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Введение

Развитие национальных систем специального образования во все исторические периоды связано с социально-экономическим устройством страны, ценностными ориентациями государства и общества, политикой государства по отношению к детям с отклонениями в развитии, законодательством в сфере образования в целом, уровнем развития дефектологической науки как интегративной области знания на стыке медицины, психологии и педагогики, мировым историко-педагогическим процессом.

Изучение теории и практики специального образования в зарубежных странах предполагает обращение к историко-генетическим и социокультурным основам становления, оформления и развития системы специального образования как института государства. В первой части дипломной работы я попытаюсь дать как психолого-педагогическую характеристику системы специального образования в целом, так и краткий анализ истории развития системы специального образования за рубежом. 

Мировой опыт организации специальной школы на современном этапе обширен и разнообразен. Он включает в себя разнообразные концепции, связанные как с возможно более полной интеграцией детей с отклонениями в развитии в общество, так и с намечающимися на современном этапе тенденциями к рассмотрению ряда сообществ инвалидов как полноценных социокультурных меньшинств, имеющих «право не быть, как все», к поиску новых форм взаимодействия семьи и специальных образовательных учреждений.

Во второй части работы будут проанализированы как ставшие на современном этапе традиционными, так и альтернативные подходы к организации обучения и социализации детей с отклонениями в развитии.

Тенденции увеличения числа детей с отклонениями в развитии и  поведении,  рост  количества учащихся   с   социальной   деривацией характерны сегодня для большинства развитых стран мира [14, 23], что делает тематику работы особенно актуальной.

Таким образом, целью работы является ознакомление будущего  учителя  с историей развития и современной проблематикой системы специального образования,    формулирование социально-педагогических проблем детей с отклонениями в  развитии  и  поведении, определение  того  круга  вопросов, с которыми встретится учитель при работе с учащимися, имеющими отклонения в развитии.

Предметом исследования является  особая   функция   общества  -  создание  условий  для  развития, адаптации,  реабилитации,   и   интеграция   детей,   подростков,   взрослых   с проблемами  в  развитии  в  современном  обществе.

Можно сформулировать следующие задачи дипломной работы:

· Дать психолого-педагогическую характеристику системы специального образования;

· Проанализировать динамику развития системы специального образования за рубежом;

· Раскрыть основные методологические подходы к организации системы специального образования за рубежом;

· Проанализировать современное состояние системы специального образования за рубежом и тенденции ее развития.

Глава 1. Психолого-педагогическая характеристика специального образования 

1.1 Специальное образование как психолого-педагогическая категория

Пункт 6 статьи 5 первой главы Закона об образовании Российской Федерации гласит: «Государство создает гражданам с отклонениями в развитии условия для получения ими образования, коррекции нарушения развития и социальной адаптации на основе специальных педагогических подходов». 

В концепции, сформулированной ведущими дефектологами как России (Т.А. Власова, В.П. Ермаков, Е.П. Кузьмичева, А.Г. Литвак, Т.В. Розанова, В.А. Феоктистова, Х. С. Замский, А.И. Дьячков и др.),  так и зарубежья (П.  Бейкер, В. Гудонис,  М.  Джонсон, Е.Д. Кесарев, Д. Лауве и др.), коррекционно-педагогическая работа определяется как система специального обучения и воспитания аномальных детей [15].

Сегодня под специальным образованием понимают обучение и воспитание детей с ограниченными возможностями развития и здоровья, направленное на их наиболее полную социализацию и интеграцию в общество, на достижение максимально возможного уровня образованности с учетом индивидуальных особенностей ребенка [18].

Целью коррекционной работы является исправление (доразвитие) психических и физических функций аномального ребенка в процессе общего его образования, подготовка к жизни и труду.

Чтобы правильно определить содержание коррекционной работы, необходимо увязать коррекцию со всеми основными компонентами системы образования и только после этого рассматривать внутренние структуры подсистемы и их содержательно-педагогическую роль.

Сам термин «образование» и сущность этого процесса во многих исследованиях трактуются неоднозначно. Так, удачное определение понятию «образование» дал В.С. Леднев: «Образование-это общественно организуемый и нормируемый процесс постоянной передачи предшествующими поколениями последующим социально значимого опыта, представляющий собой в онтогенетическом плане биосоциальный процесс становления личности. В этом процессе, характеризующемся содержанием, формами, выделяются три основных структурных аспекта: познавательный, обеспечивающий усвоение опыта личностью; воспитание типологических свойств личности, а также физическое и умственное развитие. Ведущей деятельностью в образовании является учебная» [16]

Таким образом, образование включает в себя три основные части: обучение, воспитание и развитие. Обучение непосредственно направлено на усвоение учащимися опыта, а воспитание и развитие осуществляются опосредованно. Все три процесса - воспитание, обучение и развитие – выступают едино, органично связаны друг с другом, и выделять, разграничивать их практически невозможно, да и нецелесообразно в условиях динамики срабатывания системы.

Во многих работах по дефектологии и специальному образованию коррекцию, как правило, связывают с развитием ребенка. Это обоснованно, поскольку она нацелена на исправление вторичных отклонений в развитии аномальных детей. Но когда говорят о коррекционно–педагогической работе, она не может вычлениться из  триединой схемы образования: обучение, воспитание, развитие.

В практическом осуществлении учебно–воспитательной работы в специальной школе коррекционное развитие как специально организуемый и направляемый процесс «неразличим и не может существовать вне коррекционного обучения и воспитания» [2].

Поскольку развитие учащихся осуществляется в ходе обучения и в процессе воспитания, то и коррекционное воздействие будет присутствовать в этой деятельности. Следовательно, специальное, так же как и общее, образование триедино и состоит из коррекционного обучения, коррекционного воспитания и коррекционного развития.

Коррекционное обучение – усвоение знаний о путях и средствах преодоления недостатков психического и физического развития и усвоения способов применения полученных знаний.

Коррекционное воспитание – воспитание типологических свойств и качеств личности, инвариантных предметной специфике деятельности (познавательной, трудовой, эстетической и др.), позволяющих адаптироваться в социальной среде.

Коррекционное развитие – исправление (преодоление) недостатков умственного и физического развития, совершенствование психических и физических функций, сохранной  сенсорной сферы и нейродинамических механизмов компенсации дефекта.

Любое обучение и воспитание одновременно в какой-то мере развивают, что и относится и к коррекционным процессам. Вместе с тем коррекция развития не сводится только к усвоению знаний и навыков. В процессе специального обучения перестраиваются психические и физические функции, формируются механизмы компенсации дефекта, им придаётся новый характер.

В ходе коррекционного развития накапливаются и изменяются состояние и свойства личности по мере того, как происходит усвоение ею социального опыта. В ходе коррекционной работы развиваются умственная, физическая, нравственная саморегуляция, способности организовывать и регулировать свою деятельность, навыки социально – трудовой ориентировки.

Соотношение коррекционных компонентов (обучения, воспитания и развития) выражено в схеме, предложенной  В.С. Леднёвым [16]. В схеме обучение, воспитание и развитие показаны в виде трёх пересекающихся окружностей, которые символизируют взаимосвязь этих трёх компонентов между собой (см. рис. 1)
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Рис.1 Структура специального образования
Во – первых, исходя из концепции специального образования, коррекционно–педагогическая работа должна занимать центральное положение в системе, так как она определяет дефектологическую направленность учебно–воспитательного процесса в специальной школе.

Во - вторых, коррекция должна находиться на перекрёстке составных частей общего образования и в тоже время иметь свои специфические оттенки (направленность) при осуществлении обучения, воспитания и развития аномальных школьников.

В – третьих, по объёму и значимости коррекционно – педагогического процесса в системе специального образования ему должно быть отведено заметное место на перекрёстке составляющих образование.

В – четвёртых, коррекция, как социальная система, должна иметь самостоятельный выход на среду, так как система функционирует не изолированно, а в конкретных социальных условиях.

Социальная среда выступает для коррекционно–педагогического процесса не конкретными элементами, а окружающей сферой, куда он входит как составная внутренняя часть. Социальная среда сказывается на всех уровнях рассмотрения процесса, но в разной степени. Прежде всего, она обусловливает общественные цели специального образования: становление и разностороннее развитие личности учащихся, их социально – трудовую реабилитацию, компенсацию дефекта, усвоение социального опыта человечества в доступной учащимся форме.

Вся система коррекционно–педагогической работы призвана реабилитировать и социально адаптировать школьника с отклонениями в развитии к реалиям окружающего мира, сделать его полноправным и активным тружеником, который наравне со всеми людьми может включиться в трудовую и общественную жизнь и приносить пользу обществу.

В теории и практике обучения детей с отклонениями в развитии часто можно встретиться с мнением, что коррекция определяется как способ компенсации дефекта.

Поскольку мы говорим о становлении личности в результате общего и специального образования, то коррекционно–педагогическая работа должна рассматриваться приоритетно к результату (компенсации), так как вся педагогическая сущность в количественном и качественном объёме заключена именно в ней. Коррекция  - понятие более широкое, поскольку именно она определяет степень компенсации нарушений в развитии аномального ребёнка, является основой, органическим стержнем всей учебно–воспитательной работы в специальной школе и в системе специального образования.

На практике часто путают понятия коррекция и компенсация или же неверно их соотносят. Коррекция первична, а компенсация всегда вторична (исключая врождённые компенсационные механизмы), но это не рядоположенные понятия, а тесно увязанные процессы, которые обусловливают друг друга и не могут в широком смысле рассматриваться один без другого. Цель коррекционной работы непосредственно связана с результатом (компенсацией), педагогическая недоработка в ходе коррекционного процесса не даёт должной степени компенсации дефекта, и придётся возвращаться на исходные целевые позиции, чтобы получить максимальный эффект специального педагогического воздействия на развитие ребёнка с отклонениями.

Цели и задачи коррекционно–воспитательной работы в учреждениях специального образования.

Разработка адекватной системы коррекционного обучения и воспитания имеет большое теоретическое и практическое значение. Это подчёркивал Л.С. Выготский, поставивший кардинальные вопросы о смысле и целях работы с аномальными детьми. Так, в предисловии к книге Е.К. Грачёвой «Воспитание и обучение глубоко отсталого ребёнка», вышедшей в 1932 году, он пишет: «Основной вопрос, который встаёт перед нами, когда мы говорим о воспитании глубоко отсталого ребёнка, заключается в следующем: имеет ли смысл затрачивать такие колоссальные усилия на обучение  и воспитание глубоко отсталого ребёнка… если результаты этих усилий оказываются по сравнению с результатами, достигнутыми нормальным ребёнком, такими ничтожными? Диспропорция между усилиями и результатами работы уже не раз внушало самые пессимистические выводы многим исследователям, подходившим к этой проблеме с практической стороны… Этот взгляд и теоретически и практически неправильный, и центральное значение книги Е.К. Грачёвой мы видим, прежде всего, в том, что она красноречивым языком фактов, тщательно подбираемых в течение почти полувека, опровергает эту пессимистическую минималистскую теорию и выдвигает идею педагогического оптимизма по отношению к глубоко отсталым детям … Воспитание нужно отсталому ребёнку больше, чем нормальному, - вот основная идея всей современной педагогики» [3]

Цели и задачи обучения и воспитания детей c отклонениями в развитии, связанными как с умственной отсталостью, так и с физическими недостатками, с одной стороны, общие с задачами воспитания всех детей вообще, с другой – глубоко специфичны.

Общие цели и задачи для обучения и воспитания всех детей – содействие развитию и выявлению положительных сторон личности, сглаживанию отрицательных, воспитание детей наиболее трудоспособными и полезными членами общества. Для детей с выраженными отклонениями в развитии эти цели остаются актуальными, но при их осуществлении необходимо учитывать иной уровень достигнутых успехов, а в случае умственной отсталости применять особые методические приёмы, уделять внимание воспитанию внешних навыков и привычек культурного поведения и самообслуживания.

Цель коррекционно – воспитательной работы с такими детьми, в конечном счете, – их социальная адаптация, трудоустройство и дальнейшее приспособление к жизни, в том числе в условиях, когда они не выключены из окружающей социальной среды. Необходимо, используя все познавательные возможности детей, развивать у них жизненно необходимые навыки, чтобы, став взрослыми, они могли самостоятельно себя обслуживать, выполнять в быту и в специальных производственных цехах простую работу, жить, по возможности, в семье и в трудовом коллективе.

Достижение поставленных целей обеспечивается решением следующих основных задач с детьми специальной школы:

· Развитие всех психических функций и познавательной деятельности детей в процессе обучения и коррекция их недостатков. Основное внимание в этой работе должно быть направлено на умственное развитие.

· Воспитание детей, формирование у них правильного поведения. Основное внимание в этом разделе работы направлено на нравственное воспитание.

· Трудовое обучение и подготовка к посильным видам труда. Физическое воспитание. Самообслуживание.

· Бытовая ориентировка и социальная адаптация – как итог всей работы.

Задача развития детей специальной школы в процессе обучения.
Максимально возможное развитие может быть достигнуто только при соблюдении ряда условий:

· Более раннее начало коррекционной работы;

· Благоприятная семейная обстановка и тесная связь специального учреждения с семьёй;

· Применение адекватной программы и методов  обучения, соответствующих реальному возрастному периоду и реальным возможностям детей с отклонениями в развитии и целям их воспитания.

Проблема ранней коррекции детей с отклонениями в развитии чрезвычайно важна. Работа с такими детьми в дошкольном возрасте должна быть направлена на развитие речи, предметной деятельности, игры, навыков самообслуживания, целенаправленности действий, на упорядочение поведения, контактности. Коррекционное обучение в раннем возрасте нередко может привести к значительным положительным сдвигам в развитии ребёнка, что повлияет на всю его дальнейшую судьбу. Ранняя коррекция имеет значение не только как эффективное средство развития ребёнка, но и как надёжное средство диагностики, поскольку в процессе длительного наблюдения при активном педагогическом воздействии наиболее полно выявляются все возможности и особенности каждого ребёнка, дополнительные и вторичные нарушения, в результате чего к началу школьного обучения может быть безошибочно определён тот тип школы, в котором он должен обучаться [8].

Второе условие для благоприятного развития ребёнка – правильная организация его семейного воспитания.

