностей 
развития, которые обеспечиваются ребенку образовательной сре-
дой, являющейся личностно ориентированной [14].

Равно как и Л. С. Выготский, С. Л. Рубинштейн критически 
оценивал существовавший в психологической науке дуалисти-
ческий подход «среда — личность». Ученый писал, что в струк-
туру среды с ролью активного деятеля непременно должна быть 
включена личность. Автор указывал, что ошибочно представлять 
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социальную среду как изначально данный фактор и нечто неизмен-
ное, независимое от сознательного воздействия человека. Среда не 
обезличена. Ее неправомерно рассматривать в виде оформившихся 
отношений и совокупности вещей, стихийно предопределяющих 
судьбу ребенка. Требует учета роль общественной практики (вклю-
чая воспитание и обучение), ее безусловное влияние на формиро-
вание человека [16].

Результаты исследований отечественных психологов дают ос-
нование рассматривать социальную среду школы как динамично 
развивающийся организм. Она, оказывая значительное влияние на 
бэкграунд личности, сама подвержена изменениям под воздействием 
субъектов — участников образовательного процесса, обретая благо-
даря их активности соответствующее культурное оформление.

В современных научных исследованиях получили отражение 
различные определения социокультурной среды образовательной 
организации. 

Так, Н. Г. Козлова пишет, что социокультурная среда есть не 
что иное как комплекс внешних условий пребывания личности 
в образовательном учреждении. За счет должного качества обра-
зовательного процесса обеспечивается переход данных условий во 
внутренние ценности ученика [8].

С. А. Тихонина и Е. В. Винникова рассматривают социокуль-
турную среду образовательной организации в разных аспектах. 
В общем виде — как сложную систему взаимодействия условий, 
в которых происходит реализация деятельности обучающихся. 
В числе таких условий — общественные, материальные, духовные. 
На разных уровнях (макро-, мезо-, микроуровне) социокультур-
ная среда обладает особыми характеристиками. Применительно 
к микроуровню это находит выражение в том, что условия непо
средственно определяют микрокультуру, микроклимат образова-
тельного учреждения. Это ценностные составляющие ближайшего 
окружения обучающегося. Авторами предлагается определение 
социальной среды и в узком смысле. В данном случае речь идет 
о непосредственном окружении индивида. Именно оно (в частно
сти, общение с ним) в большей мере влияет на становление и раз-
витие человека [19].
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С. А. Тихониной и Е. В. Винниковой поясняется, что социо-
культурную среду образовательной организации требуется тракто-
вать в качестве таких целенаправленно создаваемых условий, под 
воздействием которых не только приобретаются конкретные компе-
тенции, но и развивается личность, передается культурное наследие 
молодому поколению, а также средствами учебно-воспитательного 
процесса формируются присущие отечественной социокультурной 
традиции ценностные ориентиры [19].

Характеризуя социокультурную среду, С. В. Тарасов пишет 
о ней как о системе ключевых факторов, детерминирующих об-
разование человека и его развитие. К таким факторам автор отно-
сит людей, оказывающих влияние на образовательные процессы; 
присущий стране общественно-политический строй; природную 
и социальную среду (в том числе культуру педагогической среды). 
В число данных факторов С. В. Тарасов включает также случайные 
события и средства массовой информации [18].

Э. Р. Зарединова утверждает, что о социокультурной среде 
можно говорить в том случае, если в ее основании, задающем все 
векторы развития, находятся нормы и ценности культуры. Именно 
такая среда обеспечивает формирование социальных, культурных, 
профессиональных знаний, умений и навыков; именно в ней осу-
ществляется развитие личности и присвоение ею культуры среды, 
формируются творческие способности, происходит самоутвержде-
ние и самореализация, а также складывается достаточный уровень 
информационно-коммуникативной культуры. Как подчеркивает 
Э. Р. Зарединова, вне социокультурной среды образовательной 
организации, призванной служить воспитанию моральных и обще-
ственных характеристик, освоение профессиональных и жизненных 
компетентностей оказывается невозможным [6].

Социокультурную среду современной школы, реализующей 
инклюзивную практику, целесообразно, на наш взгляд, трактовать 
в качестве комплекса условий, обеспечивающих такой микрокли-
мат, под воздействием которого участниками учебно-воспитатель-
ного процесса принимается инклюзивная философия, элиминиру-
ющая сегрегацию личности по какому бы то ни было признаку, 
включая инвалидность; происходит принятие инклюзивных целей 
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и ценностей. Социокультурная среда инклюзивного образователь-
ного пространства подразумевает равенство позиций обучающихся 
с нормальным и нарушенным развитием, их готовность к взаимно-
му обогащению через активное сотрудничество, конструктивные 
интеракции при непосредственном управлении интеграционными 
процессами взрослыми — носителями культуры.

В контексте изложенного выше считаем необходимым обра-
титься к соотношению понятий социальной среды пространства. 
Будучи смежными, они не имеют тождества, что, в частности, убеди-
тельно обосновывается В. А. Ясвиным. Так, автор пишет о том, что 
пространство будет трансформировано в среду в том случае, если 
условия перейдут в разряд возможностей — за счет переживания 
среды (по Л. С. Выготскому), посредством проекции предполагае-
мой деятельности (по А. Н. Леонтьеву). Будучи связанной с удов-
летворением тех или иных субъектных потребностей, возможность, 
возбуждая активность человека (группы людей), обеспечивает синтез 
средовых и личностных ее составляющих. Соответственно, качество 
образовательной среды обусловлено богатством спектра тех возмож-
ностей, которые служат удовлетворению комплекса потребностей, 
имеющихся у всех членов образовательного сообщества [20].

Опираясь на выводы автора, отметим, что формирование социо
культурной инклюзивной образовательной среды, исключающей 
не только буллинговые процессы, но и предбуллинговые ситуации, 
становится возможным в тех случаях, когда реализованные условия 
будут отвечать интересам и потребностям каждого участника учебно-
воспитательного процесса. В их числе обучающиеся с нормальным 
и нарушенным развитием, педагогические работники, родительская 
общественность, включая родителей, воспитывающих детей с ОВЗ. 

Значимым признаком и условием полноценной, подлинной 
социокультурной образовательной среды является равноправие 
в отношениях субъектов, их паритет. 

Аксиоматично утверждение о том, что становление личности 
возможно в системе общественных отношений. Соответственно, 
полноценное развитие личности требует «социально здоровой» 
среды. Как было отмечено Б. Г. Ананьевым, «исходным моментом 
структурно-динамических свойств личности является ее статус 
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в обществе… равно как статус общности, в которой  складывалась 
и формировалась данная личность. На основе статуса и в постоян-
ной взаимосвязи с ним строятся системы: а) общественных функ-
ций-ролей и б) целей и ценностных ориентаций. Можно сказать, что 
статус, роли и ценностные ориентации образуют первичный класс 
личностных свойств, интегрируемых определенной структурой 
личности. Эти личностные характеристики определяют особен-
ности мотивации поведения, структуру общественного поведения, 
составляющих как бы второй ряд личностных свойств. Высшим ин-
тегрированным эффектом взаимодействия первичных и вторичных 
личностных свойств является характер человека, с одной стороны, 
склонности — с другой. Основная форма развития личностных 
свойств человека — жизненный путь человека в обществе, его со-
циальная биография» [1, с. 210]. При сегрегационных процессах, 
выражающихся в рассматриваемом контексте в отвержении нор-
мотипичными обучающимися ровесника с ОВЗ, по причине чего 
он обретает статус изгоя или даже жертвы школьной травли, не 
обеспечивается условий для формирования у учащихся инклюзив-
ного класса тех мотивов и структуры общественного поведения, 
которые являются социально одобряемыми.

Л. А. Зятева, характеризуя социокультурную среду в простран
стве вуза, рассматривает ее в качестве основы социально-ориен-
тированной деятельности образовательного учреждения. Данная 
среда есть пространство совместной жизнедеятельности обучаю-
щихся и сотрудников, ресурсы которой обеспечивают присвоение 
культуры, выбор жизненных смыслов и ценностей, формирова-
ние соответствующих компетенций [7]. Представленная трактовка 
вполне приложима к социокультурной среде школы.

Согласимся с автором относительно целесообразности выделения 
трех базовых компонентов, требующих учета в связи с решением зада-
чи обеспечения социокультурной среды учреждения. К ним Л. А. Зя-
тева относит содержательный, структурный, процессуальный [7]. 

Мы полагаем, что эти же компоненты, но с несколько иным 
смысловым наполнением будут определять и подходы к формиро-
ванию социокультурной среды в инклюзивном образовательном 
пространстве школы.
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Отразим организацию социокультурной среды школы, реали-
зующей инклюзивную практику, схематично (см. рис. 2.5).

Комментируя представленный рисунок, отметим, что содер-
жательный компонент непосредственно связан с философией 
инклюзивного образования, его политикой, целями и ценностями. 
Это та основа, которая задает векторы развития социокультурной 
ситуации в школе, включая функционирование общеобразователь-
ных и инклюзивных классов. Свое непосредственное выражение 
содержательный компонент найдет в реализуемой в школе кон-
цепции инклюзивного образования, в программно-методических 
материалах, в том числе в адаптированных образовательных прог
раммах, а также программах воспитания, коррекционного воз-
действия и др., ориентированных на социализацию обучающихся, 
удовлетворение их специальных потребностей, профилактику 
антагонистических отношений и буллинговых процессов, на под-
готовку (личностную, теоретическую и практическую) педагоги-
ческих работников к управлению интеграционными процессами 
и т. д.

В свою очередь, структурный компонент социокультурной 
среды школы будет представлен сообществами (ученическими, 
педагогическими, родительскими), деятельность которых развора-
чивается как в ходе учебного процесса, так и во внеурочное (в том 
числе внешкольное) время. Это общеобразовательные и инклюзив-
ные классы, а также функционирующие (с учетом интересов и об-
разовательных потребностей учеников) студии, кружки, секции, 
факультативы и иные объединения. Сюда же относятся школьная 
библиотека, музей, деятельность которых может осуществляться 
не только в условиях фактологической реальности, но и в режиме 
онлайн. По инициативе участников образовательного процесса дан-
ный компонент социокультурной среды может быть видоизменен 
и дополнен, в том числе сообществами родителей, воспитывающих 
детей с ОВЗ, для содействия формированию их реабилитационной 
культуры, а также иными объединениями. Именно инициативный 
характер деятельности участников инклюзивного образовательного 
процесса обеспечит трансформацию социокультурного простран
ства школы в социокультурную среду.
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Наполнение процессуального компонента представлено техно-
логиями, методами, техниками, средствами, в том числе коррекци-
онного воздействия. Используемый арсенал данных ресурсов при 
реализации совместного обучения детей с нормальным и нарушен-
ным развитием должен, помимо прочего, обеспечивать профилак-
тику буллинга, содействовать успешной интеграции обучающихся 
с ОВЗ в социокультурную среду общеобразовательной школы (на 
основе овладения всеми участниками учебно-воспитательного про-
цесса инклюзивной культурой). 

