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Введение 

В современных нормативно-правовых документах Российской Фе-
дерации указывается, что образовательные учреждения должны оказы-
вать образовательные услуги всем детям, несмотря на их физические, 
интеллектуальные, социальные, эмоциональные, языковые или другие 
особенности. Так, например, в Федеральной целевой программе раз-
вития образования на 2011–2015 годы отмечалось, что «особого вни-
мания требует ситуация, связанная с обеспечением успешной социали-
зации детей с ограниченными возможностями здоровья (далее – ОВЗ), 
детей-инвалидов, детей, оставшихся без попечения родителей, а также 
находящихся в трудной жизненной ситуации». В развитие данных идей, 
в Концепции Федеральной целевой программы развития образования 
на 2016–2020 годы, ставится задача повышения конкурентоспособности 
российского образования, качества человеческого капитала, обеспече-
ние потребностей развивающейся экономики в квалифицированных 
кадрах и повышение эффективности их использования. Отмечается, что 
«для современного российского образования все еще характерно рас-
согласование номенклатуры предоставляемых образовательных услуг 
и требований к качеству и содержанию образования со стороны потре-
бителей этих услуг» [29]. Важно отметить, что акцент делается именно 
на учет потребностей участников образовательных отношений. Пред-
лагается «продолжить уже начатые преобразования, призванные обе-
спечить переход от системы массового образования, характерной для 
индустриальной экономики, к необходимому для создания инноваци-
онной, социально ориентированной экономики непрерывному инди-
видуализированному образованию для всех…» и предполагается, что 
«будут разработаны и внедрены адаптированные дополнительные об-
щеобразовательные программы, способствующие социально-психоло-
гической реабилитации, профессиональному самоопределению детей 
с ограниченными возможностями здоровья, включая детей-инвалидов, 
с учетом их особых образовательных потребностей» [94].

Для того чтобы обеспечить «индивидуализированное образование 
для всех» следует определить образовательные потребности и воз-
можности каждого обучающегося. А для этого необходима углубленная 
диагностика, построенная на определенных теоретико-методологиче-
ских основаниях. Это касается и обучающихся с различными формами 
нетипичности – обучающихся с особыми образовательными потребно-
стями. Следует согласиться с С.Н. Сорокоумовой в том, что обучение и 

СПОСОБ ВЫЯВЛЕНИЯ ОСОБЫХ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ  ПОТРЕБНОСТЕЙ ОБУЧАЮЩИХСЯ



5СПОСОБ ВЫЯВЛЕНИЯ ОСОБЫХ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ  ПОТРЕБНОСТЕЙ ОБУЧАЮЩИХСЯ

воспитание данной категории детей будет эффективным только в том 
случае, если оно строится с учетом результатов углубленного психолого-
педагогического обследования [87].

В Федеральном государственном образовательном стандарте на-
чального общего образования обучающихся с ограниченными возмож-
ностями здоровья отмечается, что при реализации адаптированных 
основных общеобразовательных программ начального общего образо-
вания (далее – АООП НОО) необходимо: описать (2.9.1. п.5), выявить 
(2.9.8.) и обеспечить удовлетворение (2.9.8.) особых образовательных 
потребностей обучающихся с ОВЗ [97]. .В п. 2.9.1.5 Федерального госу-
дарственного образовательного стандарта образования обучающихся 
с умственной отсталостью (интеллектуальными нарушениями) также 
отмечается необходимость описания особых образовательных потреб-
ностей обучающихся с умственной отсталостью (интеллектуальными 
нарушениями) [98].

Но для того, чтобы описать, выявить и обеспечить удовлетворение 
особых образовательных потребностей (далее – ООП) обучающихся с 
ограниченными возможностями здоровья, во-первых, необходимо 
знать, что представляют из себя эти потребности. Нужно сформулиро-
вать точное определение, т.е. установить смысл данного термина. Сле-
дует иметь в виду, что определение является надежным средством про-
тив неясности понятий и рассуждений. 

В настоящее время в нормативно-правовых документах РФ и отече-
ственной психолого-педагогической литературе, посвященной вопро-
сам образования обучающихся с различными формами нетипичности, 
при описании образовательных потребностей используется большое 
количество самых разных терминов. Исследователями создаются новые 
термины, которые, в свою очередь, нуждаются  в точном обозначении. 
Так, например, при рассмотрении вопросов образования лиц с ОВЗ, в 
нормативно-правовых актах и отечественной психолого-педагогической 
литературе используются следующие термины: «соматофизические по-
требности», «индивидуальные потребности», «первоочередные по-
требности», «образовательные потребности», «социальные потребно-
сти потребителей образовательных услуг», «особые образовательные 
потребности/нужды», «специальные образовательные потребности», 
«специфические  образовательные  потребности», «индивидуальные 
образовательные потребности», «образовательные запросы населе-
ния», «специальные потребности в обучении», «особые потребности», 
«образовательные запросы». 

В настоящее время в отечественной образовательной системе про-
исходит процесс накопления практического опыта в инклюзивной 
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практике [18]. Использование термина «особые образовательные по-
требности» сместило акцент в характеристике исключительных детей с 
недостатков, нарушений, отклонений от нормы на фиксацию их потреб-
ностей в особых условиях и средствах образования, указывает на необ-
ходимость выявления и реализации этих потребностей. Во Всемирном 
докладе по мониторингу ОДВ подчеркивается, что понимание потреб-
ностей учащихся должно лежать в основе разработки и осуществления 
любых образовательных программ [9].

Однако, наряду с наличием философских оснований и принципов, 
в настоящее время в Российской Федерации отсутствует методология 
выявления и описания особых образовательных потребностей обуча-
ющихся при реализации инклюзивного образования. Это, в свою оче-
редь, рождает множество вопросов, связанных с недоверием и крити-
кой относительно самой идеи инклюзии.

Высказанное еще в XVIII веке нидерландским врачом Г. Бургаве 
(Herman Boerhaave) положение о том, что «Кто хорошо диагностирует, 
тот хорошо лечит» (qui bene diagnostic bene curat) актуально не только 
для медицинской практики. В Стратегии развития системы образования 
Санкт-Петербурга 2011–2020 гг. [88] отмечается массовая неготовность 
педагогов к работе в индивидуально-ориентированном режиме в усло-
виях дифференцированного, а в последнее время и инклюзивного, об-
учения при  недостатке современных практико-ориентированных  про-
грамм и технологий, а также инструментов психолого-педагогческой 
диагностики особых образовательных потребностей обучающихся.

Настоящее методическое пособие описывает основополагающие 
понятия, антропологические основания педагогической диагностики, 
методологические подходы к педагогической диагностике особых об-
разовательных потребностей  обучающихся, теоретические основания 
разработки способа выявления особых образовательных потребностей 
обучающихся  и описание способа выявления показателей, связанных с 
особыми образовательными потребностями, а также  способа выявле-
ния индивидуальных психофизиологических различий в уровне актива-
ции.
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Раздел 1. 

ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ ОСНОВАНИЯ ДИАГНОСТИКИ ОСОБЫХ 
ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ ПОТРЕБНОСТЕЙ ОБУЧАЮЩИХСЯ

1.1. Антропологические основания педагогической 
диагностики особых образовательных потребностей  

обучающихся

Копенгагенская декларация ООН о социальном развитии (1995 г.) 
провозгласила заботу о людях в качестве основного условия устойчиво-
го развития. Такое внимание к интересам отдельного человека привело 
к формированию нового подхода к общественному устройству – инклю-
зивному обществу или «обществу для всех». По мнению исследовате-
лей, инклюзия «это шаг на пути достижения конечной цели – создания 
включающего общества, которое позволит всем детям и взрослым, 
независимо от пола, возраста, этнической принадлежности, способ-
ностей, наличия или отсутствия нарушений развития и ВИЧ-инфекции, 
участвовать в жизни общества и вносить в нее свой вклад. В таком об-
ществе отличия уважаются и ценятся, а с дискриминацией и предрас-
судками в политике, повседневной жизни и деятельности учреждений 
ведется активная борьба» [23]. 

Всемирная Конференция по образованию лиц с особыми потреб-
ностями (Саламанка, Испания, 1994 г.) определила, что инклюзивное 
общество – это общество, которое уважает и ценит отличия и активно 
борется с дискриминацией и предубеждениями в политике и подходах.

В настоящее время стали общепринятыми и широко употребляются 
следующие термины: «инклюзивное общество» [23; 67],  «социальная 
инклюзивность», «социальная инклюзия» [74], «инклюзивный характер 
сетевых средств информации и коммуникации», «инклюзивный рынок 
труда», «инклюзивный экономический рост», «инклюзивная система 
предоставления финансовых услуг» [70] и др.

Сегодня многие государства заявляют о намерении построения ин-
клюзивного общества. Так, например, в Докладе Рабочей группы по 
Универсальному периодическому обзору Ирландии отмечается при-
верженность идее создания инклюзивного общества [19].

В заключительной декларации учредительного конгресса «Города, 
органы местного самоуправления: будущее развития» (Париж, 5 мая 
2004 г.) отмечается, что участники, будучи до конца привержены соз-
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данию мирных, справедливых, устойчивых и инклюзивных обществ 
для всех, основанных на солидарности, гражданственности и правах 
человека, намерены приступить к решению проблем, принять вызовы 
и взять на себя ответственность в интересах своих городов и общин в 
том, что касается, в частности, устойчивого развития и инклюзивного 
общества, децентрализации и демократии на местах, сотрудничества 
и дипломатии.

Со второй половины ХХ века теория постиндустриального общества 
постепенно сменяется теорией информационного общества. Решаю-
щее значение для различных областей жизни, для промышленности 
и способов получения нового научного знания, а также для характера 
трудовой деятельности человека приобретает становление совершен-
но нового уклада, основывающегося на коммуникационных технологи-
ях. В наступившем же столетии стало понятно, что новые информаци-
онные и коммуникационные технологии важны не сами по себе. Они 
должны содействовать расширению возможностей для всех граждан 
пользоваться своими правами, культурному разнообразию, поощре-
нию и развитию доступа к информации для всех. Таким образом, в за-
ключительной декларации учредительного конгресса «Города, органы 
местного самоуправления: будущее развития» был провозглашен но-
вый принцип: от информационного к инклюзивному обществу.

Непосредственными членами организации «Объединенные города 
и органы местного самоуправления» (ОГОМС) являются более 1 000 го-
родов, а также 60 национальных ассоциаций. В мае 2004 г. в Париже 
состоялся учредительный конгресс ОГОМС, где обозначена одна из  це-
лей: «Содействие экономическому, социальному, профессиональному, 
экологическому и культурному развитию, подготовке кадров и обслу-
живанию населения, исходя из принципов устойчивого благого правле-
ния и социальной инклюзивности». На учредительном конгрессе «Го-
рода, органы местного самоуправления: будущее развития» (Париж, 5 
мая 2004 г.), в котором приняла участие Делегация мэров Российской 
Федерации и стран СНГ (более 50 человек) была принята заключитель-
ная декларация.  В ней определены четыре приоритетные области дея-
тельности, среди которых: интеграция меньшинств и информационное 
общество в интересах инклюзивного общества [64].

Следует учитывать, что все заявленные выше инициативы требуют 
изменений в подходах во всех сферах общественной жизни, и в первую 
очередь, – в сфере образования.  Эти изменения опираются на всеоб-
щие тенденции развития современного образования, которые выража-
ются в следующих подходах: «Общество, основанное на знаниях» (как 
общая характеристика постиндустриального общества и новый термин 
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философии образования), «Образование в течение всей жизни» (как 
философия образования и образовательная политика), «Мир, пригод-
ный для жизни детей» (как идея всемирного движения), «Инклюзивное 
общество» (как плюралистическое, равноправное и открытое общество 
знаний, в жизни которого принимают участие все слои населения).

Для реализации указанных подходов необходимо проведение такой 
политики, которая учитывала бы те социальные, экономические, поли-
тические и культурные факторы, которые приводят к исключению из си-
стемы образования и внутри этой системы. К основным философским 
и педагогическим концепциям современного международного образо-
вания, учитывающим данные факторы следует отнести: «Образование 
для всех»,  «Индивидуально-ориентированного обучения», «Инклюзив-
ного обучения», «Универсального дизайна», «Образование и професси-
ональная подготовка, ориентированные на трудоустройство».

В 2006 году участники совещания при Организации Объединенных 
Наций по вопросам образования, науки и культуры в отношении стра-
тегических программных целей в области образования договорились 
о необходимости развития интегративного и инклюзивного качествен-
ного образования и непрерывной подготовки преподавателей посред-
ством осуществления Глобального плана действий по достижению це-
лей образования для всех и устойчивого развития. Участники данного 
совещания среди прочих утвердили следующий главный приоритет: 
интегративное и инклюзивное образование в качестве одного из прав 
человека в процессе устойчивого развития.

ЮНЕСКО отмечает, что будет укреплять и реализовывать на практи-
ке свою концепцию инклюзивных, плюралистических, равноправных 
и открытых обществ знаний, в жизни которых принимают участие все 
слои населения. Организация Объединенных Наций по вопросам обра-
зования, науки и культуры намерена проводить информационно-разъ-
яснительную работу в целях обеспечения свободы печати и свободно-
го потока информации, открытости и инклюзивного характера сетевых 
средств информации и коммуникации в киберпространстве [69].

В Позиционном документе ЮНИСЕФ отмечается, что «программы 
для детей младшего возраста, отвечающие индивидуальным потреб-
ностям и учитывающие многообразие, приносят пользу всем детям и 
закладывают основы инклюзивного общества» [68, с. 56]. 

В инклюзивном обществе каждый индивидуум, со своими правами 
и обязанностями, играет активную роль. Центральное понятие нового 
подхода к общественному устройству – социальная интеграция, цель 
которой – создание «общества для всех», в котором каждый индивиду-
ум, со своими правами и обязанностями, играет активную роль. Отсюда 
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и фундаментальный принцип инклюзивного образования – все люди 
должны иметь возможность учиться вместе, независимо от каких-либо 
трудностей, имеющихся на этом пути, или различий, в способности к 
обучению, которые они могут иметь.

В основе реформы системы общего и специального образования в 
глобальном контексте и развития инклюзивных подходов в образова-
нии лежат важнейшие международные правовые акты – декларации 
и конвенции, заключаемые под эгидой Организации Объединенных 
Наций (ООН) и Организации Объединенных Наций по вопросам обра-
зования, науки и культуры (ЮНЕСКО), касающиеся прав человека и не-
допустимости дискриминации по какой-либо причине. Исходя из идей 
современного «работо-ориентированного обучения» [54] в 2013 году 
Министерство труда и соцзащиты Российской Федерации предложило 
меры, направленные на развитие инклюзивного рынка труда и произ-
водственной среды, обеспечивающих доступность трудовой занятости 
для инвалидов [55].

В сентябре 2013 года в Санкт-Петербурге в преддверие саммита 
«Группы двадцати» «гражданская двадцатка» (Civil 20) инициировала 
подготовку доклада и рекомендаций, направленных на преодоление 
рисков, связанных с растущим неравенством доходов. В группу по под-
готовке данного доклада вошли эксперты из большинства стран «Груп-
пы двадцати». Авторы доклада обращают внимание на необходимость 
сокращения первичного неравенства посредством проведения по-
литики, направленной на обеспечение по-настоящему инклюзивного 
экономического роста. Они полагают, что для достижения своей осно-
вополагающей цели по справедливому распределению благ «Группа 
двадцати» должна принять Санкт-Петербургскую инициативу по обе-
спечению уверенного, устойчивого, сбалансированного и инклюзивно-
го роста, а также инклюзивной системы предоставления финансовых 
услуг [70, с. 8–31].

Реализация прав детей с особыми образовательными потребностя-
ми на образование рассматривается как одна из важнейших задач госу-
дарственной политики в области образования в Российской Федерации. 
Получение такими детьми качественного общего и профессионального 
образования является одним из основных и неотъемлемых условий их 
успешной социализации, обеспечения их полноценного участия в жиз-
ни общества, эффективной самореализации в различных видах профес-
сиональной и социальной деятельности. В Российской Федерации на 
государственном уровне заявлено не только о возможности, но и не-
обходимости осуществления инклюзивных процессов. Так, например, 
Национальная образовательная инициатива «Наша новая школа» [49] 
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поставила перед педагогическим сообществом конкретные стратегиче-
ские цели. И здесь инклюзивному образованию отводится особая роль: 
«Новая школа – это школа для всех. В любой школе будет обеспечи-
ваться успешная социализация детей с ограниченными возможностями 
здоровья, детей-инвалидов, детей, оставшихся без попечения родите-
лей, находящихся в трудной жизненной ситуации. Будут учитываться 
возрастные особенности школьников, по-разному организовано обуче-
ние на начальной, основной и старшей ступени».

В протоколе парламентских слушаний Государственной Думы Фе-
дерального собрания Российской Федерации шестого созыва от 18 мая 
2012 года № 8-3 по теме «Инклюзивное образование лиц с ограничен-
ными возможностями здоровья в Российской Федерации: проблемы 
отрасли и общества» говорится о том, что «развитие инклюзивного 
образования стало важной составляющей государственной образова-
тельной политики многих стран мира. В соответствии с общепринятыми 
подходами, закрепленными в документах международных организа-
ций, оно рассматривается в качестве процесса, направленного на учет 
разнообразия потребностей всех обучающихся, на сокращение масшта-
бов исключения, которое проявляется в сфере образования».

Инклюзивное образование лиц с особыми образовательными по-
требностями в Российской Федерации выстраивается на основании 
международных нормативных документов (см. рис. 1).

Рис. 1. Основные международные нормативные документы и 
соответствующие им нормативные документы Российской Федерации
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Принятые Всемирной организацией здравоохранения Международ-
ная классификация функционирования, ограничений жизнедеятельно-
сти и здоровья (МКФ–2001) и Международная статистическая класси-
фикация болезней и проблем, связанных со здоровьем, 10-й пересмотр 
(МКБ–10) [45] используются в Российской Федерации в оригинальной 
редакции.

На основании Международной стандартной классификации обра-
зования (МСКО–11, ЮНЕСКО) введены Общероссийский классификатор 
специальностей по образованию. ОК 009-2003 (Russian Classification of 
Professions by education) и Общероссийский классификатор начально-
го профессионального образования. ОК 023-95 (Russian Classification of 
Initial Professional Education) В действующей редакции от 01.07.1996 (из-
менений не было).

На основании Международной стандартной классификации занятий 
2008 г. (МСКЗ–08) введен Общероссийский классификатор занятий. ОК 
010-2014 (Russian Classification of Occupations). Классификатор принят и 
введен в действие приказом Росстандарта от 12.12.2014 № 2020-ст.

На Международной конференции по образованию ООН по вопро-
сам образования, науки и культуры «Инклюзивное образование: путь 
в будущее» отмечалось, что «инклюзия – это развитие общеобразова-
тельных школ, а не реорганизация специального школьного образова-
ния. Цель заключается в укреплении потенциала всех общеобразова-
тельных школ с тем, чтобы они могли удовлетворять потребности всех 
детей, предоставляя им при этом равные права и возможности. Это 
имеет последствия, связанные с изменением роли специальных школ 
в расчете на среднесрочную перспективу и полном исчезновением спе-
циальных школ в расчете на долгосрочную перспективу, при сохране-
нии ими своих специальных знаний и ресурсов» [24]. 

По мнению специалистов, развитие инклюзивного образования – 
это не второстепенный, а важнейший вопрос в деле обеспечения высо-
кокачественного образования для всех обучающихся и развития более 
инклюзивных обществ [68]. Таким образом, инклюзивное образование 
должно стать определенным шагом к изменению всей образователь-
ной системы [82]. 

Федеральный закон «Об образовании в Российской Федерации» 
указывает, что «инклюзивное образование – обеспечение равного до-
ступа к образованию для всех обучающихся с учетом разнообразия осо-
бых образовательных потребностей и индивидуальных возможностей» 
[57]. В Концепции образования детей с ограниченными возможностями 
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здоровья в образовательном пространстве Санкт-Петербурга, инклю-
зивное образование рассматривается как процесс совместного воспи-
тания и обучения всех детей, независимо от их физических, психиче-
ских, интеллектуальных и любых иных особенностей в общей системе 
образования, вместе со своими сверстниками, где учитываются их осо-
бые образовательные потребности, создаются условия в соответствии с 
особыми потребностями и оказывается необходимая специальная под-
держка [28]. В ст. 2 (1, 3) Закона «Об образовании лиц с ограниченными 
возможностями здоровья в городе Москве» инклюзивное образова-
ние рассматривается как совместное обучение (воспитание), включая 
организацию совместных учебных занятий, досуга, различных видов 
дополнительного образования, лиц с ограниченными возможностями 
здоровья и лиц, не имеющих таких ограничений [58]. Авторы  Модель-
ного закона «Об инклюзивном образовании» (Проект. Заслушан на за-
седании и принят за основу решением Постоянной комиссии МПА СНГ 
по науке и образованию, Постановление от 23.10.2014 года) полагают, 
что «инклюзивное образование – это целенаправленный процесс обу-
чения и социализации лиц с ограниченными возможностями здоровья 
в образовательных организациях общего, профессионального и допол-
нительного образования» [42].  

При всех различиях в определениях, исследователи сходятся в од-
ном: инклюзивное образование осуществляется в целях реализации 
права каждого человека на образование путем создания необходимых 
условий для получения без дискриминации качественного образова-
ния лицами с особыми образовательными потребностями, коррекции 
нарушений развития и социальной адаптации, оказания коррекцион-
ной помощи на основе специальных педагогических подходов и наибо-
лее подходящих для этих лиц методов и способов общения и условий, в 
максимальной степени способствующих получению образования опре-
деленного уровня и направленности, получению квалификации. 

При этом полагаем, что в педагогике необходимо отказаться от ис-
пользования термина «дети с ограниченными возможностями здо-
ровья», т.к. «ограниченные возможности здоровья» являются компе-
тенцией здравоохранения, но не педагогики. Проблема заключается 
скорее в ограниченных возможностях общества, которое большей ча-
стью концентрировало основное внимание на недостатках, а не на по-
тенциальных возможностях этой категории лиц. Понятие «ограничен-
ные возможности здоровья» изначально соотнесено с нарушениями 
развития и инвалидностью, описываемой в давно уже исчерпавшей 
себя медицинской модели инвалидности [110], понятия, на котором 
долгое время строились концепции определения нормы и отклонений 
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от нее. МКФ (версии 2001 г.) ушла от классификации «последствий бо-
лезни» МКН (версия 1980 г.) и стала классификацией «составляющих 
здоровья» [44]. 

В настоящее время в Российской Федерации понятие «инклюзия», 
к сожалению, по-прежнему рассматривается в качестве подхода к об-
учению только лишь детей с ограниченными возможностями здоровья 
в рамках образовательных учреждений системы общего образования. 
Однако, в международном масштабе уже многие годы, это понятие 
рассматривается в более широком плане, как новая парадигма образо-
вания и как реформа, которая поддерживает и поощряет разнообразие 
среди всех категорий обучающихся. Рассматривая вопрос «особых об-
разовательных потребностей» в «Педагогическом энциклопедическом 
словаре» отмечается, что новый термин закрепляет отказ общества от 
деления людей на полноценное большинство и неполноценное мень-
шинство. Он смещает акцент в характеристике обучающихся с недостат-
ков и нарушений на фиксацию их потребностей в особых условиях и 
средствах образования. Тем самым указывается ответственность обще-
ства за выявление и реализацию этих потребностей [5, с. 63]. Данный 
подход соответствует ст. 2, п. 1 Федерального закона «Об образовании 
в Российской Федерации», где в качестве основной цели образования 
указывается удовлетворение образовательных потребностей человека 
[57].

1.2. Особые образовательные потребности обучающихся как 
научно-педагогическая проблема

В последние годы концепция инклюзивного образования стала об-
щепризнанной и повсеместно внедряется в практику. При этом термин 
«инклюзивное образование» рассматривается специалистами в каче-
стве реформы, направленной на поддержку и поощрение разнообра-
зия среди всех обучающихся.

Как уже отмечалось ранее, Международная конференция по обра-
зованию «Инклюзивное образование: путь в будущее» определила ин-
клюзию как развитие всей системы образования, а не реорганизацию 
специального образования для обучающихся с ОВЗ [24]. 
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С 80-х годов прошлого века исследователи из разных стран сошлись 
во мнении о том, что в русле происходящего теоретико-методологиче-
ского обновления педагогики следует пересмотреть отношение к такой 
ее категории как «дети с ограниченными возможностями здоровья» и 
заменить его понятием «особые образовательные потребности». При 
инклюзивном образовании внимание направлено на сильные стороны 
обучающегося, а индивидуальные различия воспринимаются как обыч-
ное явление. Использование термина «особые образовательные по-
требности» смещает акцент в характеристике обучающихся с недостат-
ков, нарушений, отклонений от нормы на фиксацию их потребностей в 
особых ресурсах и условиях, указывает на необходимость выявления и 
реализации этих потребностей. Это, в свою очередь, диктует необходи-
мость развития современной педагогической практики в направлении 
от дефектно-центрированного психолого-педагогического сопровожде-
ния к ресурсно-ориентированному.

Термин «особые образовательные потребности» не только норма-
тивно закреплен в Российской Федерации, но и стал общепризнанным 
в научно-педагогических исследованиях. Федеральный закон «Об обра-
зовании в Российской Федерации» указывает, что «инклюзивное обра-
зование – обеспечение равного доступа к образованию для всех обуча-
ющихся с учетом разнообразия особых образовательных потребностей 
и индивидуальных возможностей» [57]. 

В Федеральной целевой программе развития образования на 
2016–2020 годы указывается, что «будут разработаны и внедрены 
адаптированные дополнительные общеобразовательные программы, 
способствующие социально-психологической реабилитации, професси-
ональному самоопределению детей с ограниченными возможностями 
здоровья, включая детей-инвалидов, с учетом их особых образователь-
ных потребностей» [94]. 

В Федеральном государственном образовательном стандарте до-
школьного образовании отмечается, что «коррекционная работа и/
или инклюзивное образование должны быть направлены на: освое-
ние детьми с ограниченными возможностями здоровья Программы, 
их разностороннее развитие с учетом возрастных и индивидуальных 
особенностей и особых образовательных потребностей, социальной 
адаптации». В п. 3.2.7 рассматриваемого стандарта отмечается, что 
«для коррекционной работы с детьми с ограниченными возможностя-
ми здоровья, осваивающими Программу совместно с другими детьми 
в Группах комбинированной направленности, должны создаваться ус-
ловия в соответствии с перечнем и планом реализации индивидуаль-
но ориентированных коррекционных мероприятий, обеспечивающих 
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удовлетворение особых образовательных потребностей детей с огра-
ниченными возможностями здоровья [96]. 

В двух стандартах (п. 1.4) совершенно идентично указывается сле-
дующее: стандарт учитывает их возрастные, типологические и индиви-
дуальные особенности, особые образовательные потребности [95; 96]. 

В Рекомендациях Министерства образования и науки РФ органам 
государственной власти субъектов Российской Федерации в сфере об-
разования по совершенствованию деятельности центров психолого-пе-
дагогической, медицинской и социальной помощи определены функ-
ции  ППМС-центров регионального, муниципального уровня и уровня 
взаимодействия с образовательными организациями. В соответствии 
с их назначением определяется «проведение психолого-педагогиче-
ских мониторингов психофизиологического и психоэмоционального 
состояния, социального самочувствия, адаптированности к условиям 
обучения и т.п. обучающихся, воспитанников, в частности – с особыми 
образовательными потребностями». Далее в документе отмечается, 
что «организация образовательного процесса с учетом разнообразия 
особых образовательных потребностей и индивидуальных возможно-
стей обучающихся осуществляется по образовательным программам 
дошкольного образования, дополнительным образовательным про-
граммам и программам профессионального обучения в соответствии 
с возрастными и индивидуальными особенностями детей, состоянием 
их соматического и психического здоровья [75]. 