Роль родителей детей с отклонениями в развитии трудно переоценить, и в том случае, если ребёнок живёт дома, и тогда, когда он помещён  в специальное учреждение. Многие родители прилагают большие усилия, чтобы создать благоприятные условия для развития своего ребёнка, но им часто не хватает знаний и умения. Воспитание ребёнка с отклонениями в развитии требует много терпения, настойчивости, понимания и часто даже педагогической изобретательности. Однако, правильный подход, повседневное приучение ребёнка к выполнению посильных заданий со временем окупают себя, поскольку ребёнок из требующего постоянной опеки и ухода существа, в какой – то мере деспота, становится самостоятельно обслуживающим себя маленьким человечком и даже в меру своих сил помощником родителей.

В семье ребёнка можно обучить многому: обслуживанию себя, выполнять поручения и несложные виды труда, общаться с другими людьми. Необходимо использовать склонности, привязанности, которые есть у детей, - например, интерес к определённым игрушкам и играм, любовь к прогулкам,  – как меру поощрения и стимуляции выполнения менее приятных, но необходимых заданий. 

Применение адекватных программ и методов обучения детей с отклонениями в развитии, соответствующих возможностям и целям их воспитания, - важнейшее и в значительной мере решающее условие для развития всей их познавательной деятельности. Необходимо такое развивающее обучение детей, при котором у них осуществляется элементарный перенос знаний, возникает возможность применения их для решения новых аналогичных задач. Для достижения такого эффекта, обучение должно быть рассчитано на актуальный уровень развития детей и возможности зоны ближайшего развития, должно основываться на ведущей деятельности данного возрастного периода. 

Для детей с большими отклонениями в развитии особенно вредны обучение на завышенном материале, методы многократного повторения плохо осмысленного материала; обилие словесного обучения в расчете на механическое запоминание; чтение текстов и вопросо–ответный метод без опоры на наглядность, на реальные адекватные представления по прочитанному и наглядно–действенное мышление учащихся; оперирование заученными штампами и бессмысленное манипулирование цифрами при обучении счету. Все обучение должно проводиться методом предметно–практической деятельности учащихся и должно быть направленно на выработку пусть примитивных, но осмысленных, правильных представлений по пройденному материалу и практических умений. 

Коррекция развития детей специальной школы, особенно младшего возраста, должна осуществляться преимущественно в тех видах деятельности, которые характерны для детей раннего и дошкольного возраста. Основным методом обучения должна стать организация постоянной активной предметно–практической деятельности детей на всех уроках. В предметно–практической деятельности дети специальной школы могут овладевать знаниями и умениями в такой степени, чтобы были осуществлены принципы сознательности и доступности обучения.

Задача коррекционно – воспитательной работы — нравственное воспитание, формирование правильного поведения.

Необходимость социальной адаптации детей специальной школы, общение со средой обычных людей, ставит перед специальными учреждениями серьезные задачи нравственного воспитания, выработки у них общепринятых норм поведения.

Часто наблюдаемые у детей специальной школы негативизм, упрямство, агрессивность, двигательное психическое беспокойство создают большие трудности их воспитания, эти отрицательные черты – обычно следствие не только органических особенностей ребенка, но и условий: неустройство быта, беспорядок требований, плохой пример, отсутствие четкого режима. Поэтому для детей специальных школ ещё важнее, чем для здорового ребенка, спокойная обстановка, систематичность требований – всё, что создает и закрепляет у детей необходимые привычки.

У детей с отклонениями в развитии необходимо воспитывать навыки культурного поведения в общении с людьми, навыки коммуникабельности: они должны уметь выражать просьбу, адекватно реагировать на обращение. Уметь защитить себя или избежать опасности. Необходимо работать над пробуждением у детей жалости, радости, сострадания, и в то же время большое внимание уделять внешним формам поведения.

Не всегда понимая жизненные ситуации во всей их сложности, они, тем не менее, благодаря выработанным у них твердым навыкам и привычкам следуют общепринятым в данном обществе нормам поведения, умеют общаться с людьми, не вызывая у них неприязненных чувств. Но такое поведение – результат огромной работы воспитателей.

Задача трудового воспитания и обучения.

Эта задача играет, пожалуй, главную роль во всей системе коррекционной работы с детьми специальной школы. Основная  задача этого важного раздела работы – выработка и совершенствование трудовых навыков, воспитания необходимых установок поведения, личностных качеств.

Практическая деятельность в её простых видах зачастую наиболее понятна и доступна для детей с отклонениями в развитии. Здесь всё дано в наглядном, легко воспринимаемом виде. Разнообразие видов труда обеспечивает разностороннюю и активную работу всех анализаторов.

Большое значение в определении трудовых возможностей ребенка с отклонениями в развитии и профиля доступного ему вида труда имеет его физическое развитие, развитие его общей и ручной моторики. Правильно организованное трудовое обучение благоприятно влияет на физическое развитие детей, содействуя коррекции их недостатков.

Задачи трудового воспитания и обучения следующее: 

· Обеспечить максимально возможную для данного ребенка самостоятельность в бытовом и санитарно–гигиеническом обслуживании себя;

· Выработать положительное отношение к посильным видам труда, готовность к помощи в хозяйственно–бытовом труде в семье или специальном учреждении умение выполнять несложные виды этого труда;

· Сформировать привычку и положительную установку к определенному виду труда в течение установленного времени (5-6 часов в день) в специальном цехе или мастерской. 

· Выработать твердые навыки выполнения ряда операций в том виде труда, которому ребенок обучался в школе;

· По индивидуальным возможностям каждого научить переключаться с выполнения одной знакомой операции на другую, выполнять несколько взаимосвязанных операций последовательно;

· Научить работать совместно с товарищами по поточно–бригадной системе, соблюдая принятые нормы и правила поведения.

Соответствующая трудовая подготовка глубоко детей должна дать им возможность после окончания обучения в некоторой степени материально обеспечивать себя, жить в коллективе, по возможности социально адаптироваться в обществе.

Задачи содействия социальной адаптации.

В программу обучения в специальной школе и после её окончания введена совершенно новая дисциплина «Социально – бытовая ориентировка». Необходимость и важность введения этого предмета вызвана тем, что дети с отклонениями в развитии испытывают большие трудности в приспособлении к окружающей жизни, они зачастую плохо ориентируются в общественных местах, не имеют навыков общения и в результате этого, как правило, несамостоятельны, беспомощны в практической жизни.

Задача этого предмета – не только дать детям знания и представления о различных учреждениях окружающей их жизни (транспорт, магазин и т.д.), но и научить их практически правильно и по возможности самостоятельно пользоваться ими, дать подросткам твердые навыки и привычки общения с людьми, поведения в обществе. Результаты этой работы будут в значительной степени определять уровень социальной адаптации детей в их дальнейшей жизни.

Проблемы и перспективы развития специального обучения и воспитания детей с отклонениями в развитии.

В изменяющихся социально-экономических условиях для решения проблем социальной адаптации и интеграции детей с отклонениями в развитии необходимо обновление содержания, форм и методов обучения. Основной направленностью специальной  школы должна стать практическая подготовка к жизни наиболее социально развитой группы детей. 

В последние годы наметились и осуществляются значительные изменения в народном образовании с целью создания гибкой, модифицированной системы дошкольного и школьного обучения детей и подростков с отклонениями в развитии. Более, чем 60-летний опыт, накопленный специальной школой, отечественной и мировой дефектологией, свидетельствует о том, что, как и здоровая часть общества,  дети с отклонениями в развитии обладают возможностями и потребностями в приобщении их к разнообразным формам образования, труда, культуры. Происходят постоянные изменения в политической, экономической, социальной жизни и встает важнейшая задача:  признать    безусловную ценность любой личности,  обеспечить её право быть защищенной государством и всеми его институтами.
В настоящее время важно определить принципиальные направления в разработке подходов, учитывающих как накопленный опыт, так и новые тенденции в развитии специальной педагогики. При этом надо обратить внимание на те тревожные явления, которые вызывают серьёзную озабоченность специалистов, занимающихся проблемами детей с отклонениями в развитии. Это:

· Отсутствие в России достаточно достоверных статистических сведений относительно числа детей с отклонениями в развитии;

· Увеличение количества детей с отклонениями в развитии.

Из множества проблем, первоочередными в их решении являются следующие:

Необходимо признать, что дефектологии есть на что опираться с точки зрения методологических подходов к феноменологии интеллектуального дефекта (Л.С. Выготский, Ж.И. Жиф, А.Р. Лурия, Г.М. Дульнев, В.И. Лубовский, В.Г. Петрова и др.). Вместе с тем, есть необходимость пересмотра некоторых положений, касающихся условий, форм, содержания коррекционной помощи лицам с отклонениями в развитии, с учетом развития общественного сознания, роста интеграционных связей с развитыми государствами. В связи с этим возникает задача разработать концепцию коррекционной и реабилитационной помощи лицам с отклонениями в развитии. Необходимость создания концепции коррекционной помощи определяется тем, что данная проблема ранее решалась только в одной ее части – в обучении. Несмотря на специфические требования педагогики, на практике принципы, методы обучения и воспитания детей с отклонениями в развитии зачастую копировали массовую школу, препятствуя осуществлению комплекса специфических (коррекционных) задач учебно-воспитательного процесса. Подобная постановка проблемы образования и воспитания почти полностью исключила в сфере народного образования коррекционную поддержку детей с отклонениями в развитии, оказавшихся на инвалидности и в изоляции с раннего возраста.

Изолированность системы дошкольных детских домов от общей системы образования привела к тому, что социально депривированные дети-сироты без органической патологии, с сохранными интеллектуальными предпосылками в психике стали массово направляться психолого-медико-педагогической комиссией во вспомогательные учреждения с ошибочным диагнозом «олигофрения неясного генеза», «олигофрения сложной этиологии». И сегодня судьба этих детей не находит правильного решения, между тем как ранняя младенческая госпитализация, дефицит семейных и социальных связей приводит к необратимому снижению интеллектуальных возможностей и искажению личности ребенка [17, 32].

В разработке современной концепции образовательной и реабилитационной помощи детям с отклонениями в развитии, необходимо вернуться к анализу тех документов, которые по прежнему продолжают регламентировать диагностику, отбор и комплектование специальных учреждений. В эти документы необходимо внести конкретные дополнения и изменения с учетом имеющихся рекомендаций ЮНЕСКО, а также российского Закона об образовании. Кроме того необходима координация усилий научных коллективов, которые уже сегодня с разных позиций подошли к решению обозначенной проблемы.

Чрезвычайно важна реализация подлинно научных критериев в области клинической диагностики и психолого-педагогического заключения не только в отношении умственной отсталости, но, прежде всего, тех состояний отклонения в развитии, которые сегодня определяются как смежные с нею: ЗПР, ДЦП, тяжелая речевая патология, нарушения адаптивной и эмоциональной сферы.

Необходимо изменить условия и педагогическое содержание работы с детьми дошкольного возраста в детских домах, а так же с глубоко умственно отсталыми, поддающимися разнообразным формам коррекционного воздействия с целью правильного решения вопросов их социальной адаптации. 

Имеет смысл открывать в структуре базовой школы или при психолого–диагностических центрах, наряду с государственными, коммерческие группы с занятиями по адаптированным программам.

Привлекательна и модель школы с семейной формой обучения и воспитания.

Работа в области коррекционного обучения и поддержки детей с отклонениями в развитии требует взвешенных подходов, заинтересованного участия многих специалистов.

В свете сказанного, сегодня для нас особенно актуально обращение к мировому опыту организации специальной школы.

1.2 История становления и развития специального образования за рубежом

Специальное образование как самостоятельное направление педагогической науки и практики достаточно молодо, ему менее двухсот лет. Отсчет принято вести от момента появления в Европе в конце XVIII в. первых специальных классов для детей с сенсорными нарушениями [1]. Немало исследователей указывает, что до XVIII в. аномальными детьми почти не занимались и, соответственно, этот период малозначим для истории специального образования. Тем не менее, характер исторического очерка требует хотя бы кратко обратиться к более ранним периодам европейской истории.

В целом, античная и средневековая западноевропейская цивилизация проходит медленный и трудный путь от отторжения и агрессии по отношению к людям с выраженными отклонениями в развитии к первому осознанию властью и обществом необходимости помощи им, организации учреждений призрения в XVIII веке.

Несмотря на свою относительную многочисленность детей с выраженными нарушениями в умственном и физическом развитии, они на протяжении тысячелетий воспринимались обществом как неполноценное меньшинство. К человеку с выраженным физическим или психическим недостатком во все исторические эпохи относились с предубеждением не только потому, что инвалид не мог участвовать в социальной жизни, но и потому, что у здорового человека он вызывал мистический страх.

Кроме того,  вплоть до XVIII столетия различали только категории сумасшедших, слепых и глухих (глухонемых). Не только обыватели, но и врачи, юристы, философы относили к одной популяции как людей с физическими дефектами, так и тех, кто страдал выраженными интеллектуальными нарушениями или психическими заболеваниями.

Первым документальным свидетельством интереса к людям с увечьями, инвалидам принято считать египетский папирус Ebers (1550 г. до н.э.), который, по мнению египтологов, базируется на еще более древней рукописи времен врача Имхотепа (3000 г. до н.э.). [39]. В папирусе есть упоминания об умственной отсталости, рассуждения об эпилепсии, он также cодержит первое документированное упоминание о глухоте. Примечательно, что египтян интересовали не только причины болезни и способы ее лечения, но и заботило социальное самочувствие инвалидов. В городе Кармаке жрецы обучали слепых музыке, пению, массажу, привлекали к участию в культовых церемониях. В отдельные исторические периоды слепые составляли основную массу придворных поэтов и музыкантов. [39].

Тем не менее, в античном мире в целом человеческая жизнь, особенно жизнь ребенка, не представлялась ценной сама по себе. Греки и римляне разделяли убеждение в том, что жизнеспособность государства является производной от физической силы его граждан и исповедовали культ военного искусства, физического здоровья и тела. Условия жизни детерминировали концепцию общественно-государственного воспитания: дети считались собственностью государства, а не родителей. Численность полноправных граждан в полисах строго регулировалась законом или фактически, причем гражданские права напрямую связывались с ношением оружия, в силу чего инвалиды детства в принципе не могли претендовать на статус гражданина и являлись абсолютно бесправными [7].