Подчеркнем: в социокультурной образовательной среде, фун-
кционирующей на основе инклюзивных ценностей, исключается 
доминирование одной личности над другой. Их отношения, выстра-
иваясь как субъект-субъектные, подразумевают сотрудничество 
и партнерство, что является источником культурного взаимообо-
гащения. Как отмечено Б. Г. Ананьевым, субъект всегда является 
личностью, а его деятельность получает свою реализацию в опре-
деленной системе общественных отношений [2].

Применительно к профилактической работе, осуществляемой в усло-
виях инклюзивной школьной практики для исключения предбуллинговых 
ситуаций и недопущения буллинга в целом, следует отметить, что она 
должна пронизывать каждый указанный выше базовый компонент.

Отметим, что профилактическая работа в школе выступает 
в качестве особого вида деятельности. Ее цель, мотивы, активность 
субъектов, а также приемы и условия реализации ориентированы на 
предупреждение социально неодобряемого (деструктивного) поведе-
ния, в том числе разного рода правонарушений; помогают избежать 
нежелательных поступков и действий, формирования (закрепления) 
у обучающихся моделей межличностного взаимодействия, проти-
воречащих общественно выработанным нормам и ценностям, при-
чиняющим вред здоровью участников образовательного процесса. 
«Целью профилактической деятельности, — как пишет В. В. Кузне-
цов, — является своевременное предотвращение в семье, на улице, 
в учебных заведениях, в любой компании, особенно детской, откло-
нений разного порядка от принятых в обществе социальных норм 
в поведении детей, подростков и молодежи» [9, с. 87–88]. Автором 
справедливо указано на значимость ориентации современных воспи-
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тательных, психолого-педагогических и социально-терапевтических 
технологий на переоценку ценностей и изменение образа жизни при 
одновременном сохранении идентичности ребенка (подростка), его 
природных задатков и способностей. Задача социального института 
(включая школу, реализующую инклюзивную практику) — создать 
условия, при которых будет обеспечено полноценное сохранение 
и развитие индивидуальных особенностей личности. При недоста-
точности данных условий требуется их обогащение и дополнение.

Анализ научных источников свидетельствует о недостаточ-
ной разработанности условий, а также психолого-педагогических 
технологий осуществления профилактической работы для проти-
водействия буллингу в инклюзивной школьной практике (ее социо
культурном пространстве).

Нами предлагается гуманитарная по своему существу технология 
профилактической работы «Инклюзивная культура в противодействие 
буллингу» (ИКПБ). Ее реализация ориентирована на трансформацию 
социокультурного пространства школы в социокультурную среду. 

Основные содержательные линии технологии ИКПБ проил-
люстрированы ниже (см. рис. 2.6).

1. Формирование у участников образова-
тельной практики инклюзивной грамотности

2. Сплочение ученического коллектива

3. Предупреждение/коррекция деструк-
тивных конструктов поведения участников 
инклюзивной образовательной практики

4. Удовлетворение особых образова-
тельных потребностей и коррекция 
вторичных нарушений обучающихся 
с ОВЗ

Рис. 2.6. Основное содержание технологии ИКПБ
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Остановимся на освещении сущности содержательных линий 
предложенной технологии, в частности, на специфике их реализа-
ции в инклюзивной образовательной практике.

1. Формирование у участников образовательной практики 
инклюзивной грамотности. Согласимся с научной трактовкой 
инклюзивной грамотности, согласно которой она есть «…один из 
новых видов функциональной грамотности, является базовой сос
тавляющей инклюзивной культуры личности, определяющей ее 
когнитивную сторону и способность человека корректно действо-
вать в ситуациях личного общения и социального взаимодействия 
с лицами, имеющими инвалидность или ограниченные возможности  
жизнедеятельности» [5, с. 831].

Инклюзивная грамотность достигается посредством просве-
тительской работы с обучающимися (как возрастной нормы, так 
и с ОВЗ), их родителями, а также за счет методической работы 
с учителями.

Просветительская работа со школьниками возрастной нормы 
ориентирована на их подготовку к совместному обучению с ро-
весниками, имеющими нарушения развития. Стартовая точка этой 
деятельности возникает еще до момента включения ребенка с на-
рушениями развития в инклюзивный класс. В процессе различных 
мероприятий внутри учреждения (классные часы, встречи с выда-
ющимися людьми (в том числе с инвалидностью), психологичес-
кие тренинги и др.) у обучающихся возрастной нормы формируют 
представления о лицах с ОВЗ разных нозологических групп: их 
ограничениях и возможностях, потребностях, о тех или иных дости-
жениях (например, в спорте: в сурдлимпийских, паралимпийских 
играх и др.). Параллельно с этим нормотипичных школьников обу-
чают приемлемым моделям (речевым и собственно поведенческим) 
взаимодействия со сверстниками с нарушениями развития. Изна-
чально обучающихся возрастной нормы ориентируют на принятие 
одноклассника с ОВЗ как равного, а не в качестве объекта жалости 
и сочувствия.

Просветительские мероприятия с обучающимися должны 
иметь доверительный характер. Стиль общения при этом задается 
ведущим-взрослым, предстающим в качестве носителя инклюзив-
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ной культуры. Мероприятия такого рода целесообразнее прово-
дить с составом обучающихся одного класса либо разделить его на 
подгруппы. Широкомасштабный формат работы (с обучающимися 
параллели или комплекса классов одного из уровней образования) 
связан с риском ее формализма. В ходе взаимодействия в диаде 
«учитель — обучающиеся» школьники должны получить возмож-
ность без стеснения задавать интересующие их вопросы, убедиться 
в правоте своих взглядов либо осознать наличие ошибочных пред-
ставлений. 

Содержание просветительской работы с родителями, воспи-
тывающими здоровых детей, по большому счету, аналогично тому, 
которое планируется с обучающимися, но с иной подачей материа
ла — с учетом осведомленности, уровня образования, психолого-
педагогических и социальных компетенций этой группы взрослых. 
Основная направленность работы остается прежней: формирование 
инклюзивной грамотности, тиражирование инклюзивных ценнос-
тей для обеспечения принятия в составе класса ребенка с ОВЗ как 
равного по отношению к нормотипичным обучающимся. Одно-
временно с этим родителей учат передаче инклюзивной культуры 
и инклюзивных ценностей своим детям. Несомненно, действия 
родителей и педагогических работников, их представления по дан-
ному вопросу должны исключать противоречия.

Целесообразна организация в процессе классного собрания 
открытой беседы родителей, воспитывающих ребенка с ОВЗ, с ро-
дителями детей возрастной нормы: предоставление первым (с их 
согласия) возможности рассказать о сыне (дочери), в частности, 
сообщить сведения, которыми они готовы поделиться. Например, 
о характере нарушения, его проявлениях; об интересах, увлечениях 
ребенка, об опыте коррекционной работы до зачисления в инклю-
зивный класс или др.

Просветительская работа с обучающимися, имеющими ог-
раниченные возможности здоровья, как и с их нормотипичными 
ровесниками, также требует предварительного этапа. Школьника  
с ОВЗ целесообразно информировать о составе инклюзивного клас-
са, о его будущих одноклассниках: об их интересах, увлечени-
ях, учебных и иных достижениях. Одновременно с этим ребенка 
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с нарушениями развития важно познакомить с социокультурным 
пространством образовательной организации. Например, это может 
быть осуществлено в процессе экскурсии по школе, что позволит 
продемонстрировать основные маршруты перемещения по ней 
с той или иной целью. Не менее значимым будет этап первичного 
(очного) знакомства, в ходе которого не следует акцентировать 
внимание на имеющемся у ребенка с ОВЗ нарушении и обсуждать 
это нарушение в его присутствии. Ожидаемый эффект этого ме-
роприятия — продемонстрировать ученику с проблемами здоровья 
доброжелательное отношение к нему со стороны одноклассников 
и учителя.

Также в ходе просветительской работы ребенку с ОВЗ в рамках 
индивидуальной беседы разъясняется, что ожидают от него взрос-
лые и дети: ответственное отношение к обучению, доброжелатель-
ность в контактах с окружающими людьми и т. д. Сообщается об 
исключении каких-либо привилегий, когда поставленная учебная 
задача будет посильной; поясняется, к кому и каким образом сле-
дует обратиться за помощью в случае ее необходимости.

Просветительская работа с родителями обучающихся с ОВЗ 
ориентирована на обеспечение их инклюзивной грамотности в кон-
тексте формирования реабилитационной культуры. Это пролонги-
рованный процесс. Он предполагает развитие у родителей способ-
ности и готовности участвовать в сопровождении инклюзивной 
практики своего ребенка, включая оказание ему помощи по мере 
возникновения потребности в ней.

В ходе персонифицированной работы с родителями данной 
группы им сообщается о тех поведенческих паттернах, благодаря 
которым они будут способствовать либо, напротив, неосознанно 
препятствовать успешному включению своего ребенка в инклю-
зивную образовательную среду. Целесообразно, чтобы данные 
поведенческие паттерны были отработаны в ролевой форме под 
руководством школьного педагога-психолога.

2. Сплочение ученического коллектива. В. С. Лазарев, обра-
щаясь к вопросу сплоченности коллектива обучающихся, отмечал, 
что она предстает в качестве особой характеристики, находящей 
выражение в готовности группы учеников препятствовать явлениям 
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и факторам (включая внутренние и внешние), которые оказывают 
негативное влияние на совместную деятельность, снижая тем са-
мым ее эффективность [10].

Традиционно к числу основных признаков, указывающих на 
сплоченность группы, принято относить, во-первых, наличие у ее 
членов взаимных симпатий, во-вторых, степень полезности данной 
группы для каждого из ее участников.

Весьма важными для определения рациональных методических 
решений сплочения ученического коллектива инклюзивного класса 
являются научные положения, сформулированные А. С. Макаренко 
и нашедшие отражение в его теории. Как известно, ученый выделял 
коллективы двух видов. В их числе — общий, а также (являющийся 
частью общего) первичный. Именно в первичном коллективе, со-
гласно А. С. Макаренко, его члены оказываются объединенными 
в деловом, дружеском, бытовом плане. Воспитательная работа, 
согласно автору, должна начинаться именно с коллектива со ста-
тусом первичного [12; 13]. 