В отдельных субъектах Российской Федерации создаются свои ре-
гиональные концепции развития инклюзивного образования. Так, в 
Концепции развития инклюзивного образования в республике Бурятия 
и в Концепции развития инклюзивного образования в Ханты-Мансий-
ском автономном округе – Югре,  даются идентичные определения: 
особые образовательные потребности (нужды) – это потребности де-
тей, затрудняющихся по той или иной причине получить образование, 
включая детей с физическими и умственными недостатками, и детей, 
испытывающих постоянные или временные трудности при получении 
образования, связанные с социально-экономическими, культурными, 
религиозными, национальными, языковыми, географическими или 
другими факторами [61]. 

Термин «особые образовательные потребности» используется мно-
гими авторами в своих диссертационных исследованиях: в кандидат-
ских диссертациях (И.А. Яценко, 2002; Л.Е. Олтаржевская, 2012; Ю.В. 
Мельник, 2012; Т.В. Нефедова, 2012; Н.С. Лавская, 2012; И.Н. Карачев-
цева,  2012; М.А. Колокольцева, 2012 и др.), в докторских диссертациях 
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(М.Н. Русецкая, 2009; И.В. Евтушенко, 2009; И.М. Яковлева, 2010; Р.Г. Ас-
лаева, 2011; Т.Н. Симонова, 2011; С.Н. Сорокоумова, 2011 и др.).

Широко используется термин «особые  образовательные потреб-
ности» в отечественной психолого-педагогической литературе. В.З. 
Денискина под термином «особые образовательные потребности де-
тей с нарушением зрения» понимает «спектр образовательных и (ре)
абилитационных средств и условий, в которых нуждаются дети именно 
названной категории и которые им необходимы для реализации права 
на образование и права на интеграцию в образовательном простран-
стве как специального, так и массового учреждения» [17]. Говоря об 
особых образовательных потребностях, Е.Л. Гончарова и О.И. Кукушки-
на указывают, что такие потребности могут возникать по совершенно 
разным причинам, меняться со временем, и, главное, не обязательно 
быть связанными со здоровьем обучающегося. Исследователи отме-
чают, что особые образовательные потребности могут испытывать как 
дети с ОВЗ, так и дети, не имеющие ОВЗ. В последнем случае особые 
образовательные потребности могут быть обусловлены социокультур-
ными факторами [65]. 

В.А. Дзоз полагает, что понятие «дети с особыми образовательными 
потребностями» охватывает всех обучающихся, чьи образовательные 
проблемы выходят за границы общепринятой нормы. По его мнению, 
общепринятый термин «дети с особыми образовательными потребно-
стями» делает ударение на необходимости обеспечения дополнитель-
ной поддержки в обучении детей, которые имеют определенные осо-
бенности в развитии [73]. 

О.А. Козырева, рассматривая особенности и специфику образова-
тельных потребностей детей с ограниченными возможностями здоро-
вья, предлагает следующий их перечень: 

•	 потребность в как можно более раннем выявлении первичного 
нарушения в развитии;

•	 потребность в целенаправленном специальном обучении;
•	 потребность в своевременном определении всех направлений 

развития «социального вывиха»;
•	 потребность во введении в содержание обучения ребенка с 

ОВЗ специальных разделов, ориентированных на целенаправленное 
решение задач его развития;

•	 потребность в построении «обходных путей» обучения; 
•	 потребность в индивидуальном подходе, в целостности плани-

рования и реализации индивидуального образовательного маршрута, 
адаптированной образовательной программы;

•	 потребность в системном мониторинге успешности овладения 
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детьми адаптированной образовательной программой и соответствия 
этих программ их познавательным возможностям;

•	 потребность в специфическом использования традиционных 
методов обучения;

•	 потребность в том, чтобы проведение коррекционно-педагоги-
ческого процесса осуществлялось специальными педагогами (тифлопе-
дагогами, сурдопедагогами, дефектологами, логопедами);

•	 потребность в организации доступной образовательной среды;
•	 потребность во включении семьи в процесс образования ре-

бенка;
•	 потребность в медико-психолого-педагогическом сопровожде-

нии;
•	 потребность специфической работы по профессиональной 

ориентации;
•	 потребность во всесторонней оценке потребностей и необхо-

димых ресурсов для нормального функционирования семьи ребенка с 
ОВЗ [26]. 

При анализе данного перечня возникают те же опасения, о которых 
предупреждает  Е.П. Ильин:  создается впечатление, что происходит  не-
вольная подмена одного (что человеку присущи потребности) другим 
(что у человека есть потребность в данный момент) [22]. 

Академик РАО В.И. Лубовский определяет особые образователь-
ные потребности как «потребности в условиях, необходимых для оп-
тимальной реализации актуальных и потенциальных возможностей 
(когнитивных, энергетических и эмоционально-волевых, включая мо-
тивационные), которые может проявить ребенок с недостатками раз-
вития в процессе обучения» [35]. Считаем необходимым кратко про-
комментировать данное определение. Во-первых, следует обратить 
внимание, что академик В.И. Лубовский говорит только об «условиях». 
Но к факторам среды относятся не только условия, но и ресурсы. К ус-
ловиям приспосабливаются, в то время как ресурсы потребляют. Таким 
образом, можно сделать вывод, что говоря об образовании детей с 
особыми образовательными потребностями,  В.И. Лубовский имеет в 
виду интегрированное образование. Это тот вид образования, когда ре-
бенок приспосабливается к среде. Мы же рассматриваем инклюзивное 
образование, и нас интересуют особые образовательные потребности 
обучающихся именно при его реализации.

Во-вторых,  В.И. Лубовский рассматривает особые образовательные 
потребности только с точки зрения «реализации актуальных и потенци-
альных возможностей». Полагаем, что при всей спорности разделения 
возможностей на «актуальные» и «потенциальные» (возможность – это 

СПОСОБ ВЫЯВЛЕНИЯ ОСОБЫХ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ  ПОТРЕБНОСТЕЙ ОБУЧАЮЩИХСЯ



19

и есть потенция), не учтены способности обучающихся. А ведь именно 
способности выступают как актуализированные возможности и вместе 
они являются важнейшими элементами индивидуальной составляю-
щей системы контекстуальных факторов [44]. Еще Аристотель, решая 
различные проблемы антропологии, отмечал, что действительное су-
щее является причиной актуализации сущего в возможности. Полагаем, 
что игнорирование какого-либо из контекстуальных факторов, может 
привести в дальнейшем к ошибке в диагностике особых образователь-
ных потребностей.

В-третьих, В.И. Лубовский говорит об особых образовательных по-
требностях только применительно к обучающимся «с недостатками 
развития». Хотя группы обучающихся, имеющих особые образователь-
ные потребности, более разнообразны и в ФЗ «Об образовании в РФ» 
отмечается необходимость учета этих потребностей «для всех обучаю-
щихся» [57]. 

В Российской Федерации в рамках развития инклюзивного образо-
вания преобразуются образовательные организации: лестницы дубли-
руются пандусами или подъемными устройствами для обучающихся 
с нарушениями опорно-двигательного аппарата, лестницы и пандусы 
оборудуются поручнями, производится контрастная окраска дверей и 
лестниц, расширяются дверные проемы, санитарно-гигиенические по-
мещения оборудуются туалетными кабинками доступными для мало-
мобильных обучающихся, выделяются места для парковки автотран-
спортных средств лиц с ОВЗ и т.п. Но все это, на наш взгляд, относится не 
к удовлетворению особых образовательных потребностей обучающих-
ся, а к созданию условий и, как следствию, – удовлетворению особых 
образовательных нужд (Достижению этих целей способствует реали-
зация государственной программы «Доступная среда»)  [60]. Для того, 
чтобы прояснить сказанное, обратимся к рассмотрению трех форм про-
явления интенциональной природы психики: «нужда», «потребность», 
«запрос».

Термин «нужда» широко используется специалистами в области из-
учения вопросов психологии потребностей. Е.П. Ильин в психологии 
предлагает рассматривать «нужду» как дефицит, нехватку чего-то в 
организме [22]. В.А. Аверин указывает, что при анализе потребностей 
становится очевидной необходимость разделения их на потребности 
организма и потребности личности. При этом потребности организма 
он называет нуждами [2]. 

Различные исследователи сходятся в одном – нужда тесно связана с 
потребностью. Но это не означает, что они тождественны [1; 5]. По мне-
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нию В.А. Аверина «нужда организма в чем-то отражает его объектив-
ное состояние, а потребность личности связана с осознанием нужды, 
т.е. имеет субъективную сторону» [2]. 

Е.П. Ильин отмечает, что многие исследователи делали попытки най-
ти единый  критерий для определения «нужды», а за ней – и «потребно-
сти» [22]. Наиболее продуктивную идею можно найти у А.Н. Леонтьева. 
Он рассматривает потребности в тесной связи с эмоциональными про-
цессами и формами отражения. К эмоциональным, в широком смысле, 
процессам он относит аффекты, собственно эмоции и чувства.

Одна, из особенностей аффектов, по мнению А.Н. Леонтьева, состо-
ит в том, что они возникают в ответ на уже фактически наступившую си-
туацию и в этом смысле являются как бы сдвинутыми к концу события.

Под аффектом  мы понимаем сильные и относительно кратковре-
менные положительные или отрицательные эмоциональные пережи-
вания, возникающие в ответ на воздействие внутренних или внешних 
факторов и сопровождаемые резко выраженными соматовегетативны-
ми проявлениями.

Специалисты отмечают, что аффект оказывает существенное влия-
ние на психическую деятельность человека, дезорганизуя ее и затра-
гивая высшие психические функции. Мышление утрачивает гибкость и 
снижается качество мыслительных процессов, что обусловливает осоз-
нание лицом только ближайших целей своих действий, а не конечных. 
При этом внимание концентрируется на источнике раздражения. К.Г. 
Юнг отмечает, что  «это нечто такое, что воздействует на вас (affects you). 
Такое вмешательство что-то делает с вами» [103]. То есть, в силу силь-
ного эмоционального напряжения у индивида ограничивается возмож-
ность выбора модели поведения. Вследствие этого происходит резкое 
снижение контроля над действиями, что приводит к нарушению целесо-
образности, целенаправленности и последовательности этих действий.

По уровню осознанности аффект представляет собой наименьшее 
осознанное эмоциональное состояние. При этом указанные эмоцио-
нальные переживания являются формой проявления потребностей ин-
дивида [34; 62]. 

Аффекты находятся в другом отношении к личности и сознанию, чем 
собственно эмоции. Первые воспринимаются субъектом как состояния, 
происходящие «во мне», вторые – как состояния моего «я».

Следует отметить, что специалисты в области судебной психиатрии 
и судебной психологии, а также юристы иначе трактуют рассматривае-
мое состояние. Они оценивают состояние аффекта как обстоятельство, 
которое, безусловно, ограничивает способность лица осознавать харак-
тер и общественную опасность своего деяния и руководить им. Указан-
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ные специалисты сходятся в том, что аффективное поведение обладает 
минимальной степенью свободы, хотя и не утрачивает ее полностью. 
Именно поэтому совершение преступления в состоянии аффекта яв-
ляется смягчающим наказание обстоятельством. Таким образом, сле-
дует учитывать, что понятие аффекта в психологии и понятие аффекта 
в уголовном праве не совпадают. Так, например, в психологии не кон-
кретизируются отрицательные раздражители, которые могут вызвать 
состояние аффекта, а в Уголовном кодексе Российской Федерации (ст. 
ст. 107 и 113) четко говорится об обстоятельствах, способных вызвать 
рассматриваемое состояние [91]. К последним относятся: насилие, из-
девательство или тяжкое оскорбление со стороны потерпевшего, про-
тивоправные или аморальные действия (бездействия) потерпевшего, 
длительная психотравмирующая ситуация, возникшая в связи с систе-
матическим противоправным или аморальным поведением потерпев-
шего. И еще на один момент следует обратить внимание. В общей пси-
хологии понятия аффекта и внезапно возникшего сильного душевного 
волнения не являются тождественными, при этом в уголовном праве 
между ними ставится знак равенства [34; 48; 51; 66; 76; 103].   

Эмоции мы рассматриваем как длительные эмоциональные пере-
живания, иногда лишь слабо проявляющиеся во внешнем поведении. 
Эмоции выражают состояние субъекта и его отношение к объекту. Но-
сят отчетливо выраженный идеаторный характер. Это значит, что они 
способны предвосхищать ситуации и события, которые реально еще не 
наступили, и возникают в связи с представлениями о пережитых или 
воображаемых ситуациях. Их важнейшая особенность состоит в их спо-
собности к обобщению и коммуникации; поэтому эмоциональный опыт 
человека гораздо шире, чем опыт его индивидуальных переживаний. 

Собственно эмоции находятся в ином отношении к личности и со-
знанию, чем аффекты. Первые воспринимаются субъектом как состоя-
ния моего «я», вторые – как состояния, происходящие «во мне» [34; 66; 
76]. Р.С. Немов рассматривает эмоции как простейшие или биологиче-
ские переживания, которые человек испытывает в связи с удовлетворе-
нием его органических потребностей  [51]. 

Чувства,  как читает А.Н. Леонтьев, всегда предметны. Они возника-
ют в результате обобщения эмоций, связывающегося с представлением 
или идеей о некотором объекте. По его мнению, особенность чувств со-
стоит в том, что они образуют ряд уровней, начиная от непосредствен-
ных чувств к конкретному объекту и кончая высшими социальными чув-
ствами [34]. 

Далее мы будем рассматривать «чувства» как особый подкласс 
эмоциональных переживаний (процессов). Имеют отчетливо выражен-
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ный предметный характер, возникающий в результате специфического 
обобщения эмоций, связывающегося с представлением или идеей о 
некотором объекте – конкретном или обобщенном, отвлечённом. Осо-
бенность чувств состоит в том, что они образуют ряд уровней, начиная 
от непосредственных чувств к конкретному объекту и кончая высшими 
социальными чувствами, относящимися к социальным ценностям и 
идеалам. Эти различные уровни связаны и с разными по своей форме 
обобщениями объекта чувств: образами или понятиями, образующими 
содержание нравственного сознания человека. Как отмечает К.Г. Юнг,  
«чувство – это всегда рациональная функция, служащая для различения 
ценностей» [103, с. 32–33]. 

Как и собственно эмоции, чувства имеют у человека свое положи-
тельное развитие и, имея естественные предпосылки, являются продук-
том его жизни в обществе, общения и воспитания [34; 51; 66; 76]. 

Р.С. Немов считает, «что физиологически потребность представляет 
собой состояние отклонения от нормы во внутренних тканях и органах, 
которое субъективно выражается в форме ощущений и эмоций» [52]. 
Связь форм проявления интенциональной природы психики с формами 
отражения и эмоциональными процессами схематично представлена 
на рис. 2.

Рис. 2. Связь форм проявления интенциональной природы психики с 
формами отражения и эмоциональными процессами
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Когда классик отечественной психологии Д.Н. Узнадзе (1966, 1969), 
говорил о том, что понятие «потребность» касается всего, что являет-
ся нужным для организма, чем он в данный момент не обладает, он 
описывал не «потребность», а «нужду». При таком понимании нали-
чие нужды признается учеными не только у человека, но и у животных. 
Только у человека нужда  выражается в форме ощущений,  а у животных 
– комплекса ощущений.  На рис. 3 представлено схематическое изобра-
жение процесса возникновения нужды как простого и малоэластичного 
динамического состояния.
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Рис. 3. Нужда как простое и малоэластичное динамическое состояние

Нужда, как и потребность, является динамическим состоянием. Но, 
в отличие от потребности, нужда имеет простую природу и малоэла-
стична. Авторы учебного пособия «Основы коррекционной педагогики» 
указывают на важное отличие простых стимулов от сложных. По их мне-
нию, оно состоит в том, что простые стимулы вызывают «чувство пре-
сыщения», человек испытывает чувство желания (охоты, зуда), удовлет-
ворения и избавления, когда наступает удовлетворение, «ему больше 
ничего не надо». Сложные же стимулы никогда не вызывают чувства 
пресыщения, их никогда не может быть «слишком много» [14]. 

Далее в своих рассуждениях мы будем исходить из следующего 
определения: нужда – психофизиологическое состояние, испытывае-
мое индивидом при дефиците нормальной жизнедеятельности. В соот-
ветствии с классификацией и номенклатурой особых образовательных 
потребностей, нужды подразделяются на типичные и особые (атипич-
ные, специфические) [38; 40]. 

А.Н. Леонтьев отмечает, состояние нужды организма само по себе 
не способно вызывать никакой определенно направленной деятель-
ности; ее функция ограничивается активацией соответствующих био-
логических отправлений и общим возбуждением двигательной сферы, 
проявляющимся в ненаправленных поисковых движениях. Лишь в ре-

ОБЪЕКТИВНОЕ
ПОЛОЖЕНИЕ ДЕЛ

СУБЪЕКТИВНОЕ 
ОЩУЩЕНИЕ

ДИНАМИЧЕСКОЕ
СОСТОЯНИЕ

НЕДОСТАТОК/ИЗБЫТОК 
ДЛЯ НОРМАЛЬНОГО 

ФУНКЦИОНИРОВАНИЯ 
И/ИЛИ РАЗВИТИЯ

ОЩУЩЕНИЕ 
НЕДОСТАТКА/ИЗБЫТКА

ВНУТРЕННИЙ 
ПОБУДИТЕЛЬ 
АКТИВНОСТИ



24

Представленная на рис. 4 схема классификации нужд дает нам воз-
можность определить, например, что описываемая О.А. Козыревой 
«потребность во всесторонней оценке потребностей и необходимых 
ресурсов для нормального функционирования семьи ребенка с ОВЗ» 
[26] относится к нуждам. Нормальное функционирование – это предмет 
динамического состояния (активности), которое возникает у человека 
при дефиците нормальной жизнедеятельности, т.е. ограничениях функ-
ционирования. Данную нужду следует отнести: по первому основанию 
– к особой, по второму – к жизненной. Никакого прямого отношения к 
образованию (системе образования) данная нужда не имеет. А если и 
влияет, то опосредованно и через длинные связи. 

Интересным, на наш взгляд, является и подход в уже упоминавших-
ся документах: Концепции развития инклюзивного образования в ре-
спублике Бурятия и в Концепции развития инклюзивного образования 
в Ханты-Мансийском автономном округе – Югре. В документах прави-
тельств регионов предлагается рассматривать не только особые обра-
зовательные потребности, но и нужды.

Понятие «потребность» в психологии использовалось и использу-
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зультате ее «встречи» с отвечающим ей предметом она впервые стано-
вится способной направлять и регулировать деятельность [33]. 

Таким образом, мы имеем четыре основные группы:
1.	 типичные жизненные нужды (ТЖН);
2.	 особые жизненные нужды (ОЖН);
3.	 типичные образовательные нужды (ТОН);
4.	 особые образовательные нужды (ООН) (см. рис. 4).

Рис. 4. Классификация нужд
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ется очень широко. Следует отметить работы таких исследователей, 
как  Г. Олпорт (Allport, 1937, 1949), К. Левин (Lewin, 1942), Халл (Hull, 
1952), Д. Макклелланд  (McClelland, 1953), А. Маслоу (Maslow, 1954), 
Миллер (Miller, 1959), Пол Томас Янг (Young, 1959), Х. Томэ (Thomae, 
1960, 1974), X. Хекхаузен (H. Heckhausen, 1967, 1974), Шерер (Scherer, 
1981) и др. Но Келвин С. Холл и Гарднер Линдсей [108] отмечают, что 
«ни один теоретик не подверг его столь тщательному анализу и не 
дал столь полной классификации потребностей, как Мюррей» [112].

В отечественной психологии потребность  чаще  рассматривается 
как психическое состояние (Ш.Н. Чхартишвили, 1958; А.Н. Леонтьев, 
1971; А.М. Новиков, 2013; Н.В. Новоторцева, 2006 и др.). 

А.Н. Леонтьев считает, что потребность сама по себе, как  внутрен-
нее условие деятельности субъекта, это лишь негативное состояние, 
состояние нужды, недостатка. Свою позитивную характеристику она 
получает только в результате встречи с объектом («реализатором», по 
этологической терминологии) своего «опредмечивания» [34]. 

А.М. Новиков описывает потребность как нужду или недостаток в 
чем-либо, необходимом для поддержания жизнедеятельности орга-
низма, человеческой личности, социальной группы, общества в целом. 
«Биологические потребности, в том числе у человека, обусловлены об-
меном веществ – необходимой предпосылкой существования любого 
организма. Потребности социальных субъектов – личности, социальных 
групп и общества в целом – зависят от уровня развития данного обще-
ства, а также от специфических социальных условий их деятельности. По-
требности конкретизируются, опредмечиваются в мотивах» [53, с. 124]. 

Курт Левин рассматривал потребность как динамическое состояние 
(активность). Он полагал, что это динамическое состояние возникает у 
человека при осуществлении какого-либо намерения, действия.

Как уже упоминалось ранее, Д.Н. Узнадзе, например, считал, что 
понятие «потребность» касается всего, что является нужным для орга-
низма, но чем в данный момент он не обладает. Исследователей [22] 
настораживает тот факт, что при таком понимании наличие потребно-
сти признается не только у человека и животных, но даже и у растений. 
Следует отметить, что у животных нужда  выражается в форме комплек-
са ощущений (см. рис. 3.), а у человека – обобщаясь с понятиями, ста-
новится восприятиями [66, с. 87]. Общая схема возникновения потреб-
ности как динамического состояния представлена на рис. 5.
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Рис. 5. Потребность как динамическое состояние

Исходя из рассмотренного выше, мы определяем потребность как 
психическое состояние, при котором интенциональность проявляется в 
виде субъективной необходимости в ресурсах и условиях. Факт существо-
вания предмета (явления) и опыт его потребления создает у индивида 
соответствующую конкретную потребность [38].  Средством удовлетво-
рения потребности являются блага (материальные и нематериальные).

Потребности можно разделить на две основные группы: типичные 
и особые (атипичные), а по сфере: жизненные и образовательные [34; 
62; 76]. 

Таким образом, мы имеем четыре группы потребностей:
1.	 типичные жизненные потребности (ТЖП);
2.	 особые жизненные потребности (ОЖП);
3.	 типичные образовательные потребности (ТОП);
4.	 особые образовательные потребности (ООП) (см. рис. 6).

Рис. 6. Классификация потребностей
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Представленная на рис. 6 схема классификации потребностей дает 
возможность определить, что, например, описываемую в работе О.А. 
Козыревой как особую образовательную потребность «потребность в 
как можно более раннем выявлении первичного нарушения в разви-
тии» [26] следует отнести: по первому основанию – к типичной, по вто-
рому – к жизненной. Если и говорить о связи указанной потребности с 
образованием, то скорее ее можно отнести к «социальной потребности 
потребителей образовательных услуг» [37]. 

Н.В. Новоторцева рассматривает потребность как «объективную 
нужду организма в определенных условиях, обеспечивающих его 
жизнь и развитие». При этом в дальнейших своих рассуждениях заяв-
ляет, что «формирование новых потребностей и интересов составляет 
важнейшую задачу воспитания как нормального, так и ребенка с огра-
ниченными возможностями здоровья» [30]. Остается неизвестным, 
как автор видит процесс формирования педагогическими средствами 
«объективной нужды организма».

Однако появление у индивида потребности еще не означает того, 
что он будет ее удовлетворять. Суть изменившейся парадигмы отече-
ственного образования заключена, прежде всего, в переориентации 
с «учащегося» на «обучающегося», т.е. на субъекта деятельности. Об-
учающийся, как получатель образовательной услуги, обращается (или 
не обращается) с запросом к педагогу для удовлетворения определен-
ной образовательной потребности. Иными словами, актуализирует по-
тенциальную субъективную потребность. Отсюда основополагающие 
составляющие мотивации целевых взаимоотношений педагога и об-
учающегося необходимо рассматривать в следующей триаде: нужда, 
потребность и запрос.

В.А. Аверин полагает, что всякая потребность стремится к удовлет-
ворению. Процесс удовлетворения состоит в разрядке динамического 
напряжения. Таким образом, потребность, это некая напряженная си-
стема (намерение), которая возникает в определенной ситуации, обе-
спечивает деятельность человека и стремится к разрядке (удовлетво-
рению) [2]. Отсюда вытекает важный вывод о том, что динамическое 
состояние, хоть и является фактором, детерминирующим поведение 
человека, но  выступает как психическое напряжение и порождает не-
кое намерение действия. Психическая активность может и не перейти 
во внешнюю активность индивида.

Е.П. Ильин отмечает важную особенность потребностей. Он опре-
деляет потребность личности как «переживаемое человеком состоя-
ние внутреннего напряжения, возникающее вследствие отражения в 
сознании нужды и побуждающее психическую активность, связанную 
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с целеполаганием» [22]. Речь идет именно о психической активности, 
которая связывается в дальнейшем с постановкой цели практической 
деятельности индивида.

Классик отечественной психологии С.Л. Рубинштейн подметил раз-
личие между потребностями и запросами человека. Он полагал, что 
мотивация человеческого поведения – это опосредствованная про-
цессом отражения субъективная детерминация поведения человека 
миром. Через эту мотивацию человек вплетен в контекст действитель-
ности. Значение предметов и явлений и их «смысл» для человека есть 
то, что детерминирует поведение. Однако, именно здесь выступает со-
относительность того, что имеет значение, с тем, для кого оно являет-
ся значимым. Здесь выступает объективная обусловленность значения 
субъектом, его свойствами, запросами, потребностями. Здесь и может, 
и должно быть определено, что входит у человека в систему, иерархию 
значимого для него [77]. К сожалению С.Л. Рубинштейн не дает в своих 
работах определения «запросам».

Под запросом мы понимаем проявление интенциональности инди-
вида, при которой происходит актуализация нужды или субъективной 
потребности. Оно проявляется как состояние ожидания и имеет отчет-
ливо выраженный предметный характер (Значение и смысл предме-
тов/явлений и их значимость для индивида есть то, что детерминирует 
поведение). По направленности оно выступает как ее высшая форма – 
стремление. Запрос выступает важным элементом в структуре процесса 
преодоления несоответствия между наличной жизненной ситуацией, 
возникшей потребностью и целью (предметом потребности) [38; 40]. 

Запросы можно разделить на две группы: типичные и особые (ати-
пичные). По направленности запросы могут быть обращены как на про-
цесс, так и на результат.

Рис. 7. Запрос как динамическое состояние
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В настоящее время в нормативно-правовой лексикон термин «за-
прос» введен двумя документами: Федеральным государственным 
образовательным стандартом начального общего образования обуча-
ющихся с ограниченными возможностями здоровья и Федеральным 
государственным образовательным стандартом образования обучаю-
щихся с умственной отсталостью (интеллектуальными нарушениями).

Федеральный государственный образовательный стандарт началь-
ного общего образования обучающихся с ограниченными возможно-
стями здоровья (п. 2.11) и Федеральный государственный образова-
тельный стандарт образования обучающихся с умственной отсталостью 
(интеллектуальными нарушениями) (п. 2.11) одинаково описывают тре-
бования к АООП: АООП НОО/АООП должна учитывать тип организации, 
а также образовательные потребности и запросы обучающихся. В п. 3.3. 
рассматриваемых стандартов отмечается, что организация создает ус-
ловия для реализации АООП, обеспечивающие возможность обновле-
ния содержания АООП, а также методик и технологий их реализации в 
соответствии с динамикой развития системы образования, запросов и 
потребностей обучающихся и их родителей (законных представителей), 
а также с учетом особенностей субъекта Российской Федерации [97; 98].  

Термин «запрос» используется и в научных работах. Так, напри-
мер, в диссертационном исследовании Т.П. Симаковой отмечается, что 
«субъектная позиция семьи в образовании определяется через её со-
гласованную целенаправленную внутри- и вне-семейную активность в 
открытом образовательном пространстве на основе ответственного и 
рефлексивного отношения к собственным ценностям и потребностям 
в ситуации развития ребёнка, включающую формирование запроса со-
циальным структурам, решающим образовательные задачи» [83]. 