В древнегреческой педагогической практике традиционно различают две альтернативных базовых модели - спартанскую и афинскую. Первая отвечала идеалам тоталитарного военизированного общества, вторая являлась частью системы политического воспитания в контексте Афинской демократии. Но, несмотря на явные различия в социально-политических условиях жизни Афин и Спарты, а также несовпадения педагогических идеалов, оба полиса, согласно литературным данным, занимали близкие позиции в отношении детей-инвалидов [33].

Заботясь о прочности государства, античное законодательство предписывало выявлять физически неполноценных детей в момент рождения и отделять их от здоровых. В худшем случае эти дети уничтожались, в лучшем - оставлялись на произвол судьбы [25]. 

Философ Сенека утверждал: "Мы убиваем уродов и топим детей, которые рождаются на свет хилыми и обезображенными. Мы поступаем так не из-за гнева и досады, а, руководствуясь правилами разума: отделять негодное от здорового." [10]. Позиция Сенеки типична для гражданина военного государства, каким являлась Римская империя. Ее идеалом был воин; совершеннолетие римского юноши означало его способность нести армейскую службу. Естественно, что воспитание ребенка по преимуществу было направлено на физическое совершенство и военную подготовку. С точки зрения Римского государства и гражданина, ребенок-инвалид, даже принадлежавший к высшему сословию, был неполноценным и ненужным.

Подтверждение вышесказанному можно найти и в анализе ранних законоуложений, который показывает, что на протяжении тысячелетий закон воспринимал людей с грубыми физическими и умственными недостатками как неполноценных граждан и защищал от них общество. 

Формально первым законом, предписывающим правила в отношениях с увечными, можно считать Ветхий Завет: "Не злословь глухого, и перед слепым не клади ничего, чтобы преткнуться ему, бойся Бога твоего" (Левит 19:14). Вместе с тем в том же Левите сказано: "Никто, у кого на теле есть недостаток, не должен приступать, чтобы приносить жертвы Господу - ни слепый, ни хромый, ни уродливый" (21:18).

Исторический опыт показывает, что религиозные запреты в отношении инвалидов исполнялись строже, чем рекомендации проявлять милосердие к ним.

Древнейшая письменная фиксация Римского права - так называемые Законы 12 Таблиц (451 - 450 до н.э.) - свидетельствует о внимании их составителей к вопросам семейного, наследственного и соседского права [5]. Составителей Таблиц не интересовала природа и причины неполноценности; их заботило судебное подтверждение факта физической или душевной ненормальности, установление возможных негативных для общества последствий. Так, закон защищал от психически больных общественную и частную собственность. 

Законы греческих полисов не упоминают  лиц с умственными и физическими недостатками, эллины искали не юридические, а медицинские решения проблем увечности.

Византийский император Юстиниан I (ок. 482 - 565) кодифицировал Римское Право. Фрагменты множества предшествующих римских законов и эдиктов были сведены в многотомное законоуложение Corpus Juris Civilis (гражданское право). Юстиниан не внес почти никаких изменений в закон, относящийся к инвалидам, а лишь систематизировал древние эдикты, касающиеся психических дефектов, глухих, немых и подверженных неизлечимым болезням людей.

Кодекс Юстиниана чрезвычайно подробно классифицировал недееспособных людей, уточняя, в каких случаях и как суду следует ограничивать их права. Например, лунатики и идиоты признавались неспособными заключить брачный контракт; согласия душевнобольного отца не требовалось при женитьбе его детей; человеку, имеющему невменяемых потомков, позволялось для наследования заменять их другими лицами. В кодексе было определено пять классов глухоты: от тех, кто не слышал, но мог говорить, до тех, кто не мог ни слышать, ни говорить.

Дети-инвалиды в античном и средневековом мире подвергались узаконенной дискриминации и вне зависимости от сословной принадлежности их родителей причислялись к "неполноценной" части населения не только общественным мнением, но и по закону.

Кодифицированное Юстинианом Римское Право, почти без изменения воспринятое в VI в. вестготами и франками, явилось основой законодательства большинства европейских стран [33]. В силу этого обстоятельства в государствах, где превалировало гражданское право, юридический статус людей-инвалидов не пересматривался с VI в. до середины XVIII столетия.

Новый период эволюции отношения общества и государства к лицам с отклонениями в развитии начинается с конца XVIII в. На этом отрезке времени западноевропейские государства проходят путь от осознания возможности обучения детей с сенсорными нарушениями к осознанию целесообразности и необходимости обучения аномальных детей, организации системы специального образования.

Поворот в государственной политике и общественном сознании был подготовлен идеями мыслителей эпох Ренессанса и Просвещения, "Декларацией прав человека" (1793).

Верхней границей периода условно можно считать открытие во Франции первой школы для глухонемых (1770), первой школы для слепых (1784).

В указанный период оформляются три основных направления  помощи лицам  с отклонениями в развитии:

· христианско-филантропическое (цель - призрение инвалидов; организационная форма - приюты, богадельни, дома призрения);

· медико-педагогическое (цель - лечение, воспитание и элементарное обучение детей с выраженными нарушениями в развитии, организационная форма - специальные отделения при больницах, медико-педагогические учреждения);

· педагогическое (цель - образование детей с нарушением слуха, зрения, интеллекта, организационная форма - специальные классы, специальные школы, интернаты).

Каждая западноевропейская страна прошла свой путь развития указанных направлений, и в том числе создания национальной системы специального образования. Несмотря на ряд существенных отличий (законодательных, финансовых, кадровых, концептуальных, в т.ч. принципов комплектования, целей, содержания, методов, продолжительности обучения) все национальные системы специального образования складывались в Западной Европе в сопоставимые исторические сроки и были первоначально ориентированы на обучение трех категорий детей: в начале периода - глухих и слепых, позднее - умственно отсталых. 

На отрезок времени с конца XVIII до начала XX века приходятся глобальные сдвиги в жизни “неполноценного меньшинства”, обусловленные кардинальными изменениями европейского менталитета. Осуществлен переход от осознания возможности к осознанию необходимости и целесообразности обучения глухих, слепых и умственно отсталых. Впервые законодательно изменен статус инвалидов, большинство европейских стран признает их право на образование. Обучение аномальных детей перестает быть экзотическим новшеством, заканчивается время прецедентов, зарождается система специального образования.

Впервые в истории европейской цивилизации инвалиды становятся объектом внимания не отдельных альтруистов (монархов, священников, ученых), а правительств и общественных движений, чья инициатива направляется теперь уже не только на призрение, как это было раньше, но и на обучение и образование глухих, слепых и умственно отсталых.

Зарождение национальных систем специального образования становится возможным на определенном этапе эволюции отношения общества и государства к “аномальному меньшинству”, когда законодательно признается право инвалидов на гарантированную социальную помощь и образование, а также ответственность общества и государства за реализацию этого права.

О кардинальном изменении отношения западноевропейских государств к правам лиц с отклонениями в развитии свидетельствуют многочисленные нормативные акты о введении специального образования, датируемые XVIII-XIX вв. [18]

Начало XX века - время окончательного оформления национальных систем специального образования, предусматривающих обучение трех категорий детей: с нарушением слуха, зрения, интеллекта.

При определенных различиях между западноевропейскими странами общим для всех является:

· принятие Закона об обязательном всеобщем начальном образовании;

· распространение действия этого Закона на детей с нарушением слуха, зрения, умственной отсталостью;

· разработка и внедрение необходимой нормативно-правовой документации, регулирующей функционирование системы специального образования (государственный базовый учебный план, региональный учебный план, принципы комплектования специальных образовательных учреждений трех типов и т.д.);

· определение принципов и источников финансирования данных учреждений (на государственном, региональном, местном уровнях) и их законодательное закрепление;

· параллельная деятельность негосударственных организаций: ассоциаций, благотворительных фондов, стимулирующих и контролирующих государственные решения и инициирующих развитие сети специальных учреждений;

· охват специальным образованием всех или большинства регионов страны.

Таким образом, европейским государствам  понадобилось почти двести лет, чтобы осознать необходимость создания параллельной образовательной системы - системы специального образования, включающей пока (на данном историческом рубеже) три типа спецшкол - для детей с нарушениями слуха, зрения, интеллекта.

Условной нижней границей описываемого периода в каждой европейской стране можно считать год принятия закона об обязательном всеобщем бесплатном начальном образовании.

Современный период развития специального образования начинается после второй мировой войны (1938-45 гг). Эта война не только изменила мир, но и существенно изменила представления западноевропейцев о ценности свободы и прав человека, о равенстве и неравенстве людей. В контексте нового понимания прав человека в Западной Европе была осознана необходимость обучения не только детей с нарушением слуха, зрения, интеллекта, но и всех категорий детей с отклонениями в умственном и физическом развитии.
1.3 Основные методологические подходы к организации специального образования за рубежом

Геноцид XX века со всей очевидностью продемонстрировал миру, как коротка дорога от идеи целесообразности уничтожения или ограничения в правах аномальных людей до физического уничтожения целых стран и народов.

Окончание второй мировой войны прямо и косвенно способствовало значительному прогрессу специального образования, улучшению положения инвалидов и лиц с отклонением в развитии в обществе, изменению их социального статуса. Пережив ужасы войны, концлагерей и геноцида, цивилизованный мир по-новому стал смотреть на различия между людьми, на их индивидуальность и самобытность. Жизнь, Свобода, Достоинство, Права человека были признаны главными ценностями.

Государства объединили усилия в целях поддержания и укрепления мира, безопасности и развития сотрудничества, учредив Организацию Объединенных Наций. Всеобщая Декларация прав человека ООН [26] закрепила новое миропонимание:

·  Все люди рождаются свободными и равными в своем достоинстве и правах.

·  Каждый человек имеет право на жизнь, свободу и личную неприкосновенность.

·  Все люди равны перед законом и имеют право, без всякого различия, на равную защиту закона. Все люди имеют право на равную защиту от какой бы то ни было дискриминации.

Известный социолог К. Манхейм за два года до принятия Декларации писал: “поскольку демократический порядок основывается на демократическом согласии, принцип социальной справедливости является не только этическим принципом, но и одним из условий функционирования самой демократической системы... Стремление к большей справедливости имеет то преимущество, что оно вполне осуществимо с помощью существующих средств реформирования общества: налогообложения, контроля за инвестициями, государственного механизма управления и расширения социальных служб; оно не нуждается в революционном вмешательстве, которое неизбежно порождает диктатуру. Изменения, происходящие в результате реформ, обладают по сравнению с революционными изменениями тем преимуществом, что могут рассчитывать на помощь бывших ведущих демократических групп. Если новая система начинает с разрушения прежних ведущих групп общества, то она опрокидывает также все традиционные ценности европейской культуры.” [20].

В Европе усиливаются интеграционные процессы: в 1957 г. западные страны договариваются о создании ЕЭС и, начиная с этого момента, все чаще обнаруживают единство взглядов на проблемы развития  науки, культуры и образования. Единым становится и понимание западноевропейцами прав инвалидов и лиц с отклонениями в развитии, что отражает принятая в 1961 г. Европейская социальная хартия. Статья 15 закрепляет “право физически и умственно нетрудоспособных лиц на профессиональную подготовку, восстановление трудоспособности и социальную реабилитацию”. О дальнейшей эволюции общественного сознания свидетельствует Декларация социального прогресса и развития, принятая Генеральной Ассамблеей ООН (1969), заявившая о необходимости “защиты прав и обеспечения благосостояния инвалидов, а также обеспечения защиты людей, страдающих физическими и умственными недостатками”. [26].

В этом новом социокультурном контексте 50 - 70-х годов на волне экономического подъема, либерально-демократических преобразований огромное внимание уделяется проблемам образования детей с нарушениями в развитии.

В эти годы в западноевропейских странах совершенствуются механизмы комплектования специальных образовательных учреждений, выявления, учета и диагностики детей с нарушениями в развитии. Существенно меняется и уточняется классификация, выявляются новые категории детей, нуждающихся в специальном образовании. Теперь к ним относят уже не только детей с нарушением слуха, зрения, интеллекта, но и детей с трудностями в обучении, эмоциональными расстройствами, девиантным поведением, социальной и культурной депривацией. Соответственно, совершенствуется горизонтальная структура специального образования: число типов специальных школ возрастает от З до 10-20 в отдельных европейских странах. Показателем модернизации системы является процент детей, охваченных специальным образованием. В описываемый период в европейских странах этот показатель достигает в отдельных странах 7 - 15 процентов школьников [29].

Система специального образования совершенствуется и по вертикали: расширяются возрастные рамки оказания психолого-педагогической помощи, создаются дошкольные и постшкольные учреждения. Наряду с этим начинают активно функционировать институт социальных работников, социальные службы помощи и консультирования родителей детей с нарушениями в развитии. Множится число разнообразных благотворительных, профессиональных, родительских обществ, союзов и ассоциаций.

Общими тенденциями развития национальных систем специального образования в Европе в указанный период можно считать:

· совершенствование  законодательных основ специального образования;

· дифференциацию типов школ и видов специального обучения.

Для иллюстрации сказанного приведем данные по таким развитым западноевропейским странам, как Великобритания, Нидерланды и Швеция.

Довоенную картину специального образования в Великобритании Х. Замский характеризует следующим образом: “Положительные стороны, которыми отличалась работа специальных школ Англии, стали исчезать по мере роста числа нуждавшихся в этих школах детей. После первой мировой войны сеть специальных школ Англии все меньше удовлетворяет испытываемую в ней потребность. В 1925 г. английское правительство издало циркуляр, призывавший соблюдать Закон об обязательном обучении умственно отсталых детей, однако это распоряжение не имело действенного эффекта. В 30-х годах учреждения для умственно отсталых детей не обслуживали и половины нуждавшихся в них. Под школы начинают отводиться малоприспособленные помещения. Ощущается острый недостаток в учителях... Был снижен и уровень учебно-воспитательного процесса в специальных учреждениях для аномальных детей” [10].

В послевоенный же период в Великобритании организована дифференцированная система специального образования, включающая 11 типов специальных школ и 11 типов специального обучения. К концу 70-х гг. специальным образованием охвачено около 2% школьников, 92% этих детей обучаются в государственных учреждениях, 8% - в частных. Специальное образование регулируется соответствующими законами и нормативными актами [34].

