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Содержание учебного материала
Модуль 1. Педагогический анализ теоретических подходов к развитию образования.
1.1.Человек культуры как смысл современного образования.
Рассмотрение образования через призму истории становления и развития различного рода учебно-воспитательных учреждений, анализа условий их деятельности. В развитии высшего образования в России в 20 веке выделяется четыре этапа: первый этап – дореволюционный (конец 19 века – октябрь 1917г.); второй этап – 1917г.-1985г. - период строительства коммунизма; третий этап - 1985г.-начало 90-х-период перестройки; четвертый этап – с середины 90-х годов 20 века – современный период. 
Тенденции развития высшего образования в России в дореволюционный период (движение от созерцания и впитывания к деятельности; и деятельности не безличной, а освещенной обаянием индивидуальности, личность не могла стать центром образовательной системы того времени, но движение в этом направлении обозначились). 
Тенденции развития высшего образования в России в период строительства коммунизма (учебный процесс в вузах был представлен сочетанием знаниево-ориентированной парадигмы образования и целенаправленным формированием коммунистической личности, основанной на глубокой идеологизации). 
Тенденции развития высшего образования в России в период перестройки (поднимается проблема необходимости гармоничного развития личности студента как представителя культуры; осознание факта, что единственной точкой схода всех образовательных процессов в вузах должен быть человек и его интересы), 
Тенденции развития высшего образования в современной России (понимание необходимости восстановления утраченной традиции - удачного сочетания личностного развития и профессионального образования; педагогика высшей школы приняла установку на «возращение образования в контекст культуры», на воспитание «человека культуры»).
Цель личностно-ориентированного образования – воспитание человека культуры – реализуется культурологическим образованием, то есть таким, в котором учебный процесс воплощается в специальной, научно организованной образовательной системе. Современный специалист должен обладать следующими качествами: иметь научное теоретическое мышление; экологическую культуру; информационную культуру; обладать творческой активностью; толерантностью; высокой нравственностью. Личностно-профессиональная культура специалиста определяется как особая качественная характеристика сознания и жизнедеятельности человека, выражающая достигнутый уровень и характер развития профессионально значимых качеств личности специалиста, представляющих систему ценностей и эмоциональных отношений, влияющих на эффективность профессиональной деятельности. 
Личностно - профессиональная культура характеризуется как сложное многоплановое понятие и включает в себя такие инвариантные показатели как: 1) общая культура (духовность, гуманизм, нравственные и этические идеалы, чувство долга, ценностное отношение к людям и окружающей среде); 2) культура мышления (теоретическое, системное, логическое, критическое, гуманитарное мышление); 3) креативные качества (высокий творческий потенциал, способность генерировать нестандартные идеи, умение принимать нешаблонные решения); 4) культура личностного совершенствования (рефлексия, физическое, нравственное и интеллектуальное саморазвитие, саморегуляция деятельности; 5)информационно-методическая культура (умение жить в потоке информации, самостоятельно добывать и систематизировать знания, методологическая грамотность; 6)профессиональная компетентность (широкий кругозор, высокий уровень инженерных знаний, интеллектуальное развитие, профессионализм, широкое базовое образование); 7) коммуникативная культура (управленческие и коммуникативные навыки, организаторские способности, владение речевыми умениями, толерантность, профессиональная этика). 
Таким образом, для реализации смысла современного высшего образования – становления «человека культуры», необходима такая модель организации учебного процесса в вузе, которая обеспечила бы: максимальное раскрытие интеллектуального, духовного, когнитивно-гносеологического и физического потенциала человека; создание условий для самораскрытия и самореализации внутренних потенций человека; формирование у студентов основополагающих личностных и профессиональных ценностей; развитие способностей к сотрудничеству, общению, эффективному построению сбалансированных человеческих отношений, выработку ориентации на работу в группе, коллективе; развитие внутренней свободы, способности к объективной самооценке и саморегуляции поведения, чувства собственного достоинства, самоуважения, готовности и способности к рефлексии и т. д.; культурное просвещение человека через усвоение им культурных и трудовых традиций своего народа.

1.2.Теория и практика организации обучения на интегративной основе.
Современные концепции образования, направленные на реализацию гуманистической образовательной парадигмы, ориентируют на целостное развитие человека, раскрытие качественного своеобразия его творческой индивидуальности. В соответствии с этим современные требования к развитию педагогических технологий выдвигает на первый план необходимость пересмотра и изменения традиционно сложившихся способов преподавания наук как набора практически не связанных между собой отдельных дисциплин. Появляются тенденции к широкой интеграции в содержании и структуре образовательного процесса, что проявляется в нескольких взаимосвязанных аспектах: в научных исследованиях на первый план все более выдвигается анализ всех процессов в природе и обществе как сложных взаимосвязанных аспектах: в научных исследованиях на первый план все более выдвигается анализ всех процессов в природе и обществе как сложных взаимосвязей; в практике все больше усиливается тенденция к синтезу знаний, их взаимопроникновению.
Интеграция (согласно толковому словарю Д. Н. Ушакова) – объединение в целое каких-нибудь частей или элементов в процессе развития. Педагогическая интеграция – это разновидность научной интеграции, осуществляемая в рамках педагогической теории и практики (по В. С. Безруковой). Разработке отдельных аспектов проблемы педагогической интеграции посвящены исследования А.С. Белкина, М.Н. Берулава, Н.В. Василенко, А.Я. Данилюка, Г.М. Доброва, В.И. Загвязинского, И.Д. Зверева, Г.И. Ибрагимова, Ю.А. Кустова, Б.М. Кедрова, В.С. Леднева, В.И. Максимовой, В. Т. Фоменко, И.П. Яковлева и др.