А. С. Макаренко утверждал, что наибольший воспитательный 
эффект можно ожидать благодаря взаимному влиянию обучаю-
щихся, а не за счет прямого (непосредственного) влияния учителя 
на обучающегося. В. А. Сухомлинский, в свою очередь, высоко 
оценивал роль педагога как воспитателя, влияние его личности на 
формирование детского коллектива в виде «содружества едино-
мышленников» [17]. В данном контексте уместно также обратиться 
к высказыванию Л. С. Выготского, подчеркнувшего, что «...воспи-
тание осуществляется через собственный опыт ученика, который 
всецело определяется средой, и роль учителя при этом сводится 
к организации и регулированию среды» [3].

Научные идеи Л. С. Выготского, А. С. Макаренко, В. А. Су-
хомлинского не утрачивают своей актуальности, в том числе для 
решения вопросов, касающихся сплочения коллектива учеников 
инклюзивного класса. Несомненно, взаимное влияние школьников 
в интеграционных процессах велико. Тем не менее, чтобы данное 
влияние стало конструктивным, необходима руководящая роль 
педагогического работника, важен его личный пример субъект-
субъектного взаимодействия.
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Учителю, задействованному в инклюзивном образовании, 
необходимо максимально использовать все имеющиеся ресурсы, 
содействующие объединению группы детей с нормальным и на-
рушенным развитием, формированию у них партнерских и по воз-
можности дружеских отношений. Данная деятельность не только 
охватывает учебный процесс, но и выходит за его рамки, имея ло-
гическое продолжение в ходе внеучебной и внешкольной (в том 
числе досуговой) деятельности.

В рамках урочной деятельности особого внимания должны 
заслуживать такие педагогические техники, применение которых 
ставит обучающихся перед необходимостью совместно решать 
поставленные перед ними учебные задачи. В данном случае пред-
полагается организация деятельности учеников в составе пар и мик-
рогрупп с включением в одну из них обучающегося с ОВЗ при обя-
зательном определении для него посильного объема работы, но при 
этом важного для достижения общего положительного результата. 
Благодаря этому и нормативно развивающиеся ученики, и их ро-
весник с ОВЗ будут осознавать свою сопричастность общему делу, 
личный вклад в него. Содержание учебных задач при этом может 
быть различным: от группового составления плана предстоящей 
работы в ходе конкретного урока до совместного выполнения про-
екта в течение определенного промежутка времени с последующим 
предоставлением его результатов одноклассникам.

Еще бóльшие возможности сплочения коллектива обучающихся 
инклюзивного класса кроются во внеурочной деятельности. Именно 
она позволяет каждому ученику реализовать свои способности, про-
явить таланты в тех или иных видах деятельности, среди которых 
будут такие, которые доступны обучающемуся с ОВЗ. Например, 
это может быть деятельность, содержание которой обусловлено 
спецификой работы изостудии, театрального кружка, секций мо-
делирования и робототехники и др. 

Не менее важным является руководство учителем (при поддер
жке родителей) процессом накопления детской группой позитив-
ных традиций, о которых, в частности, писали и А. С. Макаренко, 
и В. А. Сухомлинский [12; 17]. Несомненно, «присваивая» тради-
ции, следуя им, обучающиеся смогут осваивать общие правила 
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и нормы поведения. Благодаря позитивным обычаям и традициям 
у школьников будут формироваться положительные личностные 
качества, а также коллективные переживания за каждого члена 
группы, за общее дело, успехи и неудачи ровесника. К числу таких 
традиций могут быть отнесены следующие: праздники (посвящен-
ные важным датам, прежде всего, лично для обучающихся), клас-
сные вечера, тематические экскурсии и походы и др.

Взрослым (педагогическим работникам и родителям), сопро-
вождающим деятельность обучающихся, следует обратить вни-
мание на то, что школьник с ОВЗ должен быть не просто рядом 
со своими нормотипичными ровесниками, а вместе с ними. Это 
предполагает его непосредственное участие в общей деятельности 
на партнерских началах, в том числе, например, возможность вы-
ступить с идеями, позволяющими привнести в содержание жизни 
класса новые события.

В целом процесс сплочения ученического коллектива инклю-
зивного класса подразумевает полисубъектное взаимодействие его 
членов, выстраиваемое на паритетной основе в психологически 
комфортной среде. Каждый обучающийся, оказывая влияние на 
ровесника, обогащает его и собственный внутренний мир, стремит-
ся к установлению конструктивных межличностных отношений, 
осознает себя как часть общности без утраты индивидуальности. 

3. Предупреждение/коррекция деструктивных конструктов 
поведения участников инклюзивной образовательной практики.  
Не следует упускать из поля зрения, что в числе обучающихся 
могут быть дети, характеризующиеся деструктивным поведением, 
прежде всего агрессивным. Оно, в свою очередь, обусловливает 
разрушительный эффект в системе межличностных отношений, 
в том числе будет препятствовать интеграции школьника с ОВЗ 
в общеобразовательную среду, сплочению ученического коллек-
тива в целом. Соответственно, предупреждение (коррекция) дес
труктивных конструктов поведения, включая агрессивное, следует 
рассматривать в качестве важного звена системы образовательной 
работы, в том числе и ее профилактический компонент. В данном 
случае основная задача специалистов, где центральная роль при-
надлежит школьным педагогам-психологам, будет заключаться 
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в установлении причин поведения, не соответствующего социаль-
ным нормам, в выявлении способов его выражения с дальнейшим 
определением и использованием арсенала средств профилактичес-
кого и коррекционного воздействия — при персонифицированном 
подходе к обучающемуся. 

Агрессивная реакция ребенка на того или иного субъекта может 
стать реактивной — как ответ на угрожающее действие с чьей-либо 
стороны, а также проактивной: в виде стремления причинить вред 
осознанно, намеренно. Важно учесть, что при предбуллинговых 
ситуациях и в ходе буллинга обучающиеся с ОВЗ могут демонстри-
ровать реактивные реакции, стремясь к защите от агрессора (бул-
лера), либо покорно занимать роль жертвы, сохраняя ее постоянно 
или же прерывая в определенный период агрессивным протестом: 
вплоть до совершения социально опасных деяний. Наличие в классе 
обучающегося, склонного к проективной форме деструкции, влечет 
риск возникновения буллинговых процессов, в которых он берет на 
себя роль организатора травли — буллера.

Соответственно, наряду (параллельно) с решением задачи спло-
чения ученического коллектива следует осуществлять деятельность 
в направлении профилактики и устранения форм поведения, от-
носящихся к категории деструктивных, — при наличии таковых 
у обучающихся класса. В частности, школьников в процессе ин-
дивидуальной и групповой работы обучают безопасному выходу 
агрессии (а именно эмоциональному расслаблению), приемлемым 
формам выражения гнева, управлению своими эмоциями; форми-
руют у них модели социально одобряемого поведения, развивают 
способность к интеракциям и т. п. Учителю при этом следует ис-
ключить любые виды деятельности, провоцирующие агрессивность 
и разобщенность обучающихся (например, мероприятия соревно-
вательного характера, тем более что подавляющее большинство 
учеников с ОВЗ рискует обрести в них проигрышную позицию).

С целью предупреждения (коррекции) деструктивных кон
структов поведения участников инклюзивной образовательной 
практики специалист может использовать разнообразные средства 
психолого-педагогического воздействия из числа тех, которые по-
ложительно зарекомендовали себя в практической деятельности. 
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4. Удовлетворение особых образовательных потребностей 
и коррекция вторичных нарушений обучающихся с ОВЗ. Данная 
смысловая точка в структуре предлагаемой технологии находит вы-
ражение в том, что обучающийся с нарушениями развития, интег-
рированный в общеобразовательную среду, не утрачивает потреб-
ности в коррекционных мероприятиях, вне которых его вторичные 
и последующие нарушения могут закрепляться, усугубляться, при-
обретая стойкий характер. Недопустимым является представление 
о том, что сам факт наличия ребенка с ОВЗ в инклюзивном классе 
исключает наличие у него потребности в специализированной по-
мощи коррекционной направленности. 

Ведущая роль в деятельности в рассматриваемом направлении 
принадлежит профильному дефектологу (тифлопедагог, учитель-
логопед, сурдопедагог и/или др.). Именно он организует процесс 
комплексного психолого-педагогического обследования ребенка 
с ОВЗ с последующим обсуждением результатов на уровне школь-
ного психолого-педагогического консилиума (при участии родите-
лей). На основании результатов обследования происходит выстраи
вание персонифицированной образовательной траектории. В ее 
содержании должны найти отражение сведения о коррекционных 
курсах, реализуемых за рамками учебной деятельности [15]. Парал-
лельно с этим необходима исчерпывающая информация о способах 
адаптации программного материала по той либо иной дисциплине, 
видах помощи ученику с ОВЗ, о здоровьесберегающих механизмах 
инклюзивной образовательной практики, психолого-педагогичес-
ких техниках включения ребенка в совместную деятельность со 
здоровыми ровесниками и др.

В системе образовательно-коррекционных мероприятий особое 
внимание должно быть уделено вопросам обучения ребенка с ОВЗ ус-
тановлению и поддержанию контактов со взрослыми и сверстниками,  
формированию у него способностей к интеракциям с ближайшим 
социальным окружением. Ученик с ОВЗ, как и его нормотипичные 
сверстники, испытывает потребность в овладении инклюзивной куль-
турой в целом и освоении инклюзивных ценностей в частности.

Подытоживая, отметим, что предлагаемая технология ИКПБ 
базируется на полисубъектном подходе к педагогическому взаимо-
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действию. Именно при таком подходе обеспечивается направлен-
ность образовательного процесса на формирование такого «пер-
вичного» ученического коллектива, члены которого нацелены на 
выстраивание конструктивных взаимоотношений, осознают свою 
группу как целостный организм (что изначально исключает сегре-
гацию), ориентируют совместную деятельность на развитие себя 
и своего ближайшего социального окружения.
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2.4.	Содержание и технология профилактической 
деятельности в школе в аспекте противодействия 
буллингу в отношении обучающихся 
с ограниченными возможностями здоровья
С. Н. Викжанович

Среди определенного набора феноменов инклюзивной школь-
ной практики, которые вызывают достаточно яркую негативную 
реакцию общественности, важное место занимает буллинг. Отсут-
ствие разработанных отечественных технологий, направленных 
на противодействие буллингу в отношении обучающихся с ОВЗ, 
делает эту проблему одной из приоритетных в коррекционной пе-
дагогике. 