В Нидерландах в 1928-31 гг. учреждаются школы для детей с физическими недостатками, а также для трудновоспитуемых, число учащихся в них составляет 8-10 тыс. человек.

В послевоенный период в этой стране организована дифференцированная система специального образования, включающая 20 типов специальных школ и 20 типов специального обучения. Число учащихся к 1949 году достигает 20 000 человек.

К концу 70-х гг. специальным образованием охвачено 7% школьников Нидерландов, из них не более 30% посещают государственные школы, а остальные - частные. Специальное образование регулируется соответствующими законами и нормативными актами [34]. На 1975 год в стране действует 236 школ для детей с трудностями в обучении (25000 уч-ся). Наконец, в 1977 году правительство признает необходимость организации специального образования в условиях общеобразовательной школы

В Швеции еще в 1842 году принимается закон о начальном образовании, предусматривающий введение "минимального плана" для бедных детей и "детей с недостаточной способностью приобретать знания в полном объеме, предлагаемом системой образования".  В начале XX века из государственного учебного плана сокращенный "минимальный план" исключается, обращается общественное внимание на проблему "неодаренных" детей, в стране создаются вспомогательные классы.

В начале 30-х гг. XX века в стране открываются классы "обсервации" (наблюдения) для учеников с нарушением поведения, “чтобы оградить регулярную школу от учеников, которые нарушали порядок".

Советы инспекторов школ устанавливают, что "для учащихся, которые не будучи слабоумными, тем не менее, вследствие задержки психического развития не могут усваивать обычную школьную программу, должно быть организовано подходящее для них обучение, в так называемых вспомогательных классах" [34].

В 1942 году правительством принимается постановление об открытии вспомогательных классов для умственно отсталых учащихся (до этого умственно отсталые преимущественно помещались в "работные дома" с пожизненным проживанием и обеспечением, считалось, что общество должно быть защищено от умственно отсталых).

Лишь в 1955 году вспомогательные классы выделяются в специальную школу. В 1962 году закон дает право детям с физическими нарушениями посещать школу. Школы разделяются на "основную" и "специальную". Разрешено осуществлять специальное образование как в специальных классах, так и путем "отдельного специального обучения". При спецшколах создается медицинская служба для помощи детям с нарушением речи, трудностями в чтении, письме, социальными и эмоциональными нарушениями.

Целью специального образования провозглашается уменьшение различий между нормально развивающимися и детьми с отклонениями в развитии. Поставленная цель должна достигаться следующими средствами: 

· нормализацией (включением ребенка-инвалида в школьную среду, минимально отличающуюся от обычной);

· компенсацией (систематическим обучением в клинике и классе).

В 1968 году закон о помощи умственно отсталым уравнивает  в правах детей с глубокими нарушениями  интеллекта и провозглашает их обучаемыми.

В 1969 году учебный план рекомендует “усилить внимание к ученику”, подчеркивает связь между обычным и специальным образованием. “Основной принцип обучения учеников с трудностями заключается в том, чтобы они, по возможности, учились в обычных классах. Потребность в индивидуальной помощи удовлетворяется дополнительным и поддерживающим обучением, скоординированным с деятельностью класса, в котором ученик учится большую часть времени” [34].

В целом, в указанный период в Швеции организована дифференцированная государственная бесплатная система специального образования, включающая 6 типов специальных школ, 12 типов специального обучения. К началу 70-х годов около 23% учащихся получают один из видов специального обучения (в других странах Северной и Центральной Европы охват специальным образованием составляет 8% - 10%). Специальное образование регулируется соответствующими законами и нормативными актами [34].

Сопоставительный анализ приведенных выше фактов показывает, что при определенных различиях в принципах отбора и классификации детей с отклонениями в развитии, широте охвата специальным образованием, механизмах финансирования, содержании и методах обучения, и Великобритания, и Нидерланды, и Швеция в рассматриваемый период создают законодательную базу специального образования и дифференцированную систему специального обучения для различных категорий аномальных детей.

Тенденции дифференциации системы специального образования, охват ею все большего числа категорий аномальных детей, усиление внимания и заботы государства об образовании лиц с отклонениями в развитии, характерны для всех развитых стран Западной Европы [13].

Условной нижней границей нового периода эволюции отношения общества и государства к лицам с отклонениями в развитии можно считать принятие Организацией Объединенных Наций деклараций "О правах умственно отсталых" (1971) и "О правах инвалидов"(1975) [21]. Названные международные законы юридически упразднили существовавшее на протяжении нескольких тысячелетий в умах человечества деление общества на “полноценное большинство” и “неполноценное меньшинство”, был сделан еще один крупный шаг в эволюции сознания людей.

На этом рубеже возникают первые прецеденты закрытия спецшкол и перевода их учащихся в общеобразовательные учреждения; повсеместное открытие классов для глубоко умственно отсталых детей, считавшихся ранее необучаемыми. Эти прецеденты можно считать первыми предвестниками грядущих изменений в образовательных национальных системах, которые вновь детерминированы сменой отношения общества и государства к детям с отклонениями в развитии, новым пониманием их прав и соответственно новым пониманием обязанностей общества и государства по отношению к ним, что заставит многие страны кардинально пересмотреть свою политику в области специального образования, начав путь “от изоляции к интеграции”. Так начнется следующий период эволюции отношения европейцев, но уже не к “лицам с отклонениями в развитии”, а к людям с проблемами.

Тем не менее, концепция интеграции не стала безусловно доминирующей в зарубежной коррекционной педагогике. Анализу традиционных и альтернативных концепций специального образования за рубежом в современный период будет посвящена следующая часть дипломной работы.

Глава 2. Специальное образование в зарубежной теории и практике

2.1 Традиционные подходы в организации специального образования

Фактически, с 70-80 гг. XX столетия европейское общество перестает рассматривать себя как унитарный социум, постепенно отказываясь от представления о том, что каждый его член обязан соответствовать принятому стандарту. Формируется новое понимание мира как сообщества, включающего различные микросоциумы, от равноправного взаимодействия которых зависит прогресс человечества.

При таком понимании социальное маркирование национальных, этнических, политических, религиозных, сексуальных, аномальных меньшинств становится недопустимым, что и фиксирует законодательство, но уже не на уровне отдельно взятой европейской страны, а на уровне мирового сообщества.

Идеи интеграции лиц с отклонениями в развитии в 70-е годы возникают и реализуются в контексте либерально-демократических реформ, общественного противостояния идеям дискриминации людей по расовому, половому, возрастному, национальному, политическому, религиозному, этническому и другим признакам. Борьба против дискриминации способствует формированию новой культурной нормы - уважения к различиям между людьми. Именно в этом широком антидискриминационном контексте специальные школы и интернаты признаются учреждениями сегрегационными, а изолированная от массовой система специального образования - дискриминационной. И если на предшествующем этапе эволюции общество, как мы показали, боролось за организацию специальных учебных заведений, то теперь оно стало рассматривать помещение ребенка в специальную школу как нарушение его прав и "навешивание социального ярлыка".

В умах европейцев крепнет убеждение, что “любое государство, стремящееся к справедливости и подчиняющееся международным нормам соблюдения прав человека должно руководствоваться законами, которые гарантируют всем детям соответствующее их потребностям и способностям образование. Что касается детей с особыми потребностями, то такое государство обязано предоставить и им соответствующую их потребности возможность обучения” [36].

В докладе “Права человека и инвалидность” (1991) Комиссии по правам человека ЮНЕСКО (раздел III “Предрассудки в отношении инвалидов и их дискриминация”) отражена официальная позиция европейского сообщества: «Образование должно осуществляться, в пределах возможного, в общеобразовательных школах, без какого бы то ни было проявления дискриминации по отношению к детям и взрослым инвалидам. Однако этим критерием не всегда руководствуются из-за предвзятого отношения как властей и преподавателей, так и родителей остальных детей, и даже родителей детей-инвалидов. Таким образом, в большинстве случаев инвалидность сама по себе не служит препятствием, дискриминация - вот что мешает ребенку получить образование в общей системе. В ряде случаев законодательными нормами предписывается детям-инвалидам в обязательном порядке посещать специальные школы, что является официальной сегрегацией» [26].

Верхней границей данного периода эволюции условно можно считать время принятия Деклараций ООН "О правах умственно отсталых", "О правах инвалидов" и последовавших за ними национальных антидискриминационных законов об инвалидах и о специальном образовании [27]. Например, в Швеции - Закон о помощи умственно отсталым, Закон об учебном плане основной школы (1980); в Великобритании - Акты об образовании 1981 - 1995 годов; в Нидерландах - Временный закон по специальному образованию и среднему специальному образованию (1985).

Обратимся к более подробному рассмотрению контекста, в котором кардинально меняются как взгляд западноевропейцев на права детей с проблемами, так и сама система специального образования, приобретающая современный нам вид.

Изменение социокультурного контекста предопределило появление новой терминологии. В уже упоминавшемся докладе “Права человека и инвалидность” отмечено, что “набор терминов, употребляемых в языке и юридических текстах при определении не только признаков инвалидности, но и самих инвалидов, ограничен, а в ряде случаев они носят уничижительный характер. Так, например, в испанском языке имеется множество слов, характеризующих людей с недостатками: minusvalidos, invalidos, impedidos, lisiados, incapacitados, paraliticos, mutilados, retrasados и т.д., и хотя каждый термин несет определенную смысловую нагрузку, они иногда используются без всякого различия и нередко влекут за собой унижение достоинства человека. Таков, например, термин “инвалид”, что по-испански означает “не имеющий ценности”... В настоящее время отмечается тенденция избегать указания на функциональные недостатки людей, так, например, “слепые“ называются “лицами, лишенными зрения”. Во французском языке также отмечается подобная тенденция: слово “aveugle” все чаще заменяется термином “non voyant”. [26].

Термин "аномальные дети" как сегрегационный, указывающий на ненормальность, неполноценность, начал вытесняться термином “дети с особыми потребностями”, или "дети с проблемами", или “дети с особенностями в развитии”, свидетельствующим о наличии каких-то проблем или потребностей у полноправного члена общества. 

Терминология, использовавшаяся на протяжении столетий (идиот, имбецил, даун, калека, слабоумный, лунатик, слепой, глухой, умственно отсталый и т.п.), признается некорректной по причине ее употребления в уничижительно-оценочном смысле в речи "нормальных" людей. 

Изменение отношения общества и государства к описываемой части населения в последние десятилетия XX века оказалось столь глубоким, что даже вызвало необходимость проведения определенной языковой политики: введения и пропаганды новой лексики, таковы, например, американская и европейская кампании борьбы за «политкорректность».

Ведущей тенденцией развития системы образования для детей с особыми потребностями, начиная с 70-х годов, становится “включение в общий поток” (англ. термин mainstreaming) или интеграция. Переход к интегративным формам обучения, признание всех без исключения детей, независимо от степени тяжести нарушения, обучаемыми, кардинальная реконструкция системы специального образования стали следствием демократизации западноевропейского общества, развития тенденций к гарантированному обеспечению прав каждого, проведения антидискриминационной политики в условиях экономического подъема и активного роста благотворительности.

Освоение философии единого европейского дома, сообщества равных людей с различными проблемами заставило общество по-новому оценить систему специального образования. То, что ранее оценивалось как ее достоинство: увеличение числа специальных учебных заведений, увеличивающийся охват специальным образованием - в 70-е годы начинает оцениваться негативно. Направление ребенка в специальную школу, а тем более в интернат, в этот период воспринимается как попытка его изоляции от родителей, сверстников, полноценной жизни. “Даже самые современные учреждения, с хорошим оборудованием и достаточно квалифицированным персоналом являются какими-то безликими, поскольку в основе институционализации лежит предположение, что интернированные неспособны жить самостоятельно, как остальные члены сообщества, и поэтому они становятся пассивными и зависимыми. Сам факт их отделения от общества способствует этой тенденции и развитию того, что принято называть «институционным менталитетом», а это, в свою очередь, представляет собой новый вид инвалидности, поскольку препятствует реинтеграции в общество» [26].

Эксперты ЮНЕСКО на совещании по специальному образованию (1980 г.) утверждают: “главное - содействовать максимальной интеграции инвалидов в общество. В противном случае возникают нежелательные явления и психологические барьеры”. Генеральный директор ЮНЕСКО Федерико Майор Сарагоса пишет в своей книге “Завтра всегда поздно”: “Большими правами обладают те, кто менее всего может ими пользоваться. Школа для всех - да, но не только для всех “нормальных” детей. Внимание ко всем  - да, но не только к “нормальным” больным... Напротив, общество должно стремиться компенсировать особым вниманием несчастье тех, кого природа или судьба сделали беспомощными.” [31].

Общество, воодушевленное идеями о безбарьерном мире для инвалидов, об интеграции детей с проблемами в общеобразовательные учреждения выступает за сокращение числа специальных школ и перевод значительного числа учащихся в общеобразовательную среду, открытие классов для ранее необучаемых глубоко умственно отсталых детей. Опираясь на литературные источники [18, 34, 36, 31 и др.], приведем факты, относящиеся, прежде всего, к анализируемым выше государствам (Великобритания, Нидерланды, Швеция).

В Великобритании принятие Акта об образовании (1981) привело к инициативе местных органов управления по закрытию специальных школ и интеграции всех детей с отклонениями в развитии в общеобразовательные школы, и с 1981 г. государственная политика направлена на интеграцию. [34].

Правительство Нидерландов начиная с 90-х гг. пытается по возможности объединить массовое и специальное образование, внедрить интегративные подходы через государственный Проект "Идем в школу вместе", цель которого обеспечить необходимую психолого-педагогическую помощь детям с отклонениями в развитии в условиях общеобразовательной школы, стабилизировать количество учащихся специальных школ; препятствовать росту школ для умственно отсталых и детей с задержкой психического развития [28, 34].