Б.С. Братусь рассматривает потребность не только как требование, 
нужду, ожидание. Он трактует ее и как стремление к какому-либо не-
достающему, желаемому предмету, содержание которого может быть 
самым разным: от необходимости размять энергичным движением за-
текшее от долгого сидения тело до стремления к познанию и истине [8]. 
Стремление в психологии рассматривается как высшая эмоциональная 
форма направленности личности, более высокая, чем интерес. Выража-
ется волевым усилием, хорошо осознается, связано с восприятием  [66]
и в нашей трактовке «запросов» хорошо вписывается в представленную 
на рис. 8 схему.
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Рис. 8. Дифференциация особых образовательных нужд и потребностей в 
соответствии с различными вариантами побуждений 

Рассматривая вопрос целеполагания в связи с побуждением психи-
ческой активности, следует исходить из того, что цель (действия, дея-
тельности) является одним из элементов поведения и сознательной 
деятельности человека, который характеризует предвосхищение в 
мышлении результата деятельности и пути его реализации с помощью 
определённых форм, методов и средств. Цель, считает А.М. Новиков, 
выступает как способ интеграции различных действий человека в неко-
торую последовательность, систему. Анализ деятельности, как целена-
правленной, предполагает выявление несоответствия между наличной 
жизненной ситуацией и целью; осуществление цели является процес-
сом преодоления этого несоответствия [53, с. 187–188]. В нашем пони-
мании запрос и выступает тем важным элементом в структуре процесса 
преодоления несоответствия между наличной жизненной ситуацией, 
возникшей потребностью и целью (предметом потребности).

Вряд ли кто-то будет спорить с тем, полагает  Ю.М. Орлов, что во 
всяком проявлении жизни ведущим является получение удовольствия, 
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Рис. 9. Взаимодействие форм проявления интенциональной природы 
психики
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которое имеет двойственную природу: это или удовольствие от совер-
шенного приятного, или удовольствие избавления от неприятного [63, 
с. 108].  Вот только способ реагирования на необходимость приобрете-
ния  или избавления от чего-либо у разных субъектов может быть раз-
ным. На рис.9 представлена обобщенная схема взаимодействия форм 
проявления интенциональной природы психики.

Как отмечает Е.П. Ильин, не всякая нужда (дефицит) осознается чело-
веком и превращается в побуждение, например, нужда в минеральных 
веществах, витаминах и т.п. [22, с. 36]. Поэтому часть нужд (которые не 
отражаются в сознании) могут не переходить в потребность (см. рис. 9).  

В «Педагогическом энциклопедическом словаре» отмечается, что 
термин «особые образовательные потребности» закрепляет отказ 
общества от деления людей на полноценное большинство и неполно-
ценное меньшинство. Он смещает акцент в характеристике обучающих-
ся с недостатков и нарушений на фиксацию их потребностей в особых 
условиях и средствах образования. Тем самым указывается ответствен-
ность общества за выявление и реализацию этих потребностей [65, с. 
63]. Данный подход соответствует ст. 2 (1) Федерального закона «Об 
образовании в Российской Федерации», где в качестве основной цели 
образования указывается удовлетворение образовательных потребно-
стей человека [57]. 
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Исходя из указанного выше, мы определяем «особые образова-
тельные потребности» (ООП) как опосредованные образовательными 
отношениями особые психические состояния индивида, при которых, 
в процессе освоения образовательной программы он воспринимает 
недостаток (и/или избыток) в объектах, необходимых для его функци-
онирования и развития при овладении знаниями, навыками и компе-
тенциями. 

В соответствии с классификацией и номенклатурой особые образо-
вательные потребности делятся на две группы: атипичные и специфи-
ческие  [40]. 

Далее рассмотрим, как описывают «особые образовательные по-
требности», например,  Е.Л. Гончарова и О.И. Кукушкина. Они полагают, 
что «ребенок с особыми образовательными потребностями» в процес-
се образования нуждается в том, чтобы:

•	 первичное нарушение в развитии было выявлено как можно 
раньше;

•	 специальное обучение начиналось сразу же после диагностики 
первичного нарушения в развитии, независимо от возраста ребенка; 

•	 в содержание обучения были введены специальные разделы, 
направленные на решение задач развития ребенка, по понятным при-
чинам отсутствующие в содержании образования нормально развива-
ющегося сверстника;

•	 строились «обходные пути» обучения, использовались специ-
фические средства и методы, которые не применяются в традиционном 
образовании;

•	 регулярно осуществлялся контроль за соответствием выбран-
ной программы обучения реальным достижениям, уровню развития 
ребенка;

•	 пространственная и временная организация образовательной 
среды соответствовала возможностям ребенка;

•	 все окружающие взрослые были подготовлены и реально уча-
ствовали в решении особых образовательных задач и за пределами об-
разовательного учреждения, и их усилия были скоординированы;

•	 реабилитация средствами образования не заканчивалась пе-
риодом школьного обучения;

•	 процесс реабилитации средствами образования осуществлял-
ся квалифицированными специалистами, компетентными в решении 
развивающих и коррекционных задач обучения [65]. 

Во-первых, следует обратить внимание на тот факт, что авторы рас-
сматривают потребность как нужду [34, 53], т.е. как психофизиологиче-
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ское состояние, при котором индивид  ощущает дефицит нормальной 
жизнедеятельности. Это должны быть простые стимулы, которые слабо 
осознаются.

Во-вторых, внимательно ознакомимся со списком предполагаемых 
«особых образовательных потребностей». Если речь идет о потребно-
стях, то должны быть стимулы, которые хорошо осознаются (на уровне 
восприятия) [34; 66]. 

Е.Л. Гончарова и О.И. Кукушкина утверждают, что ребенок испыты-
вает (хорошо осознает) необходимость в том, чтобы «регулярно осу-
ществлялся контроль за соответствием выбранной программы обуче-
ния реальным достижениям, уровню развития ребенка», «специальное 
обучение начиналось сразу же после диагностики первичного наруше-
ния…» и т.п. А.Н. Леонтьев отмечал, что «в самом потребностном состо-
янии субъекта предмет, который способен удовлетворить потребность, 
жестко не записан. До своего первого удовлетворения потребность 
«не знает» своего предмета, он еще должен быть обнаружен. Только 
в результате такого обнаружения потребность приобретает свою пред-
метность, а воспринимаемый (представляемый, мыслимый) предмет 
– свою побудительную и направляющую деятельность функции, т.е. ста-
новится мотивом» [33]. 

Еще раз обращаем внимание на то, что потребность – это психи-
ческое состояние. Учитывая это положение, как описать психическое 
состояние, при котором ребенок (или даже взрослый человек) испы-
тывает необходимость в том, чтобы «в содержание обучения были вве-
дены специальные разделы, направленные на решение задач развития 
ребенка, по понятным причинам отсутствующие в содержании образо-
вания нормально развивающегося сверстника»? Если же вчитаться в 
предлагаемый список, то обнаруживается, что это не «потребности обу-
чающегося», а «потребности педагога». Здесь перечислено содержание 
работы педагога (дефектолога) в специальной (коррекционной) школе. 
Возникает вопрос: где же «учет особенностей и образовательных по-
требностей конкретного обучающегося» [97]?

В-третьих, необходимо помнить, что в соответствии с Федеральным 
законом «Об образовании в Российской Федерации» результатом обра-
зования должно быть удовлетворение образовательных потребностей 
человека. Достижение результата проверяется по определенным кри-
териям и показателям. Какими должны быть критерии работы образо-
вательного учреждения по удовлетворению потребности в том, чтобы 
«реабилитация средствами образования не заканчивалась периодом 
школьного обучения»?

В-четвертых, так называемая авторами «потребность» в том, чтобы 
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«процесс реабилитации средствами образования осуществлялся ква-
лифицированными специалистами, компетентными в решении раз-
вивающих и коррекционных задач обучения» является предметом по-
требности для руководителя образовательного учреждения. Он обязан 
обеспечить осуществление образовательного процесса квалифициро-
ванными специалистами. 

У обучающегося могут возникнуть образовательные потребности 
(типичные или особые) только в самом образовательном процессе по 
освоению образовательной программы соответствующего типа (до-
школьного образования, дополнительным образовательным програм-
мам и программам профессионального обучения) [75]. Выводы напра-
шиваются сами собой и вытекают из рассмотренного ранее. Во-первых, 
авторы декларируют, но не воспринимают обучающегося как субъекта 
деятельности и полноправного участника образовательных отношений,   
список его потребностей написан заранее и без его участия. Педагоги 
лучше знают потребности обучающихся. 

Во-вторых, авторы не принимают идей инклюзивного образования. 
На это указывают, например, такие термины, как «нормально развива-
ющийся сверстник», «традиционное образование», «коррекционные 
задачи».

В-третьих, акцент на создание условий – это идея интегрированного 
образования: создание условий, к которым обучающийся должен при-
спосабливаться. В законодательных и нормативных документах Рос-
сийской Федерации обозначена принципиальная позиция – развитие 
инклюзивного образования, а не интегрированного.

В-четвертых, предлагается организация образовательной среды, ко-
торая соответствовала бы возможностям ребенка и игнорируются спо-
собности обучающегося.

И последнее: так подробно рассматриваемый нами список предпо-
лагаемых «особых образовательных потребностей» почти дословно, и, 
что самое главное, содержательно превратился в список нормативный. 
В Федеральном государственном образовательном стандарте образо-
вания обучающихся с умственной отсталостью (интеллектуальными на-
рушениями) представлен перечень их особых образовательных потреб-
ностей для всех обучающихся с умственной отсталостью (1.5):

•	 раннее получение специальной помощи средствами образова-
ния;

•	 обязательность непрерывности коррекционно-развивающего 
процесса, реализуемого как через содержание предметных областей, 
так и в процессе коррекционной работы;

•	 научный, практико-ориентированный, действенный характер 

СПОСОБ ВЫЯВЛЕНИЯ ОСОБЫХ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ  ПОТРЕБНОСТЕЙ ОБУЧАЮЩИХСЯ



35СПОСОБ ВЫЯВЛЕНИЯ ОСОБЫХ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ  ПОТРЕБНОСТЕЙ ОБУЧАЮЩИХСЯ

содержания образования;
•	 доступность содержания познавательных задач, реализуемых 

в процессе образования;
•	 удлинение сроков получения образования;
•	 систематическая актуализация сформированных у обучающих-

ся знаний и умений;
•	 специальное обучение их «переносу» с учетом изменяющихся 

условий учебных, познавательных, трудовых и других ситуаций;
•	 обеспечение особой пространственной и временной организа-

ции общеобразовательной среды с учетом функционального состояния 
центральной нервной системы и нейродинамики психических процес-
сов обучающихся с умственной отсталостью (интеллектуальными нару-
шениями);

•	 использование преимущественно позитивных средств стиму-
ляции деятельности и поведения обучающихся, демонстрирующих до-
брожелательное и уважительное отношение к ним;

•	 развитие мотивации и интереса к познанию окружающего 
мира с учетом возрастных и индивидуальных особенностей обучающе-
гося к обучению и социальному взаимодействию со средой;

•	 стимуляция познавательной активности, формирование пози-
тивного отношения к окружающему миру  [98]. 

Следует обратить внимание на то, что Федеральный государствен-
ный образовательный стандарт образования обучающихся с умствен-
ной отсталостью (интеллектуальными нарушениями) четко определяет 
количество особых образовательных потребностей для всех обучаю-
щихся с умственной отсталостью – 11 потребностей. Норматив предпо-
лагает, что у всех обучающихся с умственной отсталостью негативное 
(или нейтральное) отношение к окружающему миру, а посему у них 
у всех есть потребность в «формировании позитивного отношения к 
окружающему миру». Не совсем понятно, во-первых, почему эта по-
требность называется «особой». У обучающихся без умственной отста-
лости разве не может быть такой потребности? А во-вторых, почему эта 
потребность называется «образовательной»? 

Обучающийся с умственной отсталостью, оказывается, имеет по-
требность в научности и практико-ориентированности! У него должна 
обнаруживаться (и это необходимо будет доказать средствами диа-
гностики) потребность «в действенном характере содержания обра-
зования». И обязательно в указанной формулировке, т.к. она задана 
нормативным документом – Федеральным государственным образова-
тельным стандартом. Более того, эти и подобные потребности необхо-
димо будет не только обнаружить у обучающегося с умственной отста-
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лостью, но и подтвердить их удовлетворение (например, при выходном 
контроле).

Исходя из рассмотренного ранее разделения «нужда – потребность» 
нельзя согласиться и с тем, что Федеральный государственный образо-
вательный стандарт определяет «обеспечение особой пространствен-
ной и временной организации общеобразовательной среды с учетом 
функционального состояния центральной нервной системы и нейроди-
намики психических процессов обучающихся с умственной отсталостью 
(интеллектуальными нарушениями)» как потребность обучающегося. 
Это особые санитарные и архитектурные требования к организации об-
разовательной среды, предназначенные для удовлетворения особых 
нужд отдельных категорий обучающихся. И эти особые нужды являются 
жизненными, а не образовательными потому, что организация образо-
вательного процесса  осуществляется по образовательным программам 
(дошкольного образования, дополнительным образовательным про-
граммам и программам профессионального обучения) [75]. Предмет 
образовательной потребности у обучающегося может быть только в со-
держании образовательной программы.  

Рассматриваемая нами проблема разработки понятийного аппара-
та теории инклюзивного образования лиц с особыми образовательны-
ми потребностями нуждается сегодня в детальном изучении не только 
больших и малых терминосистем, но также и связей между соседними 
и более отдалёнными системами терминов [37]. Это позволит решить 
несколько важных проблем. Во-первых, появляется возможность улуч-
шить описание терминологии инклюзивного образования; во-вторых, 
усовершенствовать терминологический словарь, используемый в на-
стоящее время исследователями в области инклюзивного образования; 
в-третьих, улучшить использование терминов, как в научном общении, 
так и в развитии педагогической практики. И не последним, а самым 
важным результатом является то, что появляется возможность вырабо-
тать надежные и научно обоснованные рекомендации по разработке 
теоретико-методологических оснований диагностики особых образо-
вательных потребностей обучающихся при реализации инклюзивного 
образования.
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1.3. Иерархия научных подходов к педагогической диагностике 
особых образовательных потребностей

Л.С. Выготский, рассматривая вопросы, связанные с педагогической 
диагностикой в работе «Диагностика развития и педологическая кли-
ника трудного детства» отмечал важность методологических оснований 
в постановке диагноза. В частности он писал: «Пусть первые педоло-
гические диагнозы будут описательны, полны еще не установившихся, 
недостаточно определенных и четких положений, пусть они имеют еще 
колеблющиеся контуры, но пусть вместе с тем они с самого начала бу-
дут методологически и методически правильно поставлены, т.е. будут 
диагнозами в истинном смысле слова» [11]. 

Важность методологического обоснования подчеркивают многие 
ученые. Так, например, А.П. Тряпицына указывает, что  «выбор мето-
дологии исследования фиксирует определенную исследовательскую 
установку» [92].

А.М. Новиков и Д.А. Новиков отмечают, что категория «исследо-
вательский подход» выступает в двух значениях. В первом значении 
подход рассматривается как некоторый исходный принцип, исходная 
позиция, основное положение или убеждение, например: целостный 
подход, комплексный подход, функциональный подход (в технике). Не-
редко встречается информационный (кибернетический) подход, рань-
ше у нас был классовый подход и т.д. В этом понимании наиболее часто 
фигурируют системный подход, комплексный подход, синергетический 
подход и т.п. [53].

К проблемным полям методологического знания Н.Н. Суртаева от-
носит – категориальную полифоничность, осложняющую проведение 
исследований, как в области педагогического образования, так и в обла-
сти других направлений, – изменчивость направленности методологи-
ческих исследований в контексте истории, социокультурных изменений 
– расширение сети методологических подходов (от диалектического, 
системного к полипарадигмальности) [89].

Исходя из того, что любой подход является продуктивным лишь в по-
знании выделенного к исследованию аспекта, то взятый сам по себе (в 
отрыве от других), он  может быть недостаточен для изучения конкрет-
ного явления. При изучении инклюзивного образования объективную 
картину может дать лишь комплексное исследование с применением 
иерархической совокупности подходов: системный, аксиологический и 
адаптивный (см. рис. 10).
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Рис.10. Иерархия подходов к педагогической диагностике ООП обучающихся

Системный подход к педагогической диагностике особых образова-
тельных потребностей рассматривается нами как общенаучная основа.

Системный подход как направление методологии научного позна-
ния рассматривался в работах А.А. Богданова (1919), Берталанфи Л. 
Фон (1950), Г. Саймона (1960), П. Друкера (1964), В.А. Лекторского, В.Н. 
Садовского (1960), И.В. Блауберга, В.Н. Садовского, Э.Г. Юдина (1970, 
1978), А. И. Ракитова (1977), В.Н. Садовского (1980), Г.П. Щедровицкого 
(1981) и др.

И.В. Блауберг и Э.Г. Юдин предлагают рассматривать системный под-
ход как  направление методологии научного познания, в основе кото-
рого лежит рассмотрение объекта как системы: целостного комплекса 
взаимосвязанных элементов [6].

А.И. Жилина рассматривает системный подход как методологию 
педагогического исследования. Она отмечает, что системный подход – 
это «совокупность методов познания, исследования и конструирования 
действительности, способ описания и объяснения природы анализиру-
емых или искусственно создаваемых объектов либо их моделей. Теоре-
тико-методологическую основу системного подхода составляет диалек-
тико-материалистический принцип системности [20].

П.В. Симонов  полагает, что «системный подход продуктивен толь-
ко в том случае, если мы более или менее определенно указываем на 
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конкретные элементы, из которых состоит данная система, на функци-
ональное значение каждого из этих элементов и на правила взаимо-
действия элементов друг с другом при функционировании системы в 
целом» [84, с. 51].

Системный подход, рассматривается М.Н. Русецкой как реализую-
щий целостное понимание условий и закономерностей развития и са-
моразвития психических функций, как сложных иерархических систем 
[79].

Таким образом, мы рассматриваем системный подход как методо-
логический подход, при котором объект учитывается как целостное 
множество элементов в совокупности отношений и связей между ними, 
то есть объект рассматривается как система. Системный подход явля-
ется общим способом организации деятельности, который охватывает 
любой род деятельности, выявляя закономерности и взаимосвязи с це-
лью их более эффективного использования.

Основные принципы системного подхода: целостность, иерархич-
ность строения, структуризация, множественность, системность.

При реализации инклюзивного образования системный подход рас-
сматривается как общенаучная основа [40]. 

Используя идеи Е.В. Яковлева и Н.О. Яковлевой сформулируем ос-
новные признаки системного подхода при определении особых обра-
зовательных потребностей:

1.	 совокупность элементов отграничена от окружающей среды; 
2.	 между элементами существует взаимная связь и осуществляет-

ся взаимодействие; 
3.	 элементы в отдельности существуют лишь благодаря существо-

ванию целого; 
4.	 свойства совокупности в целом не сводятся к сумме свойств со-

ставляющих ее элементов и не выводятся из них; 
5.	 функционирование совокупности несводимо к функциониро-

ванию отдельных элементов; 
6.	 существуют системообразующие факторы, объединяющие эле-

менты и обеспечивающие вышеперечисленные свойства [104].

Аксиологический подход к педагогической диагностике особых об-
разовательных потребностей обучающихся рассматривается нами как 
теоретико-методологическая практика.

Современная образовательная парадигма предполагает ориента-
цию на удовлетворение потребностей личности в образовании и обе-
спечение условий развития её познавательных мотивов и общей куль-
туры. В Стратегии развития системы образования Санкт-Петербурга 

СПОСОБ ВЫЯВЛЕНИЯ ОСОБЫХ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ  ПОТРЕБНОСТЕЙ ОБУЧАЮЩИХСЯ



40

2011–2020 гг. отмечается, что становление открытой образовательной 
культуры происходит в условиях реализации новой государственной 
образовательной политики, основными ориентирами которой явля-
ются: формирование российской идентичности; создание условий для 
сохранения, приумножения культурных и духовных ценностей народов 
России; рост качества социальной среды; обеспечение условий разви-
тия каждого человека; понимание зависимости изменения качества че-
ловеческого ресурса от изменения качества образования; становление 
открытой, гибкой и доступной системы образования Санкт-Петербурга.

Таким образом, мы рассматриваем аксиологический подход как ме-
тодологический подход, позволяющий изучить явление с точки зрения 
заложенных в нем возможностей удовлетворения потребностей людей.  
При реализации инклюзивного образования аксиологический подход 
рассматривается как теоретико-методологическая стратегия [25; 40].

Адаптивный подход к педагогической диагностике особых обра-
зовательных потребностей обучающихся рассматривается нами как 
практико-ориентированная тактика.

Среда является той частью природы (живой и неживой), которая 
окружает индивида и с которой он непосредственно взаимодействует. 
Таким образом, среда – это совокупность ресурсов и условий, в которых 
протекает деятельность человека. Составные части и свойства среды 
многообразны и изменчивы. Ресурсы окружающей среды индивид ис-
пользует, потребляет. Условия – это такие факторы, к которым индивид 
вынужден приспосабливаться, но повлиять на них обычно не может. 
Процесс приспособления индивида к факторам окружающей среды на-
зывается адаптацией. Таким образом, адаптация – это установление со-
ответствия между актуализированными потребностями человека, его 
возможностями и ресурсами с учетом контекстных условий (см. рис 11).

Под адаптивностью понимается способность системы приспосабли-
ваться к различным условиям окружающей среды [40; 53]. Адекватное 
приспособление к среде строится на следующем принципе: в обычных, 
неосложненных условиях мозг ориентирует поведение на высокове-
роятные события [84]. Адаптивная система (самоприспосабливающая-
ся система) – система, автоматически изменяющая алгоритмы своего 
функционирования и (иногда) свою структуру с целью сохранения или 
достижения оптимального состояния при изменении внешних условий.

Предлагаемая Г. Селье концепция трехфазной природы общего 
адаптационного синдрома (ОАС) дала указание на то, что способность 
организма к приспособлению (к адаптации), или адаптационная энер-
гия, не беспредельна [80]. 
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Рис. 11. Адаптация как установление соответствия

Таким образом, мы рассматриваем адаптивный подход как мето-
дологический подход, позволяющий на основе учета индивидуальных 
особенностей обучающихся и их различных особых образовательных 
потребностей создать среду, которая благоприятна для функциониро-
вания и развития. При реализации инклюзивного образования в обра-
зовательной организации создается адаптивная образовательная среда 
средствами психолого-педагогической помощи обучающимся.

При реализации инклюзивного образования адаптивный подход 
рассматривается как практико-ориентированная тактика [40].
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1.4. Педагогическая диагностика особых образовательных 
потребностей обучающихся

В Педагогическом энциклопедическом словаре отмечается, что  пе-
дагогическая диагностика является «неотъемлемым компонентом пе-
дагогической деятельности, т.к. осуществление процессов обучения и 
воспитания требует оценки, анализа и учёта результатов этих процес-
сов» [5, с. 190]. 

Педагогическая диагностика и диагностический подход в образова-
нии детально рассматриваются в работах: В.С. Аванесова (2002), С.А. 
Беличевой, И.А. Коробейникова, Г.Ф. Кумариной (1993), С.А. Беличевой, 
А.Б. Белинской (2013), А.С. Белкина (1979, 1980), В.П. Битинаса, Л.И. Ка-
таевой (1993), Н.М. Борытко (2006), Н.К. Голубева (1988, 1989), В.И. Го-
ровой, Л.С. Ушаковой, С.И. Тарасовой (2003), Л.Н. Давыдовой (2005), Р. 
Джон (1999), Л.Н. Засориной, Е.М. Плюсиной (1999), A.B. Зосимовского 
(1970), К. Ингенкамп (1991), А.И. Кочетова (1987, 1998), И.Ю. Левченко, 
С.Д. Забрамной, Т.А. Добровольской (2003), И.Ю. Левченко  (2013), В.Г. 
Максимова (2002), З.А. Мендубаевой (2012), В.М. Миниярова (1994), 
Е.А. Михайлычева, Г.Ф. Карповой, Е.Е. Леоновой (2002),   А.И. Писку-
новой, Г.В. Воробьевой (1979), В.М. Полонского (1994), Л.М. Фридма-
на (1988), В.Д. Шадрикова (1989), А.А. Шаталова, В.В. Афанасьева, И.В. 
Афанасьевой,  Е.А. Гвоздевой, А.М. Пичугиной (2008), М.И. Шиловой 
(1978), Д.Б. Эльконина (1980) и др.

Проблемы педагогической диагностики подробно рассмотрены в 
диссертационных исследованиях: докторской диссертации Е.А. Михай-
лычева (1992), кандидатских диссертациях Л.Ю. Александровой (2000), 
Е.В. Веселовской (2002), В.А.Вишневского (2000), Л.X. Гороховой (2002), 
А.А Кравцова (2000), Е.Е. Леоновой (2007), Л.Ф. Чекиной (2001), В.Н. 
Царькова (1999) и др.

В.С. Аванесов предлагает рассматривать педагогическую диагно-
стику как систему специфической деятельности педагогов и педагоги-
ческих коллективов, нацеленную на выявление интересующих свойств 
личности с целью измерения результатов образования. По его мнению, 
«систему диагностической деятельности образуют цели и методы диа-
гностики, результаты и интерпретация результатов, кадры и учрежде-
ния, занимающиеся диагностикой и, что обязательно, гуманным при-
менением результатов диагностики в образовательном процессе» [1].

Основными сторонами диагностической деятельности, как отме-
чают специалисты, являются методологические подходы, основания, 
принципы, цели и задачи, с помощью которых определяются те или 
иные оценки, используемые далее в процессе педагогической диагно-
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стики.
Сопоставление основных компонентов при диагностике особых об-

разовательных потребностей и обучении лиц с ООП представлено на 
рис. 12.

Рис. 12. Основные компоненты при диагностике ООП  и обучении лиц с ООП

Для более эффективного построения и функционирования всего 
диагностического процесса необходим общий тезаурус, составленный 
из минимального количества наиболее проверенных временем тер-
минов.  Поэтому далее мы отдельно остановимся на определении сле-
дующих базовых  терминов: дифференциальная диагностика особых 
образовательных потребностей; документированный запрос обучаю-
щегося/законного представителя; информированное согласие обучаю-
щегося/законного представителя на проведение обследования; проце-
дура оценки особых образовательных потребностей; психодиагностика 
и обследование личности.

Н.К. Голубев и Б.П. Битинас определили следующие функции педа-
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гогической диагностики: обратной связи; оценки результативности пе-
дагогической деятельности; воспитательно-побуждающая; коммуника-
тивная и конструктивная; информирования участников педагогического 
процесса; прогностическая.

По мнению авторов, функция обратной связи, позволяет педагогу 
управлять процессом удовлетворения образовательных потребностей  
обучающегося, при этом контролируя свои действия при помощи таких 
сведений о педагогическом процессе, которые позволяют ориентиро-
ваться на достижение лучшего варианта педагогического решения.

Функция оценки результативности педагогической деятельности, 
основывается на сравнении достигнутых педагогических результатов с 
установленными критериями и показателями.

Воспитательно-побуждающая функция учитывает тот факт, что при 
диагностировании специалисту необходимо не только получать наи-
более полную информацию об обучаемом, но также и включать его в 
деятельность, в систему образовательных отношений.

Коммуникативная и конструктивная функции основаны на том, что 
межличностное общение невозможно без знания и понимания партне-
ра. Реализация этих функций возможна при условии, когда диагностика 
определяет индивидуально-типологические особенности всех участни-
ков образовательных отношений в процессе их взаимодействия.

Функция информирования участников педагогического процесса 
заключается в сообщении результатов диагностики (если это целесоо-
бразно).

Прогностическая функция подразумевает определение перспекти-
вы развития диагностируемого объекта [13]. 