Зарубежный опыт в отношении методик, направленных на профи-
лактику и противодействие буллингу в среде нормотипичных школь-
ников, обширен. Мировую известность приобрели антибуллинговые 
зарубежные программы (OBPP, KiVa, Positive Action, S. S. Grin, Bulli 
& Pupe, ViSC, SAVE, Friendly Schools и др.), созданные и внедренные 
в школы по государственному заказу [14; 15; 16; 17; 18; 19]. 

Подробное описание технологий по профилактике травли 
в школьной среде можно найти в трудах многих зарубежных ис-
следователей. В их числе Д. Ольвеус (Норвегия), К. Ригби (Ав
стралия), Д. Пеплер (Канада), П. К. Смит (Англия), К. Салми-валли  
(Финляндия), Р. Ортега (Испания), Д. Эспелейдж (Соединённые 
Штаты Америки) и др. Общей концепцией данных авторских ме-
тодик стало описание четырех направлений работы: коррекция на 
индивидуальном уровне; коррекция в условиях группы/класса; 
коррекция, которая охватывает весь школьный коллектив; коррек-
ция с привлечением членов семьи обучающихся и общественных 
деятелей. Примечательно, что в данных авторских технологиях 
акцент ставится не на самой системе противодействия буллингу, 
а на компенсации отклоняющегося развития индивида, т. е. жертвы 
или агрессора.
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Финские авторы программы KiVa предлагают для профилак-
тики буллинга в школе использовать систему наставничества стар-
шеклассников над младшими школьниками.

В рамках исследований итальянских ученых Е. Менезини, 
А. Ноцентини, Б. Е. Палладино были спроектированы антикибер-
буллинговые веб-сайты, которые также доказали свою высокую 
эффективность. Программа получила название Bulli & Pupe; основ-
ной вектор данной программы — воспитание чувства сплоченности 
у одноклассников. Эффект сплоченности коллектива достигается 
за счет групповой работы с применением тренингов, ролевых игр, 
просмотра кинофильмов, обсуждения литературных произведений 
и пр. [17].

В плане противодействия самой ситуации травли в школьной 
среде наиболее действенным считается дисциплинарный метод. Так, 
в ОВРР самым эффективным дисциплинарным методом признан 
надзор за поведением агрессивных подростков, а для австралийской 
программы Friendly Schools — улучшение микроклимата в детском 
коллективе за счет прозрачности алгоритмов школьных правил 
межличностного взаимодействия обучающихся. Кроме того, в ав
стралийскую систему противодействия буллингу был введен такой 
компонент, как реабилитация агрессора, что подразумевает перепрог-
раммирование поведения инициатора травли. Воспитание эмпатии 
у агрессивного ребенка нивелирует весь процесс развития буллинга. 
Данный факт сделал Friendly Schools одной из самых эффективных 
технологий профилактики и противодействия буллингу.

Отметим, что, несмотря на общепризнанность антибуллинго-
вых зарубежных методик, применение их в отечественной систе-
ме инклюзивных школьных практик непродуктивно. В основном 
программы, направленные на профилактику травли, являются на-
циональными проектами, учитывающими особенности этнического 
менталитета участников педагогического процесса. Дополним, что 
все вышеперечисленные программы достаточно дорогостоящие 
и требуют финансовой поддержки от государства.

Сегодня в отечественной педагогике имеется недостаток ме-
тодических разработок, направленных на профилактику травли. 
Подобный опыт представлен единичными программами.
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Так, российская антибуллинговая программа «Каждый важен» 
имеет целью профилактику травли в школе посредством различных 
форм работы, направленных на воспитание коллектива, который дол-
жен пресечь все попытки становления диады «агрессор — жертва».

Интересен, на наш взгляд, опыт московских ученых, создавших 
под руководством академика Российской академии образования 
А. А. Реана серию алгоритмизированных буклетов для педагогов, 
психологов, подростков и их родителей [9; 10; 11]. Данные разра-
ботки имеют четкую структуру алгоритмов действий для всех участ
ников педагогического процесса, но, к сожалению, не учитывают 
работу с обучающимися с ограниченными возможностями здоровья 
(ОВЗ), которые в силу специфики структуры дефекта чаще всего 
подвергаются процессу виктимизации, т. е. становятся мишенью 
для атаки агрессивного сверстника.

В предлагаемой технологии профилактической деятельности 
в школе в аспекте противодействия буллингу в отношении обучаю-
щихся с ОВЗ нами был учтен и систематизирован опыт зарубежных 
и отечественных авторов.

Опишем четыре этапа работы, направленные на профилактику 
буллинга в инклюзивной школьной практике:

– профилактика процесса виктимизации, которая предполагает 
организацию индивидуальной коррекционной работы с ребенком 
с ОВЗ с учетом специфики его структуры дефекта;

– предупреждение процесса формирования в коллективе лич-
ности агрессора и его свиты. Планируется работа с детьми и под-
ростками с признаками агрессивного поведения по воспитанию 
у них чувства эмпатии к сверстнику с ОВЗ;

– подготовка коллектива одноклассников к приятию в свой 
состав ребенка с ОВЗ;

– создание системы взаимодействия родителей нормотипичных 
детей с родителями ребенка с ОВЗ.

Данные этапы профилактики буллинга в инклюзивной школь-
ной среде выделены условно, этапы коррекционной работы взаи-
мосвязаны и взаимообусловлены. 

Первый этап коррекционной работы «Профилактика про-
цесса виктимизации у ребенка с ограниченными возможностя-
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ми здоровья». Цель данного этапа — предупреждение процесса 
превращения в жертву ребенка с ОВЗ.

Следует помнить, что виктимизация, или конечный процесс 
превращения в жертву, чаще всего обусловлен снижением у ребен-
ка познавательной деятельности, наличием сенсорной патологии, 
патологии опорно-двигательного аппарата, расстройствами ау-
тистического спектра и др. В результате выраженных коммуника-
тивных проблем с ровесниками, родителями, педагогами процесс 
травли для жертвы может иметь затяжной характер. В силу специ-
фики структуры дефекта обучающийся с ОВЗ может не в полной 
мере осознавать, что он является объектом травли одноклассников, 
или, напротив, шутки сверстников воспринимаются им как эле-
мент агрессии. Отразим маркеры буллинга и алгоритмизированные 
правила антибуллингового поведения в схемах, опишем в рамках 
данного этапа векторы коррекционной работы.

1. Осознание обучающимся с ОВЗ того, что такое травля. Сле-
дует рассказать ребенку, чем травля отличается от ссоры. Схема 
(рис. 2.7) наглядно демонстрирует признаки (маркеры) буллинга.

С помощью данной схемы психолог помогает осознать обуча-
ющемуся с ОВЗ суть конфликтной ситуации с одноклассниками, 
которая может перепрограммироваться в буллинг. Объяснение 
маркеров буллинга обучающемуся с ОВЗ осуществляется по че-
тырем позициям: 

А. Объяснение позиции «Мне причиняют боль». Школьник 
должен понять, что боль может быть не только физической, но 
и душевной. Конфликтные отношения с одноклассниками могут 
вылиться не только в драку, которая завершится телесными пов-
реждениями: синяками, ссадинами, царапинами и пр., но и в душев-
ные переживания, причинами которых будут оскорбления в устной, 
письменной формах, в том числе и в социальных сетях.

Б. Объяснение позиции «Меня часто обижают!». Ребенок 
должен осмыслить, что травля — это не драка и не ссора. По-
добные инциденты обычно единичны. Конфликтные отношения 
со сверстником при травле носят постоянный характер. Обид-
чик ежедневно причиняет физическую или душевную боль своей 
жертве. 
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Мне причиняют боль!
(боль может быть физическая  

и душевная)

Меня обижают намеренно!
(Это не дружеская игра или розыгрыш! 

Мне причиняют боль не случайно,  
а со злым умыслом) 

Меня часто обижают!
(Это не просто драка или ссора. 

Один и тот же человек много раз мне 
причиняет боль)

Мне сложно защитить себя!
(Я слабее обидчика. Обидчиков 
несколько. Я одинок, у меня нет 

друзей-защитников)

Рис. 2.7. Маркеры буллинга

В. Объяснение позиции «Меня обижают намеренно!». Ре-
зультатом такой беседы должно стать осознание смысла агрессив-
ных действий обидчика. В рамках данной работы целесообразно 
предложить кейсовые задачи с примерами дружеского розыгрыша 
и травли. Обучающийся с ОВЗ при анализе заданий должен понять, 
что агрессивные действия обидчика-агрессора всегда имеют злой 
умысел. 

Приведем в качестве примера кейсовые задачи для дифферен-
циации ситуаций с дружеским розыгрышем и травлей:

• На перемене Владимир открыл пенал своего одноклассника 
Алексея и поменял в разноцветных ручках стержни. Алексея в это 
время в классе не было. На уроке учитель дал задание подчеркнуть 
зеленой пастой орфограмму. Алексей взял ручку зеленого цвета 
и подчеркнул орфограмму красной пастой. Соседка по парте Эве-

Я
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лина увидела это и рассмеялась. Учитель сделал детям замеча-
ние. 

•	На перемене крупными буквами Марк старательно вывел 
мелом надпись на спинке пиджака Андрея. Марк посмотрел на 
свою работу и плевком поставил жирную точку после надписи. 
На уроке Андрея вызвали к доске. Когда Андрей шел к доске все 
одноклассники смогли прочитать на его спине — «ПСИХ». Кто-то 
из детей произнес это слово вслух, раздался громкий смех и свист. 
Учитель сделал детям замечание.

Обучающийся с ОВЗ анализирует ситуацию и дает ей оценку. 
Школьникам с задержкой психического развития психолог предо-
ставляет образец для выбора ответов. 

Например: 
– Это дружеский розыгрыш, злого умысла не было. 
– Это травля. Обидчик сделал это намеренно и со злым умыс-

лом. Выбранную позицию ребенок должен объяснить полным от-
ветом. 

Г. Объяснение позиции «Мне сложно защитить себя!». Ребенок 
в ситуации травли чувствует себя незащищенным и слабым. Обид-
чиков может быть несколько, и этот факт усиливает страх жертвы. 
Такой ребенок одинок, потому что у него нет друзей-защитников.