Швеция в 1980 г. приняла учебный план, зафиксировавший изменение подходов к организации обучения детей с нарушениями в развитии. Резко сократилось число учащихся в специальных школах, их стали перемещать в массовые. Так, в 1993-94 гг. в массовых школах было в 7 раз больше учащихся с сенсорными нарушениями, трудностями в обучении, чем в профильных специальных. С 1986 г. в Швеции нет специальных школ для детей с нарушениями зрения, все они интегрированы в школы по месту жительства, получая специализированную помощь в национальном медицинском центре. Интеграция является стратегическим направлением политики государства по отношению к детям с особыми нуждами. В 1994-95 учебном году в Швеции действовало всего четыре типа специальных школ:

· для умственно отсталых
(5516  уч-ся);

· для глубоко умственно отсталых
(3102  уч-ся);

· для детей с трудностями в обучении
(3754  уч-ся);

· для детей с комплексными нарушениями:

· региональные школы
(580  уч-ся);

· государственная школа
(136  уч-ся).

За три года число учителей в специальном образовании Швеции сокращается на две тысячи. Широко дискутируется вопрос о создании модели единой школы и полном упразднении специальной [34].

В Дании в 1987-88 гг. специальное образование получало 13% детей от школьной популяции. При этом в специальных школах-интернатах обучались только дети с грубыми эмоциональными нарушениями, в специальных школах - глубоко умственно отсталые, а для остальных были открыты специальные классы в общеобразовательных школах. Стратегическим направлением политики Дании в области специального образования заявлена 

интеграция.

В Норвегии, где процесс интеграции начался в 80-х годах, в 1987/88 гг. специальные школы посещало 0,7% детей, в массовых школах по индивидуальным программам обучалось 3%. В начале 90-х гг. специальные школы были практически упразднены.

В Финляндии в 1987/88 уч. г. специальное образование получало 2,5% детей школьного возраста. В стране существовала параллельная система специальных школ и специальных классов при массовых школах для одних и тех же категорий детей. С конца 80-х гг. основным направлением политики государства в области специального образования также является интеграция.

Французский Национальный Центр школьной адаптации и интеграции отмечает, что в течение последних лет в стране проводится реорганизация специальных классов, “в 1991 начали создаваться так называемые классы школьной интеграции, в которых учатся как нормальные дети, так и дети с умственными, сенсорными или моторными нарушениями, которые направляются туда через специальную педагогическую комиссию. Франция взяла курс на интеграцию, что приводит традиционную специальную школу к переориентации - часть детей направляется в классы интеграции или на индивидуальное обучение. Часть специализированного персонала включается в Службу обучения и специализированной помощи на дому, другая часть осуществляет помощь ученикам и педагогам в общеобразовательных школах» [34].

По данным ЮНЕСКО, проведшего опрос 58 стран (1986-87 гг.), три четверти из них считают интеграцию стратегическим направлением государственной политики в области специального образования [22].

Несмотря на объективную трудность анализа тенденций современного нам периода, следует обратить особое внимание на факты, свидетельствующие о начале критического осмысления интегративных подходов к школьному образованию.

В результате проведения антидискриминационной политики в Западной Европе произошла реальная интеграция большого числа детей с различными нарушениями в развитии в общеобразовательные школы. Накопив двадцатилетний опыт, государство и общество начинают видеть не только преимущества избранного подхода (они общеизвестны), но и порожденные им проблемы.

Во-первых, государство должно резко увеличить финансирование образования, поскольку на практике оказалось, что подлинная интеграция дороже дифференцированного специального образования ("проблемным детям нужно больше, чтобы быть равными"). Зависимость политики организации специального образования от экономических возможностей государства и общества безусловна. Интеграция стала популярной и возможной во многом благодаря экономическому подъему, который переживал Запад в момент зарождения гуманистической идеи. Сегодня в условиях экономического спада государство вынуждено будет искать выход из сложившегося положения.

Во-вторых, учителя массовых школ, не обладая достаточными профессиональными знаниями для оказания адекватной психолого-педагогической помощи, оказались не готовы к интеграции и попали в ситуацию профессионального и психологического дискомфорта. Формально включенный в обычный класс проблемный ребенок фактически часто не достигает того уровня общего психофизического развития, который мог быть обеспечен при условии  организации специального развивающего обучения.

Обучение детей с отклонениями в развитии в обычной школе затрудняет реализацию одного из существенных направлений их будущей интеграции в обществе - профессиональную подготовку, поскольку массовая школа не ставит перед собой таких задач и не имеет необходимой материальной базы. Возникает необходимость специальной послешкольной профессиональной подготовки интегрированных выпускников.

В-третьих, только экономически развитые, финансово могущественные страны могут организовать в каждой общеобразовательной школе оптимальные условия для проблемного ученика, так как в классе ему необходимо обеспечить двух педагогов (основного и дополнительного для индивидуальной помощи), для решения его бытовых проблем - специальные технические приспособления и обучить персонал; учебное место такого ученика, как правило, требует дооснащения техническими средствами и специальной аппаратурой. Механическое перемещение проблемного ученика из специальной школы, имеющей все необходимое оборудование, а главное - штат квалифицированных специалистов, в неприспособленную общеобразовательную школу ухудшает его положение.

В-четвертых, дополнительное внимание учителя к интегрированному ребенку приводит к снижению качества обучения его одноклассников и (как показывает опыт Англии) рейтинга школы, оттоку наиболее способных учеников. Не все родители учащихся массовой школы являются сегодня сторонниками интеграции.

Специалисты, говоря об интеграции, ясно понимают и обозначают обязательную систему условий, обеспечивающих подлинное развитие проблемного ребенка в массовой школе, бюрократические же структуры, провозглашая интеграцию стратегическим направлением политики в области специального образования, руководствуются весьма часто экономическими резонами и идеей сокращения числа специальных учреждений.

Интегративный подход необходимо осуществлять, так как он позволяет расширить возможности развития личности. Но ограниченные возможности детей, имеющих различные отклонения в развитии, требуют выдвинуть следующие принципы коррекционно - развивающего обучения: 

1. Принятие и самопринятие. Принятие другого таким, каков он есть означает изначальную ориентацию на человека и его ценность как личности, готовность взаимодействовать с человеком, признание за ним прав на собственные интересы, учет его особенностей, допущение его возможного резкого отличия от других. Принятие другого, по мнению С. Л. Рубинштейна [30], значит утверждение неповторимого существования именно этого человека, со всеми свойственными ему качествами. Это отказ от оценок его личности, безусловное к нему отношение. 

Самопринятие личности можно определить как ощущение ценности собственной личности, чувство собственного достоинства, силы своего Я. Оно характеризуется доверием своим чувствам, верой в себя и свои возможности. 

2. Педагогическая защита - принцип, отражающий готовность и способность педагога прийти на помощь ребенку, незащищенному и ранимому, в критических ситуациях. Данный принцип предполагает создание в образовательном пространстве системы мер, обеспечивающих детей собственной способности к защите себя и других. Он предполагает также соответствие и согласованность конкретных педагогических действий и психологических и социокультурных факторов развития индивида, высокую степень доверительных отношений взрослого и ребенка. Педагогическая защита направлена не на создание «тепличной» среды, изолирующей ребенка от проблем, трудностей и невзгод, а осуществляется в совместном / ребенка и взрослого / поиске конкретных способов выхода из жизненных критических ситуаций на основе стимулирования всех его способностей и развития рефлексии, самоанализа и самоконтроля.

3. Взаимодействие - принцип, предполагающий согласованную деятельность по достижению совместных целей и результатов. Один из психологических законов, описанных С. Л. Рубинштейном, подчеркивает связь развития личности и деятельности. Эта связь лежит в основе понимания педагогической значимости взаимодействия, в котором и через которое раскрывается вся сложная система способностей. Взаимодействие есть один из основных способов активизации саморазвития и самоактуализации детей. Его дополнительный эффект - межиндивидуальное влияние, базирующее на взаимопонимание, межличностном психическом отражении, взаимном оценивании и самооценке, а также принятии индивидуальных интересов участников взаимодействия. 

4. Взаимопонимание - есть система чувств и взаимоотношений, позволяющая согласованно достигнуть целей совместной деятельности, максимально способствуя соблюдению доверия и интересов, предоставляя возможность для самораскрытия способностей каждого. Причем взаимопонимание достигается лишь в такой совместной деятельности, в которой педагог опирается на любовь к детям, свое личное обаяние и индивидуальные приемы и способы обучения и воспитания, а дети свободны в реализации своих интересов и способностей, при этом прислушиваясь к советам старших. При таком подходе достигается понимание ценности личности ученика и его успеха. 

Интеграция детей с ограниченными возможностями в коллектив нормально развивающихся детей может быть: 

а) частичная - когда отдельные дети проводят часть дня в обычных классах; 

б) временная - когда специальные и массовые группы и классы объединяются для проведения различных мероприятий, соревнований, отдельных занятий; 

в) комбинированная - когда ребенок обучается в классе здоровых детей, получая при этом систематическую адекватную коррекционную помощь учителя - дефектолога специального класса; 

г) полная - когда дети с отклонениями в развитии могут по 1-2 человека вливаться в обычные массовые школы. Коррекционную помощь в случае необходимости таким детям обычно оказывают родители, контролируемые время от времени специалистами. 

Разумеется, ни у кого не вызывает сомнения, что конечная цель специального образования – возможно более полное интегрирование детей с отклонениями в развитии в общество, использование ими социальных привилегий и благ, доступных остальным гражданам. 

Естественно и то, что в последние годы теоретические и прикладные задачи интеграции детей с отклонениями в развитии решаются в основном в области специальной педагогики. Но эти исследования не систематизированы, понятие “интеграция” используется специалистами зачастую прямо в противоположном смысле. Теория социальной интеграции как в западной, так и в отечественной научной литературе представлена в виде множества теоретических подходов к отдельным ее проблемам, что затрудняет научную классификацию ее направлений. Термин “интеграция” рассматривается либо относительно локальной проблемы (например, интеграция инвалидов по зрению в современном обществе; интегрированный подход в обучении глухих, их интеграция в обществе; интеграция в общество детей дошкольного возраста с нарушениями интеллектуального развития), либо интерпретируется в обобщенном виде: (интеграция,— включение в общий поток или одно из важных средств подготовки к самостоятельной жизни в обществе или сторона процесса развития, связанная с объединением в целое ранее разнородных частей и элементов). 

Обобщая эти различные понимания интеграции, можно заключить, что интеграция в общество детей с ограниченными возможностями здоровья должна включать: 

· воздействие общества и социальной среды на личность ребенка с отклонениями в развитии; 

· активное участие в данном процессе самого ребенка; 

· совершенствование самого общества, системы социальных отношений, которая в силу определенной жесткости требований к своим потенциальным субъектам оказывается недоступной для детей с ограничениями жизнедеятельности.

В рамках проблемы интеграции в общество детей с ограниченными возможностями в развитии важно учитывать социальные последствия, выражающиеся в ограничении жизнедеятельности и социальной недостаточности. Под ограничением жизнедеятельности имеются в виду снижение следующих способностей: 

· адекватно вести себя; 

· эффективно общаться с окружающими. 

Под социальной недостаточностью понимается нарушение способности выполнять так называемые “социальные роли”. Однако, ограничения жизнедеятельности и социальная недостаточность однозначно не взаимосвязаны с нарушениями, а в не меньшей степени определяются социальными условиями, общественными нормами, отношением к инвалидам в обществе и адаптированностью самого индивида. 

Как следует из опыта разных стран, методологической базой интеграции детей с ограниченными возможностями в систему обычного образования является принцип равных прав и возможностей в получении образования. При этом интеграция выступает в двух формах: социальной и педагогической (учебной). 

Социальная интеграция предполагает социальную адаптацию ребенка с ограниченными возможностями здоровья в общую систему социальных отношений и взаимодействий, прежде всего, в рамках той образовательной среды, в которую он интегрируется. 

Педагогическая интеграция - формирование у детей с ограниченными возможностями в развитии способности к усвоению учебного материала, определяемого общеобразовательной программой, то есть общим учебным планом (совместное обучение в одном классе). 

Еще Л. С. Выготский указывал на необходимость создания такой системы обучения, в которой удалось бы органически увязать специальное обучение с обучением детей с нормальным развитием.  Он писал, что при всех достоинствах наша специальная школа отличается тем основным недостатком, что замыкает своего воспитанника — слепого, глухого или умственно отсталого ребенка — в узкий круг школьного коллектива, создает замкнутый мир, в котором все приспособлено к дефекту ребенка, все фиксирует его внимание на своем недостатке и не вводит его в настоящую жизнь. Специальная школа вместо того, чтобы выводить ребенка из изолированного мира обычно развивает в нем навыки, которые ведут к еще большей изоляции и усиливают его сепаратизм. Поэтому Л. С. Выготский считал, что задачей воспитания ребенка с нарушением развития является его интеграция в жизнь и создание условий компенсации его недостатка с учетом не только биологических, но и социальных факторов.

До сих пор инициатива в интегрированном обучении шла от специальной школы, от специальных педагогов. Между тем, совместное обучение дает многое как здоровым школьникам, так и детям с нарушениями в развитии. Интеграция способствует формированию у здоровых детей терпимости к физическим и психическим недостаткам одноклассников, чувство взаимопомощи и стремления к сотрудничеству. У детей с ограниченными возможностями в развитии совместное обучение ведет к формированию положительного отношения к своим сверстникам, адекватного социального поведения, более полной реализации потенциала развития и обучения. 

Но зачастую отсутствие учебной успешности и адаптации при обучении в массовой школе ставит под сомнение целесообразность интеграции. Успешность интеграции детей с нарушением развития зависит не только от характера и степени имеющихся у них физических и психических нарушений и от эффективности учитывающих эти нарушения учебных программ и обучающих технологий, но и от системы отношений к таким детям со стороны социального окружения и, прежде всего, в той образовательной среде, в которую ребенок интегрируется. 

Из малочисленных работ по проблемам интеграции известно, что не только в обществе в целом, но и в сфере образования, педагоги и даже со специальным педагогическим, психологическим и медицинским образованием отрицательно относятся к интеграции детей с отклонениями, особенно психическими и тяжелыми двигательными (колясочники) в массовую школу [8, 19]. 

Учителя обычных школ проявляют негативное отношение к детям с психическими отклонениями в большей степени, чем специалисты — врачи, психологи, специальные педагоги, социальные работники и др. Все это свидетельствует о необходимости, во-первых, медико-психологического, социально-психологического и психолого-педагогического просвещения всего населения. Во-вторых, необходимо проведение специального обучения родителей, здоровых школьников и педагогического персонала обычных школ, направленного на изменение у всех участников учебно-воспитательного процесса массовых школ отрицательных социальных установок и стереотипов по отношению к детям с проблемами в развитии. 