Следует учитывать, что перед проведением обследования необхо-
димо получить информированное согласие обучающегося/законного 
представителя на участие в данном обследовании. Под информирован-
ным согласием обучающегося/законного представителя на проведение 
обследования мы понимаем процедуру добровольного подтверждения 
субъектом (обучающимся или его родителями/законными представи-
телями) своего согласия на участие в конкретном психолого-педагоги-
ческом обследовании после получения информации обо всех значимых 
для принятия им решения аспектах обследования. Информированное 
согласие документируется посредством подписания и датирования 
формы информированного согласия [40; 59]. 

По современным  представлениям диагностический процесс членит-
ся на три основных аспекта: семантический, процедурный и  логический.

Семантический аспект предполагает, что должны быть описаны сим-
птомы (признаки), синдромы (симптомокомлексы), а также дана их со-
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держательная (семантическая) характеристика. 
Процедурный аспект рассматривается как диагностическая техника. 

При этом описываются техническая сторона и особенности сбора ин-
формации о состоянии обучающегося, правила анализа и классифика-
ции выявленной симптоматики, а также алгоритмы построения самого 
диагностического процесса. 

Логический аспект является методологической основой диагностики 
и включает в себя правила обработки материала (основы логического 
мышления специалиста). 

Указанные три аспекта представлены на  рис. 13.

Рис. 13. Основные компоненты  диагностического процесса 

Специалисты выделяют шесть основных задач, решаемых диагно-
стикой:

1) определение готовности индивида к предстоящей деятельности;
2) регистрация момента изменения состояния;
3) нахождение перехода в стадию динамического рассогласования;
4) определение способности индивида выполнять работу при за-

данном уровне эффективности деятельности;
5) определение перехода индивида в определенное заранее состо-

яние;
6) сравнение состояния человека до и после выполнения опреде-

ленной деятельности или действия [71, с. 263]. 
При этом следует согласиться с мнением В.С. Аванесова, что в до-

полнение к педагогической диагностике целесообразно использовать 
методы психологической диагностики [1]. Психодиагностику и обсле-
дование личности мы рассматриваем как социально-психологическую 
услугу, заключающуюся в выявлении и анализе психического состояния 
и индивидуальных особенностей клиента, влияющих на отклонения в 
его поведении и взаимоотношениях с окружающими людьми, для со-
ставления прогноза и разработки рекомендаций по психологической 
коррекции этих отклонений [50].
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По мнению специалистов, психодиагностика должна осуществлять-
ся в три этапа: 1) скрининг-диагностика; 2) дифференциальная диагно-
стика; 3) углубленное психолого-педагогическое изучение ребенка с це-
лью разработки индивидуальной траектории образования.

На каждом этапе имеются свои специфические задачи и с каждым 
этапом связан круг проблем, характеризующих состояние современной 
психодиагностики [72, с. 30]. 

Основной целью скрининг-диагностики является своевременное 
выявление детей, нуждающихся в особых условиях образования, в том 
числе и в условиях реализации инклюзивного образования. Специали-
сты выделяют следующие разновидности диагноза по способу его по-
строения и обоснования: а) прямой, б) дифференциальный.

Целью дифференциальной диагностики, как определил один из ее 
основоположников, Г. Эвербек, является нахождение кратчайшего пути 
от самого яркого симптома к диагнозу [101].

Дифференциальную диагностику особых образовательных потреб-
ностей мы рассматриваем как способ диагностики особых психических 
состояний обучающихся, при котором выявляются объективные и/или 
субъективные признаки (симптомы) или какие-либо контекстные фак-
торы, отличающие данное психическое состояние от другого в их срав-
нении и противопоставлении.

Дифференциальная диагностика имеет важное значение при опи-
сании, выявлении и обеспечении удовлетворения особых образова-
тельных потребностей обучающихся [37; 97; 98]. Общая схема диффе-
ренциальной  диагностики при выявлении особых образовательных 
потребностей представлена на рис. 14.

Рис. 14. Общая схема дифференциальной  диагностики при выявлении 
особых образовательных потребностей
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В уже упоминавшейся ранее работе «Диагностика развития и педо-
логическая клиника трудного детства» Л.С. Выготский предложил де-
тально обоснованную схему педагогического обследования детей. Она 
включает в себя следующие этапы: 

1.	 Тщательно собранные запросы.
2.	 История развития ребенка.
3.	 Симптоматология развития.
4.	 Педагогический диагноз.
5.	 Прогноз.
6.	 Педагогическое назначение [11]. 

Рассмотрим эти этапы более подробно.
1.Тщательно собранные запросы родителей, самого ребенка, обра-

зовательного учреждения. 
В соответствии с установленной в образовательном учреждении 

процедурой эти запросы должны быть документально зафиксированы.
Документированный запрос обучающегося/законного представите-

ля рассматривается нами как процедура подтверждения субъектом об-
разовательных отношений (обучающимся и его родителями/законны-
ми представителями) своего запроса. При этом следует учитывать, что в 
соответствии со ст. 2 п. 31 Федерального закона Российской Федерации 
«Об образовании в Российской Федерации» обучающиеся, родители/
законные представители несовершеннолетних обучающихся, педагоги-
ческие работники и их представители, организации, осуществляющие 
образовательную деятельность, являются участниками образователь-
ных отношений.  

Оформляется документированный запрос при определении содер-
жания формируемой участниками образовательных отношений части 
адаптированной образовательной программы (учебного плана) и со-
ставлении индивидуальной образовательной траектории и индивиду-
ального учебного плана.

 Документированный запрос оформляется посредством подписания 
и датирования формы документированного запроса и является осно-
ванием для проведения процедуры оценки особых образовательных 
потребностей.

2.История развития ребенка.
Данный этап включает в себя  два тесно связанных компонента: 

определение статуса обследуемого и выявление анамнеза.
Под статусом понимается вся совокупность информации, которую 

получает специалист (педагог, психолог)  при непосредственном обсле-
довании обучающегося. Вся полученная информация детально изуча-
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ется, анализируется и описывается. Анамнез – это совокупность инфор-
мации обо всем том, что было с обучающимся  до данного обращения 
к специалисту. При этом для объективации сведений необходимо поль-
зоваться максимально большим количеством возможных источников.

3.Симптоматология развития.
 На данном этапе происходит научное констатирование, описание и 

определение симптомов (признаков).
4. Педагогический диагноз.
 На данном этапе происходит вскрытие причин и механизмов об-

разования определенного симптомокомплекса. При этом, следует пом-
нить, что выявление отдельных симптомов автоматически никогда не 
должно приводить к постановке диагноза.

5.Прогноз.
Это один из элементов заключительного этапа процесса психолого-

педагогической диагностики особых образовательных потребностей 
обучающихся (второй элемент – диагноз), представляющий собой ве-
роятностное суждение о будущем психическом состоянии обучающего-
ся по известным признакам (на основании педагогического диагноза). 
Достоверность прогноза определяется: 1) правильностью диагноза; 2) 
профессиональными качествами педагогического работника (напри-
мер, педагога-психолога). По периоду упреждения прогнозы делятся на 
текущие (на перспективу, на протяжении которой не происходит суще-
ственных изменений объекта исследования) – до 1 месяца, краткосроч-
ные (на перспективу только количественных изменений в объекте) – 1-5 
лет, обычно до года.

6.Педагогическое назначение.
Л.С. Выготский указывал на то, что, если педагогическое назначение 

«хочет быть выводимым из научного исследования и само составлять 
его наиважнейшую практическую часть, которая одна только и может 
доказать истинность исследования в целом, должно быть конкретным, 
содержательным, давать совершенно определенные, четкие, ясные 
указания относительно мероприятий, применяемых к ребенку, и явле-
ний, которые должны быть устранены у ребенка этими мероприятия-
ми» [11].

Таким образом, процедуру оценки особых образовательных по-
требностей мы рассматриваем как процесс детализированной много-
целевой идентификации особых образовательных потребностей ре-
бенка, проводимой заинтересованными сторонами и специалистами 
различного профиля с использованием классификации  и номенклату-
ры особых образовательных потребностей. Процесс основывается на 
солидарной ответственности участников образовательных отношений 
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и включает в себя подготовку следующих отчетов:
1)	 Отчет образовательной организации (учреждения).
2)	 Отчет психолога (педагога-психолога).
3)	 Отчет медицинского и/или другого специалиста, под постоян-

ным наблюдением которого находится ребенок.
4)	 Отчет родителей/законных представителей ребенка.
5)	 Мнение самого ребенка.
При этом необходимо учитывать следующее:  1) В соответствии со ст. 

12 (1) Конвенции ООН о правах ребенка, если ребенок способен сфор-
мулировать свои собственные взгляды, он имеет право свободно вы-
ражать эти взгляды по всем вопросам, затрагивающим его; 2) Мнение 
самого ребенка должно учитываться, т.к. он является участником обра-
зовательных отношений [27; 57; 105].
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Раздел 2. 

СПОСОБ ВЫЯВЛЕНИЯ  ОСОБЫХ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ 
ПОТРЕБНОСТЕЙ ОБУЧАЮЩИХСЯ

2.1. Диагностический  алгоритм

В классическом варианте под алгоритмом понимают «...точное 
предписание о выполнении в определенном порядке некоторой систе-
мы операций для решения всех задач некоторого данного типа» [91, с. 
7]. 

Под педагогическим алгоритмом мы понимаем пошаговый прото-
кол для решения задач педагогической практики. Может быть пред-
ставлен в виде пошаговой инструкции либо блок-схемы алгоритма. 
Указанный алгоритм применяется для решения задач педагогической 
диагностики. Педагогические алгоритмы являются одним из ключевых 
форматов представления педагогической информации.

Одним из видов педагогического алгоритма является диагности-
ческий алгоритм, представляющий собой набор формальных правил, 
позволяющий на основе сведений об обучающемся сформулировать 
педагогический диагноз, дать количественные или качественные оцен-
ки состояния участвующего в психолого-педагогическом обследовании 
субъекта.

Создание диагностического  алгоритма связано с отбором и коли-
чественной оценкой информативных признаков, характеризующих со-
стояние обучающегося. Значения этих признаков получают в результате 
обследования обучающегося путем заполнения различных анкет и во-
просников в ходе диалога обследуемого со специалистом.

Алгоритм должен обладать следующими свойствами: дискрет-
ность, детерминированность, конечность, результативность и 
массовость.

Дискретность (от лат. discretus – разделенный, прерывистый) ука-
зывает, что любой алгоритм должен состоять из конкретных действий, 
следующих в определенном порядке. Только выполнив одну команду, 
исполнитель сможет приступить к выполнению следующей.

Детерминированность (от лат. determinate – определенность, точ-
ность) указывает, что любое действие алгоритма должно быть строго 
и недвусмысленно определено в каждом случае. При этом каждая ко-
манда алгоритма входит в состав системы команд исполнителя.
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Конечность определяет, что каждое действие в отдельности и алго-
ритм в целом должны иметь возможность завершения.

Результативность алгоритма требует, чтобы в нем не было ошибок. 
При точном исполнении всех команд процесс решения задачи должен 
прекратиться за определенное число шагов, и при этом должен быть 
получен заданный постановкой цели результат.

Такое свойство как массовость показывает, что один и тот же алго-
ритм можно использовать с разными исходными данными, т.е. приме-
нять при решении всего класса задач данного типа, отвечающих общей 
постановке задачи.

Таким образом, алгоритм представляет собой стройную систему 
анализа, который, в конечном счете, приводит к установлению педа-
гогического диагноза. Мы рассматриваем педагогический диагноз как 
один из элементов заключительного этапа процесса психолого-педаго-
гической диагностики особых образовательных потребностей обучаю-
щихся, представляющий собой синтез всей имеющейся информации о 
психофизиологическом состоянии и индивидуально-психологических 
особенностях обучающегося на данный момент времени [38].

Диагноз должен обладать двумя основными свойствами: достовер-
ностью и точностью. Достоверность диагноза определяется: 1) объемом 
и надежностью полученной при диагностике информации; 2) професси-
ональными качествами педагогического работника (например, педаго-
га-психолога); 3) действующей номенклатурой особых образователь-
ных потребностей. Точность диагноза определяется подтверждением 
прогностических суждений.

Полный и систематический диагноз содержит в себе  всю возмож-
ную информацию об обучающемся, отраженную в следующих параме-
трах:

1.	 Классификационная группа.
2.	 Форма проявления.
3.	 Степень прогредиентности.
4.	 Ведущая совокупность признаков. 
5.	 Этап проявления.
6.	 Совокупность причин.

Рассмотрим более подробно каждый параметр.
1.	 Классификационная группа
В основу построения диагноза положен классификационный прин-

цип, включающий название определенного состояния  в соответствии 
с классификацией психических состояний и номенклатурой особых об-
разовательных потребностей.
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В нашем исследовании мы используем следующие классификаци-
онные группы психических состояний:

•	 типичные жизненные нужды (ТЖН);
•	 особые жизненные нужды (ОЖН);
•	 типичные образовательные нужды (ТОН);
•	 особые образовательные нужды (ООН);
•	 типичные жизненные потребности (ТЖП);
•	 особые жизненные потребности (ОЖП);
•	 типичные образовательные потребности (ТОП);
•	 особые образовательные потребности (ООП).

2.	 Форма проявления
Форма проявления определяется по степени выраженности призна-

ков – неяркий, смазанный, умеренный, очень выраженный.
Явными симптомами называют те, которые обнаруживаются непо-

средственно органами чувств специалиста (например, визуально), а 
скрытыми – те, которые выявляются лишь с помощью специфических 
методов исследования. Первый симптом – это чаще всего функциональ-
ный симптом.

3.	 Степень прогредиентности
Под прогредиентностью (от лат. progredior – идти вперед) мы пони-

маем развитие определенного состояния индивида с нарастанием по-
зитивных и негативных симптомов.

4.	 Ведущая совокупность признаков 
Ведущую совокупность признаков мы обозначаем как симптомо-

комплекс (синдром) и рассматриваем его в качестве  определенного 
сочетания признаков (симптомов) психического состояния, объединен-
ных единым механизмом возникновения и развития. Иными словами, 
симптомокомплекс представляет собой генетическую (причинную) со-
вокупность симптомов.

В силу общего механизма появления они объединяются закономер-
ным и регулярным образом, характеризуя определенное состояние ин-
дивида. Может рассматриваться как самостоятельное явление или как 
стадия (форма) каких-либо явлений [31; 85; 102]. 

Различают также синдромы облигатные (осевые или сквозные), ко-
торые являются стержневой основой определенного процесса и син-
дромы преходящие (факультативные). Синдромы выделяют типичные, 
часто встречаемые, и атипичные, наблюдающиеся реже, при наличии 
некоторых дополнительных условий (см. рис. 15).
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Рис. 15. Типичные и нетипичные симптомокомплексы

5.	 Этап проявления
Рассматриваем три этапа проявления психического состояния: тре-

воги, сопротивления, истощения (см. рис.16).
Первый этап реакции на стресс характеризует реакция тревоги. Она 

включает две фазы: фазу шока и фазу противошока. 
Фаза шока. Независимо от тяжести проявлений различают две по-

следовательно развивающиеся стадии фазы шока. Сначала наблюдает-
ся активация специфических и неспецифических адаптивных реакций 
(адаптивная стадия). Если процессы адаптации недостаточны, развива-
ется вторая стадия шока – декомпенсация. На этой стадии выделяют 
две подстадии: прогрессирующую (заключающуюся в истощении ком-
пенсаторных реакций и гипоперфузии тканей) и необратимую (в ходе 
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Рис. 16. Этапы проявления психофизиологического состояния

которой развиваются изменения, не совместимые с жизнью).
Фаза противошока. В фазе противошока наблюдается усиление про-

дуцирования гормонов коры надпочечников и тем самым осуществля-
ется физиологическая защита против стресса.

Второй этап – сопротивления. Его  характеризует восстановление на-
рушенных в фазу шока функций организма, первые признаки чего по-
являются уже в фазе противошока.

Третий этап – истощения. Он наступает спустя месяцы или годы, если 
стресс оказался слишком сильным или чересчур длительным. 

Этот этап характеризуется истощением защитных ресурсов организ-
ма и возобновлением общей модели начальной фазы шока, в силу чего 
может наступить повышенная заболеваемость, хронификация, утяже-
ление заболеваний, учащение смертельных исходов.
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На рисунке 16 показаны два варианта изменения показателей состо-
яния: 1) при обычном течении стресса, 2) при воздействии чрезвычай-
ных нагрузок  [71, с. 415].  

6.	 Совокупность причин
В работе «Диагностика развития и педологическая клиника трудно-

го детства» Л.С. Выготский обращал особое внимание на вопросы эти-
ологической, или причинной, диагностики. Ее особенности он видел в 
том, что «она строится на учете основных факторов, на основе вскрытия 
причин, на основе того, что мы учитываем не только наличие опреде-
ленных симптомов, но и вызывающие их причины». Он указывал на то, 
что следует принимать во внимание необычайную сложность в пере-
плетении отдельных факторов и комплексный характер их действия. 
Отсюда и педагогический диагноз должен не просто констатировать те 
или иные статические состояния, а вскрыть определенный динамиче-
ский процесс [11]. 

Таким образом, при выявлении особых образовательных потребно-
стей мы исходим из того, что этиологический компонент диагностики 
характеризует причины определенного психического состояния. Как от-
мечают специалисты, указание в диагнозе на природу психического со-
стояния не только желательно, но в ряде случаев необходимо, так как 
дает возможность определить всю дальнейшую тактику действий и пе-
дагогическое назначение.

К этиологическому компоненту диагностики мы относим контекст-
ные факторы и барьеры.

Контекстные факторы мы рассматриваем как факторы, которые в 
совокупности представляют полную обстановку жизни индивида, и в 
особенности тот фон, на котором показатели здоровья классифициро-
ваны в МКФ. Имеются две составляющие контекстных факторов: факто-
ры окружающей среды (внешние)  и личностные факторы (внутренние) 
[44; 116]. 

Под барьерами понимаются факторы в окружающей среде, которые 
посредством своего отсутствия или присутствия лимитируют функцио-
нирование и приводят к ограничениям жизнедеятельности человека. 
Они включают такие аспекты как недоступность естественной окружа-
ющей среды, отсутствие необходимой ассистивной технологии, нега-
тивное отношение людей к факту ограничения жизнедеятельности, а 
также службы, системы и политику, которые или отсутствуют или пре-
пятствуют вовлечению во все сферы жизни всех людей с изменениями 
здоровья. Барьеры, выступая препятствием на пути к удовлетворению 
какой-либо потребности, являются причиной возникновения фрустра-
ции [32; 44; 114; 116].
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При этом следует иметь в виду, что инклюзия в образовании вклю-
чает в себя избавление от барьеров на пути получения знаний и полно-
ценного участия в школьной жизни для всех учеников, а не только для 
тех, кто имеет инвалидность или относится к тем, у кого есть особые 
образовательные потребности.

Рассматривая феномен причинной связи следует помнить, что это 
такая зависимость, при которой одно явление, называемое причиной, 
порождает, т.е. производит, воспроизводит, возрождает другое, назы-
ваемое следствием. Причина предшествует следствию. Однако «post 
hoc non est propter hoc» – после этого не значит вследствие этого. Важ-
нейшей чертой причинно-следственной связи является то, что при по-
вторении одних и тех же причин и при тождественных условиях возни-
кает одинаковое следствие [67].

Как уже отмечалось ранее, диагностический  алгоритм призван 
обеспечить результативность и эффективность решения задач, т.е. по-
сле выполнения определенного количества операций диагноз должен 
быть установлен. При этом одной из важнейших особенностей реше-
ния задач диагностики является расчленение сложного диагностиче-
ского мышления на более простые элементарные операции, которые 
проводятся в определенной последовательности. В соответствии с ГОСТ 
19.701-90 схема алгоритма состоит из имеющих заданное значение 
символов, краткого пояснительного текста и соединяющих линий [15].

В предлагаемой схеме алгоритма используется дихотомическое де-
ление. В данной конструкции действия выполняются в зависимости от 
заданного условия и выбирается один из 2-х вариантов последователь-
ности действий.

Все последовательные действия в процессе диагностики состоят из 
определенных этапов:

1.	 Отправным моментом в диагностике является запрос;
2.	 Выявление ведущего симптома (признака);
3.	 Выделение ряда решающих симптомов, характерных для веро-

ятного состояния;
4.	 Определение по решающим симптомам наиболее вероятной 

типичности  симптомокомплекса;
5.	 Выделение облигатных симптомов; 
6.	 Выделение по облигатным симптомам наиболее вероятной 

классификационной группы;
7.	 Установление диагноза и прогноза  (см. рис. 17).
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Рис. 17. Обобщенный диагностический  алгоритм

Одним из элементов заключительного этапа процесса психолого-
педагогической диагностики особых образовательных потребностей 
обучающихся (второй элемент – диагноз) является педагогический про-
гноз. Он представляет собой вероятностное суждение о будущем пси-
хическом состоянии обучающегося по известным признакам (на осно-
вании педагогического диагноза). 

Достоверность прогноза определяется: 1) правильностью диагноза; 
2) профессиональными качествами педагогического работника (напри-
мер, педагога-психолога). По периоду упреждения прогнозы делятся на 
текущие (на перспективу, на протяжении которой не происходит суще-
ственных изменений объекта исследования) – до 1 месяца, краткосроч-
ные (на перспективу только количественных изменений в объекте) – 1-5 
лет, обычно до года  [41]. 
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2.2. Теоретические основания разработки способа 
выявления особых образовательных потребностей 

обучающихся

Ключевым вопросом разработки способа выявления особых обра-
зовательных потребностей обучающихся является вопрос о критериях. 
В Толковом словаре русского языка и Большой советской энциклопедии 
критерий определяется как признак или мерило, на основании которо-
го производится оценка, определение, классификация предметов, яв-
лений, понятий [90].

О.Ю. Макарова отмечает, что «каждый критерий включает в себя 
группу показателей, качественно и количественно характеризующих 
его. Критерий более стабилен, хотя и отражает развитие сущности. По-
казатели более динамичны. На определенном этапе развития сущности 
предмета (например, переход от сущности первого порядка к сущности 
второго порядка) используются одни показатели, но на очередном эта-
пе ее развития некоторые или большинство из них могут быть непри-
емлемы, так как обнаруженная сущность (критерий) претерпела изме-
нение свойств, признаков» [36].

Исходя из предложенного понимания можно полагать, что критерии 
оценки удовлетворения особых образовательных потребностей обуча-
ющегося тесно взаимосвязаны и непосредственно определяют выбор 
необходимых показателей.

Интегративный критерий выполняет методологическую функцию 
по отношению к показателям. Научно обоснованные критерии обяза-
тельно должны отвечать таким требованиям, как высокая надежность, 
адекватность объективных и субъективных оценок, конкретность, точ-
ность, интегративность. Отсюда, как полагает О.Ю. Макарова,  следует, 
что критерий выражает наиболее общий признак, по которому проис-
ходит оценка, сравнение реальных педагогических явлений, качеств, 
процессов. А степень проявления, качественная сформированность, 
определенность критериев выражается в конкретных показателях [36]. 

М.М. Семаго и Н.Я. Семаго предлагают в качестве критериев вы-
брать «такие показатели существования ребенка в образовательном 
пространстве, которые отражают ситуацию равновесия между образо-
вательными воздействиями со стороны среды и эффективностью обу-
чения и развития ребенка в целом. С одной стороны, образовательные 
воздействия должны быть индивидуально оптимальными, с другой – 
индивидуально допустимыми, то есть не превышать пределы адапта-
ционных возможностей ребенка, группы детей» [81].

Мюррей утверждает, что о существовании потребности можно за-
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ключить на основе: 
1) эффекта или результата поведения; 
2) конкретного стереотипа или способа осуществления поведения; 
3) избирательного внимания или реагирования на определенный 

вид стимульных объектов; 
4) выражения конкретной эмоции или аффекта; 
5) выражения удовлетворения при достижении определенного эф-

фекта или неудовлетворения, если эффект не достигнут [112, с. 124]. 
Рассматривая вопросы мотивации и деятельности  X. Хекхаузен вы-

делил две основные фазы: фаза мотивации и фаза эмоции. Он полага-
ет, что «последовательная аналитическая и рационально контролируе-
мая обработка ценностей и ожиданий (фаза мотивации) наблюдается, 
скорее: 1) при принятии решений с далеко идущими последствиями, 
2) при наличии достаточного количества времени и 3) когда не вполне 
ясно, что следует делать. В отличие от этого интуитивная и эмоциональ-
но окрашенная оценка (фаза эмоции) является более уместной в том 
случае, когда подлежащая переработке информация относится к об-
стоятельствам, которые,  при всей своей сложности,  вполне знакомы 
индивидууму. …В фазе эмоции осуществляются такие же, по сути, шаги 
переработки информации, как и в фазе мотивации, а именно оценива-
ние информации, относящейся к ценности и ожиданию. При этом эмо-
циональная фаза приводит к порогу волевой или даже сразу к действию 
не только быстрее, но и на более интуитивной основе, чем это могло бы 
быть при аналитической обработке ценностей и ожиданий…» [99].

В своей теории структуры эмоций В.Вундт выделил три измерения 
эмоций: удовольствие–неудовольствие, успокоение–возбуждение, на-
пряжение–разрядка. Он писал: «…Систему чувств можно определить 
как многообразие трех измерений, в котором каждое измерение имеет 
два противоположных направления, исключающих друг друга» [10].

М. Аргайл указывает на существование двух основных диапазонов 
эмоциональных проявлений: приятно–неприятно (или счастливый–пе-
чальный) и активация–торможение (или степень интереса и возбуж-
денности) [4, с. 183–203].

Распознавание определенного психического состояния возможно 
только через посредство ее проявлений, поэтому развитие диагностики 
тесно связано с наблюдением и изучением симптомов этого состояния.

Большое значение для педагогической диагностики имеет наличие 
двух или трех решающих симптомов.  При этом важно уметь выявить их 
комплекс.

Умение обнаружить ведущий симптом, независимо от степени его 
выраженности – важная диагностическая задача. Каждый лишний сим-
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птом облегчает диагностику, иногда всего лишь один симптом, подме-
ченный знающим и опытным специалистом, уже решает вопрос с опре-
делением диагноза [67]. 

Именно поэтому при выявлении особых образовательных потреб-
ностей обучающегося такую важную роль играет построение номенкла-
туры показателей. Под номенклатурой показателей мы понимаем  пе-
речень показателей, для которых значения или характеристики должны 
быть указаны в нормативных документах (нормативных правовых ак-
тах) при установлении требования к продукции, процессу или услуге 
[43].

При реализации инклюзивного образования в номенклатуру пока-
зателей удовлетворения особых образовательных потребностей вхо-
дят: показатели потребностей и показатели, связанные с потребностя-
ми (см. рис. 18).

Рис. 18. Домены номенклатуры показателей удовлетворения особых 
образовательных потребностей

Показатели потребностей мы рассматриваем как обобщенную ха-
рактеристику состояния субъекта и его отношение к предмету потреб-
ности, выраженную в паре эмоциональных форм направленности (пе-
реживаний): влечение–отвращение. 

Показатель выступает методологическим инструментом, обеспечи-
вающим возможность выявления у индивида определенной потреб-
ности с помощью качественного и количественного анализа эмпириче-
ских данных  [12].

А.Н. Леонтьев указывал, что психологический анализ потребностей 
необходимо преобразуется в анализ мотивов  [34]. При этом следует 
иметь в виду, что потребности далеко не всегда преобразуются в мо-
тивационные возбуждения. Под мотивом (от лат. movere – приводить в 
движение, толкать) мы понимаем материальный или идеальный, чув-
ственно воспринимаемый или данный только в представлении, в мыс-
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ленном плане предмет потребности.
Согласно теории функциональных систем (П.К. Анохин), немотиви-

рованного поведения не существует [34; 66]. Мотивация – это процесс 
действия мотива [66]. Образно говоря, потребность говорит о том, «что 
нужно организму», а мотивация мобилизует силы организма на дости-
жение «нужного».