2. Осмысление обучающимся с ОВЗ правил поведения в кол-
лективе здоровых сверстников. 

Ребенку следует объяснить, что необходимо делать, чтобы не 
стать жертвой (рис. 2.8).

Найти друга/друзей среди одноклассников

Приглашать одноклассников в гости

Уважать мнение одноклассников, научиться с ними ладить

1

2

3

Рис. 2.8. Правила поведения ребенка с ограниченными возможностями 
здоровья «Как не стать жертвой обидчика»
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Поиск друга среди одноклассников — непростая задача для школь-
ника с ОВЗ. Необходимо запланировать предварительную работу с нор-
мотипичными обучающимися и подключить к этой работе педагогов, 
родителей ребенка с ОВЗ и родителей здоровых сверстников.

Для включения в коллектив нормотипичных сверстников на 
занятиях с психологом обучающемуся с ограниченными возможно
стями здоровья предлагают подвижные, настольные, компьютерные 
и прочие игры. Правила игр должны быть понятны и интересны 
не только ребенку с ОВЗ, но и его нормотипичным ровесникам. 
Установлению дружеских связей с одноклассниками способству-
ют совместные походы, экскурсии, поездки, а также совместное 
посещение секций, кружков и пр. 

При поддержке родителей следует организовывать домашние 
праздники, взаимные еженедельные приглашения друг друга в гос-
ти. Ребенка с ОВЗ важно познакомить с правилами гостевого этике-
та. В ролевой игре предоставить алгоритм домашнего развлечения, 
на которое будут приглашены одноклассники.

Для того чтобы ребенок с ОВЗ понял значение инструкции 
«Научись ладить с одноклассниками», необходимо дать ему раз-
личные варианты дружеского взаимодействия со сверстниками. 
Например:

– всегда и во всём помогай близким;
– всегда выполняй свои обещания;
– никого не обманывай;
– не забывай поблагодарить за помощь;
– не подслушивай чужие разговоры и не ябедничай;
– не обижай своими поступками окружающих.
Отдельные занятия с обучающимся с ОВЗ следует посвятить 

усвоению правил этикета речевой коммуникации в социальных 
сетях. Важно познакомить ребенка с образцами писем к другу. 
Ребенок должен усвоить, что в письменном сообщении, как и в ус-
тной беседе, необходимо здороваться и прощаться с собеседником, 
вежливо и в полном объеме излагать свою просьбу или полным 
ответом реагировать на просьбу одноклассника. 

Отметим, что индивидуальные коррекционные занятия, на-
правленные на осмысление обучающимся с ОВЗ правил поведения 
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в коллективе здоровых сверстников, являются основным фактором 
в профилактике виктимизации.	

3. Усвоение обучающимся с ОВЗ правил поведения при кон
фликтных (предбуллинговых) отношениях с одноклассником/од-
ноклассниками.

На индивидуальных коррекционных занятиях со школьни-
ком с ОВЗ следует рассмотреть проблемную ситуацию, в которой 
он становится жертвой агрессии одноклассника/одноклассников, 
и предложить ему алгоритм решения сложившейся коммуникатив-
ной задачи. Обычно дети с ОВЗ в подобных сложных жизненных 
ситуациях не могут адекватно отреагировать на действия обидчика, 
т. е. замыкаются, подчиняются действиям агрессора, не делятся 
своими переживаниями со взрослыми и сверстниками.

Предложим обучающемуся с ОВЗ в ролевой игре выйти из 
конфликтной ситуации с одноклассником, следуя предложенному 
ниже алгоритму (рис. 2.9).

Избегай прямого контакта с обидчиком, если это невозможно, попробуй 
правильно построить с ним безопасный для себя диалог ШАГ 1

Обратись за советом к друзьям, родителям и педагогам, они обяза-
тельно помогут найти правильный выход ШАГ 2

Рис. 2.9. Как вести себя, если ты думаешь, что стал жертвой травли

К реализации шагов данного алгоритма можно приступить, 
если ребенок с ОВЗ уже способен дифференцировать дружеский 
розыгрыш и процесс травли.

Необходимо научить ребенка избегать прямого контакта 
с обидчиком и желательно не оставаться с ним один на один. Если 
столкновения с обидчиком избежать невозможно, нужно быть го-
товым к диалогу с ним.

Организация диалога с агрессором требует от ребенка с ОВЗ 
сформированного навыка самоконтроля собственных эмоций. Сле-
дует объяснить школьнику, что при демонстрации обиды, гнева, 
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слез он становится слабее обидчика и провоцирует его на дальней-
шие агрессивные действия. Потенциальной жертве нужно уяснить 
правило, что при вступлении в диалог с агрессором необходимо 
сохранять спокойствие. Если в ходе диалога с агрессором не уда-
ется выяснить, чем он не доволен и почему наносит оскорбления, 
инициатива в последующих диалогах должна обязательно исходить 
от ребенка с ОВЗ, поэтому именно он становится инициатором 
вопросительных реплик, таким образом вызывая у собеседника-аг-
рессора чувство неуверенности в собственных силах. Например:

Обидчик: Ты очень глупый!
Жертва: А почему ты интересуешься моими способностями?
В случае замешательства агрессора с ответом не следует ждать 

реакции на заданный вопрос, можно попытаться перевести диалог 
на другую тему. Например: Кстати, я вчера посмотрел фильм...

При отсутствии у обучающегося с ОВЗ нарушения интеллекта 
предложить закончить диалог шуткой и тем самым снизить агрес-
сивный накал диалога.

При проектировании угрозы физической расправы обучить ребен-
ка с ОВЗ клишированным фразам, которые могут остановить обидчи-
ка: «Это больно!», «Прекрати!», «Остановись!», «Помогите!».

Отдельные занятия следует посвятить профилактике кибербуллин-
га. Рассказать ребенку, что в случае получения неприятных сообщений 
от обидчика следует их сохранить, чтобы передать данные педагогам, 
родителям или доказать свою невиновность при искажении смысла 
письма, если агрессор использует его содержание в качестве клеветы. 

Если агрессивные выпады со стороны обидчика продолжаются 
и приобретают систематический характер, объяснить ребенку с ОВЗ 
о необходимости реализации второго шага предложенного алгоритма. 
Объяснить школьнику с патологией в развитии, что надеяться на скорое 
и самостоятельное разрешение травли нельзя; скорее всего, она развер-
нется с новой силой, когда агрессор поймет, что его действия остаются 
безнаказанными. Именно поэтому необходимо привлечь к происходя-
щим негативным событиям внимание друзей, родителей и педагогов. 

При соблюдении правил общения с одноклассниками ребенок 
с ОВЗ должен заручиться поддержкой друзей-защитников, которые 
в нужный момент придут к нему на помощь. 
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Важно обучить обучающегося с ОВЗ правильно оформлять 
свои мысли и обращаться за советом, именно за советом, а не с жа-
лобой к родителям и педагогам. Подросткам с ОВЗ психолог или 
классный руководитель должен рассказать о школьном телефоне 
доверия, показать, где находится плакат с номером телефона. 

Лучше всего, если в предбуллинговой или буллинговой си-
туации школьник с ОВЗ будет играть главную роль в решении 
своих коммуникативных проблем с ровесниками, приобретенный 
социальный опыт поможет ему во взрослой жизни правильно спро-
ектировать бесконфликтные отношения с коллегами, друзьями 
и партнером в браке.

Второй этап коррекционной работы «Предупреждение 
процесса формирования в коллективе личности агрессора и его 
свиты». Цель данного этапа — воспитание у детей и подростков 
с выявленными признаками агрессивного поведения чувства эмпа-
тии к сверстникам.

Большинство зарубежных исследователей (Д. Ольвеус, К. Риг-
би, Д. Пеплер, П. К. Смит и др.) пришли к выводу, что наиболее 
эффективный прием профилактики буллинга в школьной среде — 
компенсация отклоняющегося развития у агрессивных детей [14; 
15; 16; 17; 18; 19].

Причины деструктивно-агрессивного поведения школьников 
могут быть различными, но обычно этими детьми движет желание 
стать лидерами в классе, завоевать авторитет у сверстников. Наи
более простой способ в достижении желаемого результата — де-
монстрация своей силы над более слабыми ровесниками. Уязвимой 
мишенью для издевательств чаще всего становится ребенок с ог-
раниченными возможностями здоровья, с явно выраженной физи-
ческой или ментальной патологией. В силу нарушения социальной 
коммуникации обучающийся с ОВЗ не может за себя постоять и не 
защищен от агрессивных действий обидчика и его свиты. 

Несомненно, агрессивное поведение школьников можно рас-
ценивать как вариант отклоняющегося развития. На роль лидера 
обычно претендуют дети с достаточно высокими показателями ин-
теллекта. При задержке психического развития церебрально-орга-
нического генеза с преобладанием гиперактивности и при задержке  
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психического развития психогенного генеза, обусловленного пе-
дагогической запущенностью и авторитарным стилем воспитания, 
дети достаточно агрессивны, редко становятся жертвами, но и на 
роль лидера-агрессора почти не претендуют. Чаще всего такие 
школьники склонны к выполнению ролей в свите обидчика, где 
они и реализуют хейтинговые идеи своего лидера.

Для профилактики буллинга психолог проводит индивиду-
альные и подгрупповые занятия с каждым агрессивным ребенком 
в классе.

На индивидуальных занятиях каждому ребенку предлагается 
алгоритм действий, направленный на предупреждение агрессии по 
отношению к одноклассникам с ОВЗ. Данный алгоритм представ-
лен на рисунке 2.10.

Подумай о ситуации, 
которая причинила  

тебе боль

Извинись перед тем, 
кого ты обидел

Подумай, как стать 
лидером в классе

Осознай, что никто не 
смеет причинять боль 

другому человеку

Вспомни о своем 
любимом деле

Не злись, относись ко 
всем одноклассникам 

по-дружески

Не обижай тех, кто 
слабее тебя

Найди способ стать 
в этом деле лучшим

Не стесняйся попросить 
совета у взрослого, если 

что-то не получилось

Рис. 2.10. Как перестать обижать других и стать значимым для своих 
одноклассников

На первых занятиях агрессивному ребенку предлагают вспом-
нить ситуацию, которая вызывает болезненные воспоминания, свя-
занные с обидой на несправедливое отношение к нему близких, 
педагогов, ровесников или посторонних людей. Таким образом, 
у обучающегося с деструктивным поведением формируется спо-
собность адекватно оценивать душевные и физические страдания 
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жертвы, анализировать негативные стороны своих агрессивных 
столкновений с одноклассниками. Психолог возвращает ребенка 
к переживаниям, которые он испытал, будучи жертвой агрессив-
ного контакта. Подросткам, которые входят в группу риска пред-
полагаемых агрессоров, можно дать задание написать эссе о своих 
переживаниях, оценить действия своего обидчика и описать свое 
душевное состояние после контакта с ним.