Положительное отношение, понимание и принятие учителями и здоровыми людьми ребенка с отклонениями в развитии оказывает прямое влияние на его умственное, эмоциональное и социальное развитие. В связи с этим можно заключить, что знание системы отношений учителей, сверстников и родителей к имеющим проблемы в обучении детям является чрезвычайно важным с точки зрения их интеграции в условия обычной школы. 

Установки здоровых могут стать решающей компонентой успеха или провала учащихся с отклонениями в развитии в обычной школе. Исследования показывают, что в ситуациях, не требующих тесного общения, установки школьников в целом благоприятны. При более тесных контактах установки становятся негативными. В целом учащиеся средних школ чувствуют себя с однокашниками-инвалидами менее комфортно, чем со здоровыми, во время общения с инвалидами они испытывают большую тревогу, и одноклассники-инвалиды оцениваются ниже, чем здоровые. 

Исследования взаимоотношений детей-инвалидов и здоровых детей в нашей стране не проводились, в то время как в других странах этой проблемой занимаются уже более сорока лет. 

Как указывает Л. М. Шипицина [37], по результатам исследований зарубежных авторов установлено, что отношение здоровых к инвалидам в целом характеризуется как откровенно неблагоприятное, в то же время с чувством сострадания, вежливым нерасположением, и имеет характер доминирования — подчинения, когда здоровые получают в том или ином виде власть над теми, у которого есть определенные отклонения. 

В некоторых исследованиях отмечается амбивалентный характер отношений здоровых к больным: с одной стороны неприятие и даже враждебность, с другой — симпатия и сочувствие. В этом видятся скрытые возможности улучшения социальной интеграции инвалидов. 

Существенной причиной отрицательного отношения детей к совместному обучению является вынужденная интеграция без достаточной подготовки как интегрируемой, так и принимающей стороны. Поэтому, интеграция должна начинаться в специальном классе. Здесь ученик с ограниченными возможностями здоровья постепенно начинает осуществлять контакт с обычными детьми в учебной и внеучебной деятельности. И затем интеграция должна распространяться на обычный класс, где ребенок с нарушением развития, в конце концов, будет находиться все время вместе с обычными учениками. Учитель принимающего класса, кроме того, нуждается в опыте профессиональной коррекционной работы для выбора оптимальной программы обучения ребенка с отклонениями. 

Интеграцию ребенка с проблемами в развитии следует начинать с социальной интеграции, желательно в дошкольном возрасте. При этом необходимо соблюдать следующие условия: 

· программа интеграции должна включать в себя непосредственные контакты между детьми разных систем обучения; 

· программа в своей основе не может быть директивной, должна основываться на неформальной ситуации общения; 

· программа должна включать в себя совместную учебную и внеучебную деятельность детей массовой и специальной школ. 

Эффективная социальная интеграция будет в дальнейшем способствовать педагогической интеграции ребенка с проблемами в развитии при обучении в массовой школе. 

Таким образом, одним из основных условий социально-педагогической интеграции детей с отклонениями в развитии является коррекция отношений участников процесса интеграции (как детей, так и их педагогов) друг к другу. Взаимопонимание, взаимоуважение и взаимодействие — три составляющих успеха интеграции массовой и специальной школ при обучении и воспитании учащихся с ограниченными возможностями здоровья. 

2.2 Альтернативные подходы в организации специального образования

Интерес к альтернативным педагогическим системам вызван тем, что современная ситуация в сфере образования характеризуется появлени​ем и широким использованием в педагогической практике таких форм обучения, которые являются нетрадиционными по отношению к госу​дарственной системе образования.
Особый интерес представляет опыт перенесения в наши условия це​лостных, сложившихся педагогических систем, имеющих собственные традиции, отработанную технологию процесса обучения, а также опре​деленную концепцию, лежащую в основании данной системы. Приме​ром может служить педагогика М. Монтессори, Вальдорфская педаго​гика и т. п.
Каждая педагогическая система с необходимостью содержит в себе представление о психологическом развитии ребенка, движущих ме​ханизмах его развития. Она также ориентируется на определенный тип ученика и особые организации общения между учеником и учи​телем в процессе обучения, предъявляет собственные конкретные тре​бования к учителю, его профессиональной деятельности.
Кроме того, целостная педагогическая система (такая, как Вальдорф​ская педагогика, например) возникает в рамках определенной культу​ры. Использование и повторение опыта Вальдорфской или Монтессорианской педагогики в иных культурных условиях ставит проблему либо усвоения и адаптации тех культурных норм, с которыми связана дан​ная педагогическая система, либо наполнение ее новым культурным со​держанием.
Действительно, опыт создания и функционирования Вальдорфских школ в разных странах, показывает, что успех имеет место в тех слу​чаях, если обучение строится с учетом культурных норм, которые свой​ственны данной стране. В нашей стране в 1992 г. открылась первая Вальдорфская школа, но еще раньше в ряде общеобразовательных школ начали работать классы, в которых обучение шло но Вальдорфской методике.
Вальдорфская педагогика - международное культурно-образователь​ное движение, широко известное во всем мире. Есть не только Вальдорфские школы, которые особенно распространены в ФРГ, Голлан​дии, Швейцарии, Скандинавии, Австрии Англии, США, но также Вальдорфские детские сады, лечебно-педагогические сельскохозяйственные общины и другие типы организации педагогической работы.
Создатель Вальдорфской педагогики Рудольф Штайнер (1861— 1925) - известный немецкий ученый, исследователь Гете, основатель нового духовного движения - антропософии.
Штайнер предложил новое содержание образования, основанием ко​торого был гетеанизм. Гете выработал свое отношение к природе и создал новый тип естествознания, кардинально отличающийся от Ньютонов​ского. Штайнер, идя за Гете, развивал живое мышление, строил его на диалоге с природой. Он создавал науку, которая не приносила бы в жертву человечность.
Сегодня Вальдорфские школы есть не только в Европе и Америке, но и в Африке, в Австралии и в Японии. Всего их около 500. Но их распространению мешал нацизм, потом война. Только в 70—80-е годы к ним появляется настоящий интерес: половина действующих школ открылась в прошедшее десятилетие. На организацию такой школы ухо​дит около 10 лет. Вальдорфская педагогика вырастает постепенно: эн​тузиазм родителей значит не меньше, чем подвижничество учителей.
Свою задачу Вальдорфские учителя видят в том, чтобы привести ученика к свободному и плодотворному самоопределению. Принцип сво​боды заложен в организации школ, которые представляют собой соци​альный организм нового типа - союз свободных людей, независимых ни от каких управляющих организаций.
Выделим характерные особенности Валь​дорфской педагогики. Ее основой является антропософская концепция, рассматривающая целостного человека в единстве его духовной жизни и физического существования, в контексте поиска смысла человече​ского бытия. Такая методология гуманитарного знания находит свое отражение в особой организации педагогического процесса, в понима​нии единства обучения и воспитания, социализации через обучение.
Обучение строится в соответствии с телесным и душевным разви​тием ребенка, в частности, выделяются три главные фазы в развитии, которым соответствуют три первых семилетия жизни детей. Препода​вание предметов ведется эпохами, каждая эпоха занимает 3—5 недель. Содержание эпох, их длительность и последовательность определяется учителем. Учитель ведет преподавание основных предметов на протя​жении первых 8-ми лет обучения. Каждый день он проводит главный (основной) урок длительностью 1,5—2 часа. Безоценочное обучение со​провождается составлением годового свидетельства-характеристики на каждого ученика в конце учебного года. Большое внимание уделяется преподаванию искусств и ремесел, раннему преподаванию иностран​ных языков.
Организация Вальдорфской школы основана на принципах само​управления. Коллегаальное руководство школой реализуется на еже​недельных конференциях, в которых равноправно участвуют все учи​теля. Темами этих конференций являются все вопросы педагогической работы и организации школы.
Общий статус учителя, без каких-либо рангов, выражается также в одинаковой зарплате. Учитель-предметник в старших классах с ученой степенью доктора и коллега, преподающий ручной труд в младших и средних классах, имеют одинаковую зарплату и одинаковые социаль​ные льготы (для семей и детей). Экономические вопросы Вальдорф​ской школы решает школьное объединение, которое образуется из всех учителей и родителей. Такого рода учебные заведения, как правило, существуют за счет пожертвований, благотворительных фондов, а так​же за счет установленных законом взносов предприятий. Разносторон​нее сотрудничество родителей и учителей в Вальдорфских школах по​могает успешно преодолеть изоляцию между родительским домом и шко​лой, обеспечить участие родителей в жизни и развитии школы. Эта коо​перация выражается в таких формах, как многократные (в течение школьного года) родительские вечера, посещения семей классным учи​телем, разнообразные курсы для родителей, учителей и детей в подго​товке, проведении школьных спектаклей и т. д.

Мария Монтессори (1870-1953), известный педагог начала этого ве​ка, заканчивает в 1896 году медицинский факультет. Влияние медицинского образова​ния заметно во всей ее последующей работе. Она специализируется в психиатрии и так приходит в контакт с «аномальными» детьми: детьми с задержкой умственного и сенсорного развития, а также с теми, кто имеет другие типы нарушений [38].
В начале 20 века работа с детьми-инва​лидами практически не имела педагогической основы. В лучшем слу​чае здесь в ослабленной форме использовались принципы работы, при​меняемые в обычном образовании. Результаты ее обучения оказывают​ся впечатляющими. Некоторые дети в своих школьных успехах ничуть не отстают от «нормальных» детей. 

Монтессори-педагогика преследует цель предоставить детям обста​новку, руководство и материал, которые отвечают их потребности в саморазвитии. Опыт показывает, что такой подход способствует фор​мированию восприимчивых в социальном отношении людей, которые оказываются готовыми выполнять свои задачи в обществе. Эта форма воспитания и обучения, позволяющая детям вырасти в свободных лю​дей, которые в конечном итоге смогут создать лучшее общество.
В Монтессори-педагогике саморазвитию отводится важная роль. Развитие - это процесс, в котором сам ребенок играет незаменимую роль: на основе собственной спонтанной деятельности в подготовлен​ной обстановке он развивается и ясно проявляет свои потребности. Благодаря тому, что дети могут себя непринужденно выражать, вос​питатели получают возможность определить, какого типа помощь тре​буется тому или иному ребенку. Поэтому наблюдение является важ​ным занятием в рамках повседневной работы воспитателем Монтессори-класса. Наблюдение имеет также важное значение при возник​новении соответствующего метода работы. Посредством наблюдения Монтессори установила чувствительные моменты в детском развитии. На этой основе стало возможным конструировать материал, который до сих пор отвечает потребностям ребенка. 

Монтессори различает три уровня развития ребенка: от 0 до 6 лет, от 6 до 12 лет и от 12 до 18 лет. Эти уровни были ею разделены на фазы продолжительностью в три года. Для организации базовой школы интересным является разделение и типизация возрастной группы от 3 до 12 лет, а именно:
-  от 3 до 6 лет: «строитель человека» - ребенок имеет обширный интерес к тому, что вокруг него происходит;
-  от 6 до 9 лет: «исследователь» - ребенок имеет обширный инте​рес к тому, как вокруг него что-то происходит;
-  от 9 до 12 лет: «ученый» - ребенок начинает устанавливать взаи​мосвязи между фактами, с которыми он соприкасается, строить таким образом картину мира и размышляет о месте человека в нем.
В Монтессори-школах группы составляются в соответствии с ука​занным возрастным делением. Так, здесь различаются младшие группы для детей от 4 до 6 лет, средние группы для детей от 6 до 9 лет и старшие - для 9—12-летних учащихся. Дети различного возраста оказываются объединенными в одну группу. Благодаря этому на​рушается система одновозрастных классов и исчезает феномен «остав​ления на второй год». Переход в следующую группу определяется не возрастом, а зависит от индивидуальных потребностей и возможностей каждого ребенка. По мнению Монтессори, объединение сверстников в один класс является неестественным.
«Наши школы показали, как дети разного возраста помогают друг другу, младший смотрит, что делает старший, а старший объясняет. Это настоящее обучение, но объяснение и обучение со стороны пятилетне​го ребенка так близко пониманию трехлетнего, что малыш в этом слу​чае усваивает все быстрее, тогда как мы не смогли бы достичь его ра​зума» [24].
В смешанных возрастных группах отсутствуют четко описанные учебные цели, которые должны быть достигнуты в конце каждого учеб​ного года. В каждой группе используется материал, рассчитанный на три учебных года. Быстрые дети не испытывают тормоза в своем раз​витии, медлительные дети могут работать в подходящем им темпе. Вре​менной фактор довольно гибок.
Помимо «индивидуальных уроков» педагог проводит также общие уроки. В групповых уроках принимают участие не все дети. Эти уроки предназначаются для детей, достигших примерно одного уровня в определенной области, и занятие с ними нацелено на развитие у них ка​кого-либо навыка. Поскольку остальная часть группы должна быть в состоянии продолжать самостоятельную деятельность, работа педагога связана с некоторыми ограничениями.
Общий урок проводится со всеми детьми группы. К этой категории относятся занятия музыкой, гимнастикой, биологией, историей и т.п. Общие уроки по так называемым реальным предметам являются корот​кими и сжатыми. Детям предоставляется свобода решать, будут ли они дальше прорабатывать данную тему. Педагог готовит для этого специ​альный материал, с которым дети могут самостоятельно заниматься.