X. Хекхаузен считает, что важна не детализованная фиксация момен-
та, как бы объективно его ни удалось зарегистрировать, а значимая на-
правленность протекания деятельности и ситуационных воздействий. 
При этом очень важно максимально приблизиться к позиции субъекта, 
понять, как он воспринимает и структурирует содержащиеся в ситуации 
возможности, каких целей намеревается достичь и какие изменения хо-
чет вызвать своими действиями [99]. При этом исследователь отмечает, 
что даже краткое перечисление некоторых из основных требований, 
предъявляемых к классификации действий и относящихся к ним ситу-
аций, которым приписываются соответствующие «мотивы», выявляет 
массу трудностей. 

Мюррей, занимавшийся этими вопросами (статья «К классификации 
взаимодействий», «Toward a classification of interaction», in: «Toward a 
general theory of action», Cambridge, Mass., 1951), сформулировал ряд 
критериев, которые необходимо учитывать:

1.  Виды внутренних состояний, запускающих активность или реак-
цию, например, телесные ощущения или эмоциональный настрой.

2. Виды внешних инициирующих ситуаций. По своему значению для 
субъекта они делятся на предвещающие удовлетворение, неудачу или 
препятствия.

3. Виды воображаемых ситуаций, желательных в качестве будущих 
перспектив. Такие воображаемые ситуации, хотя иногда и относятся к 
далекому будущему (например, почет и слава на поприще избранной 
профессии), однако, могут актуально определять цепочки воспроизво-
дящихся последовательностей действий.

4. Направленность отдельных компонентов поведения (движений и 
слов).

5. Виды намерения (предвосхищаемая цель, воображаемые эффек-
ты).

6. Виды оказанных воздействий: как изменилась ситуация. При этом, 
конечно, надо учитывать многое: насколько это изменение было наме-
ренным, и насколько обусловленным внешними факторами, насколько 
оно представляет собой промежуточный этап в осуществлении дальних 
целей и т. д.

7. Виды активности, воздействия или ситуации, связываемой с удов-

СПОСОБ ВЫЯВЛЕНИЯ ОСОБЫХ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ  ПОТРЕБНОСТЕЙ ОБУЧАЮЩИХСЯ



62

летворением [113, с. 457-463].
Мюррей пришел к заключению, что целенаправленное поведение 

можно объяснить лишь как результат взаимодействия личностных (по-
требностное состояние как желаемое целевое состояние) и ситуатив-
ных («давление» как признаки ситуации, на которые можно надеяться 
или которых следует опасаться) факторов: «давление» актуализирует 
соответствующую потребность, а потребность ищет соответствующее 
ей «давление». Их встреча обозначалась Мюрреем как «тема» [113].

Валинс (Valins, 1966, 1967,1970,1974) в своей модификации двухфак-
торной теории Шахтера определяет, что не имеет значения, поступает 
информация о собственном состоянии возбуждения изнутри (интеро-
цептивно) или извне, соответствует она действительности или нет; су-
щественно лишь то, что она связывается субъектом лишь с его собствен-
ным внутренним состоянием (Эффект Валинса) [99].

В номенклатуре показателей удовлетворения особых образователь-
ных потребностей мы определили два вида: показатели, связанные с 
потребностями и показатели потребностей. Показатели, связанные с 
потребностями мы рассматриваем как обобщённую характеристику ре-
зультата деятельности, направленную на удовлетворение потребностей 
индивида, выраженную в паре эмоциональных переживаний: удоволь-
ствие, неудовольствие (страдание). 

Показатель выступает методологическим инструментом, обеспечи-
вающим возможность выявления с помощью эмпирических данных 
удовлетворенности при завершении процесса удовлетворения опреде-
ленной потребности индивида. Показатели могут быть: качественные 
(фиксирующие наличие или отсутствие определенного эмоционального 
переживания) или количественные (фиксирующие меру выраженности, 
развития эмоционального переживания). Показатели должны обладать 
свойствами: полнота, качество, функциональность  [76].

Ранее уже отмечалось, что по определению, эмоциональные пере-
живания – особый класс психических явлений, связанных с потребно-
стями и мотивами, отражающих в форме непосредственных субъектив-
ных переживаний (удовлетворения, радости, страха и т.д.) значимость 
действующих на индивида явлений и ситуаций. Сопровождая практиче-
ски любые проявления жизненной активности человека, эмоциональ-
ные переживания  служат одним из главных механизмов внутренней 
регуляции психической деятельности и поведения, направленных на 
удовлетворение потребностей.

Так, например, П.В. Симонов  отмечает, что «удовлетворение био-
логических потребностей (голод, температурный дискомфорт) внешних 
признаков положительных эмоций у ребенка не вызывает: младенец 
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просто успокаивается и засыпает. Эмоции удовольствия и отвращения 
возникают при контактном взаимодействии в связи с удовлетворением 
любой потребности…» [84, с. 50].

Л.И. Божович в своих работах указывает на тот факт, что «удовлетво-
рение же собственно биологических потребностей – в пище, кислороде 
и пр. – приводит лишь к успокоению ребенка, к состоянию удовлетво-
ренности, но не вызывает радостных эмоций»  [7, с.157–162].

В результате «неудовлетворенного притязания», то есть фрустрации 
потребности, возникает первичная защита или компенсация фрустра-
ции в виде отказа от данной потребности. Отказ от удовлетворения по-
требности приводит к компенсаторному усилению другой потребности, 
что является вторичной защитой или «компенсацией страха» (см. рис. 
19).

Рис. 19. Алгоритм удовлетворения притязания

Состояние, развивающееся в особо сложных условиях при несоот-
ветствии приспособительных возможностей организма величине дей-
ствующей на него нагрузки, рассматривается специалистами как стресс  
(от англ. stress – давление, нажим, напряжение). «С точки зрения стрес-
совой реакции не имеет значения, приятна или неприятна ситуация, с 
которой мы столкнулись. Имеет значение лишь интенсивность потреб-
ности в перестройке или в адаптации» [80]. 

Следует различать стресс, который служит целям адаптации орга-
низма к окружающей среде, – «эустресс» (от греч. εu – хорошо + stress), 
и «дистресс» (от англ. distress – горе, несчастье, недомогание, истоще-
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ние, нужда) как негативный фактор (вредоносный или неприятный) 
[71].

Лазарус (Lazarus, 1979) ввел различение трех типов стресса: 
1.	 вред-потеря, относящаяся к уже наступившим негативным со-

бытиям; 
2.	 угроза, относящаяся к вреду или потере, которых мы опасаем-

ся, но которые еще не наступили; 
3.	 вызов, связанный с ожидаемой возможностью достижения 

успеха или получения награды. 
То, в какой мере человек испытывает стресс, зависит от того, на-

сколько он ощущает вред, угрозу или вызов, а также от взаимоотноше-
ний индивида с его окружением в данной области жизни, причем сразу 
в двух отношениях: во-первых, с точки зрения того, насколько велика 
ставка («первичная оценка»), во-вторых, с точки зрения оценки тех ре-
сурсов, которыми он обладает для того, чтобы совладать с ситуацией, и 
с точки зрения имеющегося у него выбора [99]. 

При применении цветового теста Люшера (который подробно бу-
дет рассмотрен в параграфе 2.3. «Описание способа выявления пока-
зателей, связанных с особыми образовательными потребностями») мы 
предлагаем использовать повторное ранжирование цветов, учитывая, 
что второй выбор может отличаться от первого. Модель расхождения 
при первой и второй пробах теста  Люшера представлена на рис. 20.

Рис. 20. Модель расхождения при первой и второй пробах теста  Люшера

X. Хекхаузен, опираясь на теорию мотивации Мак-Клелланда 
(McClelland, 1953), полагает, что «незначительное отклонение от ожи-
даемого окрашено позитивными эмоциями и мотивирует к поиску уста-
новившегося потока активности, более значительные несоответствия 
окрашены негативно и мотивируют к уклонению, к прерыванию после-
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довательности действий» [99]. 
Согласно теории, предложенной в 1947 году Гарри Хельсоном (Harry 

Helson), человек принимает психофизические решения, сравнивая лю-
бую новую форму стимуляции со своим адаптивным уровнем – ожи-
данием того, что на уровне восприятия считается нормальным, осно-
ванным на своем прошлом опыте, в особенности недавнем [109]. Пять 
вариантов сравнения адаптивного уровня (АУ) с актуальным состояни-
ем (А) и целью (Ц) представлены на рис. 21.

Рис. 21. Варианты сравнения адаптивного уровня с актуальным состоянием и 
целью

Г. Айзенк отмечает, что «счастье в некоторой степени зависит от тех 
эмоций, которые мы испытываем, и от нашего положения в обществе. 
Однако количество приятных эмоциональных переживаний оказывает 
очень скромное влияние на наше счастье. Это следствие того, что со 
временем мы обычно испытываем все то, что хотели испытать, а сча-
стье зависит от того, насколько реальность превосходит наши ожида-
ния» [3]. 
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Исследователи отмечают, что во всех жизненных ситуациях ор-
ганизм стремится не к покою, а к некоторому оптимальному уровню 
активации, который позволяет ему функционировать наиболее эффек-
тивным образом. В тех случаях, когда напряжение слишком сильно, это 
будет поведение, направленное на снятие избыточного напряжения. 
В других ситуациях, когда уровень активации очень низок, поведение 
будет направлено на поиск дополнительной стимуляции, обеспечива-
ющей потребный уровень активации. Субъективное ощущение чело-
века при оптимальном уровне активации, по мнению исследователей, 
более всего соответствует состоянию «оперативного покоя». Таким об-
разом, следует рассмотреть вопрос с индивидуальными различиями в 
уровне активации. Согласно представлениям  Г. Айзенка (Eysensk, 1985) 
индивидуальные различия по такой черте личности, как экстраверсия–
интроверсия, зависят от особенностей функционирования восходящей 
ретикулярной активирующей системы. Эта структура контролирует уро-
вень активации коры больших полушарий [107].

По результатам исследований предполагается, что умеренная сте-
пень кортикальной активации переживается индивидом как состояние 
удовольствия, а очень высокий или очень низкий уровни ее пережива-
ются как неприятное состояние. Ретикулярная формация у интровертов 
и экстравертов обеспечивает разные уровни активации кортикальных 
структур, причем у интровертов уровень активации существенно выше, 
чем у экстравертов. Г. Айзенк утверждает, что в тишине экстраверты, у 
которых в норме структуры коры не слишком высоко активированы, 
могут испытывать неприятные ощущения, поскольку их уровень кор-
тикальной активации оказывается значительно ниже той точки, при 
возбуждении которой переживается чувство психического комфорта. 
Поэтому у них возникает потребность что-то сделать (например, разго-
варивать с другими, слушать музыку в наушниках, делать перерывы). 
Поскольку интроверты, напротив, высоко активированы, любое даль-
нейшее увеличение уровня активации для них неприятно. Другими сло-
вами, экстраверты нуждаются в постоянном средовом «шуме», чтобы 
довести уровень возбуждения коры до состояния, приносящего удов-
летворение. В то же время интроверты такой потребности не испыты-
вают, и действительно будут считать такую стимуляцию сверхвозбужда-
ющей и потому неприятной.  Эмпирические данные показывают, что у 
интровертов большая активированность, чем у экстравертов констати-
руется в 22 из 38 исследований, тем самым подтверждается теория Г. 
Айзенка.

Таким образом, теория Г. Айзенка свидетельствует в пользу того, что 
поведение выступает как инструмент, модулирующий уровень актива-
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ции, увеличивая или уменьшая последний, в зависимости от нужд че-
ловека. 

Характеризуя типичного экстраверта, Г. Айзенк отмечает его общи-
тельность и обращенность индивида вовне, широкий круг знакомств, 
необходимость в контактах. Он действует под влиянием момента, 
ипульсивен, вспыльчив, беззаботен, оптимистичен, добродушен, весел. 
Предпочитает движение и действие, имеет тенденцию к агрессивности. 
Чувства и эмоции не имеют строгого контроля, склонен к рискованным 
поступкам. На него не всегда можно положиться.

Л.Н. Собчик рассматривает экстраверсию как общительность, обра-
щенность в мир реально существующих ценностей, социальную актив-
ность. Дезадаптивная форма этой черты – избыточное неразборчивое 
общение, неконструктивная социальная активность. 

«Интроверсия» обозначает такую индивидуально-типологическую 
черту, как обращенность индивида в мир собственных переживаний и 
фантазий, застенчивость, замкнутость, социальную пассивность. Пато-
логическое заострение этой тенденции проявляется как аутизм [86].

Типичный интроверт – это спокойный, застенчивый, интроективный 
человек, склонный к самоанализу. Сдержан и отдален от всех, кроме 
близких друзей. Планирует и обдумывает свои действия заранее, не 
доверяет внезапным побуждениям, серьезно относится к принятию ре-
шений, любит во всем порядок. Контролирует свои чувства. Его нелег-
ко вывести из себя. Обладает пессимистичностью, высоко ценит нрав-
ственные нормы.

В работе «Биологические основы индивидуальности» Г. Айзенк 
предложил уже следующую интерпретацию этих двух личностных фак-
торов:

1.	 Высокая степень  интроверсии соответствует снижению порога 
активации ретикулярной формации, поэтому интроверты испытывают 
более высокое возбуждение в ответ на  экстероцептивные раздражители;

2. Высокая степень  нейротизма соответствует снижению порога ак-
тивации лимбической системы, поэтому у лиц с высокими показателя-
ми на этой шкале повышена эмоциональная реактивность в ответ на 
события во внутренней среде организма, в частности на колебания по-
требностей [106]. 

Г. Айзенк отмечает, что экстравертам свойственны низкие уровни 
возбуждения, в то время как интровертам высокие уровни. Слишком 
высокий или слишком низкий уровень возбуждения сопряжен с нега-
тивными ощущениями, и люди стараются избегать и того, и другого. Это 
позволяет предположить, что экстраверты в целом представляют собой 
«искателей приключений», иначе говоря, они стремятся усилить свое 

СПОСОБ ВЫЯВЛЕНИЯ ОСОБЫХ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ  ПОТРЕБНОСТЕЙ ОБУЧАЮЩИХСЯ



68

возбуждение с помощью яркого света, громкой музыки, сексуально 
активного поведения и так далее. Такая склонность экстравертов объ-
ясняет также их общительность: общение с другими людьми повышает 
уровень их возбуждения. Наоборот, интроверты избегают контактов со 
слишком большим количеством людей, поскольку это способствует уси-
лению их возбуждения до неприятного уровня. Невротические симпто-
мы и расстройства приобретаются во время процесса выработки услов-
ных рефлексов, то есть вследствие ассоциации болезненного стимула 
с нейтральным, который, в силу обстоятельств, случайно соединился в 
сознании человека с болезненным стимулом. У интровертов, имеющих 
высокий уровень возбуждения, рефлексы вырабатываются гораздо лег-
че, а следовательно, они более подвержены невротическим расстрой-
ствам [3].

Ниже представлена схема диагностики показателей, связанных с по-
требностями при типичных и нетипичных симптомокомплексах (рис. 
22).

Рис. 22. Диагностика при типичных и нетипичных симптомокомплексах
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2.3. Описание способа выявления показателей, связанных с 
особыми образовательными потребностями

Для выявления показателей, связанных с потребностями мы ис-
пользуем краткий тест М. Люшера (M. Lüscher) с применением вось-
мицветового ряда. Данная методика предназначена для изучения не 
только неосознаваемых проблем личности, актуального состояния, ин-
дивидуального стиля переживания, типа реагирования и степени адап-
тированности обследуемого, но и его базисных потребностей. Много-
летний опыт подтверждает, что данный тест не просто обрисовывает 
ситуативную реакцию и состояние индивида, а позволяет определить 
личностные особенности конкретного индивида в конкретной ситуа-
ции. Как отмечает Л.Н. Собчик, об этом свидетельствует не только на-
личие устойчивых пар цветового выбора, но и динамика цветового вы-
бора, «когда при изменении состояния наиболее значимые цветовые 
эталоны передвигаются с первых позиций на последние (и наоборот), 
сохраняя актуальность символизируемой ими ведущей потребности» 
[86]. В связи с этим методика показала себя как прекрасный дифферен-
циально-диагностический инструмент и в качестве индикатора степени 
выраженности эмоциональной напряженности.

В данной работе мы используем тест М. Люшера как психодиагно-
стический инструмент при решении вопросов исследования базисных 
потребностей.

Описание восъмицветового теста М. Люшера

Процедура обследования выстраивается следующим образом. Ис-
пытуемому предлагается выбрать из разложенных перед ним таблиц 
(см. рис.23) самый приятный цвет. При этом следует обратить внимание 
испытуемого на то, что не следует соотносить его ни с расцветкой одеж-
ды, ни с интерьером, ни с чем-либо другим, а только сообразуясь с тем, 
насколько этот цвет предпочитаем в сравнении с другими при данном 
выборе и в данный момент. 

Освещение должно быть равномерным, поэтому исследование луч-
ше проводить при дневном освещении. Расстояние между цветовыми 
таблицами должно быть не менее 2 см. Выбранный эталон убирается. 
При этом номер каждого выбранного цветового эталона записывается. 

Испытуемому следует предложить выбрать наиболее приятный 
цвет из оставшихся, пока все цвета не будут отобраны. Через некоторое 
время (2-5 минут), перемешав их предварительно в другом порядке, 
цветовые таблицы нужно снова разложить перед испытуемым и полно-
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стью повторить процедуру выбора. При этом следует уточнить, что ис-
следование не направлено на изучение памяти и что испытуемый волен 
выбирать заново нравящиеся ему цвета так, как ему это будет угодно.

Рис. 23. Цветовые таблицы М. Люшера

В цветовых таблицах М. Люшера цвета разделяются на основные (1 
– темно-синий, 2 – сине-зеленый, 3 – оранжево-красный и 4 – светло-
желтый) и дополнительные, среди которых 7 (черный) и 0 (серый) – ах-
роматические, а 5 (фиолетовый) и 6 (коричневый) – смешанные. 

Основные цвета символизируют базисные психологические потреб-
ности, которые М. Люшер обозначил как влечение к удовлетворению 
и привязанности (синий цвет); стремление к самоутверждению (зе-
леный); стремление «действовать и добиваться успеха» (красный) и 

стремление «смотреть вперед и надеяться» (желтый) [86]. 
Для большего удобства при использовании методики цветовые та-

блицы М. Люшера представлены на отдельной странице данного посо-
бия (см. Приложение 1). Предусмотрена возможность вырезать цвето-
вые таблицы.

Кодирование и интерпретация данных тестирования (номера пози-
ций, графическое обозначение позиции и функциональное значение) 
в соответствии с критериями предпочтения представлены в таблице 1.
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Таблица 1

Кодирование и интерпретация данных тестирования
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Учитывая, что в нашем исследовании процедура использования 
цветового теста Люшера требует повторного ранжирования цветов, то 
следует иметь в виду, что второй выбор может отличаться от первого. 
В этом случае используется способ, при котором присвоение функци-
ональных знаков считается более точным – «профильный анализ». На 
рисунке 24 изображены два варианта присвоения функциональных 
знаков – стандартный и с помощью профильного анализа.

Рис. 24. Варианты присвоения функциональных знаков
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Профильный анализ, отмечает Б.А. Базыма, учитывает, какие цвета 
у испытуемого составили друг с другом устойчивую пару (их обводят 
кружком), а какие «держатся» отдельно (обводятся квадратом). Напри-
мер, цвета 3 и 6 – устойчивая пара и это позволяет, несмотря на то, что 
коричневый, а затем и красный занимают пятую позицию ряда, стан-
дартно оцениваемую знаком «=», присвоить этим цветам знак «х». Как 
полагает Люшер, выборы отдельных цветов интерпретируются иначе, 
чем составивших пару, именно это и подчеркивает преимущество про-
фильного анализа над стандартным вариантом. Так, например, цвет 5 
должен интерпретироваться отдельно, а не в паре с 2, как в случае стан-
дартного варианта (выбор 2).

Кроме присвоения функциональных знаков, процедура обработки 
результатов включает и определение ряда показателей, позволяющих 
экспериментатору точнее проинтерпретировать цветовой выбор испы-
туемого. К этим показателям относятся: «источник тревоги» («А» anxiety 
– тревога), «компенсаторное поведение» («К» compensation – компен-
сация) и «уровень тревоги» («!» ).

Знак «А» присваивается, прежде всего, «основным» цветам (1–4), 
находящимся ниже 5-й позиции цветового ряда. Показатель «К» вы-
ставляется всем не основным цветам, кроме 5, если какой-либо из них 
находится на одной из первых трех позициях ряда. Показатель «!» вы-
ставляется «основным» цветам, если они расположены ниже 5-го места: 
шестое место оценивается одним «!», седьмое –  «!!», восьмое – «!!!».

Цвет, обозначенный «А», показывает, какая фрустрированная по-
требность лежит в основе конфликта; «К» – способ преодоления фру-
страции; «!» – уровень стрессового напряжения. Максимальное коли-
чество «А» и «К» – 3, «!» – 12.

Л.Н. Собчик полагает, что для ярких цветов первые три позиции вы-
являют ведущую роль тех или иных потребностей, последние три – их 
фрустрированность [86].

Значения восьми цветов в методике М. Люшера представлены в 
табл. 2.
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и 
на

 п
ер

вы
х 

по
зи

ци
ях

 т
ри

 ц
ве

та
 3

, 4
, 0

 
(г

ов
ор

ит
 Л

ю
ш

ер
), 

то
 «

пр
ои

зо
ш

ло
 в

ы
кл

ю
че

ни
е,

 а
 р

ас
ш

ир
ен

ие
 

по
ля

 д
ея

те
ль

но
ст

и 
бу

де
т 

то
ль

ко
 к

ом
пе

нс
ат

ор
ны

м
. 

И
сп

ы
ту

е-
м

ы
й 

чу
вс

тв
уе

т 
се

бя
 п

от
ер

ян
ны

м
, и

 н
ич

то
 д

ля
 н

ег
о 

уж
е 

не
 и

м
е-

ет
 з

на
че

ни
я»

. С
ре

дн
ес

та
ти

ст
ич

ес
ка

я 
по

зи
ци

я 
се

ро
го

 ц
ве

та
 6

-я
, 

од
на

ко
 п

ер
ем

ещ
ен

ия
 н

а 
5-

ю
 и

ли
 7

-ю
 н

е 
яв

ля
ю

тс
я 

зн
ач

им
ы

м
и.

 
В 

ус
ло

ви
ях

 у
то

м
ле

ни
я 

и 
ст

ре
сс

а 
0-

й 
пе

ре
м

ещ
ае

тс
я 

к 
на

ча
лу

 
ря

да
.
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СИ
Н

И
Й

 (1
)

О
зн

ач
ае

т 
сп

ок
ой

ст
ви

е 
и 

ум
ир

от
во

ре
н-

но
ст

ь 
чу

вс
тв

 (ч
то

, к
ак

 у
ж

е 
бы

ло
 с

ка
за

но
, 

не
 п

од
тв

ер
ж

да
ет

ся
 н

а 
пр

ак
ти

ке
), 

вы
-

яв
ля

ет
 

чу
вс

тв
ит

ел
ьн

ос
ть

 
и 

ра
ни

м
ос

ть
 

(ч
то

 
со

от
ве

тс
тв

уе
т 

де
йс

тв
ит

ел
ьн

ос
ти

, 
но

 
пр

от
ив

ор
еч

ит
 

вы
ш

ес
ка

за
нн

ом
у)

. 
Вы

яв
ля

ет
 с

ен
зи

ти
вн

ос
ть

, 
до

ве
ри

е,
 с

а-
м

оп
ож

ер
тв

ов
ан

ие
, 

пр
ед

ан
но

ст
ь,

 
не

-
уд

ов
ле

тв
ор

ен
но

ст
и 

ко
м

пе
нс

ир
уе

тс
я 

ра
сш

ир
ен

ие
м

 с
ек

су
ал

ьн
ы

х 
ко

нт
ак

то
в.

Со
че

та
ни

е 
+4

-1
 и

нт
ер

пр
ет

ир
уе

тс
я 

ка
к 

не
ус

та
нн

ы
е 

по
ис

ки
 в

ы
-

хо
да

 и
з 

не
уд

ов
ле

тв
ор

яю
щ

ей
 с

ит
уа

ци
и.

 Э
м

оц
ио

на
ль

на
я 

на
пр

я-
ж

ен
но

ст
ь 

вы
яв

ля
ет

ся
 п

ер
ем

ещ
ен

ие
м

 ц
ве

та
 1

 н
а 

ин
ую

 (
по

м
и-

м
о 

пе
рв

ы
х 

тр
ех

) п
оз

иц
ию

.
Ег

о 
пе

ре
м

ещ
ен

ие
 н

а 
по

сл
ед

ни
е 

по
зи

ци
и 

ря
да

 в
ы

яв
ля

ет
 н

е-
уд

ов
ле

тв
ор

ен
но

ст
ь 

эм
оц

ио
на

ль
ны

м
и 

от
но

ш
ен

ия
м

и.
 О

тв
ер

га
-

ем
ы

й 
пе

рв
ы

й 
(-

1)
 о

зн
ач

ае
т 

«р
аз

ры
ва

ни
е 

пу
т»

 и
ли

 ж
ел

ан
ие

 и
х 

ра
зо

рв
ат

ь.
 С

оч
ет

ан
ие

 +
3—

1 
оз

на
ча

ет
 с

по
со

б 
де

йс
тв

ия
.

ЗЕ
Л

ЕН
Ы

Й
 (2

)
Эт

о 
цв

ет
 э

ла
ст

ич
но

й 
(у

пр
уг

ой
) 

на
пр

я-
ж

ен
но

ст
и,

 
вы

яв
ля

ет
 

уп
ор

ст
во

, 
це

ле
-

ус
тр

ем
ле

нн
ос

ть
, 

со
пр

от
ив

ля
ем

ос
ть

 
из

м
ен

ен
ия

м
, 

по
ст

оя
нс

тв
о 

во
зз

ре
ни

й.
 

(З
де

сь
 с

 а
вт

ор
ом

 м
ож

но
 п

ос
по

ри
ть

, п
о-

то
м

у 
чт

о 
ка

к 
ра

з 
ги

бк
ос

ти
, э

ла
ст

ич
но

ст
и 

ли
ца

м
, у

 к
от

ор
ы

х 
зе

ле
ны

й 
цв

ет
 я

вл
яе

т-
ся

 з
на

чи
м

ы
м

, н
е 

хв
ат

ае
т.

) О
ни

 р
иг

ид
ны

, 
уп

ор
ны

 и
 н

ас
то

йч
ив

ы
. 

О
бл

ад
ан

ие
 р

ас
-

см
ат

ри
ва

ет
ся

 к
ак

 в
ар

иа
нт

 с
ам

оу
тв

ер
ж

-
де

ни
я.

 «
Н

ап
ря

ж
ен

но
ст

ь 
зе

ле
но

го
 ц

ве
та

 
по

до
бн

а 
пл

от
ин

е,
 з

а 
ко

то
ро

й 
на

ка
пл

и-
ва

ет
ся

, н
е 

по
лу

чи
в 

ра
зр

яд
ки

, в
оз

бу
ж

де
-

ни
е»

 (М
. Л

ю
ш

ер
).

П
ре

дп
оч

те
ни

е 
зе

ле
но

го
 ц

ве
та

 в
ы

яв
ля

ет
 с

кр
уп

ул
ез

ну
ю

 т
оч

-
но

ст
ь,

 к
ри

ти
че

ск
ий

 а
на

ли
з,

 л
ог

ич
ес

ку
ю

 п
ос

ле
до

ва
те

ль
но

ст
ь,

 
т.

 е
. 

«в
се

, 
чт

о 
пр

ив
од

ит
 к

 а
бс

тр
ак

тн
ом

у 
ф

ор
м

ал
из

м
у»

, 
а 

та
к-

ж
е 

по
тр

еб
но

ст
ь 

пр
ои

зв
од

ит
ь 

вп
еч

ат
ле

ни
е,

 с
ох

ра
ня

ть
 с

во
ю

 
по

зи
ци

ю
. 