После погружения в воспоминания об агрессивном контакте, 
анализа действий обидчика и жертвы следует подвести ребенка 
к самостоятельному выводу, что никто не смеет причинять боль 
другому человеку. 

На последующих занятиях происходит разбор ситуаций агрес-
сивного контакта со сверстниками. Психолог задает вопрос: «Кого из 
них было проще обидеть?» Для анализа ситуаций можно использовать 
фотографии одноклассников. Фотографии обучающимся с деструк-
тивным поведением распределяются на две группы. В ходе беседы 
выясняется, что легче обидеть слабого, потому что он, скорее всего, 
не в состоянии защитить себя. Затем психолог снова предлагает ре-
бенку из стопки фотографий выбрать изображение тех лиц, которых 
он некогда обидел. Психолог выясняет у учащегося, почему эти дети 
вызвали у него неприязнь и желание причинить боль. Например:

Педагог: Почему ты вылил Артему на голову компот?
Ребенок: Из-за Артема наша команда проиграла эстафету, он 

не может ползать по канату, он медленно бегает, он слабый.
Педагог: Почему ты разбил очки Кати?
Ребенок: Катя — зубрила, с ней никто не хочет дружить, она 

не дает списывать!
Как показывает практика, чувство неприязни у ребенка или 

подростка с деструктивным поведением чаще всего вызывает ка-
кой-либо физический дефект или выраженное нарушение комму-
никации у одноклассника с ограниченными возможностями здоро-
вья. Важно сделать акцент не на дефекте ребенка с ОВЗ, а на его 
положительных качествах и способностях, которыми не обладают 
другие. Например: 

Артем лучше всех разбирается в компьютерных программах, ты 
можешь попросить его установить программу на свой ноутбук. 
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Катя выиграла олимпиаду по географии, она может начер-
тить топографическую карту для запланированного летом по-
хода.

Важно сформировать не чувство жалости к ребенку с огра-
ниченными возможностями здоровья, а чувство уважения к его 
способностям и желание дружить с ним. Да, ОН не такой, как 
все. Мы все отличаемся друг от друга. Но ОН достоин уважения 
и дружбы.

Зарождение чувства уважения к своему однокласснику, осоз-
нание собственной вины за причиненную боль другому человеку 
должны побудить агрессивного ребенка к желанию извиниться 
перед жертвой за содеянное. Для того чтобы приятие данной ситуа
ции стало реальностью, можно предложить ролевую игру, где аг-
рессивный школьник играет роль обучающегося с ОВЗ и принимает 
извинения, а затем сам приносит извинения своей воображаемой 
жертве.

Последующие занятия посвящаются ответу на вопрос «Что по-
будило тебя обидеть одноклассников?». Чаще всего обучающийся 
с деструктивным поведением не осознает, что двигало им в момент 
агрессивного контакта, не всегда может сделать вывод о том, что, 
обижая более слабого одноклассника, он чувствует свое превос-
ходство над ним и стремится упрочить авторитет среди сверстни-
ков, фактически запугивая их травлей по отношению к слабому 
ровеснику. В качестве профилактики продолжения травли одно-
классника с ОВЗ учащегося с деструктивным поведением следу-
ет предупредить о последствиях возможной травли (постановка 
на учет в подразделение по делам несовершеннолетних, перевод 
в другую школу и пр.). 

После подробного разбора истинной причины агрессии следует 
перейти к анализу ответа на вопрос «Как можно укрепить свой ав-
торитет у одноклассников?». Необходимо вспомнить об интересах 
ребенка в учебной и внеучебной деятельности. Выяснить, в какой 
плоскости интересов лежат его увлечения, какими способностями 
он обладает. Чаще всего школьники с деструктивным поведением 
гиперактивны и имеют склонность к экстремальным видам спорта, 
игре на ударных инструментах, способны хорошо готовить. Сле-
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дует убедить обучающегося, что именно дальнейшее продвижение 
в развитии этих творческих навыков станет пусковым механизмом 
для признания его авторитета одноклассниками. 

Дальнейшая работа с агрессивным обучающимся обязательно  
сопряжена с родителями и классным руководителем, которые дол
жны помочь ребенку найти способ добиться значимых успехов 
в своем любимом деле и затем презентовать его успехи одноклас-
сникам. Такая последовательность коррекционной работы должна 
оказать влияние на формирование авторитета ребенка у одноклас-
сников, на укрепление его лидерских позиций в классе. Пребывая 
в тесном контакте с родителями, педагогами и психологом, обуча-
ющийся с деструктивным поведением учится советоваться с ними 
в принятии важных для себя решений. Желательно родителям под 
руководством психолога создать расписание дня ребенка, где отра-
жены все виды работ его учебной и внеучебной деятельности.

Отдельные занятия с психологом посвящаются обучению кон-
тролировать гнев и злость, подавлять негативные эмоции с помо-
щью специальных техник. Для этого проводят специализированные 
тренинги. 

Если тебя что-то раздражает в поведении одноклассника, то 
предприми следующее:

– выполни глубокий вдох и выдох, погладь несколько раз кон-
чиком языка нёбо;

– вспомни что-нибудь забавное и улыбнись;
– послушай музыку;
– пересчитай все (круглые, зеленые и пр.) предметы в классе;
– пообщайся с тем, кто тебе интересен и приятен.
Такие простые упражнения должны помочь школьнику само-

стоятельно выйти из состояния агрессии. 
Можно узнать у ребенка, есть ли у него любимый персонаж 

литературного произведения или фильма. Возможно, его кумиром 
стал выдающийся спортсмен, актер, политик или близкий человек 
и пр. В ходе ролевой игры дублируется конфликтная ситуация, 
которая вызвала злость по отношению к однокласснику. В момент 
воспоминаний конфликта с одноклассником психологу целесооб-
разно задать вопрос «А как герой поступил бы на твоем месте?». 
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Обычно дублирование конфликтных ситуаций с проигрыванием 
роли героя достаточно эффективно влияет на нивелирование аф-
фективных вспышек у подростков.

Резюмируя вышесказанное, отметим, что, устраняя проявле-
ние деструкции в поведении обучающегося, мы предупреждаем 
формирование личности лидера-агрессора и его свиты, а значит, 
сам процесс зарождения процесса буллинга в этом классе будет 
невозможен.

Третий этап коррекционной работы «Подготовка коллек-
тива одноклассников к приятию в свой состав ребенка с ог-
раниченными возможностями здоровья». Для профилактики 
буллинга в инклюзивной школьной среде относительно ребенка 
с ОВЗ наиболее эффективным способом работы стали групповые 
занятия с нормотипичными обучающимися.

В данной работе можно выделить два вида групповых занятий:
– информационно-просветительские (проводятся классные 

часы, где детям в доступной для понимания форме рассказывают 
о том, кто такие люди с ОВЗ);

– тренинговый формат занятий с группой (на групповых тре-
нингах нормотипичные обучающиеся приобретают уровень необ-
ходимой готовности к включению в свой коллектив сверстника 
с ОВЗ).

Проиллюстрируем в качестве примера тренинг, направлен-
ный на формирование психологической толерантности к людям 
с ограниченными возможностями здоровья. Подобный вид работы 
может применяться как с младшими школьниками, так и со стар-
шеклассниками. Тренинги организуются после проведения клас-
сных часов, на которых дети узнали о том, кто такие лица с ог-
раниченными возможностями здоровья. В ходе занятия психолог 
задает вопросы «Кто такие лица с ограниченными возможностями 
здоровья?», «Что чувствуют лица с ограниченными возможностя-
ми здоровья?», «Можно ли демонстрировать жалость по отноше-
нию к однокласснику с ОВЗ?». Отвечая на вопросы, нормотипич-
ные обучающиеся должны осознать, что дружить — это значит 
принимать человека таким, какой он есть, а не потому, что его  
жалко. 
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На последующих занятиях у детей расширяют знания об от-
дельных патологиях. 

Рассказывая о нарушениях зрения, психолог предлагает уча-
щимся представить, что чувствует человек с выключенным зри-
тельным анализатором.

Класс делят на две группы. Одна группа детей играет роль не-
зрячих, а вторая группа — роль проводников. Детей распределяют 
по двуролевым парам: «слепой» и «проводник».

Первой группе школьников завязывают глаза и предлагают 
сосредоточиться на своих ощущениях. Вторая группа детей должна 
провести своих подопечных по заданному психологом маршруту. 
Затем переходят к опросу. Обучающимся первой группы задают 
вопрос «Что чувствует человек с нарушением зрения?», второй 
группе — «Что чувствуют проводники, когда помогают незря-
чим?». Затем школьники меняются ролями. В конце занятия одно-
классникам следует осознать, что у зрячих должно быть чувство 
ответственности за жизнь человека с нарушенным зрением, фор-
мируется желание прийти на помощь.

Занятия, которые посвящены усвоению обучающимися знаний 
о том, кто такие люди с детским церебральным параличом (ДЦП), 
могут быть организованы следующим образом.

Нормотипичным обучающимся рассказывают об особенностях 
течения детского церебрального паралича.

Желающим сыграть роль детей с ДЦП предлагают спрятать 
одну руку за спину, а второй рукой застегнуть пуговицу, зашну-
ровать ботинок, завязать бант и пр. Если действие выполнить не 
удается, обучающиеся должны попросить помощи у «здорового» 
одноклассника и рассказать ему о своих ощущениях скованности 
движений. 

Затем школьникам предлагается закрыть глаза и прислушаться 
к окружающим их звукам. 

Психолог спрашивает детей о том, какие звуки они слышали, 
и подводит итог. Как замечательно слышать, видеть, самостоя-
тельно передвигаться. Здоровые люди порою не знают, как вести 
себя с инвалидами. Игнорировать их проблемы? Жалеть их? У ре-
бенка с ограниченными возможностями здоровья могут быть 



148

сильные руки и ноги, он может уметь хорошо рисовать, играть на 
музыкальных инструментах, хорошо решать задачи по матема-
тике. Лучшее, что вы можете предложить своему однокласснику 
с ограниченными возможностями здоровья, — это свою дружбу 
и помощь.

Все занятия по формированию психологической толерантности 
к людям с ОВЗ психолог заканчивает следующими словами.