Каждая часть материала нацелена на выделение определенного свой​ства, с которым ребенок сталкивается при работе с этим материалом. С этой целью все остальные признаки, свойственные материалу, мак​симально нивелируются. Монтессори называет это «выделением свой​ства». Для наблюдения различий в размерах имеются, например, крас​ные палки. Их всего десять, и они имеют одинаковый диаметр. Разли​чается только длина, причем так, что самая длинная палка имеет дли​ну, равную одному метру, длина следующей равна девяти дециметрам, следующей - восьми дециметрам и т. д., длина постоянно убывает на один дециметр, так что десятая палка имеет длину в один дециметр. Это единственное качество, «различие в длине», бросается в глаза, по​тому что цвет и толщина палок одинаковы. Количество предметов, вхо​дящих в материал, ограничено. Например, палок только десять. Из та​кого количества можно построить ясно обозримый ряд.
Помимо привлекательного вида и выделяемого свойства, Монтессо​ри-материал имеет еще и третий, чрезвычайно важный признак: про​верку ошибки. В течение или по окончании работы с материалом ре​бенку важно бывает знать, что «он делает это хорошо» или «он что-то делает еще неправильно». Работа, независимая от педагога, вызывает необходимость закладывать такую информацию в сам материал.
В случае работы с красными палками ошибочные действия будут заключаться в складывании их не по порядку. Под палкой в один метр кладется, например, палка в восемь дециметров, затем - в девять, семь, шесть и т.д. «Ступенчатая гармония» ряда, формируемого палками, на​рушается, и ребенок это видит. Он начинает снова и теперь пробует построить гармонический ряд.
Благодаря, в первую очередь, такому исправлению ошибки, Монтессори-материал но праву называют развивающим. Обладание этим свойством позволяет материалу предоставить детям возможность раз​виваться на основе деятельности, имеющий для каждого ребенка свой, уникальный характер.
Истинная сущность разума, по Монтессори, состоит в том, чтобы упорядочивать и сопоставлять. Это происходит через постоянный вы​бор, сравнение, различие, соединение в пары, контрастирование, гра​дуирование и приведение в порядок. В маленьком ребенке заложено не только стремление к игре и веселью, но и к настоящей, серьезной ра​боте. Ребенок получает свое маленькое, но чистое и истинное знание безо всяких лишних аксессуаров, только затмевающих и утомляющих детское сознание.
Ребенок занимается с одним материалом до тех пор, пока вдоволь не насладиться им и не перейдет на следующую ступень трудно​сти. При этом он в равной мере тренирует свою сенсорику и моторику.
Материал для работы ребенок всегда выбирает сам, сам себе и ус​ложняет задачи в работе с ним. Он учится планировать, подготавли​вать, распределять, согласовывать, выполнять договоренность.
Постоянная тренировка точности движений, координации - вот чему служит в данном случае специально созданная «подготовитель​ная среда».
Кроме индивидуальных занятий по освоению практических навы​ков, дети участвуют и в совместной деятельности: вместе рисуют, бесе​дуют, играют, выполняют групповые упражнения. Это помогает осво​ить формы социального поведения людей: различные приветствия, уме​ние оказать помощь, уладить конфликт.
Когда Монтессори называла человеческий ум «математическим умом», она подразумевала под этим, что математика не является неким особо сложным явлением, суть которого могут постичь исключительно одаренные личности, но что она есть нечто присущее человеку, взаи​мосвязанное с его жизнью.
Заключение сделок, построение последовательностей, классифика​ция - все это проявления математического мышления.
Ребенок сначала имеет конкретный опыт обращения с многочис​ленными предметами и лишь позже переходит к абстрагированию на основе приобретенных знаний. Монтессори-материалы представляют собой «материализованные абстракции». Они открывают ребенку путь к математическому познанию мира. Монтессори-педагоги видят мате​матическое образование детей как единое целое. Они хотят сделать ре​бенка способным при помощи математического мышления постичь мир природы, культуру и в хорошем смысле научиться владеть ими. Дети 3—5 лет осваивают введение в мир чисел от 0 до 10, цифровые изобра​жения и их написание, введение в десятичную систему, понятие числа, линейные числа и другие математические понятия, включая базовые понятия геометрии и алгебры.
Кэмпхилльские школы были организованы в 1939 году и стали образовательными учреждениями для детей и моло​дых людей с проблемами в развитии и поведении. От этих школ нача​лось Кэмпхилльское движение, которое в настоящее время широко рас​пространилось в Великобритании, а также в 14 странах мира [35].
Цели и задачи Кэмпхилльских общин основываются на философ​ских, общеобразовательных и социальных принципах Рудольфа Штайнера (1861—1925), известных как антропософия, и в дальнейшем разработанных Карлом Кенигом (1902—1966), ор​ганизовавшим Кэмпхилльское движение в Абердине в 1940 году [11]
Цели и задачи общин реализуются, по словам Т. Келлера [11], следующим образом:

· в форме общин, жизнь которых основывается на признании хри​стианства, что выражается в соблюдении христианских праздников, охране окружаю​щей среды, соблюдении принципа помощи ближнему;
· в создании особого образа жизни, учитывающего нужды каждого. От​ношение «обслуживающий персонал - клиент» меняется на отношение взаи​мопомощи во всех аспектах повседневной жизни. Это включает прием и приготовление нищи, охрану окружающей среды, взаимную заботу и т. п.;
· в такой финансовой организации, когда работа и оплата за нее не связаны между собой. Зарплата не выплачивается, но материальные тре​бования каждого человека удовлетворяются.
Жизнь в Кэмнхилльской об​щине включает участие в культурных и общественных мероприятиях, совместную работу и отдых. Возможность активного участия и свобода действий каждого в общине предполагает значительное увеличение лич​ного жизненного потенциала человека.
В Кэмпхилльских общинах проводится обучение людей, нуждаю​щихся в особой поддержке, развитие у них навыков, требующихся в повседневной жизни. Особое внимание уделяется выра​ботке навыков, направленных на умение обслуживать самого себя. Это включает: умение постелить и убрать за собой постель, убрать свою комнату, личную гигиену, способность самому переодеться и прилично выглядеть. Поддерживается желание самостоятельно выбирать новую одежду, обращаться с деньгами и передвигаться.
Дети в возрасте от 5 до 16 лет обучаются по полной программе школы, кроме этого есть еще программа дополнительного обучения для 16—19-летних. В школах разработана также программа обуче​ния для взрослых в возрасте 19—26 лет. Обучение базируется на Вальдорфском учебном плане, который используется и в штайнер-школах для здоровых детей. В Вальдорфском учебном плане приня​то во внимание развитие ребенка, как это описал Рудольф Штайнер.

В учебном плане есть такие предметы, как чтение, письмо, арифме​тика, история, география, живопись, рисование, пение, музыка, геомет​рия, ботаника, зоология, химия и физика. С «чистыми» науками детей знакомят позже в возрасте 12 лет и старше. В программе имеется эв​ритмия, особый вид гимнастики, который берет начало от модерного танца, но во многом отличается от него, а также спортивные шры. Обыч​но в одном классе находятся дети одинакового возраста, вне зависимо​сти от их отклонений или способностей. Для детей со значительными нарушениями, например, глухих, есть специальные классы, где с ними в маленьких группах или индивидуально работают специалисты но ле​чебной педагогике.
«Классный руководитель» преподает все главные предметы в пер​вой половине каждого школьного дня примерно около двух часов, бо​лее сложные предметы у старших учеников ведут другие учителя. «Классный руководитель» проводит еще коррекциоиную работу после уроков. Он руководит своими учениками с 1 до 10 класса.
Кэмпхилльские общины живут и работают, опираясь на определен​ные этические принципы. Тем не менее, нет фиксированных правил, которыми руководствуются общины в повседневной жизни. Возможно огра​ничение в курении, употреблении алкогольных напитков, использова​нии радио, магнитофона и проч., что делается для улучшения жизни всей общины. В общинах все должны работать и соблюдать дисциплину.
В таких поселениях люди имеют возможность избежать нежелатель​ного воздействия антисоциального поведения по отношению к ним и ощутить взаимную поддержку тех, кто живет и работает вместе.
В тех общинах, в которых главный упор делается на выработке опреде​ленных навыков и дальнейшем обучении, необходимо соблюдать правила, регулирующие время посещения близких, время обучения и другой деятель​ности, запрещающие уход из дома без разрешения и тому подобное. В случае каких-либо жалоб в Кэмпхилльских общинах обращаются к так назы​ваемым «родителям дома», мастеру, учителю, а если это невозможно, то к старшему товарищу.
При приеме в общину претенденты предварительно интервьюируются специальными медицинскими консультантами и опытными сотрудника​ми. Во всех интервью объясняются основные принципы организации той или иной общины. Обсуждается вопрос, подходит ли для того или иного претендента то или иное место. Если выясняется, что это нужно для кон​кретного человека, то решается, в какую Кэмпхилльскую общину его по​местить. Испытательные сроки в разных общинах варьируются.
В отношении приема детей существует официально принятая реги​страция их состояния. В некоторых общинах для молодежи и взрослых принят ежегодный осмотр его членов.
Основным в работе Кэмпхилла является следующее: основать об​щины, организованные по принципу большой семьи, насколько возможно интегрированной в окружающую местность и обеспечивающей широ​кий круг возможностей в области образования и профессиональных на​выков людей с особыми нуждами. Обычно вместе расположено по не​сколько домов для того, чтобы дать людям возможность вести разнооб​разную и интересную жизнь. Составной частью жизни Кэмпхилльского дома является разный состав его обитателей. Население дома не превы​шает 12—14 человек, различным образом распределяется между сотруд​никами, их детьми и людьми со специальными нуждами. Для общин, организованных для подростков и молодых людей, количество людей может быть иным, так как делается упор на создание специальной об​становки для обучения. Каждая община имеет свой размер, что зависит от конкретных целей, расположения и окружения, местонахождения в деревне или городе.
Опыт Кэмпхилльских общин в течение многих лет показывает, что мно​гие молодые и пожилые предпочитают совместные комнаты, даже если есть возможность предоставить им отдельную комнату. Для детей обычно желательны совместные комнаты. Для многих людей со специальными ну​ждами требуется определенное время, в течение которого они учатся вос​принимать взаимную поддержку и ответственность, что является необхо​димым для взрослой жизни. Совместная комната ускоряет этот процесс.
Жизнь в Кэмпхилльских общинах не предполагает проводить большую часть времени в своей комнате. Общие гостиные и физкультурные комна​ты доступны всем, а во многих общинах, кроме того, имеются холлы для разного рода деятельности. 

Все общины прибегают к консультациям практикующих врачей, которые могут иметь клинику в той или иной общине. В случае необходимости предлагает​ся использовать антропософические и гомеопатические методы лече​ния. Можно также получить необходимую помощь у местного психи​атра или в других специализированных службах.
Сотрудники (служебный персонал) набираются в Кэмнхилл из раз​ных сфер деятельности и из разных стран Европы и др.
Молодые сотрудники часто живут в Кэмпхилльских общинах недолго. Они помогают, насколько возможно, в ведении домашнего хозяйства, в мастерских, обработке земли и того, что касается обучения. Более опыт​ные сотрудники, работающие дольше, составляют «правление», принимая на себя ответственность за все сферы жизни Кэмпхилльской общины.
Сотрудники обычно приглашаются в общины не по объявлению, данному в газете, а по рекомендации заинтересованных лиц, живущих и работаю​щих в одной из общин.
В случаях, если отдельный человек или целая семья хотят остаться на более долгое время, обычно при личной встрече обговариваются ус​ловия каждой конкретной работы. Требуются рекомендации, также воз​можен испытательный срок, прежде чем можно будет прийти к окон​чательному соглашению.

Весь персонал и дети вместе едят, отдыхают и выполняют домашние обязанности.
Персонал и его дети принимают участие в куль​турных мероприятиях вместе с учениками. Регулярно исполняют кон​церты и пьесы; принимают участие в народных культурных мероприя​тиях. В конце каждого учебного года празднуют школьный фестиваль. Ученики исполняют пьесы, музыку и песни. Отмечаются христианские фестивали. Персонал, его дети и ученики присутствуют на воскресных богослужениях.
Все Кэмпхилльские общины считаются благотворительными орга​низациями и являются обществами с ограниченной ответственностью. Правление выбирается из людей, живущих в данной общине или в дру​гих общинах, или среди сотрудников. Оно представляет собой консуль​тирующий и наблюдательный орган общины и выбирает группы людей и отдельных опытных лиц, ответственных за принятие новичков, фи​нансы, управление, технику безопасности, гигиену и чистоту пищи, обу​чение, культурную жизнь и направление дальнейшего развития каждой Кэмпхилльской общине.
Все педагогические системы новейшего времени возникают в ответ на изменение отношения общества к правам и возможностям детей с особыми проблемами, являясь отрицанием предшествующих форм обучения, ориентированных на иной этап развития общественного сознания, социально-политических и культурологических взглядов. 

Этап критического осмысления интегративных подходов к школьному образованию вызывает к жизни и альтернативные концепции организации взаимоотношений детей-инвалидов и здоровых детей. 

Именно так на современном этапе возникают концепции "общего потока" и "билингвизма", отражающие разные полюса нового отношения общества к детям с особыми нуждами. "Общий поток"- интеграция демонстрирует реализацию права аномального ребенка на обучение в общем потоке; "билингвистический подход" демонстрирует реализацию права неслышащих на собственную культуру, собственный язык (жестовый), систему обучения, преследующую воспроизводство этой культуры, а не культуры слышащего большинства.

Предшествующие сурдопедагогические системы создавались в современной им логике восприятия глухих людей обществом как представителей аномального меньшинства и, соответственно, видели своей целью максимальное развитие неслышащего ребенка с тем, чтобы он мог позже успешно интегрироваться в социум слышащих.

Сегодня люди с врожденной глухотой по-прежнему являются представителями меньшинства, но в конце XX – начале XXI века общество готово воспринимать их не как “неполноценное”, а как “культурное и лингвистическое” меньшинство.

Признание обществом неслышащих к качестве одного из многих самодостаточных “культурных и лингвистических” меньшинств впервые обусловило возможность создания педагогических систем, ориентированных на воспитание глухого как человека, отличного от слышащего, своеобразного и самоценного.

Признанный авторитет в области разработки билингвистического подхода, Г. Л. Зайцева пишет: “От глухих больше не требуется “быть такими как большинство”. Глухой человек, как и любой другой человек с особенностями в развитии, имеет право на максимально возможное для него самовыражение в общественной жизни, образовании, трудовой деятельности, творчестве. А дело общества так организовать его медицинское обслуживание, социальную поддержку, воспитание, чтобы он смог, осознанно выбирая свой путь, полностью реализовать себя как своеобразная и самоценная личность. И те глухие люди, которые идентифицируют себя как членов микросоциумов глухих, имеют право развивать свой язык, свою культуру, получать образование на национальном жестовом языке... Борьба за реализацию прав глухих как членов лингвистических и культурных меньшинств, которая ведется под руководством национальных ассоциаций и Всемирной Федерации Глухих, уже привела к официальному признанию статуса жестового языка и целесообразности построения на его основе билингвистического обучения глухих парламентами Швеции, Франции, Европарламентом, Комиссией ЮНЕСКО по специальному образованию.” [9]. По мнению горячих сторонников билингвистического подхода, “избавившись от давления штампа “будь таким как слышащие”, осознавая себя как самоценную личность, глухой школьник будет готов к доброжелательному сотрудничеству и с глухими, и со слышащими согражданами (от которых, естественно, будет ждать понимания и признания своего своеобразия).” [9].