О
тв

ер
ж

ен
ие

 з
ел

ен
ог

о 
цв

ет
а 

вы
яв

ля
ет

 н
ев

оз
м

ож
-

но
ст

ь 
ре

ал
из

ац
ии

 э
ти

х 
по

тр
еб

но
ст

ей
, 

ж
ел

ан
ие

 о
св

об
од

ит
ьс

я 
от

 м
еш

аю
щ

их
 о

гр
ан

ич
ен

ий
. 

Ко
м

пе
нс

ац
ия

 п
оз

иц
ии

 (
-2

) 
кр

ас
-

ны
м

 ц
ве

то
м

 (
+3

) 
вы

ра
ж

ае
т 

м
ак

си
м

ал
ьн

ую
 н

ап
ря

ж
ен

но
ст

ь 
и 

со
ст

оя
ни

е 
во

зб
уж

де
ни

я.
 К

ом
пе

нс
ац

ия
 з

а 
сч

ет
 +

4 
("

бе
гс

тв
о 

к 
св

об
од

е"
) 

пр
ед

ст
ав

ля
ет

ся
 б

ол
ее

 п
ро

ду
кт

ив
но

й,
 к

ан
ал

из
ир

у-
ю

щ
ей

 в
оз

бу
ж

де
ни

е 
в 

ф
ор

м
е 

от
вл

ек
аю

щ
ей

 д
ея

те
ль

но
ст

и.
 З

е-
ле

ны
й 

оз
на

ча
ет

 н
ап

ря
ж

ен
но

ст
ь 

на
 в

се
х 

по
зи

ци
ях

, к
ро

м
е 

2-
й,

 
3-

й 
и 

4-
й.

П
ро

до
лж

ен
ие

 т
аб

ли
ца

 2
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КР
АС

Н
Ы

Й
 (3

)
Си

м
во

ли
зи

ру
ет

 
ф

из
ио

ло
ги

че
ск

ое
 

со
-

ст
оя

ни
е,

 с
вя

за
нн

ое
 с

 р
ас

хо
до

м
 э

не
р-

ги
и.

 К
ра

сн
ы

й 
—

 в
ы

ра
ж

ен
ие

 ж
из

не
нн

ой
 

си
лы

, 
не

рв
но

й 
и 

го
рм

он
ал

ьн
ой

 а
кт

ив
-

но
ст

и,
 с

тр
ем

ле
ни

я 
к 

ус
пе

ху
, 

ж
ад

но
го

 
ж

ел
ан

ия
 в

се
х 

ж
из

не
нн

ы
х 

бл
аг

. Э
то

 в
ол

я 
к 

по
бе

де
, 

вл
еч

ен
ие

 к
 с

по
рт

у,
 б

ор
ьб

е,
 

эр
от

ик
е,

 «
си

ла
 в

ол
и»

.

Вы
бо

р 
кр

ас
но

го
 н

а 
пе

рв
ое

 м
ес

то
 о

зн
ач

ае
т 

ст
ре

м
ле

ни
е 

к 
по

л-
но

те
 б

ы
ти

я,
 л

ид
ер

ск
ие

 ч
ер

ты
, 

тв
ор

че
ск

ое
 н

ач
ал

о,
 а

кт
ив

ну
ю

 
де

ят
ел

ьн
ос

ть
. 

О
тв

ер
ж

ен
ие

 к
ра

сн
ог

о 
вы

яв
ля

ет
 ф

из
ио

ло
ги

че
-

ск
ое

 и
 н

ер
вн

ое
 и

ст
ощ

ен
ие

, с
ни

ж
ен

ие
 с

ек
су

ал
ьн

ог
о 

вл
еч

ен
ия

 и
 

св
ид

ет
ел

ьс
тв

уе
т 

о 
пе

ре
во

зб
уж

де
ни

и,
 о

 п
от

ре
бн

ос
ти

 в
 з

ащ
ит

е 
от

 в
оз

бу
ж

да
ю

щ
их

 ф
ак

то
ро

в.
 В

 к
ач

ес
тв

е 
ко

м
пе

нс
ац

ии
 в

ы
бо

ра
 

—
3 

не
ре

дк
о 

вы
яв

ля
ет

ся
 +

1,
 о

дн
ак

о 
та

ко
е 

со
че

та
ни

е 
м

ож
ет

 о
т-

ра
ж

ат
ь 

ск
ло

нн
ос

ть
 к

 к
ар

ди
ол

ог
ич

ес
ки

м
 р

ас
ст

ро
йс

тв
ам

. К
ра

с-
ны

й 
вы

яв
ля

ет
 

эм
оц

ио
на

ль
но

-в
ег

ет
ат

ив
ну

ю
 

на
пр

яж
ен

но
ст

ь 
то

гд
а,

 к
ог

да
 о

н 
не

 з
ан

им
ае

т 
пе

рв
ы

х 
тр

ех
 п

оз
иц

ий
.

Ж
ЕЛ

ТЫ
Й

 (4
)

Вы
ра

ж
ае

т 
не

сд
ер

ж
ив

ае
м

ую
 э

кс
па

нс
ив

-
но

ст
ь,

 р
ас

ко
ва

нн
ос

ть
, р

ел
ак

са
ци

ю
, п

ол
-

ну
ю

 р
ад

ос
тн

ы
х 

на
де

ж
д 

из
м

ен
чи

во
ст

ь 
пр

и 
от

су
тс

тв
ии

 п
ос

ле
до

ва
те

ль
но

ст
и 

и 
пл

ан
ом

ер
но

ст
и.

П
ре

дп
оч

те
ни

е 
ж

ел
то

го
 г

ов
ор

ит
 о

 н
ад

еж
де

 и
ли

 о
ж

ид
ан

ии
 

бо
ль

ш
ог

о 
сч

ас
ть

я,
 н

ап
ра

вл
ен

ны
х 

в 
бу

ду
щ

ее
, 

о 
ст

ре
м

ле
ни

и 
к 

но
вы

м
, е

щ
е 

не
яс

ны
м

 п
ер

сп
ек

ти
ва

м
. В

 р
ол

и 
ко

м
пе

нс
ир

ую
щ

е-
го

 ц
ве

та
 ж

ел
ты

й 
вы

яв
ля

ет
 н

ет
ер

пе
ли

во
ст

ь,
 п

ов
ер

хн
ос

тн
ос

ть
, 

бе
сп

ок
ой

но
ст

ь,
 

че
рт

ы
 

за
ви

ст
ли

во
ст

и.
 

О
тв

ер
ж

ен
ие

 
ж

ел
то

го
 

(6
-е

, 
7-

е 
ил

и 
8-

е 
м

ес
то

) 
оз

на
ча

ет
 р

аз
оч

ар
ов

ан
ие

, 
ощ

ущ
ен

ие
 

не
сб

ы
то

чн
ос

ти
 н

ад
еж

д
, «

по
пы

тк
у 

ог
ра

ди
ть

 с
еб

я 
от

 и
зо

ля
ци

и 
и 

да
ль

не
йш

их
 у

тр
ат

 и
ли

 р
аз

оч
ар

ов
ан

ий
».

 К
ом

пе
нс

ац
ия

 о
т-

ве
рг

ну
то

го
 ж

ел
то

го
 с

ин
им

 в
ы

яв
ля

ет
 «

м
аз

ох
ис

ти
че

ск
ое

 п
ри

-
ли

па
ни

е»
 к

 о
бъ

ек
ту

 п
ри

вя
за

нн
ос

ти
. 

Ко
м

пе
нс

ац
ия

 +
2-

4 
об

ри
-

со
вы

ва
ет

 в
ар

иа
нт

 п
ов

ед
ен

ия
, 

пр
и 

ко
то

ро
м

 з
ащ

ит
ой

 с
лу

ж
ит

 
ст

ре
м

ле
ни

е 
к 

вы
со

ко
м

у 
со

ци
ал

ьн
ом

у 
ст

ат
ус

у,
 а

 +
3-

4 
– 

по
ис

к 
пр

ик
лю

че
ни

й,
 а

кт
ив

ац
ия

 с
ек

су
ал

ьн
ос

ти
. 

Ж
ел

ты
й 

св
ид

ет
ел

ь-
ст

ву
ет

 о
 н

ап
ря

ж
ен

но
ст

и 
во

 в
се

х 
по

зи
ци

ях
, к

ро
м

е 
2,

 3
, 4

 и
 5

.

П
ро

до
лж

ен
ие

 т
аб

ли
ца

 2
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Ф
И

О
Л

ЕТ
О

ВЫ
Й

 (5
)

Со
де

рж
ит

 в
 с

еб
е 

св
ой

ст
ва

 и
 с

ин
ег

о 
и 

кр
ас

но
го

, 
об

ъе
ди

ня
ет

 
«п

об
ед

но
ст

ь 
кр

ас
но

го
 и

 к
ап

ит
ул

яц
ию

 с
ин

ег
о,

 с
им

-
во

ли
зи

ру
я 

то
ж

де
ст

во
, 

т.
 е

. 
не

чт
о 

вр
од

е 
м

ис
ти

че
ск

ог
о 

со
ю

за
; 

вы
со

ка
я 

ст
еп

ен
ь 

чу
вс

тв
ит

ел
ьн

ой
 

бл
из

ос
ти

, 
ве

ду
щ

ая
 

к 
по

лн
ом

у 
сл

ия
ни

ю
 с

уб
ъе

кт
а 

и 
об

ъе
кт

а,
 

во
лш

еб
ст

во
, м

аг
ия

 и
за

ча
ро

ва
нн

ос
ть

, с
тр

ем
ле

ни
е 

во
сх

ищ
ат

ь 
др

уг
их

, 
сп

ос
об

но
ст

ь 
к 

ин
ту

ит
ив

но
м

у 
и 

се
нз

ит
ив

но
м

у 
по

ст
иж

ен
ию

, 
не

ре
ал

ь-
но

ст
ь 

ж
ел

ан
ий

 и
 б

ез
от

ве
тс

тв
ен

но
ст

ь»
. 

П
ре

дп
оч

те
ни

е 
ф

ио
ле

то
во

го
 с

во
йс

тв
ен

но
 л

иц
ам

 э
м

оц
ио

на
ль

-
но

 н
ез

ре
лы

м
, 

по
др

ос
тк

ам
, 

а 
та

кж
е 

бе
ре

м
ен

ны
м

 ж
ен

щ
ин

ам
, 

ко
то

ры
е 

в 
эт

от
 п

ер
ио

д 
ст

ан
ов

ят
ся

 э
м

оц
ио

на
ль

но
 и

 ф
из

ио
ло

-
ги

че
ск

и 
не

ус
то

йч
ив

ы
м

и.
 П

од
м

еч
ен

о 
та

кж
е,

 ч
то

 л
иц

а 
с 

го
м

о-
се

кс
уа

ль
ны

м
и 

на
кл

он
но

ст
ям

и 
ск

ло
нн

ы
 к

 п
ре

дп
оч

те
ни

ю
 ф

и-
ол

ет
ов

ог
о 

цв
ет

а,
 в

оз
м

ож
но

, 
ка

к 
сч

ит
ае

т 
Л

ю
ш

ер
, 

в 
св

яз
и 

с 
не

ус
то

йч
ив

ос
ть

ю
, 

пр
оя

вл
яю

щ
ей

ся
 в

 с
во

ео
бр

аз
но

й 
се

кс
уа

ль
-

но
й 

ор
ие

нт
ир

ов
ан

но
ст

и.
 П

от
ре

бн
ос

ть
 в

 т
ож

де
ст

ве
 и

 и
нт

уи
-

ти
вн

ом
 п

он
им

ан
ии

 п
од

ав
ле

на
, е

сл
и 

5-
й 

цв
ет

 н
ах

од
ит

ся
 н

а 
8-

й 
по

зи
ци

и,
 и

 п
ро

ец
ир

уе
тс

я 
ск

ор
ее

 н
а 

пр
ед

м
ет

ы
 (

ил
и 

ин
ы

е 
не

-
ад

ек
ва

тн
ы

е 
пр

ям
ой

 п
от

ре
бн

ос
тн

ой
 н

ап
ра

вл
ен

но
ст

и 
об

ъе
кт

ы
, 

ес
ли

 п
ро

до
лж

ит
ь 

эт
у 

м
ы

сл
ь)

, о
тс

ю
да

 п
оч

ва
 д

ля
 п

ов
ы

ш
ен

но
й 

эс
те

ти
че

ск
ой

 ч
ут

ко
ст

и,
 с

по
со

бн
ос

ть
 к

 н
ез

ав
ис

им
ы

м
 о

це
нк

ам
, 

к 
за

ня
то
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Не все специалисты согласны с точкой зрения М. Люшера в плане 
трактовки соотношений в цветовых парах. Так, например, Л.Н. Собчик 
[86] полагает, что 1 и 2 позиция цветов в паре не столько отражают 
средства и цель, сколько соответствуют преобладающим тенденциям 
потребностной сферы. Эти потребности приведены в таблице 3.

Таблица 3

Основные цвета (1–4) символизируют базисные психологические 
потребности. Эти потребности являются основой индивидуально очер-
ченной мотивационной направленности и представляют собой самые 
главные человеческие потребности, актуализация которых необходи-
ма для нормального существования человека. Та потребность, которая 
является ведущей, она и определяет весь индивидуально-личностный 
паттерн человека, в котором не только эмоциональные особенности, 
но и остальные субструктуры личности (мотивация, интеллект, меж-
личностное поведение) окрашены характерным для данной личности 
индивидуальным стилем. Если какая-либо из главных потребностей 
фрустрирована, то соответствующий цветовой эталон оказывается на 
одной из последних позиций. Если на первые позиции выходят ахро-
матические (0, 7) или дополнительные цвета (5, 6), то выявляемые ими 
потребности обозначаются как вторичные. Они не являются главными 
потребностями, это лишь вынужденная охранительная реакция на не-
возможность реализации первичных потребностей.

Таким образом, яркие цветовые таблицы отражают потребности, 
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№ цвета Цвет Потребность
1. Синий Потребность в глубокой привязанности как инструмент достижения 

внешней защиты, эмоционального комфорта, покоя.
2. Зеленый Потребность в отстаивании собственной позиции, оборонительность, 

агрессивность защитного характера.
3. Красный Потребность в достижении, обладании, лидировании, наступательная 

агрессивность «завоевателя», целенаправленность, высокая поисковая 
активность.

4. Желтый Потребность в эмоциональной вовлеченности и защищенности в 
социальном плане. Яркость переживаний и общение — как 
необходимый процесс.

5. Фиолетовый Потребность в уходе от реальной действительности, иррациональность 
притязаний, нереальные требования к жизни, субъективизм, 
индивидуалистичность, эмоциональная незрелость.

6. Коричневый Потребность в снижении тревоги, стремление к психологическому и 
физическому комфорту.

7. Черный Потребность в независимости через протест, негативизм по отношению 
к любым авторитетам, давлению извне.

0. Серый Потребность в успокоении, отдыхе; пассивность.
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определяющие стиль жизненного стереотипа, способ существования, 
насущные, всегда существующие и никогда полностью не насыщаемые 
потребности, свойственные индивиду как почерк, как основная побуж-
дающая сила, движущая личность в определенном направлении. По-
требности, определяемые ахроматическими и дополнительными цве-
тами, тесно связаны с защитными механизмами, направленными на 
противодействие тревоге, давлению внешнего воздействия, усталости 
и отражают проблему фрустрированности основной потребности, не-
приятие индивидом сложившихся условий и межличностных отноше-
ний, уход от них в бездействие (0), в самощажение (6), в протестные ре-

акции (7), в мир фантазий и иррациональные способы защиты (5) [86].
Интерпретация функциональных пар по показателям потребностей 

представлена в Приложении 2.
Кроме интерпретации функциональных пар, при оценке цветовых 

выборов испытуемого, Б.А. Базыма рекомендует использовать таблицу 
«актуальных проблем». Эта таблица содержит интерпретации цветовых 
пар, составленных из цветов, обозначенных функциональными знака-
ми «+» и «-», т.е. наиболее симпатичных и несимпатичных для испыту-
емого. Так, например, если одна из колонок теста получила знак «+», 
а другая – «-», это дает возможность проведение анализа результатов 
методом «куба». Для построения «куба» подобное условие обязатель-
но. В нашем примере, одна колонка превысила нормативные значения, 
а сумма другой оказалась ниже нормы. На рисунке 25 изображена мо-
дель куба, для варианта – «+2-4» (повышенная «зеленая» и понижен-
ная «желтая» колонки ЦТЛ). Устойчивая пара обводится кружком, а ка-
кие «держатся» отдельно обводятся квадратом.

Рис. 25. Модель «Куба»
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По мнению Люшера, в «кубе» воспроизводится динамика конфлик-
та. Возникает он в результате «неудовлетворенного притязания» (+), 
то есть фрустрации потребности, что вызывает первичную защиту или 
компенсацию фрустрации (-) в виде отказа от данной потребности.

Отказ от удовлетворения потребности приводит к компенсаторно-
му усилению другой потребности, что является вторичной защитой или 
«компенсацией страха» (+). Этой проблемы мы уже касались ранее (см. 
рис. 19). 

Таким образом, цветовой тест Люшера дает специалисту (педаго-
гу-психологу) понимание истоков внутриличностных конфликтов, что 
позволяет построить адекватную конкретному случаю систему воздей-
ствий.

2.4. Описание способа выявления индивидуальных 
психофизиологических различий в уровне активации

Рассматривая вопросы диагностики показателей, связанных с по-
требностями, нами было определено, что  при этом следует обращать 
внимание на следующее: при удовлетворительном состоянии («акту-
альное состояние – цель») возможно говорить об адаптационном со-
стоянии индивида, но при неудовлетворительном состоянии следует 
обратить внимание на уровень активации. Ранее (см. п. 2.2) мы отме-
чали, что индивидуальные различия в уровне активации согласуются с 
представлениями  Г. Айзенка (Eysenck, 1967) об индивидуальных разли-
чиях по таким чертам личности как экстраверсия – интроверсия. Экстра-
версию и интроверсию он связывает с индивидуальными различиями 
в работе ВАРС (восходящая активирующая ретикулярная система). При 
этом у интровертов по сравнению с экстравертами предполагается бо-
лее высокий уровень активации. Именно поэтому экстраверты медлен-
нее вырабатывают условные рефлексы [99]. 

Секрет счастья, считает  Г. Айзенк, находится в личности человека. 
Уравновешенные экстраверты, по его мнению, обладают «фактором 
счастья» – они счастливы потому, что склонны смотреть на мир сквозь 
розовые очки. Интроверты невротического типа не обладают фактором 
счастья – они несчастливы потому, что смотрят на вещи с мрачной сто-
роны. Таким образом, в большей степени то, как мы реагируем на со-
бытия жизни, чем сами события, определяет, становится ли жизнь раем 
или адом [3]. Иными словами, большое многообразие испытываемых 
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человеком эмоциональных переживаний является результатом изме-
нений способов интерпретации своего возбужденного состояния.

Исходя из сказанного выше, в целях диагностики показателей, свя-
занных с потребностями мы использовали личностный опросник для 
детей  Айзенка (S. Eysenck, 1969). Этот опросник адаптирован для ис-
следования детей старше 7 лет и содержит 60 вопросов, ответы на ко-
торые интерпретируются по шкалам интро- и экстраверсии, нейротизма 
и лжи.

Обработку результатов тестирования следует начинать с определе-
ния достоверности ответов испытуемых. Если ответы совпадают с ука-
занными в ключе, то каждому из них приписывается 1 балл. Если сумма 
баллов по показателю искренности ответов составляет 5 или 6, то по-
лученные результаты подвергаются сомнению (возможно, испытуемый 
был при ответах ориентирован лишь на социальное одобрение). Если 
сумма баллов более 7, то данные считаются недостоверными и даль-
нейшая обработка результатов не проводится. При сумме баллов 0 – 4 
ответы достоверны.

Ниже представлен опросник Айзенка, разработанный  для детей и 
подростков возрастом от 10 до 15 лет.

Опросник Айзенка (адаптированный вариант)
Инструкция к тесту:
Вам предлагается ряд вопросов. Если вы отвечаете на вопрос утвер-

дительно (согласен), то поставьте в соответствующей клетке знак «+», 
если отрицательно (не согласен), то знак «–».

Отвечайте на вопросы быстро, не раздумывая. 
Отвечать нужно на каждый вопрос.
1.	 Любишь ли ты шум или суету вокруг себя?
2.	 Часто ли ты нуждаешься в друзьях, которые могли бы тебя под-

держать?
3.	 Ты всегда находишь быстрый ответ, когда тебя о чём-нибудь 

спросят?
4.	 Бывает ли так, что ты раздражён чем-нибудь?
5.	 Часто ли у тебя меняется настроение?
6.	 Верно ли, что тебе легче и приятнее с книгами, чем с ребятами?
7.	 Часто ли тебе мешают уснуть разные мысли?
8.	 Любишь ли ты подшучивать над кем-нибудь?
9.	 Ты всегда делаешь так, как тебе говорят?
10.	 Ты когда-нибудь чувствовал себя несчастливым, хотя для этого 

не было настоящей причины?
11.	 Можешь ли ты сказать о себе, что ты весёлый, оживлённый че-
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ловек?
12.	 Ты когда-нибудь нарушал правила поведения в школе?
13.	 Верно ли, что ты часто бываешь раздражён чем-нибудь?
14.	 Нравится ли тебе всё делать в быстром темпе (если ты, наобо-

рот, склонен к неторопливости, ответь «нет»).
15.	 Ты переживаешь из-за всяких странных событий, которые чуть 

было не произошли, хотя всё кончилось хорошо?
16.	 Тебе можно доверить любую тайну?
17.	 Можешь ли ты без особого труда внести оживление в скучную 

компанию?
18.	 Бывает ли так, что у тебя без всякой причины бьётся сердце?
19.	 Делаешь ли ты обычно первый шаг для того, чтобы подружить-

ся с кем-нибудь?
20.	 Ты когда-нибудь говорил неправду?
21.	 Ты легко расстраиваешься, когда критикуют тебя и твою работу?
22.	 Ты часто шутишь и рассказываешь смешные истории своим 

друзьям?
23.	 Ты часто чувствуешь себя усталым?
24.	 Ты всегда делаешь сначала уроки, а всё остальное потом?
25.	 Ты обычно весел и всем доволен?
26.	 Обидчив ли ты?
27.	 Ты очень любишь общаться с другими ребятами?
28.	 Всегда ли ты исполняешь просьбы родных о помощи по хозяй-

ству?
29.	 У тебя бывают головокружения?
30.	 Бывает ли, что твои действия и поступки ставят других людей в 

неловкое положение?
31.	 Ты часто чувствуешь, что тебе всё надоело?
32.	 Любишь ли ты хвастаться?
33.	 Ты чаще всего сидишь и молчишь, когда попадаешь в общество 

незнакомых людей?
34.	 Волнуешься ли ты иногда так, что не можешь усидеть на месте?
35.	 Ты обычно быстро принимаешь решения?
36.	 Ты никогда не шумишь в классе, даже когда нет учителя?
37.	 Тебе часто снятся страшные сны?
38.	 Можешь ли ты дать волю чувствам и повеселиться от души в 

обществе друзей?
39.	 Тебя легко огорчить?
40.	 Случалось ли тебе плохо говорить о ком-то?
41.	 Верно ли, что ты обычно говоришь и действуешь быстро, не за-

держиваясь?
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42.	 Если ты оказываешься в глупом положении, ты долго потом 
переживаешь?

43.	 Тебе очень нравятся весёлые игры?
44.	 Ты всегда ешь и пьёшь то, что тебе дают?
45.	 Тебе трудно ответить «нет», когда тебя о чём-нибудь попросят?
46.	 Ты любишь часто ходить в гости?
47.	 Бывают ли такие моменты, когда тебе не хочется жить?
48.	 Был ли ты когда-нибудь груб с родителями?
49.	 Считают ли тебя ребята весёлым и живым человеком?
50.	 Ты часто отвлекаешься, когда делаешь уроки?
51.	 Ты чаше сидишь и смотришь, чем принимаешь активное уча-

стие?
52.	 Тебе обычно бывает трудно из-за разных мыслей?
53.	 Бываешь ли ты совершенно уверен, что сможешь справиться с 

делом, которое должен выполнить?
54.	 Бывает ли, что ты чувствуешь себя одиноким?
55.	 Ты стесняешься заговорить первым с незнакомыми людьми?
56.	 Ты часто спохватываешься, когда уже поздно что-либо испра-

вить?
57.	 Когда кто-либо из ребят кричит на тебя, ты тоже кричишь в ответ?
58.	 Бывает ли, что ты иногда чувствуешь себя весёлым или печаль-

ным без всякой причины?
59.	 Ты считаешь, что трудно получить настоящее удовольствие от 

оживлённой компании?
60.	 Тебе часто приходится волноваться из-за того, что ты сделал 

что-нибудь, не подумав?

Ключ к обработке
1 шкала (экстраверсия–интроверсия)
+ 1, + 3, – 5, + 8, + 10, + 13, – 15, + 17, – 20, + 22, + 25, +27, – 29, – 32, – 

34, – 37, + 39, + 41, + 44, + 46, + 49, – 51, + 53, + 56.
2 шкала (нейротизм): (все с «+»)
2, 4, 7, 9, 11, 14, 16, 19, 21, 23, 26, 28, 31, 33, 35, 38, 40, 43, 45, 47, 50, 

52, 55, 57.
3 шкала (ложь)
+6, – 12, – 18, + 24, – 30, + 36, – 42, – 48, – 54.
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Предусмотренный для заполнения бланк ответа представлен в При-
ложении 3.

Следует обратить внимание, что в рассмотренном выше кратком 
тесте М. Люшера с использованием восьмицветового ряда экстравер-
тированность определяется предпочтением 3, 4, 5-го цветов, интровер-
тированность – 1, 2, 0-го [86]. Этой проблемы мы уже касались ранее, 
рассматривая влияние уровня активации на адаптационный уровень 
индивида  (см. рис. 22).

Таблица 4

Интерпретация результатов

1 шкала
Интроверсия

1–7 – значительная
8–11 – умеренная

Экстраверсия
19–24 – значительная
12–18 – умеренная

2 шкала Нейротизм

10 и ниже – низкий  
11–14 – средний  
15–18 – высокий
19–24 – очень высокий

3 шкала
При наличии более трёх совпадений результат считается 
недействительным
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Заключение 
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В Концепции Федеральной целевой программы развития образова-
ния на 2016–2020 годы, поставлена задача повышения конкурентоспо-
собности российского образования, качества человеческого капитала, 
обеспечение потребностей развивающейся экономики в квалифици-
рованных кадрах и повышение эффективности их использования. От-
мечается, что «для современного российского образования все еще 
характерно рассогласование номенклатуры предоставляемых образо-
вательных услуг и требований к качеству и содержанию образования со 
стороны потребителей этих услуг». Важно отметить, что акцент делается 
именно на учет потребностей участников образовательных отношений. 
Предлагается «продолжить уже начатые преобразования, призванные 
обеспечить переход от системы массового образования, характерной 
для индустриальной экономики, к необходимому для создания инно-
вационной, социально ориентированной экономики непрерывному 
индивидуализированному образованию для всех…».

Термин «особые образовательные потребности» закрепляет отказ 
общества от деления людей на полноценное большинство и неполно-
ценное меньшинство. Он смещает акцент в характеристике обучающих-
ся с недостатков и нарушений на фиксацию их потребностей в особых 
условиях и средствах образования. Тем самым указывается ответствен-
ность общества за выявление и реализацию этих потребностей. Данный 
подход соответствует ст. 2, п. 1 Федерального закона «Об образовании 
в Российской Федерации», где в качестве основной цели образования 
указывается удовлетворение образовательных потребностей человека.

Для того чтобы обеспечить учет потребностей участников образо-
вательных отношений следует определить особые образовательные 
потребности и возможности каждого обучающегося. А для этого необ-
ходима углубленная диагностика, построенная на определенных теоре-
тико-методологических основаниях.