Вы сегодня стали немножечко добрее. Встретив человека 
с ОВЗ, будем терпимыми, а значит, толерантными. 

Эффективные средства профилактики буллинга по отношению 
к детям с ОВЗ — кинотерапия и анализ литературных произведений.

Теоретические аспекты проблемы формирования ценностно-
смысловой сферы личности были рассмотрены в работах отечес
твенных ученых (А. Г. Асмолов [1], Ф. Е. Василюк [2], М. С. Яниц-
кий [13] и др.). В научных трудах Н. И. Жинкина, А. А. Леонтьева, 
Ю. М. Лотмана описано, что сложные формы кинотекста требуют 
от зрителя углубленного изучения семантики структуры изложения 
для полного осознания смысла увиденного и услышанного при 
просмотре фильма [4; 5; 7].

Исследования Д. А. Леонтьева наглядно демонстрируют, что 
в результате проведенной кинотерапии нормотипичные обучаю-
щиеся приобретают такие терминальные ценностные ориентиры, 
как любовь, дружба, взаимовыручка, уверенность в собственных 
силах [6]. Г. Я. Власкина убедительно доказывает, что кинотерапия 
помогает объективно осознать достоверность происходящего на 
экране и обладает «эффектом присутствия», который возникает на 
фоне психологического «подключения» зрителя к телевизионной 
ретрансляции [3].

О. В. Чурсинова в качестве эффективных форм кинотерапии 
рассматривает групповую и индивидуальную работу с подрост-
ками, которые совместно обучаются с детьми с ОВЗ. Автор реко-
мендует педагогам-психологам использовать различные варианты 
работы на кинозанятиях: 

– клубный формат просмотра с дальнейшим обсуждением ки-
нофильма;

– кейсы с кино-ролевыми заданиями;
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– защита социальных проектов;
– кинотренинги.
При проведении кинозанятий с нормотипичными обучающи-

мися в целях профилактики буллинга в школьной инклюзивной 
практике педагог-психолог должен руководствоваться следующими 
компетенциями:

– уметь грамотно, доступно и убедительно анализировать ки-
нотекст;

– учить детей тактично обсуждать поведенческие особенности 
киногероев;

– формировать у обучающихся умение делать правильные вы-
воды на основе усвоенных нравственно-личностных ориентиров 
[12].

Для младших школьников показан совместный просмотр филь-
мов с последующим обсуждением («Чучело», режиссер — Р. Быков; 
«Как стать принцессой», режиссер — Г. Маршалл; «Назад в буду-
щее», режиссер — Р. Земекис; «Мост в Терабитию», режиссер — 
Г. Чупо; «Шпионка Хэрриэт», режиссер — Б. Хьюз). Эти фильмы 
научат младших школьников ценить дружбу, избегать конфликтов 
со сверстниками, верить в свои собственные силы и уметь достойно 
выходить из сложных жизненных ситуаций. В качестве рекомен-
дуемой художественной литературы для этой возрастной группы 
можно предложить чтение текстов («Гадкий утёнок» Г. Х. Андерсе-
на; «Гарри Поттер и философский камень» Дж. Роулинг; «Чучело» 
В. К. Железникова и др.).

Школьникам-подросткам для прочтения и анализа текста ре-
комендованы следующие литературные произведения: «Верочка» 
А. Богословского; «Девятнадцать минут» Дж. Пиколт; «Мыши» 
Г. Риса; «Правда или последствия» А. Тор.

В качестве совместного просмотра с последующим обсуж-
дением для подростков рекомендован просмотр фильмов с до-
статочно жестким содержанием («Общество мёртвых поэтов», 
режиссер — П. Уир; «Проект “Задира”», режиссер — Л. Хирш; 
«Повелитель мух», режиссер — П. Брук; «Класс коррекции», ре-
жиссер — И. И. Твердовский). Обучающиеся должны задуматься 
о последствиях травли и сделать правильный вывод: никто не 
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в праве причинять боль другому человеку. Вопрос о просмотре 
данных фильмов должен решаться с участием мнения родителей 
нормотипичных обучающихся.

Интересен, на наш взгляд, опыт кураторства, который раскры-
вается в системе наставничества. Например, одиннадцатиклассник 
может сопровождать группу восьмиклассников, они, в свою оче-
редь, курируют группу пятиклассников, в число которых входят 
дети с ОВЗ и обучающиеся с деструктивным поведением. Каждый 
куратор имеет от трех до шести подопечных. Куратор 2–3 раза 
в неделю подходит к обучающимся и спрашивает о том, какие воз-
можные проблемы у них имеются и чем он может помочь. Система 
кураторства эффективно предупреждает попытки травли в инклю-
зивной школьной среде.

Эффективное антибуллинговое средство при воспитании коллек-
тива — система поощрений и наказаний, которая была разработана 
А. С. Макаренко. Советский педагог подчеркивал в своих трудах, что 
дисциплина — результат воспитания, а режим — средство воспита-
ния. При правильно организованном режиме не нужны наказания, 
а поощрения должны быть нечастыми, чтобы не утратить свою цен-
ность [8]. Если подросток с деструктивным поведением нарушает 
дисциплину, оказывает давление на одноклассников, не подчиня-
ется общим правилам поведения в школе, то весь класс лишается 
поощрения. В качестве поощрения можно рассмотреть групповые 
поездки, походы, в которых участвует и ребенок с ОВЗ. В этом слу-
чае необходимо предпринять меры, чтобы давление коллектива на 
одноклассника не трансформировалось в буллинг. Для этого класс 
делится на подгруппы (звенья), школьники вместе выполняют твор-
ческие домашние задания, готовятся к школьным мероприятиям, 
конкурсам. Такая работа содействует сплочению и взаимовыручке 
в коллективе, формированию дружеских отношений между одно-
классниками. В таком коллективе обучающемуся с ОВЗ легче укре-
пить свой авторитет и приобрести друзей, а появление агрессора при 
такой форме работы практически невозможно.

В рамках данного этапа были рассмотрены различные техники, 
которые будут способствовать подготовке коллектива нормотипич-
ных обучающихся к включению в свой состав ребенка с ОВЗ. 
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Четвертый этап коррекционной работы «Создание си­
стемы взаимодействия родителей нормотипичных детей 
с родителями ребенка с ограниченными возможностями 
здоровья». Как правило, в неподготовленной школьной среде 
в инклюзивной практике возникают конфликтные ситуации, 
исходящие не только от одноклассников, но и от родителей нор-
мотипичных обучающихся, которые предпринимают активные 
действия по изоляции ребенка с ОВЗ из коллектива обучающих-
ся. Частотной причиной этого становится неправильно органи-
зованный учебный процесс, когда всё внимание учителя в тече-
ние урока приковано к учащемуся с ОВЗ. Нормализации подоб-
ных негативных проявлений будут способствовать следующие  
техники.

На собраниях родителям следует рассказать о специфике ин
клюзивного обучения, о воспитании толерантности по отношению 
к ребенку с патологией в развитии. С родителями нормотипичных 
обучающихся необходимо провести беседу о профилактике бул-
линга, направленного на ребенка с ОВЗ. Родители своевремен-
но должны выявить у своего ребенка склонность к реализации 
агрессивных действий по отношению к своему однокласснику 
с ОВЗ по следующим поведенческим особенностям: импульсивен, 
раздражителен, эмоционально неустойчив, обладает завышенной 
самооценкой, враждебно описывает поведение своего нового од-
ноклассника. 

Родительский контроль — это не решение всех проблем, так 
как лишение школьника его собственного мнения имеет нежела-
тельные последствия для становления детско-родительских отно-
шений. Подросток может замкнуться и перестать делиться своими 
переживаниями с родителями, поэтому действовать необходимо 
максимально корректно.

При сенсорных нарушениях, нарушениях опорно-двигатель-
ного аппарата, расстройствах аутистического спектра, некоторых 
формах задержки психического развития ребенок с ОВЗ входит 
в группу риска формирования личности жертвы. Родители ребен-
ка с ОВЗ должны обратить внимание на изменившееся поведение 
школьника (рис. 2.11).
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Потерял  
интерес  
к школе

Собирается  
в школу с плохим 
настроением

Часто болеет, 
имеет проблемы 
со сном

Имеет синяки  
и ссадины

Отказывается 
говорить на 
школьную 
тему

Рис. 2.11. Признаки виктимизации ребенка с ОВЗ

Очень часто родители делают ошибку, советуя ребенку дать 
сдачи обидчику. Такой совет может иметь негативные последствия, 
поэтому лучше воздержаться от призывов «не трусить и дать сдачи».  
Подобные советы могут привести к травмированию ребенка.

Школьники с ОВЗ в большинстве случаев имеют заниженную 
самооценку, исключением из этого правила могут стать обучаю-
щиеся с нарушением интеллекта. Важно, чтобы родители давали 
грамотные советы и не действовали спонтанно. Психологу или 
классному руководителю следует побеседовать с родителями для 
того, чтобы выработать единую тактику, если единичные факты 
конфликтных ситуаций с одноклассниками у ребенка с ОВЗ уже 
имелись:

– общаясь с обидчиком, нужно стоять прямо и смотреть ему 
в глаза;

– вступая в диалог с обидчиком, нужно говорить достаточно 
громко и уверенно;

– продемонстрировать обидчику, что его оскорбления абсолют-
но незначимы, не дать возможность агрессору наблюдать проявле-
ние ярких эмоций, таких как гнев, страх, слезы и пр.

В качестве профилактики кибербуллинга родителям необходи-
мо знать, какие сайты посещает их ребенок. Можно воспользовать-
ся функцией «родительский контроль», однако не следует уповать 
на полную безопасность ребенка в интернете. Родителям нужно 
попытаться установить с ребенком дружеские связи посредством 
переписки в чатах, помнить, что только доверительные отношения 
могут стать залогом безопасности ребенка в интернете. Малейшее 
давление со стороны родителей приведет к утрате доверия ребенка 
к родителям. Поговорить с ребенком об ограничении доступа к лич-
ным данным для всех, убедить его не делиться ни с кем паролем 
и логином. Объяснить, что нельзя отвечать на оскорбления в чате, 
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нужно заблокировать пользователя, который ведет переписку не-
корректно. Показать переписку агрессивного содержания родите-
лям. Научить ребенка этикету письменной речи в соцсетях. Подоб-
ные рекомендации касаются не только родителей детей с ОВЗ, но 
и родителей нормотипичных детей [3]. 