Участники международной конференции по билингвизму (Норвегия, 1994) выразили убежденность в необходимости привлечения неслышащих к исследованиям в области проблем изучения и обучения людей с нарушениями слуха, полагая, что качество исследований, выполненных неслышащими людьми, не только не будет уступать  научным изысканиям слышащих, но и, возможно, позволит глубже проникнуть в суть проблемы.

По официальным данным, число детей с отклонениями в психофизическом развитии увеличивается практически во всех развитых странах. Подавляющее большинство этих детей имеют данные проблемы с рождения или раннего детства. При этом известно, что проблемы ребенка становятся проблемой всей семьи. Поэтому многие специалисты рассматривают в качестве основной задачи общественного дошкольного воспитания оказание помощи семье, имеющей «проблемного» ребенка, с тем, чтобы поднять его на более высокий уровень развития и социальной адаптации.

Семья есть совокупный субъект, эмоциональное благополучие которого обусловливает развитие всех его членов и, более того, физическое и психическое здоровье общества в целом. От чего зависит, какими факторами определяется эмоциональное благополучие семьи? Каковы приоритетные направления работы с семьей по формированию ее эмоционального благополучия? Обсуждение этих вопросов актуально, если речь идет о семье обычного ребенка — развивающегося по «устойчивому биологическому типу» (Л. С. Выготский), и тем более актуально в случае отклоняющегося развития ребенка. Развивающийся потенциал ребенка с проблемами, на первый взгляд, ничем не отличается от такового в любой другой обычной семье, и в этом смысле семья есть наиболее естественная среда для развития и образования ребенка. Через призму семьи, существующих в ней отношений, жизненный опыт ее членов ребенок воспринимает культурные, национальные, экономические и другие социальные факторы окружающей его действительности. Семья формирует модель межличностных взаимоотношений ребенка: привязанность к родителям, братьям, сестрам и ближайшим родственникам определяет становление способности к социальному партнерству.

С другой стороны, характеризуя влияние семьи ребенка с проблемами в развитии на его становление, социализацию, мы обязательно имеем ввиду ряд особенностей, определяющих специфику этого процесса. Наиболее значимые из этих особенностей связаны с тем, что родители почти всегда не готовы к рождению ребенка с проблемами. Эта ситуация приводит к тому, что семья, узнавая о том, каковы биологические возможности ребенка, погружается в состояние психологического стресса. Переживание факта аномальности, нетипичности ребенка — очень серьезное испытание для всех членов семьи.

Работа специалистов, сопричастных проблемам нетипичного, аномального ребенка, будет эффективной только в том случае, если семье ребенка с особенностями в развитии будут созданы условия для равных возможностей в реализации их прав. Для многих семей, имеющих детей с проблемами в развитии, традиционные услуги дошкольных образовательных учреждений становятся недоступными, появляется потребность в новых, экономически менее затратных, формах функционирования детских садов (в том числе с кратковременным пребыванием детей).

В настоящее время становится чрезвычайно актуальным и распространенным создание сети консультативной психолого-педагогической и медицинской помощи детям с проблемами в развитии, в том числе и детям раннего возраста. Назрела необходимость в разработке принципиально новых форм взаимодействия дошкольных и специальных (коррекционных) учреждений с семьями, самостоятельно воспитывающими детей раннего возраста, а также дальнейшее совершенствование системы специального образования детей с разными типами отклонений в развитии, предусматривающей не только медицинскую, но и не менее необходимую дефектологическую помощь.

В качестве новых форм взаимодействия семьи и дошкольных образовательных учреждений, имеющих высококвалифицированных специалистов по раннему детству, а также в плане расширения консультативной психолого-педагогической помощи детям раннего возраста создается:

· более широкая сеть консультативных пунктов, где родители получают медицинскую и психолого-педагогическую помощь по диагностике психического развития, по содержанию и методам коррекционной работы с ребенком в семье, по вопросам воспитания и организации домашнего режима, по налаживанию взаимоотношений ребенка со взрослыми членами семьи, по установлению его контакта с другими детьми в семье и за ее пределами;

· группы домашнего обучения и кратковременного пребывания детей с отклонениями в развитии в специальных (коррекционных) и дошкольных учреждениях общего типа. Группы домашнего обучения и кратковременного пребывания создаются с целью максимального приближения коррекционной помощи к месту жительства ребенка, вовлечения как можно большего количества нуждающихся детей, а также для оказания своевременной психолого-педагогической поддержки семье, воспитывающей проблемного ребенка.

На консультативных пунктах проводятся:

· психолого-педагогические и врачебные консультации по воспитанию и обучению детей раннего возраста;

· проведение развивающих занятий (индивидуальных и в малых группах);

· проведение семинарских занятий, на которых обсуждаются проблемы, волнующие родителей;

· обучение родителей игровым занятиям с детьми в домашних условиях;

· демонстрация и разбор индивидуальных коррекционных занятий с обучающей целью и т.п.

Дефектологи обучают родителей методикам проведения коррекционных занятий, так как они являются самыми заинтересованными в успехе обучения людьми и больше всего времени проводят с детьми. К тому же родителям важно чувствовать свою нужность и способность помочь собственному ребенку. Такое обучение предлагается как для родителей, воспитывающих детей в саду, так и для родителей, чьи дети находятся дома.

Известно, что для самого ребенка особенности его развития исходно не являются психологическим фактом. Человеком с ограниченными возможностями, нарушениями в развитии, инвалидом его делает общество. Для семьи, для родителей та или иная аномалия ребенка является серьезным событием, условием, которое, начиная с момента обнаружения, всегда будет определять актуальное и будущее пространство жизни ребенка. Эмоциональное благополучие семьи в большой степени определяется сложившимися у «большинства» стереотипами восприятия и понимания людей с аномалиями в развитии, в соответствии с которыми в центре внимания оказываются заметные признака инвалидности — коляска, слуховой аппарат, трость, характерная внешность (например, при синдроме Дауна) и др. Но ведь человек с проблемами в развитии — это почти всегда возможность развития, зачастую совершенно потрясающая. И тогда проблемы эмоционального благополучия семьи такого ребенка не в том, чтобы проинформировать общество о беспомощности и недостаточности, хотя это тоже важно. Но в том, чтобы донести до общественного сознания, что аномальные дети, как и все обычные, рождаются без клейма, со своей особенностью, своей уникальностью, что неповторим опыт их жизни, опыт их адаптации к среде, которая рассчитана в первую очередь на устойчивый биологический тип человека.

Признавая за семьей ведущую роль в формировании самостоятельной, нравственной личности, следует помнить о необходимости накопления социального опыта ребенком в свободном общении в кругу сверстников, не только себе подобных. Интегрированное образование в различных его формах при условии психолого-медико-педагогического сопровождения не только детей, но и их родителей позволит решить проблемы социализации личности, преодолеть трудности, которые возникают в семьях, где есть дети с проблемами в развитии.

Поскольку адекватное отношение «большинства» к семьям, воспитывающим детей с особенностями в развитии, не складывается само собой, оно может стать предметом работы специалистов социальной сферы. В настоящее время анализ зарубежного опыта и пока еще ограниченного, но ценного опыта социальных работников в нашей стране позволяет наметить некоторые направления этой деятельности:

· организация «мест» социальной интеграции, т.е. создание условий для взаимодействия семей, имеющих и не имеющих рассматриваемые проблемы;

· профильная подготовка специалистов для работы с нетипичным ребенком, например, социальных работников, занимающихся обустройством среды жизнедеятельности семьи;

· повышение уровня компетентности специалистов, в силу своих профессиональных обязанностей уже работающих с аномальными детьми и их семьями, например, обучение воспитателей детских садов основам специальной педагогики и психологии.

2.3 Проблемы и тенденции в специальном образовании на современном этапе

Как можно заключить из проанализированного выше материала, современный период эволюции зарубежной системы специального образования, а также отношения общества и государства к лицам с особыми нуждами характеризуется несколькими противоречивыми тенденциями.

С одной стороны, широко распространяются интегративные подходы к обучению, базирующиеся на идеях равенства и равноправия. С другой стороны, результаты интеграции подвергаются критическому осмыслению, начинает дискутироваться возможность, полезность и целесообразность интеграции для большого числа детей с особыми проблемами; среди родителей, специалистов, администраторов общеобразовательных школ появляются противники интеграции. С третьей - получают распространение поселения для инвалидов, рассматривающиеся как оптимальная модель организации их самостоятельной "взрослой" жизни в искусственно созданном для них микросоциуме. Например, организация Camphill movement по состоянию на 1995-96 г. объединяет более 70-ти таких поселений  в 22 странах мира.

В это же время в борьбу за свое право на самоопределение вступают те, кто вчера принадлежал к бесправному меньшинству, и за кого принимали решения общество и государство. Так, Всемирная Федерация Глухих (ВФГ) требует признания всеми странами статуса глухих как самодостаточного меньшинства с уникальным языком и культурой, а также обеспечения для детей с нарушением слуха специального образования на основе родного для них национального жестового языка. Провозглашаются идеи о необходимости изучения жестового языка слышащим сообществом для общения с глухими.

Специалисты предлагают новейшие медицинские технологии восстановления нарушенной слуховой функции (кохлеарной имплантации), позволяющие сделать неслышащего ребенка слышащим, и встречают сопротивление части лиц с нарушением слуха, оценивающих эти разработки как посягательство слышащих на право глухого быть глухим (по материалам Всемирного Конгресса глухих, 1995, [9]).

Врачи распространяют технологии диагностики плода в перенатальный период и предлагают (настойчиво рекомендуют) искусственно прерывать беременность в случае вероятности рождения ребенка с выраженной патологией также встречают сопротивление со стороны части родителей, религиозных и общественных движений, рассматривающих аборт  как посягательство на право ребенка (например, с синдромом Дауна) родиться таким, каков он есть, как вмешательство в Божий Промысел.

Сегодняшний этап эволюции системы специального образования - это период с открытыми датами, и трудно предсказать, как и когда он будет завершен, что придет на смену современному пониманию проблем людей с особыми нуждами.

Увидеть, по какому пути пойдет специальное образование - продолжит ли дифференциацию и совершенствование структуры параллельной образовательной системы, встанет ли на путь полной интеграции, гарантирует ли детям и родителям право выбора различных педагогических систем - можно будет только в будущем.

Но уже можно утверждать: все современные тенденции и противоречия развития национальных систем специального образования имеют глубокие социокультурные корни и вполне определенный “исторический возраст”. Выбор пути развития этого особого института государства будет в XXI веке зависеть от политических установок, ценностных ориентаций, экономических возможностей государства и культурных норм общества.
Заключение

Итак, в эволюции отношения к лицам с отклонениями в развитии  все развитые зарубежные страны прошли ряд исторических периодов и пережили их в соотносимые исторические сроки. Сначала общество избавлялось от «неполноценных уродов», затем защищало себя от них, затем начало опекать и обучать аномальных детей, затем, наконец, поднялось до признания лиц с нарушениями в развитии такими же гражданами, как все, а сегодня большинство развитых зарубежных стран готовы признать право людей с проблемами быть не такими как все, отличными от большинства.

За два с половиной тысячелетия западноевропейской цивилизацией был пройден путь от ненависти и агрессии к лицам с отклонениями в развитии, сначала до терпимого и участливого отношения к ним, а затем и до идей равенства и интеграции. Каждый из этих периодов эволюции прямо или косвенно соотносится с определенным этапом становления национальных систем специального образования в Западной Европе.

Исторические факты показывают, что идея специального обучения не может возникнуть в обществе, нетерпимом к “неполноценным” людям. На протяжении длительных исторических периодов, вплоть до конца XVIII века, лишь формируются предпосылки организации специального образования, а попытки создания специальных образовательных учреждений приходятся только на период конца XVIII- начала XX вв.

На протяжении большей части XX века, вплоть до 70-х гг., система специального образования проходит этап дифференциации, именно на нем она достигает своего структурного совершенства и максимального охвата нуждающихся. Во второй половине XX столетия развитие и совершенствование системы специального образования осуществляется в контексте нового понимания прав человека.

Новейший период эволюции зарубежной системы специального образования связан с этапом свертывания сети специальных учреждений, перестройки его организационных основ, интенсивного внедрения интегративных подходов, предопределенного новым пониманием прав меньшинств, формированием новой культурной нормы - уважения к различиям между людьми.

Можно предположить, что переходы от одного этапа развития системы специального образования к другому обусловлены, прежде всего, социокультурными факторами.

Педагогические системы новейшего времени возникают в ответ на изменение отношения общества к правам и возможностям детей с нарушениями в развитии, как отрицание предшествующих систем обучения, ориентированных на предшествующий этап развития общества. Именно так возникают на современном этапе концепции интеграции и билингвистического подхода, отражающие разные полюса нового отношения общества к детям с особыми проблемами. Интегративный подход демонстрирует реализацию права аномального ребенка на обучение в «общем потоке»; «билингвистический» подход демонстрирует реализацию права глухих на собственную культуру, собственный язык (жестовый), систему обучения, преследующую воспроизводство этой культуры, а не только культуры большинства.

Все современные тенденции развития национальных систем специального образования имеют глубокие социокультурные корни и вполне определенный “исторический возраст”. Знание и понимание специалистами социокультурных основ становления национальных систем специального образования принципиально для развития теории и практики дефектологии, оно заставляет вновь и вновь подвергать анализу и переосмысливать методологические основы специального образования, философские постулаты, на которых оно строится, и те цели, которые оно преследует.

Возможно, и Россия проходит те же, что Западная Европа, содержательные периоды эволюции, но со значительным отставанием в масштабе исторического времени и в иных социокультурных условиях.
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