В данной работе под «особыми образовательными потребностями» 
(ООП) мы понимаем опосредованные образовательными отношения-
ми особые (атипичные, специфические) психические состояния инди-
вида, при которых, в процессе освоения образовательной программы 
он воспринимает недостаток (или избыток) в объектах, необходимых 
для его функционирования и развития при овладении знаниями, уме-
ниями, навыками и компетенциями.



86 СПОСОБ ВЫЯВЛЕНИЯ ОСОБЫХ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ  ПОТРЕБНОСТЕЙ ОБУЧАЮЩИХСЯ

Процедуру оценки особых образовательных потребностей мы рас-
сматриваем как процесс детализированной многоцелевой идентифи-
кации особых образовательных потребностей ребенка, проводимой 
заинтересованными сторонами и специалистами различного профиля 
с использованием классификации  и номенклатуры особых образова-
тельных потребностей. Процесс основывается на солидарной ответ-
ственности участников образовательных отношений и включает в себя 
подготовку следующих отчетов: 1) Отчет образовательной организации 
(учреждения); 2)	 Отчет психолога (педагога-психолога); 3)	 Отчет меди-
цинского и/или другого специалиста, под постоянным наблюдением 
которого находится ребенок; 4) Отчет родителей/законных представи-
телей ребенка; 5) Мнение самого ребенка.

При этом необходимо учитывать следующее:  1) В соответствии со ст. 
12 (1) Конвенции ООН о правах ребенка, если ребенок способен сфор-
мулировать свои собственные взгляды, он имеет право свободно вы-
ражать эти взгляды по всем вопросам, затрагивающим его; 2) Мнение 
самого ребенка должно учитываться, т.к. он является участником обра-
зовательных отношений.

Принимая во внимание всю сложность проблемы и неразработан-
ность данного вопроса нужны специальные исследования в области пе-
дагогической диагностики при реализации инклюзивного образования. 
А это, в свою очередь, даст возможность разработать методические 
основания дифференциальной диагностики особых образовательных 
потребностей обучающихся.
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Глоссарий 

БЛАГОПОЛУЧИЕ СУБЪЕКТОВ ОБСЛЕДОВАНИЯ – физическое и психи-
ческое здоровье субъектов, участвующих в психолого-педагогическом 
обследовании.

ДАННЫЕ  – факты об объекте [47].

ДИАГНОЗ (ПЕДАГОГИЧЕСКИЙ) (от греч. diagnosis – распознавание) – 
один из элементов заключительного этапа процесса психолого-педаго-
гической диагностики особых образовательных потребностей обучаю-
щихся (второй элемент – прогноз), представляющий собой синтез всей 
имеющейся информации о психофизиологическом состоянии и инди-
видуально-психологических особенностях обучающегося на данный 
момент времени. Диагноз должен обладать двумя основными свой-
ствами: достоверностью и точностью. Достоверность диагноза опреде-
ляется: 1) объемом и надежностью полученной при диагностике инфор-
мации; 2) профессиональными качествами педагогического работника 
(например, педагога-психолога); 3) действующей номенклатурой осо-
бых образовательных потребностей. Точность диагноза определяется 
подтверждением прогностических суждений.

ДИАГНОСТИКА – процесс распознавания и оценки свойств, особен-
ностей и состояний субъекта, заключающийся в целенаправленном 
психолого-педагогическом исследовании, истолковании полученных 
результатов и их обобщении в виде диагноза (заключения).

ДИАГНОСТИЧЕСКИЙ  АЛГОРИТМ – вид педагогического алгорит-
ма, представляющий собой набор формальных правил, позволяющий 
на основе сведений об обучающемся сформулировать педагогический 
диагноз, дать количественные или качественные оценки состояния уча-
ствующего в психолого-педагогическом обследовании субъекта.

ДИФФЕРЕНЦИАЛЬНАЯ ДИАГНОСТИКА ОСОБЫХ ОБРАЗОВАТЕЛЬ-
НЫХ ПОТРЕБНОСТЕЙ (от лат. differentia – различие; от греч. diaqnostikos 
– способный распознавать) – способ диагностики особых психических 
состояний обучающихся, при котором выявляются объективные и/или 
субъективные признаки (симптомы) или какие-либо контекстные фак-
торы, отличающие данное психическое состояние от другого в их срав-
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нении и противопоставлении.
Дифференциальная диагностика имеет важное значение при описа-

нии, выявлении и обеспечении удовлетворения особых образователь-

ных потребностей обучающихся.

ДОКУМЕНТАЛЬНЫЙ СЛЕД – документация, позволяющая восстано-
вить ход событий.

ДОКУМЕНТАЦИЯ – все записи в любой форме (включая записи на 
бумажных, электронных, магнитных или оптических носителях и т.п.), 
которые описывают либо регистрируют методы, организацию и/или ре-
зультаты психолого-педагогического обследования, а также влияющие 
на обследование факторы и принятые меры.

ИЗМЕРЕНИЕ  – процесс для определения значения. Определенное 
значение обычно является количественной величиной [47]. 

ИНДИВИДУАЛЬНАЯ РЕГИСТРАЦИОННАЯ КАРТА; ИРК – документ на 
бумажном, электронном или оптическом носителе, предназначенный 
для внесения всей предусмотренной протоколом информации по каж-
дому субъекту психолого-педагогического обследования.

ИНФОРМАЦИЯ  – значимые данные [47].

НАДЛЕЖАЩАЯ ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ ПРАКТИКА – стан-
дарт планирования, организации, проведения, мониторинга, докумен-
тирования психолого-педагогических обследований, а также анализа и 
представления их результатов, служащий гарантией достоверности и 
точности полученных данных и представленных результатов, а также 
обеспечивающий защиту прав, здоровья и конфиденциальности субъ-
ектов психолого-педагогического обследования.

НОРМАТИВНЫЕ ТРЕБОВАНИЯ – все законы и подзаконные акты, ре-
гулирующие проведение психолого-педагогического обследования.

ОБЪЕКТ – то, что может быть индивидуально описано и рассмотре-
но. Объектом может быть, например: деятельность или процесс, про-
дукция, организация, система или отдельное лицо, или любая комби-
нация из них  [46]. 

ОБЪЕКТИВНОЕ СВИДЕТЕЛЬСТВО – данные, подтверждающие суще-
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ствование или истинность чего-либо. Объективное свидетельство мо-
жет быть получено посредством наблюдения, измерения или других 
методов. Объективное свидетельство в рамках психолого-педагогиче-
ского обследования обычно содержит записи, изложение фактов или 
иную информацию, которая существенна с точки зрения критериев об-
следования и может быть проверена [47]. 

ОСНОВНЫЕ ДОКУМЕНТЫ – документы, которые в совокупности или 
по отдельности позволяют оценить ход психолого-педагогического об-
следования и качество полученных данных.

ПЕДАГОГИЧЕСКИЙ АЛГОРИТМ – пошаговый протокол для решения 
задач педагогической практики. Может быть представлен в виде по-
шаговой инструкции либо блок-схемы алгоритма. Указанный алгоритм 
применяется для решения задач педагогической диагностики. Педаго-
гические алгоритмы являются одним из ключевых форматов представ-
ления педагогической информации.

ПЕРВИЧНЫЕ ДАННЫЕ – вся информация, содержащаяся в ориги-
нальных записях и их заверенных копиях, описывающая результаты 
психолого-педагогических наблюдений, обследований и другой дея-
тельности, позволяющая воссоздать ход психолого-педагогического об-
следования и оценить его. Первичные данные содержатся в первичной 
документации (подлинниках или их заверенных копиях).

ПРОГНОЗ (ПЕДАГОГИЧЕСКИЙ) – один из элементов заключительного 
этапа процесса психолого-педагогической диагностики особых обра-
зовательных потребностей обучающихся (второй элемент – диагноз), 
представляющий собой вероятностное суждение о будущем психиче-
ском состоянии обучающегося по известным признакам (на основании 
педагогического диагноза). Достоверность прогноза определяется: 1) 
правильностью диагноза; 2) профессиональными качествами педагоги-
ческого работника (например, педагога-психолога). По периоду упреж-
дения прогнозы делятся на текущие (на перспективу, на протяжении ко-
торой не происходит существенных изменений объекта исследования) 
– до 1 месяца, краткосрочные (на перспективу только количественных 
изменений в объекте) – 1-5 лет, обычно до года.

ПРОТОКОЛ ОБСЛЕДОВАНИЯ – документ, который описывает цели, 
дизайн, методологию, статистические аспекты и организацию психоло-
го-педагогического обследования. Помимо этого, протокол содержит 
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полученные ранее данные и обоснование обследования, однако эта 
информация может быть представлена и в других документах, на ко-
торые ссылается протокол обследования.Термин «протокол» обычно 
подразумевает как сам протокол обследования, так и поправки к нему.

ПОПРАВКА К ПРОТОКОЛУ ОБСЛЕДОВАНИЯ – оформленное в пись-
менном виде описание изменений или официальное разъяснение про-
токола обследования.

ПРОГРАММА ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ОБСЛЕДОВАНИЯ – 
последовательность шагов, запланированных на конкретный период 
времени и имеющих общую цель [47].

ПРОЦЕДУРА – установленный способ выполнения работы или про-
цесса. Процедуры могут быть документированными или недокументи-
рованными [47]. 

ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБСЛЕДОВАНИЕ – независимый и 
документированный процесс для получения объективного свидетель-
ства и его объективной оценки с целью определения психических про-
цессов, свойств и состояний индивида.

СИНДРОМ (от греч. syndrome – скопление, стечение) – определен-
ное сочетание признаков (симптомов) какого-либо явления, объеди-
ненных единым механизмом возникновения и развития. 

В силу общего механизма появления они объединяются закономер-
ным и регулярным образом, характеризуя определенное состояние ин-
дивида.

Может рассматриваться как самостоятельное явление или как ста-
дия (форма) каких-либо явлений.

Различают синдромы облигатные (осевые или сквозные), которые 
являются стержневой основой болезненного процесса  и синдромы 
факультативные (преходящие). Синдромы выделяют типичные, часто 
встречаемые, и атипичные, наблюдающиеся реже, при наличии неко-
торых дополнительных условий [31; 85; 102].

СОБЛЮДЕНИЕ ТРЕБОВАНИЙ (ПРИМЕНИТЕЛЬНО К ПСИХОЛОГО-ПЕ-
ДАГОГИЧЕСКИМ ОБСЛЕДОВАНИЯМ) – следование всем связанным с 
психолого-педагогическим обследованием требованиям, надлежащей 
психолого-педагогической практике и нормативным требованиям.
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СПОСОБ – действие или система действий, применяемые при ис-
полнении какой-нибудь работы, в достижении какой-нибудь цели.

СТАНДАРТНЫЕ ОПЕРАЦИОННЫЕ ПРОЦЕДУРЫ; СОП – подробные 
письменные инструкции, предназначенные для достижения единоо-
бразия при осуществлении определенной деятельности.

СПОСОБ ВЫЯВЛЕНИЯ ОСОБЫХ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ  ПОТРЕБНОСТЕЙ ОБУЧАЮЩИХСЯ



92

1.	 Аванесов В.С. Определение, предмет и основные функции пе-
дагогической диагностики // Педагогическая диагностика. 2002. №1. С. 
41–43.

2.	 Аверин В.А. Психология личности: учеб.пособ. СПб.: Изд-во Ми-
хайлова В.А., 1999. 89 с.

3.	 Айзенк Г., Айзенк М. Исследования человеческой психики. М.: 
Изд-во ЭКСМО-Пресс, 2001. 480 с.

4.	 Аргайл М. Психология счастья. М.: Прогресс, 1990.  336 с.
5.	 Бим-Бад Б.М. Педагогический энциклопедический словарь. М., 

2002.
6.	 Блауберг И.В., Юдин Э.Г. Становление и сущность системного 

подхода. М.: НАУКА, 1973. 270 с.
7.	 Божович Л.И. Проблемы формирования личности; [под ред. 

Д.И. Фельдштейна]; Вступительная статья Д.И. Фельдштейна. 2-е изд. 
М.: Издательство «Институт практической психологии», Воронеж: НПО 
«МОДЭК», 1997. 352 с.

8.	 Братусь Б.С. Аномалии личности. М.: «Мысль», 1988. 301 с.
9.	 Всемирный доклад по мониторингу ОДВ. Образование для 

всех – императив качества. Париж: ЮНЕСКО. 2004, 146 с.
10.	 Вундт В. Основы физиологической психологии. М.: Издатель-

ство «Либроком»,  2010. 330 с.
11.	 Выготский Л.С. Диагностика развития и педологическая клини-

ка трудного детства // Собр. соч. в 6 т.: Т. 5: Основы дефектологии. М., 
1983. С. 257–321.

12.	 Головин С.Ю. Словарь практического психолога. М.: АСТ, Хар-
вест.  1998.

13.	 Голубев Н.К., Битинас Б.П. Введение в диагностику воспитания. 
М., 1989. 137 с.

14.	 Гонеев А.Д., Лифинцева Н.И., Ялпаева Н.В. Основы коррекцион-
ной педагогики: учеб. пособ.;  [под ред. В.А. Сластенина]. М.: Академия, 
2002. 272 с.

15.	 Государственный стандарт Союза ССР. ГОСТ 19.701-90 (ИСО 
5807-85). Единая система программной документации. Схемы алгорит-
мов, программ данных и систем. Условные обозначения и правила вы-
полнения. (Unified system for program documentation. Data, program and 
system flowcharts, program network charts and system resources charts. 
Documentation symbols and conventions for flowcharting). Дата введения 

Литература 

СПОСОБ ВЫЯВЛЕНИЯ ОСОБЫХ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ  ПОТРЕБНОСТЕЙ ОБУЧАЮЩИХСЯ



93

01.01.92.
16.	 Гусинский Э.Н., Турчанинова Ю.И. Введение в философию об-

разования. М.: Издательская корпорация «Логос», 2000. 224 с.
17.	 Денискина В.З. Особые образовательные потребности детей с 

нарушением зрения  // Дефектология. 2012. № 6. С. 17–24.
18.	 Деятельность руководителя образовательной организации при 

включении обучающихся с ограниченными возможностями здоровья 
и детей-инвалидов в образовательное пространство: методические 
материалы для руководителей образовательных организаций (серия: 
«Инклюзивное образование детей-инвалидов, детей с ограниченны-
ми возможностями здоровья в общеобразовательных организациях») 
/ С.В. Алехина, Е.Н. Кутепова, Т.Ю. Сунько, Е.В. Самсонова. М.: ГБОУ ВПО 
МГПУ, 2014. 147 с.

19.	 Доклад Рабочей группы по Универсальному периодическому 
обзору, Ирландия: Генеральная Ассамблея Организация Объединен-
ных Наций A/HRC/19/9/Add.1, 6 марта 2012. Совет по правам человека 
Девятнадцатая сессия.  Пункт 6 повестки дня. Универсальный периоди-
ческий обзор.

20.	 Жилина А.И. Системный подход как методология педагогиче-
ского исследования // Человек и образование. 2007. № 10–11. С. 15–20.

21.	 Ильин В.В.  Аксиология.  М.: Изд-во МГУ, 2005. 216 с.
22.	 Ильин Е.П. Мотивация и мотивы. СПб.: Питер, 2002. 512 с.
23.	 Инклюзивное образование: перспективы развития в России 

// Перспектива: региональная общественная организация инвали-
дов. URL: http://www.perspektiva-inva.ru/index.php (дата обращения: 
18.10.2012).

24.	 Инклюзивное образование: путь в будущее / Международная 
конференция по образованию. 25–28 нояб. 2008 г. Женева: Междуна-
родный центр конференций, Организация объединенных наций по во-
просам образования, науки и культуры, 2008.

25.	 Кирьякова А.В., Мосиенко Л.В., Ольховая Т.А. Аксиологические 
индикаторы качества образования в контексте болонского процесса // 
Фундаментальные исследования. 2011. № 8 (часть 3). С. 519–523.

26.	 Козырева О.А. Особенности и специфика образовательных по-
требностей детей с ограниченными возможностями здоровья / Совре-
менная наука: Актуальные проблемы теории и практики. Серия «Гума-
нитарные науки. 2014. №  9–10.

27.	 Конвенция о правах ребенка: одобрена Генеральной Ассамбле-
ей ООН 20 нояб. 1989 г.; вступила в силу для СССР 15 сент. 1990 г.

28.	 Концепция образования детей с ограниченными возможностя-
ми здоровья в образовательном пространстве Санкт-Петербурга: рас-

СПОСОБ ВЫЯВЛЕНИЯ ОСОБЫХ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ  ПОТРЕБНОСТЕЙ ОБУЧАЮЩИХСЯ



94

поряжение Комитета по образованию от  5 мая 2012 г. № 1263-р.
29.	 Концепция Федеральной целевой программы развития обра-

зования на 2016–2020 годы: распоряжение Правительства Российской 
Федерации от 29 дек. 2014 г. № 2765-р.

30.	 Коррекционная педагогика и специальная психология: Сло-
варь: учеб. пособ. / Сост. Н.В. Новоторцева: 4-е изд., перераб. и доп. 
СПб.: КАРО, 2006. 144 с.

31.	 Краткий психологический словарь / Л.А. Карпенко, А.В. Петров-
ский, М.Г. Ярошевский. Ростов н/Д: «ФЕНИКС». 1998.

32.	 Левитов Н.Д. Фрустрация как один из видов психических состо-
яний // Вопросы психологии. 1967. № 6. С.118–129.

33.	 Леонтьев А.Н. Деятельность, сознание, личность.  М.: Политиз-
дат, 1975. 304 с.

34.	 Леонтьев А.Н. Потребности, мотивы и эмоции. М.: Изд-во Моск. 
Ун-та, 1971. 40 с.

35.	 Лубовский В.И Особые образовательные потребности [Элек-
тронный ресурс] // Психологическая наука и образование psyedu.ru. 
2013. №5. URL: http://psyedu.ru/journal/2013/5/Lubovskiy.phtml

36.	 Макарова О.Ю. Критерии и показатели оценки эффективности 
функционирования воспитательной системы вуза // Фундаментальные 
исследования. 2013. № 1–2. С. 348–351; URL: http://www.fundamental-
research.ru/ru/article/view?id=30949 (дата обращения: 05.01.2016).

37.	 Макарьев И.С. Вопросы терминологии при разработке теорети-
ко-методологических оснований диагностики особых образовательных 
потребностей обучающихся / Инклюзивное образование: от педагоги-
ческой теории к практике: материалы и доклады. СПб.: СПБ ГБ  ПОУ «Ох-
тинский колледж», 2015. 208 с.

38.	 Макарьев И.С. Индивидуально-ориентированный подход в об-
учении лиц с особыми образовательными потребностями: метод. по-
соб. СПб.: ГБ ПОУ «Охтинский колледж», 2015. 64 с.

39.	 Макарьев И.С. Инклюзия как неотъемлемая составляющая со-
временной образовательной парадигмы: метод. пособ. СПб.: ГБ ПОУ 
«Охтинский колледж», 2015. 64 с.

40.	 Макарьев И.С. Краткий словарь системы понятий инклюзивно-
го образования: терминологический словарь. СПб.: СПб ГБ ПОУ «Охтин-
ский колледж», 2015. 84 с.

41.	 Макарьев И.С. Образовательный протокол: сущность и содер-
жание // Бюллетень ресурсного центра Охтинского колледжа. Инклю-
зивное обучение. 2015. № 2. С. 4−13.

42.	 Материалы круглого стола «Проект модельного закона «Об 
инклюзивном образовании» (СПб., 30 окт. 2014 г.) / ГБ ПОУ Охтинский 

СПОСОБ ВЫЯВЛЕНИЯ ОСОБЫХ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ  ПОТРЕБНОСТЕЙ ОБУЧАЮЩИХСЯ



95

колледж; [под общ. ред. И.С. Макарьева].  СПб.: ГБ ПОУ Охтинский кол-
ледж, 2014. 82 с.

43.	 Межгосударственный стандарт. ГОСТ 1.1-2002. Межгосудар-
ственная система стандартизации. Термины и определения. БЗ 7 – 
2002/135. М., 2002.

44.	 Международная классификация функционирования, ограниче-
ний жизнедеятельности и здоровья – МКФ, окончательный проект, пол-
ная версия.  Женева, Всемирная организация здравоохранения, 2001.

45.	 Международная статистическая классификация болезней и 
проблем, связанных со здоровьем, 10-й пересмотр (МКБ–10). Женева: 
Всемирная организация здравоохранения, 1995.

46.	 Международный стандарт ИСО 8402:1994 (E/F/R). Управление 
качеством и обеспечение качества – Словарь. ИСО, 1994.

47.	 Международный стандарт ISO 9000:2015. Системы менед-
жмента качества – Основные положения и словарь. ISO/TC 176/SC1. 
ИСО, 2015.

48.	 Менделевич В.Д. Терминологические основы феноменологи-
ческой диагностики (тезаурус психолого-психиатрических синонимов). 
М.: Наука, 2000.

49.	 Национальная образовательная инициатива «Наша новая шко-
ла»: утверждена Президентом Российской Федерации 4 февр. 2010 г. № 
Пр-271.

50.	 Национальный стандарт Российской Федерации. ГОСТ Р 52495-
2005. Социальное обслуживание населения. Термины и определения 
(Social service of the population. Terms and definition). М.: Стандартин-
форм, 2006. Дата введения 2007-01-01.

51.	 Немов Р.С. Психологический словарь. М.: Гуманитар. изд. центр 
ВЛАДОС, 2007. 560 с.

52.	 Немов Р.С. Психология: учеб.: В 3 кн. М.: Гуманит. изд. центр 
ВЛАДОС, 2003. Кн. 1: Общие основы психологии. 688 с.

53.	 Новиков А.М., Новиков Д.А. Методология: словарь системы ос-
новных понятий. М.: Либроком, 2013. 208 с.

54.	 Новое переосмысление стратегии в области образования. Ев-
ропейская комиссия – IP/12/1233 Брюссель / Страсбург, 20 нояб. 2012 г.

55.	 О реализации мер, направленных на развитие трудовой заня-
тости инвалидов: письмо Министерства труда и соцзащиты Российской 
Федерации, 2013 г.

56.	 О создании условий для получения образования детьми с 
ограниченными возможностями здоровья и детьми-инвалидами» (Ру-
ководителям органов исполнительной власти субъектов Российской 
Федерации): письмо Министерства образования и науки Российской 

СПОСОБ ВЫЯВЛЕНИЯ ОСОБЫХ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ  ПОТРЕБНОСТЕЙ ОБУЧАЮЩИХСЯ



96

Федерации. Исх. № АФ-150/06 от 18 апр. 2008 г.
57.	 Об образовании в Российской Федерации: федер. закон Рос-

сийской Федерации от 29 дек. 2012 г.  № 273-ФЗ: принят Гос. Думой Фе-
дер. Собр. Рос. Федерации 21 дек. 2012 г.; одобр. Советом Федерации 
Федер. Собр. Рос. Федерации 26 дек. 2012 г.

58.	 Об образовании лиц с ограниченными возможностями здоро-
вья в городе Москве»: закон, Московская городская Дума 28 апр. 2010 
года, № 16, Москва.

59.	 Об организации деятельности Центральной психолого-медико-
педагогической комиссии Санкт-Петербурга: распоряжение Комитета 
по образованию Правительства Санкт-Петербурга от 11 февр. 2014 г. № 
411-р.

60.	 Об утверждении государственной программы Российской Фе-
дерации «Доступная среда» на 2011–2020 годы: постановление Прави-
тельства Российской Федерации от 1 дек. 2015 г. № 1297.

61.	 Об утверждении концепции развития инклюзивного образова-
ния в Республике Бурятия, (Концепция развития инклюзивного образо-
вания в Ханты-Мансийском автономном округе – Югре): постановление 
Правительства Республики Бурятия от 28 мая 2013 г. № 258 г. Улан-Удэ.

62.	 Общая психология: учеб. пособ. /  В.В. Богословский, А.А. Сте-
панов, А.Д. Виноградова и др.;  [под общ ред. В.В. Богословского]. М.: 
Просвещение, 1981. 383 с.

63.	 Орлов Ю.М. Восхождение к индивидуальности: кн. для учите-
ля. М.: Просвещение, 1991. 287 с.

64.	 Отношения с организацией «Объединенные города и органы 
местного самоуправления» (ОГОМС) и проект соглашения между ЮНЕ-
СКО и этой организацией: Организация Объединенных Наций по вопро-
сам образования, науки и культуры. Исполнительный совет 171 ЕХ/51, 
Париж, 17 марта 2005 г. Сто семьдесят первая сессия.

65.	 Педагогический энциклопедический словарь / гл. ред. Б.М. 
Бим-Бад. М.: Большая Рос. энцикл., 2009. 527 с. 

66.	 Платонов К.К.  Краткий словарь системы психологических по-
нятий. М.: Высшая школа, 1984. 173 с.

67.	 Постовит В.А. Диагноз и диагностика в клинической медицине: 
учеб. пособ. Л.: ЛПМИ, 1991. 96 с.

68.	 Право детей с ограниченными возможностями на образова-
ние: подход к инклюзивному образованию, основанный на соблюде-
нии прав человека. Позиционный документ.  Женева: ЮНИСЕФ, 2012.

69.	 Предварительные предложения Генерального директора, каса-
ющиеся Проекта среднесрочной стратегии на 2008–2013 гг. (34 С/4) и 
Проекта программы и бюджета на 2008–2009 гг. (34 С/5). Часть I. Анали-

СПОСОБ ВЫЯВЛЕНИЯ ОСОБЫХ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ  ПОТРЕБНОСТЕЙ ОБУЧАЮЩИХСЯ



97

тическое резюме замечаний государств-членов и межправительствен-
ных и неправительственных организаций: Организация Объединенных 
Наций по вопросам образования, науки и культуры. Исполнительный 
совет 175 EX/22 Part I (A), Париж, 1 сент. 2006 г. Сто семьдесят пятая 
сессия.

70.	 Предложения «Гражданской двадцатки» по обеспечению уве-
ренного, устойчивого, сбалансированного и инклюзивного роста: до-
клад.  М.: Логос, 2013.  72 с.

71.	 Прохоров А.О., Валиуллина М.Е., Габдреева Г.Ш., Гарифуллина 
М.М., Менделевич В.Д. Психология состояний: учеб. пособ.; [под ред. 
А.О. Прохорова]. М.: Изд-во «Когито-Центр», 2011. 624 с.

72.	 Психолого-педагогическая диагностика: учеб. пособ. / И.Ю. 
Левченко, С.Д. Забрамная, Т.А. Добровольская и др.; [под ред. И.Ю. Лев-
ченко, С.Д. Забрамной]. М.: Издательский центр «Академия», 2003. 320 
с.

73.	 Ребенок с особыми образовательными потребностями: Инфор-
мационно-методический материал в помощь педагогическим работни-
кам; [под ред.  д-ра филос.наук В.А. Дзоз]. Симферополь, 2012.

74.	 Региональные аспекты развития инклюзивного образования в 
деятельности организаций-участников Национальной коалиции «Обра-
зование – право для всех». Ежегодный отчёт 2011–2012 гг.; [под науч. 
ред. И.Е. Калабихина, Е.А. Калабихина]. М.: РООИ «Перспектива», 2013.

75.	 Рекомендации Министерства образования и науки РФ органам 
государственной власти субъектов Российской Федерации в сфере об-
разования по совершенствованию деятельности центров психолого-пе-
дагогической, медицинской и социальной помощи: письмо Министер-
ства образования и науки Российской Федерации от 10 февр. 2015 г. № 
ВК-268/07.

76.	 Рубинштейн С.Л. Основы общей психологии. СПб.: Издатель-
ство Питер, 2002. 720 с.