Перейдем к описанию рекомендаций для родителей по про-
филактике буллинга по отношению к обучающимся различных 
нозологий.

Рекомендации для родителей по профилактике буллинга по 
отношению к обучающимся с расстройством аутистического 
спектра (РАС). Агрессору достаточно легко найти мишень для за-
пугивания, если в классе есть ребенок с выраженными проблемами 
коммуникации со сверстниками. Отметим, что речь идет о детях 
с легким нарушением социальной коммуникации, которые могут 
овладеть школьной программой в полном объеме. 

Школьник с РАС, в силу нарушения коммуникативной фун-
кции речи, не рассказывает о своих проблемах взаимодействия 
с одноклассниками родителям и педагогам. Поведение обучаю-
щегося с РАС в школьной среде кажется сверстникам странным, 
необъяснимым, что вызывает у них недовольство и агрессию по 
отношению к аутичному ребенку. Отказ от адаптации привычного 
алгоритма действий к новой сходной бытовой или учебной ситуа-
ции, неадекватные поведенческие реакции, систематические срывы 
уроков, регулярно повторяющиеся вспышки агрессии и самоагрес-
сии, отсутствие потребности входить в коммуникативный контакт 
со сверстниками, специфические страхи, наличие стереотипий для 
решения сверхзадачи провоцируют детский коллектив на травлю 
одноклассника с РАС.

Формирование доверительных отношений администрации 
и педагогов с родителями ребенка с ОВЗ нивелирует прецеденты 
конфликтных ситуаций между одноклассниками. Родители детей 
с РАС порою знают больше об аутизме, нежели педагоги, и стре-
мятся занять лидирующие позиции при составлении программы 
развития. Подобное поведение родителей только мешает адапта-
ции обучающегося с РАС в инклюзивной школьной среде. В до-
верительной беседе с классным руководителем или психологом 
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родители должны правдиво рассказать об особенностях поведения 
ребенка, о проблемах, которые возникали в предыдущих детских 
коллективах. Поскольку при правильно проведенной коррекцион-
ной работе коммуникативные связи восстанавливаются, прежде 
всего, с матерью, поэтому первоклассник с РАС нуждается в ее 
ежедневном присутствии в школе весь первый год обучения. Отказ 
мамы от такой формы сопровождения ребенка приведет к неминуе-
мым негативным последствиям для его адаптации в классе, именно 
мама играет роль посредника в коммуникации между обучающимся 
с РАС и нормотипичными одноклассниками. 

Так, маме в первый год обучения ребенка в школе следует на-
ходиться недалеко от кабинета, где организован учебный процесс. 
В случае нежелательного поведения ребенка на уроке учитель при-
глашает маму в кабинет и продолжает работу с нормотипичными 
обучающимися. Такая стратегия позволяет педагогу не только не 
прерывать учебный процесс, но и предупредить недовольство здо-
ровых одноклассников и их родителей включением в образователь-
ный процесс обучающегося с ОВЗ. 

На переменах и других видах внеучебной деятельности мама 
сопровождает ребенка и организует коммуникативный контакт 
со сверстниками. Мама знакомит ребенка с одноклассниками, 
интересуется их проблемами, выясняет, какие игры нравятся свер
стникам, приглашает их в гости, организует домашние праздники. 
Именно мама играет главную роль в формировании дружеских 
отношений ребенка с РАС с одноклассниками и предупреждает 
процесс травли. 

Дети с нарушением социальной коммуникации имеют крайне 
низкую самооценку, данный факт становится причиной угрозы суи
цида в подростковом возрасте. Эмоции сверстников чрезвычайно 
сложны и непонятны для подростков с РАС, зачастую попытки 
уйти из жизни возникают на фоне конфликтов со сверстниками. Для 
повышения у ребенка с РАС уровня самооценки родителям нужно 
чаще его хвалить и не ставить перед ним неосуществимые цели. 
Для того чтобы обучающемуся с РАС облегчить коммуникативную 
задачу при вступлении в диалог с педагогами и сверстниками, необ-
ходимо использовать схемы и алгоритмы. В условиях дома и семьи 
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родители моделируют реплики ребенка для вступления в диалог, 
автоматизируют коммуникативные навыки в играх. 

Рекомендации для родителей по профилактике буллинга по 
отношению к обучающимся с сенсорными нарушениями и наруше-
ниями опорно-двигательного аппарата. Наличие очков, слухового 
аппарата, трости, костылей, коляски или других средств коррекции 
зрения, слуха и опорно-двигательного аппарата становится одной 
из самых популярных причин для издевательств со стороны агрес-
сивных сверстников.

Родители зачастую не догадываются об истинной причине 
замкнутости и застенчивости ребенка с сенсорными нарушениями 
и нарушениями опорно-двигательного аппарата, а узнав о факте 
насмешек над ним, не знают, как правильно действовать, как за-
щитить и окончательно не разрушить его взаимоотношения с од-
ноклассниками. Часто выходом из негативной ситуации становится 
решение родителей о переводе ребенка в другую школу. Не разре-
шив проблему в одном школьном коллективе, родители обрекают 
своего ребенка на дублирование ситуации в новом школьном со-
обществе. 

Родителям детей данных нозологических групп следует:
– правильно оценить конфликтную ситуацию с одноклассни-

ками и понять, что ребенок с сенсорными нарушениями или нару-
шением опорно-двигательного аппарата весьма уязвим. По мнению 
агрессивных подростков, дети в очках, со слуховыми аппарата-
ми, тростью и пр. слабы, беспомощны, не умеют за себя постоять.  
За таким ребенком может закрепиться обидное прозвище;

– необходимо поговорить с ребенком, если возникли подоз-
рения о конфликте с одноклассниками. Необходимо объяснить 
школьнику с ОВЗ, что не следует стыдиться средств коррекции, но 
и стимулировать внимание одноклассников к ним тоже не стоит;

– воспитывать ребенка на примерах из личного опыта. Если 
у родителей ребенка были сходные проблемы, следует рассказать 
о том, как можно выйти из сложной жизненной ситуации, заручив-
шись поддержкой родителей, друзей и педагогов. Можно привести 
примеры мужества из жизни знаменитых людей с сенсорными на-
рушениями или нарушениями опорно-двигательного аппарата; 
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– использовать возможности АООП для ребенка с нарушением 
зрения, слуха и опорно-двигательного аппарата. Добиваться под
держки школьного психолога в разрешении конфликтной ситуации 
с одноклассниками. 

Рекомендации для родителей по профилактике буллинга в ин-
клюзивном классе, где осуществляется обучение школьников с за-
держкой психического развития. Школьники с задержкой психи-
ческого развития (ЗПР), осложненной синдромом дефицита вни-
мания и гиперактивности, могут играть разные роли в сценарии 
травли. В случае преобладания синдрома дефицита внимания такие 
обучающиеся отличаются наивностью суждений, медлительностью, 
застенчивостью, неуверенностью в собственных силах, низким 
уровнем сформированности навыков самообслуживания и пр. Таки-
ми же чертами обладают и школьники с ЗПР конституционального 
и соматогенного генезов. Школьники описанной группы очень 
быстро включаются в процесс виктимизации, т. е. становятся жерт
вами травли. 

На индивидуальных занятиях с ребенком с ЗПР, у которого 
преобладает дефицит внимания, следует предупредить процесс 
виктимизации. Психолог планирует тренинги, целью которых яв-
ляется формирование адекватной самооценки у ребенка с ЗПР, что 
способствует становлению у него правильных форм коммуникации 
с одноклассниками.

Школьники с ЗПР церебрально-органического генеза с пре-
обладанием гиперактивности и с задержкой психогенного генеза 
склонны к агрессивному поведению и редко становятся жертвами. 
Родители должны знать об особенностях структуры дефекта при 
задержке психического развития. Гиперактивность — это не про-
блема неправильного воспитания в семье, это следствие поражения 
центральной нервной системы. Пообещав хорошо учиться и не сры-
вать уроки, гиперактивный ребенок делает это с завидной регуляр-
ностью, так как не всегда может контролировать свои действия. 

Родители таких детей должны обратить внимание, не оказывает 
ли на их ребенка давление ровесник с деструктивно-агрессивным 
поведением. Обучающиеся данной нозологической группы несамо-
стоятельны, наивны, легко поддаются влиянию лидеров-одноклас-
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сников. При опросе школьников с ЗПР о конфликтах с одноклас-
сниками выясняется, что они часто не осознают, что происходит на 
самом деле, оперируют ответами «Мы так играем», «Нам не нра-
вится дружить с Сережей» и пр. Агрессоры с ЗПР не задумываются, 
что испытывает их жертва и насколько их действия травматичны 
для одноклассника.

Родителям ребенка с ОВЗ следует помнить, что не только педа-
гоги несут ответственность за возможную агрессию и травлю, пре-
жде всего за действия ребенка должны отвечать сами родители. 

Если ребенок с ЗПР проявляет агрессию по отношению к од-
ноклассникам, родителям следует порекомендовать:

– узнав о фактах агрессивного поведения ребенка, попросить 
представить себя на месте жертвы;

– обозначить ребенку проблему всего детского коллектива, 
который принимает участие в агрессивных действиях против од-
ноклассника;

– поддержать намерение ребенка прекратить конфликт;
– помочь развивать навыки социальной коммуникации (учить 

дружить с одноклассниками, помогать друг другу и пр.);
– учить ребенка вставать на сторону слабого, стать ему другом-

защитником.
Следует помнить, что обучающийся с ЗПР, в силу нарушения 

интеллекта, весьма внушаем. Очень быстро усваивает негативные на-
выки поведения, но при правильном семейном воспитании происхо-
дит своевременное формирование эмпатии по отношению к близким 
и сверстникам. Необходимо постоянно поощрять агрессивных детей 
с ОВЗ за то, что они научились сдерживать гнев и оттормаживать 
деструктивные действия в урочной и внеурочной деятельности. В ка-
честве наказаний нужно использовать неагрессивные методы.

Отметим, что родителям детей с ОВЗ нужно с первых дней 
пребывания ребенка в школе активно включиться в общественную 
жизнь класса, взять поручение у классного руководителя, изъявить 
желание работать в составе актива класса, научиться бесконфликтно  
взаимодействовать с родителями одноклассников. 

Резюмируя вышесказанное, отметим, что предлагаемые для ис-
пользования в инклюзивной практике описанные профилактические  
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антибуллинговые техники будут способствовать нормализации 
межличностного взаимодействия в учебной и внеучебной деятель-
ности школьников с ОВЗ с нормотипичными сверстниками. 
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