77.	 Рубинштейн С.Л. Человек и мир. СПб.: Питер, 2003. 512 с.
78.	 Руководящие принципы политики в области инклюзивного об-

разования ЮНЕСКО 2009 г. Париж: UNESCO, 2009.
79.	 Русецкая М.Н. Стратегия преодоления дислексии учащихся с 

нарушениями речи в системе общего образования: автореф. дисс. на 
соискание ученой степени д-ра пед. наук. Специальность: 13.00.03 кор-
рекционная педагогика (логопедия). М., 2009.

80.	 Селье Г. Стресс без дистресса. Рига: Виеда, 1992. 112 с.
81.	 Семаго М.М., Семаго Н.Я. Типология отклоняющегося развития: 

Модель анализа и ее использование в практической деятельности. М.: 
Генезис, 2011. 400 с.

СПОСОБ ВЫЯВЛЕНИЯ ОСОБЫХ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ  ПОТРЕБНОСТЕЙ ОБУЧАЮЩИХСЯ



98

82.	 Семаго Н.Я., Семаго М.М., Семенович М.Л., Дмитриева Т.П., 
Аверина И.Е. Инклюзивное образование как первый этап на пути к 
включающему обществу // Психологическая наука и образование. 2011. 
№1. С. 51–59.

83.	 Симакова Т.П. Формирование субъектной позиции семьи на 
основе социально-образовательного партнёрства. Специальность 
13.00.01 – «Общая педагогика, история педагогики и образования»: ав-
тореф. дисс. на соискание ученой степени д-ра пед. наук. Томск, 2012.

84.	 Симонов П.В. Потребностно-информационная теория эмоций 
// Вопросы психологии. 1982. № 6. С. 44–56.

85.	 Словарь практического психолога. М.: АСТ, Харвест. С.Ю. Голо-
вин. 1998.

86.	 Собчик Л.Н. МЦВ – метод цветовых выборов. Модифицирован-
ный восьмицветовой тест Люшера. Практическое руководство. СПб.: 
Изд-во «Речь», 2001. 112 с.

87.	 Сорокоумова С.Н. Психологическое сопровождение инклю-
зивного образования дошкольников с ограниченными возможностями 
здоровья. Специальность 19.00.10 – коррекционная психология: авто-
реф. дисс. на соискание ученой степени д-ра психол.наук. Н. Новгород, 
2011.

88.	 Стратегия развития системы образования Санкт-Петербурга 
2011–2020 гг.: постановление Правительства Санкт-Петербурга от 16 
авг. 2012 г. № 864.

89.	 Суртаева Н.Н.  Методологиченские подходы к построению ин-
новационного пространства непрерывного педагогического образова-
ния в регионах России в условиях сетевого взаимодействия / Проблемы  
педагогической  инноватики  в  профессиональном  образовании: мате-
риалы 15-й Международной научно-практической конференции.  СПб.: 
Экспресс, 2014. 516 с.

90.	 Толковый словарь русского языка: В 4 т.  М.: Сов. энцикл.: ОГИЗ, 
1935–1940. Т. 1: А – Кюрины / Сост. Г.О. Винокур, Б.А. Ларин, С.И. Оже-
гов, Б.В. Томашевский, Д.Н. Ушаков; [под ред. Д.Н. Ушакова]. М.: Гос. 
ин-т «Сов. энцикл.»; ОГИЗ, 1935.

91.	 Трахтенброт Б.А.  Алгоритмы и машинное решение задач. М.: 
Государственное издательство технико-теоретической литературы, 
1957. 97 с.

92.	 Тряпицына А.П., Писарева С.А. Современные методологиче-
ские подходы к исследованию педагогического образования // Человек 
и образование. 2014. № 3 (40). С. 7.

93.	 Уголовный кодекс Российской Федерации (УК РФ): от 13 июня 
1996 г. № 63-ФЗ: принят Гос. Думой Федер. Собр. Рос. Федерации 24 мая 

СПОСОБ ВЫЯВЛЕНИЯ ОСОБЫХ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ  ПОТРЕБНОСТЕЙ ОБУЧАЮЩИХСЯ



99

1996 года, одобрен Советом Федерации Рос. Федерации 5 июня 1996 
года;  действующая ред. от 28 нояб. 2015 г.

94.	 Федеральная целевая программа развития образования на 
2016–2020 годы: постановление Правительства Российской Федерации 
от 23 мая 2015 г. № 497.

95.	 Федеральный государственный образовательный стандарт 
среднего (полного) общего образования: приказ Министерства образо-
вания и науки Российской Федерации от 17 мая 2012 г. № 413.

96.	 Федеральный государственный образовательный стандарт до-
школьного образования: приказ Министерства образования и науки 
Российской Федерации от 17 окт. 2013 г. № 1155. Зарегистрирован в 
Минюсте РФ 14 нояб. 2013 г. 

97.	 Федеральный государственный образовательный стандарт на-
чального общего образования обучающихся с ограниченными возмож-
ностями здоровья: приказ Министерства образования и науки Россий-
ской Федерации от 19 дек. 2014 г. № 1598.

98.	 Федеральный государственный образовательный стандарт об-
разования обучающихся с умственной отсталостью (интеллектуальны-
ми нарушениями): приказ Министерства образования и науки Россий-
ской Федерации от 19 дек. 2014 г. № 1599.

99.	 Хекхаузен X. Мотивация и деятельность. 2-е изд. СПб.: Питер; 
М.: Смысл, 2003. 860 с.

100.	  Чиж B.Ф. Методология диагноза. СПб., 1913.
101.	 Эвербек Г. Дифференциальная диагностика болезней в дет-

ском возрасте. Пер. с нем. М.: Медицина, 1980. 368 с.
102.	 Экологический энциклопедический словарь. Кишинев: Главная 

редакция Молдавской советской энциклопедии. И.И. Дедю. 1989.
103.	 Юнг К.Г. Тэвистокские лекции. М.: Рефл-бук, Ваклер, 1998. 
104.	 Яковлев Е.В.,   Яковлева Н.О. Педагогическая концепция: мето-

дологические аспекты построения. М.: Гуманитар. изд. центр ВЛАДОС, 
2006. 239 с.

105.	 Everybody In. Developing Inclusion in Early Years and Key Stage 
One. Good Practice in the Identification and Inclusion of Disabled Children 
and those with SEN: A Guide for Practitioners and Teachers. Written by 
Richard Rieser of Disability Equality in Education. For the UK Disability Forum 
for European Affairs. With the support of  Royal Mail. January 2003.

106.	 Eysenck H.J. The Biological Basis of Personality.  Spriengfield, 1967.
107.	 Eysenck H.J. with M. W. Eysenck. Personality and Individual 

Differences: A Natural Science Approach.  New York: Plenum Press, 1985. 
424 р.

108.	 Hall  C.S., Lindsey G. Theories of Personality. New York: John Wiley 

СПОСОБ ВЫЯВЛЕНИЯ ОСОБЫХ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ  ПОТРЕБНОСТЕЙ ОБУЧАЮЩИХСЯ



100

and Sons, 1970.
109.	 Harry Helson Adaptation - Level Theory: An Experimental and 

Systematic Approach to Behavior. Harper & Row, 1964. 732 р.
110.	 International Classification of Impairments, Disabilities and 

Handicaps (ICIDH). Geneva: WHO, 1980.
111.	 Lewin K. Vorsatz, Wille und Bedürfnis, mit Vorbemerkungen uber 

die psychischen Kräfte und Energien und die Structur der Seele. Berlin: 
Springer, 1926.

112.	 Murray Н.A. Explorations in personality: A clinical and experimental 
study of fifty men of college age.  New York: Oxford University Press, 1938.

113.	 Murray H.A. Toward a classification of interaction. In T. Parsons and 
E.A. Shils (eds), Toward a General Theory of Action. Harvard University Press, 
1951.

114.	 Rosenzweig S. An Outline of Frustration Theory. In: Hunt J. M. W. 
(edit). Personality and Behavior Disorders. V. 1. N.Y., 1949.

115.	 Skidmore D, Inclusion: the dynamic of school development. London: 
Open University Press, 2004, pp.112–127.

116.	 Ustin T.B., Kostanjsek N. Measuring Health and Disability. Manual 
for WHO Disability Assessment Schedule. WHODAS 2.0. WHO. Geneva, 
2010. 152 р.

СПОСОБ ВЫЯВЛЕНИЯ ОСОБЫХ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ  ПОТРЕБНОСТЕЙ ОБУЧАЮЩИХСЯ



101

Приложения 

Приложение 1

СПОСОБ ВЫЯВЛЕНИЯ ОСОБЫХ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ  ПОТРЕБНОСТЕЙ ОБУЧАЮЩИХСЯ



102

Приложение 2

Интерпретация функциональных пар 
(в соответствии с  потребностями)

+0
Реакция отхода от контактов с окружающими в связи с блокирован-

ностью насущных потребностей. 

+0+1
Потребность в покое, избегании конфликтов, установка на избега-

ние конфликтов, сниженный фон настроения, стремление к расслабле-
нию и отдыху. 

+0+4
Потребность в эмоциональной вовлеченности и чувстве причастно-

сти к интересам референтной группы не реализуется в полной мере, что 
усиливает черты эмоциональной лабильности. Не реализуется в полной 
мере потребность в привлечении внимания окружающих к своей пер-
соне.

+0+5
Потребность избегания контактов широкого круга, уход в мир субъ-

ективных представлений, фантазий, мечты. 

+0+6
Блокированность физиологических потребностей. Потребность в по-

мощи и отдыхе.

+0+7
Блокированы насущные потребности личности. Потребность в осво-

бождении от гнетущих обстоятельств, несправедливости. 

+1
Потребность в прочной и глубокой привязанности, эмоциональном 

комфорте и защите от внешних воздействий. Дружелюбие, конформ-
ность установок. Потребность в понимании, любви и поддержке являет-
ся ведущей и поэтому наиболее легко травмируемой мишенью. 
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+1+0
Потребность в прочной и глубокой привязанности, эмоциональном 

комфорте и защите от внешних воздействий. Дружелюбие, конформ-
ность установок. Потребность в понимании, любви и поддержке явля-
ется ведущей. 

 +1+2
Потребность в прочной и глубокой привязанности, эмоциональном 

комфорте и защите от внешних воздействий. Потребность в понимании, 
любви и поддержке. Потребность в оберегании от посягательств своей 
социальной позиции. Потребность как в самоуважении, так и сохране-
нии личностного реноме в глазах значимых окружающих. 

+1+4
Склонность к экзальтации, потребность нравиться окружающим. 

+ 1+6
Выраженная зависимость от объекта привязанности, потребность в 

защите и помощи.

+1+7
Потребность в разрешении невыносимой ситуации – и ощущение ее 

неразрешимости. 

+2
Потребность в отстаивании собственных установок, упорство, проти-

водействие обстоятельствам, которое носит защитный характер. 

+2+0
Потребность в отстаивании собственных установок. Не удовлетворе-

ние ведущей потребности.

+2+1
Скептичность, потребность в отстаивании собственных установок, 

упорство, противодействие обстоятельствам, которое носит защитный 
характер.

Потребность в самоуважении и уважении со стороны окружающих. 

+2+4
Потребность в отстаивании собственных установок, упорство, про-

тиводействие обстоятельствам, которое носит защитный характер. По-
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требность в эмоциональной вовлеченности, в переменах, в общении. 
Потребность нравиться окружающим, зависимость от средовых воздей-
ствий, поиски признания и стремления к сопричастности в межличност-
ном взаимодействии. 

+3
Активность и наступательность, высокая мотивация достижения, по-

требность в обладании жизненными благами, стремление к доминиро-
ванию. Потребность в самореализации, противодействие обстоятель-
ствам, препятствующим свободной самореализации личности.

+3+0
Невозможность полной реализации насущных потребностей. По-

требность в обладании жизненными благами, стремление к доминиро-
ванию. Потребность в самореализации.

+3+1
Потребность в обладании жизненными благами, стремление к до-

минированию, в самореализации.

+3+2
Активность, высокая мотивация достижения, потребность в облада-

нии жизненными благами, стремление к доминированию, нормальная 
эротичность, целенаправленность действий, непосредственность и рас-
крепощенность поведения, высокая самооценка. Потребность в само-
реализации, противодействие обстоятельствам, препятствующим сво-
бодной самореализации личности. 

+3+4
Потребность в обладании жизненными благами. Потребность в са-

мореализации, противодействие обстоятельствам, препятствующим 
свободной самореализации личности.

+3+5
Активность самореализации, высокая мотивация достижения, по-

требность в обладании жизненными благами, стремление к домини-
рованию.

+3+6
Потребность в обладании жизненными благами, стремление к до-

минированию. Дискомфорт вызывает напряженность биологических 
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потребностей. Потребность в расслаблении, успокоении.

+3+7
Высокая мотивация достижения, потребность в обладании жизнен-

ными благами, стремление к доминированию, целенаправленность 
действий, непосредственность и раскрепощенность поведения, высо-
кая самооценка. Потребность в самореализации, противодействие об-
стоятельствам, препятствующим свободной самореализации личности.

+4
Потребность в действии, эмоциональной вовлеченности, в переме-

нах, в общении. Потребность нравиться окружающим, зависимость от 
средовых воздействий, поиски признания и стремления к сопричастно-
сти в межличностном взаимодействии. 

+4+0
Препятствия в реализации потребности в действии, эмоциональной 

вовлеченности, в переменах, в общении. Потребность нравиться окру-
жающим. 

+4+1
Потребность в действии, эмоциональной вовлеченности, в пере-

менах, в общении. Потребность нравиться окружающим. Потребность 
в прочной и глубокой привязанности, эмоциональном комфорте и за-
щите от внешних воздействий. Потребность в понимании, любви и под-
держке является ведущей.

+4+2
Потребность в действии, эмоциональной вовлеченности, в переме-

нах, в общении, оптимистичность, эмоциональная неустойчивость, лег-
кое вживание в разные социальные роли, демонстративность, потреб-
ность нравиться окружающим. Потребность в отстаивании собственных 
установок. 

+4+3
Потребность в действии, в эмоциональной вовлеченности, в пере-

менах, в общении. Потребность в обладании жизненными благами, 
стремление к доминированию. Потребность в самореализации.

+4+5
Потребность в общении, эмоциональной вовлеченности, в переме-
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нах, в признании. Потребность нравиться окружающим. Потребность в 
сильных переживаниях.

+4+6
Потребность в общении, эмоциональной вовлеченности, в переме-

нах. Потребность нравиться окружающим. Потребность в избавлении 
от проблем. Напряженность физиологических потребностей.

+4+7
Потребность в общении, эмоциональной вовлеченности, в переме-

нах, поиски признания. Потребность нравиться окружающим.
.
+5+0
Потребность в отстаивании своего индивидуального стиля путем 

пассивного сопротивления с уходом в мир идеальных субъективных 
представлений и переживаний, в мир фантазий и мечты.

+5+1
Потребность в прочной и глубокой привязанности, эмоциональном 

комфорте и защите от внешних воздействий. Потребность в понимании, 
любви и поддержке является ведущей. 

+5+2
Трудности социальной адаптации. Потребность в признании своего 

авторитета в глазах окружающих. 

+5+3
Потребность в самореализации при недостаточно развитом контро-

ле. 

+5+4
Трудности социальной адаптации в силу повышенной чувствитель-

ности и выраженного индивидуализма. Потребность в признании, эле-
менты демонстративности. 

+5+6
Состояние тревожное, неустойчивое, обостренная чувствительность 

к средовым воздействиям. Сужена зона жизненного комфорта: потреб-
ность в щадящих условиях, прихотливость вкуса. 
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+5+7
Потребность в сохранении собственного стиля самореализации фру-

стрирована.

+6
Неудовлетворенность потребности в физиологическом комфорте, 

повышенная тревожность, эмоциональная напряженность. Потреб-
ность в отдыхе, щадящем режиме, восстановлении сил.

+6+0
Выраженная потребность в отдыхе, состояние тревоги, беспокой-

ство, переживание конфликта, усталость, перенапряжение. Потреб-
ность в понимании и защите от стрессов, в покое и расслаблении. 

+6+1
Потребность в избавлении от усталости и конфликтов. Потребность в 

помощи, понимании, теплых отношениях и поддержке. 

+6+2
Потребность в расслаблении и отдыхе, избавлении от напряженных 

отношений, переживаемых как враждебный настрой окружающих лиц, 
недоброжелательность с их стороны. 

+6+4
Потребность в ограничении круга обязанностей, страх перед труд-

ностями, опасения за свое здоровье; потребность в расслаблении и от-
дыхе, удобной и комфортной обстановке.

+6+5
Напряженность физиологических потребностей, неудовлетворен-

ность, дискомфорт. Потребность в особых условиях, разборчивость, 
причудливость выбора. 

+6+7
Эмоциональная напряженность, физиологический дискомфорт, по-

требность в покое. 

+7+0
Негативно-протестная реакция, напряженность, стресс. Не удовлет-

ворены ведущие потребности.
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+7+4
Потребность в избавлении от непереносимой ситуации.

+7+5
Потребность в идеалах, которые не могут быть воплощены в реаль-

ность. Проявления социальной дезадаптации.

+7+6
Потребность в покое и расслаблении, освобождении от стресса. 

х0х6
Потребность в большей безопасности, в теплых отношениях, избав-

лении от проблем.

x1x2
Потребность в сочувствии и понимании, самоуважении и уважении 

со стороны значимых окружающих.

x1x4
Подверженность средовым влияниям, потребность в сопричастно-

сти. 

x1x5
Сензитивность, эстетическая ориентированность, потребность в гар-

моничных отношениях, теплой привязанности.

x1x6
Потребность в избегании лишних усилий, уюте, безопасности и те-

плых отношениях. Необходимость в покое и защищенности.

x2x1
Потребность в самоуважении и уважении со стороны значимых дру-

гих.

хЗх6
Потребность в «особых» переживаниях и отношениях, которым от-

дается предпочтение перед конкретными реальными целями.

х4х5
Потребность в необычных приключениях, интересных знакомствах, 

волнующих событиях, вызывающих заинтересованность и энтузиазм.
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х5
Потребность в определенной «социальной нише» и тонком понима-

нии со стороны окружающих. 

x5x1
Потребность в теплых отношениях, любви и понимании. 

х5х4
Потребность в «особых» переживаниях и отношениях, которым от-

дается предпочтение перед конкретными и реальными целями.

х6х6
Потребность в дифференцированном, щадящем подходе. Избира-

тельность, капризность, стремление к удовлетворению своих прихотли-
вых вкусов.

х6
Чувство тревоги и неуверенности, физического перенапряжения. 

Потребность в отдыхе и расслаблении.

х6х0
Потребность в большей безопасности, теплых отношениях, избавле-

нии от проблем.

x6x1
Потребность в избегании лишних усилий, в уюте, безопасности и те-

плых отношениях. Необходимость покоя и защищенности.

х6х6
Обостренная чувствительность к средовым воздействиям. Сужена 

зона жизненного комфорта. Потребность в индивидуализированном и 
бережном подходе. 

x7x1
Потребность в понимании, затрудненная выраженной избиратель-

ностью в межличностных контактах, обидчивостью.

х7х6
Эмоциональное и физическое перенапряжение, чувство принижен-

ности. Потребность в покое и помощи.
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=0=6 
Потребность в большей эмоциональной вовлеченности, эротич-

ность.

=1 
Потребность в теплых контактах не является актуальной.

=1=0
Потребность в эмоциональной вовлеченности, носящей поверх-

ностный характер.

=1=2
Неудовлетворенная потребность в самоуважении и уважении со 

стороны значимых других. 

=3
Потребность в расслаблении и покое в связи с предшествовавшей 

избыточной активностью. 

=3=0
Ощущение непреодолимости препятствий, что вызывает потреб-

ность в покое.

=3=4
Потребность в поддержке и одобрении, спокойной обстановке.

=3=6
Поиски выхода из сложной ситуации. Удовлетворенность физиоло-

гических потребностей.

=3=7
Ситуация вынуждает к сдержанности и подавлению сиюминутных 

потребностей.

=4
Потребность в ободрении и поощрении для сохранения надежды на 

улучшение ситуации в будущем. 

=4=0
Потребность в общении при выраженной избирательности в меж-

личностных контактах. 
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=4=3
Потребность в покое и ободрении.

=4=5
Потребность в ободрении и поддержке.

=5=1
Потребность в ярких эмоциональных переживаниях.

=5=6
Физиологические потребности в зоне комфорта.

=6
Физиологические потребности в зоне комфорта.

=6=1
Физиологические потребности в зоне комфорта.

=6=2
Физиологические потребности в зоне комфорта.

=6=3
Блокирована потребность в самореализации и достижении цели. 

Физиологические потребности в зоне комфорта, но не окрашены пози-
тивными переживаниями.

=6=7
Физиологические потребности в зоне относительного комфорта.

=7=1
Вынужденный отказ от реализации некоторых потребностей.

=7 =6
Вынужденная установка на компромиссное поведение и времен-

ный отказ от реализации некоторых намерений. Физиологические по-
требности не блокированы.

-0-1
Нет возможности реализовать потребность в любви, понимании, 

дружелюбных отношениях, беспокойная неудовлетворенность, связан-
ная с осознанием своей зависимости от объекта привязанности. 
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-0-2
Нет возможности для реализации потребности в отстаивании своей 

позиции и права на уважение. 

-0-3
Отсутствие возможности реализовать потребность в самореализа-

ции и достижении желаемых целей.

-0-4
Невозможность реализовать потребность в радостном общении, 

беззаботном существовании. Потребность нравиться окружающим. 

-0-6А
Подавление физиологических потребностей. Неудовлетворенная 

потребность в отношениях, полных взаимопонимания.

-0-7А
Потребность в преодолении ограничений, в том числе дистанции, 

отделяющей от окружающих; стремление к самостоятельности в при-
нятии решений.

-1
Блокирована потребность теплых межличностных отношениях. Бес-

покойная неудовлетворенность.

-1-0
Блокирована потребность в теплых отношениях и любви.

-1-3
Блокированность потребности в значимой сфере самореализации. 

-1-5
Отсутствие возможности реализовать потребность в любви и теплых 

отношениях. Потребность в понимании и доброжелательных отноше-
ниях не удовлетворена. 

-1-7
Блокирована потребность в независимости. 

-2-0
Блокирована потребность в отстаивании своих позиций.
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-2-1
Блокирована потребность в позитивной самооценке и уважении со 

стороны референтной группы. Потребность в избавлении от данной си-
туации.

-2-5
Нет возможности реализовать потребность в уважении и понима-

нии. 

-2-7
Блокирована потребность в независимости. Стремление избавиться 

от ограничений. 

-3
Блокирована потребность в самореализации и достижении целей.

-3-0
Блокирована потребность к самореализации и достижению целей. 

-3-2
Нет возможности реализовать потребность достижения успеха.

-3-5
Отсутствие возможности реализовать потребность в сохранении 

собственной индивидуальности и «социальной ниши». Потребность в 
сочувствии и ощущение собственного бессилия.

-3-6
Блокированность физиологических потребностей.

-3-7
Потребность в избавлении от ограничений и в обретении свободы 

принятия решений. Фрустрирована потребность в независимости.

-4
Неудовлетворенная потребность в активном взаимодействии с 

окружающими и избегании серьезной ответственности. 

-4-0
Не удовлетворена потребность в непосредственной самореализа-

ции в активном взаимодействии с окружающими и без обременяющей 
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ответственности. Потребность в признании и помощи со стороны окру-
жающих, чувство страха и неуверенности.

-4-2
Неудовлетворенность потребности в спонтанной самореализации 

без обременительной ответственности.

-4-3
Блокирована потребность в самореализации. Потребность в призна-

нии сталкивается с противодействием.

-4-5
Неудовлетворенная потребность в спонтанной самореализации без 

обременительной ответственности и в сохранении собственной инди-
видуальности.

-4-6
Неудовлетворенная потребность в признании.

-4-7
Блокировка потребности в независимости и спонтанной самореали-

зации.

-5-1
Блокировка аффилиативной потребности в сфере значимых меж-

личностных контактов. 

-5-2
Блокирована потребность в уважении и понимании. 

-5-3
Нет возможности реализовать потребность в сохранении собствен-

ной индивидуальности и той «социальной ниши», которая бы создава-
ла ощущение понимания и безопасности. Потребность в сочувствии.

-5-4
Блокирована потребность в спонтанной самореализации без обре-

менительной ответственности и в сохранении собственной индивиду-
альности.
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-5-7
Потребность в независимости.

-6А
Подавление физиологических потребностей. Неудовлетворенная 

потребность конгруэнтных отношений.

-6-0А
Подавление физиологических потребностей. Потребность в уваже-

нии и внимательном отношении.

-6-1
Подавление физиологических потребностей.

-6-2
Неудовлетворенность потребности в сохранении личностной пози-

ции, в уважении со стороны значимых окружающих.

-6-3
Подавление физиологических потребностей. 

-6-4
Нет возможности реализовать потребность в признании.

-6-7
Потребность распоряжаться своей судьбой.

-7А
Потребность самостоятельно решать свои проблемы и распоря-

жаться своей судьбой.

-7-0А
Потребность в ярких переживаниях, общении, неистовая увлечен-

ность, уверенность в себе, стремление достичь большего, неуемная 
активность.

-7-2
Нет возможности реализовать потребность в независимости. 

-7-3
Потребность в избавлении от ограничений и обретении свободы 
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принятия решений. Фрустрирована потребность в независимости.

-7-4
Блокированность потребности в независимости и спонтанной само-

реализации. 

-7-6А
Потребность распоряжаться своей судьбой. 

+0-6
Проблема уязвленного самолюбия, повышенная застенчивость при 

выраженной потребности в общении.

+0-7
Стремление оградить себя от посягательств на свою независимость, 

потребность в покое.

+1-3
Потребность в доброжелательных отношениях и безопасности.

+1-4
Потребность в гармонизации отношений с окружающими и повыше-

нии самоконтроля для избавления от чувства уязвленного самолюбия.

+1-5
Потребность в глубокой привязанности не полностью удовлетворе-

на, нет необходимого взаимопонимания.

+1-6
Потребность в повышении собственной позиции за счет усиления 

самоконтроля.

+2-2
Противоречивое соотношение между потребностью в самоутверж-

дении и желанием избавиться от противодействия среды.

+2-6
Потребность в самоуважении реализуется через признание своей 

значимости референтной группой.
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+3-3
Противоречивое соотношение между потребностью в самостоятель-

ном принятии решений и желанием обрести покой.

+3-7
Самостоятельность, потребность в независимости.

+4-1
Неудовлетворенная потребность в любви, теплых отношениях.

+4-2
Блокирована потребность в сохранении своих позиций и в уважении 

со стороны значимых окружающих. 

+4-5
Потребность в ясности и полном понимании происходящего в целях 

упорядоченности и планомерности дальнейших действий.

+5-6
Потребность в щадящей «социальной нише».

+5-7
Потребность в свободе принятия решений и действий. 

+6-0
Потребность в спокойствии и безопасности. Поиски условий, созда-

ющих чувство устойчивости и возможность расслабления.

+6-1
Блокирована потребность в любви и теплых отношениях. Стремле-

ние к избеганию конфликтов и восстановлению душевных сил.

+6-2
Потребность в спокойной и безопасной обстановке, в расслаблении.

+6-3
Потребность в отдыхе и расслаблении.

+6-4
Потребность в устойчивости собственной позиции и избавлении от 

страхов и напряженности.
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+6-6
Противоречивое соотношение между потребностью в безопасности 

и жаждой признания.

+6-7 
Потребность в спокойствии и безопасности.

+ 7-1
Не удовлетворена потребность в любви и понимании. 

+7-3
Потребность в самостоятельности принятия решений. 

+7-6
Императивная потребность в уважении.
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Приложение 3

Бланк ответа

Фамилия, имя___________________год рождения______________     
.

дата____________________________

№ п/п Да Нет № п/п Да Нет № п/п Да Нет 
1 21 41
2 22 42
3 23 43
4 24 44
5 25 45
6 26 46
7 27 47
8 28 48
9 29 49
10 30 50
11 31 51
12 32 52
13 33 53
14 34 54
15 35 55
16 36 56
17 37 57
18 38 58
19 39 59
20 40 60
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