Интегратизм (согласно В.А. Энгельбардта) – путь от простого к сложному в познании явлений. Ученый определил три ступени интеграции частей и целого: а) возникновение системы связей между частями; б) утрата между частями своих первоначальных идентификационных качеств при вхождении в состав целого; в) появление у возникающей целостности новых свойств, обусловленных как свойствами частей, так и возникновением новых систем межчастных связей.
«Паспортные характеристики интегративного процесса» в педагогике (по Ю.С. Тюнникову): 1) целевые характеристики; 2) содержательные характеристики; 3) уровни интегративного процесса; 4) масштаб интегративного процесса; 5) формы интегративного процесса. Автором выводятся «процедурные характеристики» интеграционного процесса как «совокупность средства, приемов, форм организации, посредством которых данный интегративный процесс осуществляется. В работах В.С. Безруковой «Педагогическая интеграция: сущность, состав, реализация». В ней, предпринята попытка «реструктуризации» философского понятия «интеграция», разработаны подходы к созданию тезауруса педагогической интеграции; проведена идентификация категории интеграции относительно понятий взаимосвязи, дифференциации, синтеза.
В работах В.И. Загвязинского разработаны основные положения концепции внутрипредметной интеграции педагогического знания: определены ее факторы, принципы построения интегративных педагогических концепций, исходные идеи, составляющие ядро общей педагогики и направления ее развития. Концепция интеграции общего и профессионального образования предложена в работах М.Н. Берулавы. С его точки зрения «интеграция содержания образования выражает единство содержательных и процессуальных сторон и имеет отношение ко всем уровням содержания образования – общетеоретического представления, учебного материала, учебного предмета, педагогической действительности, личности. 
А.Я. Данилюк формирует три принципа, определяющих организацию образовательных систем на интегративной основе: диалектическое единство интеграции и дифференциации, антропоцентризм, культуросообразность. В научно-педагогической литературе имеется опыт выделения «сущностных признаков интегративного процесса» (Ю.С.Тюнников): 1) интеграция строится на взаимодействии разнородных, ранее разобщенных элементов; 2) интеграция связана с количественными и качественными преобразованиями взаимодействующих элементов; 3) интегративный процесс имеет свою логико-содержательную основу; 4) интегративный процесс имеет собственную структуру; 5) педагогическая направленность и относительная самостоятельность интегративного процесса.
В качестве интегративных форм педагогической интеграции выступает предлагаемые Ю.С. Тюнниковым «формы интегративного процесса»: предметно-образная форма интеграции; понятийная форма; мировоззренческая; концептуальная.
В разработанной А.Я. Данилюком теории интеграции образования, дается определение понятию «интегральное пространство» - это особая образовательная система, в которой возможен систематический перевод учебной информации на языки различных наук и искусств.
Таким образом, анализ проблемы интеграции в образовании позволяет сделать вывод, что организация учебного процесса на интегративной основе может стать средством формирования у личности системной картины мира, активизации их интеллектуальной и личностной сферы, целостного развития личности. Это происходит за счет включения одного предметного знания через другие предметные и образовательные области в личностно-смысловой контекст, наполняя предметные знания новым содержанием, раскрытием многомерности предмета.

1.3.Интеграция высшей школы и семьи на основе культурных традиций воспитания детей в контексте глобального образования.
К началу ХХI века научно-технический прогресс привел к быстро развивающимся процессам глобализации, что обусловило вхождение в мир высоких технологий и Интернет, понятий «глобальная экономика», «глобальная экология», «глобальное образование» и др. М.Уотерс определил глобализацию как «социальный процесс, в котором ограничения, налагаемые  географией на социальное и культурное устройство, ослабевают и в котором люди это ослабление все больше осознают». Американский Форум «Глобальное образование» и ЮНЕСКО провели международную конференцию «Bridges to the Future» («Мосты в будущее»), где определили роль и основные направления развития Глобального образования в 21 веке. Глобальное образование в развитии человечества: выступает наиболее эффективным средством позитивного развития процессов глобализации (только образованное общество может разумно противопоставить позитивные процессы - негативным); обеспечивает активное участие мировой науки и общественности в управлении миром в новом тысячелетии; определяет пути выживания – развитие, совершенствование, просвещение, гуманизация, интеграция или невежество и агрессия; определяет будущее каждой страны в отдельности и планеты в целом; решает задачи воспитания образованной и ответственной личности, способной обеспечить не только собственное жизнетворчество, но и разумную жизнедеятельность других людей; обеспечивает получение комплекса экологических, экономических и юридических знаний и рациональное их использование как инструмент непрерывного самообразования; открывает огромный мир информации и дает большие возможности для успешной и компетентной деятельности на мировом уровне, стать «человеком мира»; призвано обеспечить подготовку человека к жизни в тревожном, быстро меняющемся и взаимозависимом мире, к решению нарастающих глобальных проблем образования; обеспечивает международную интеграцию ценностей за счет согласованной международной образовательной политики взаимного сближения, взаимодополняемости и взаимозависимости национальных образовательных систем, синхронизации действий, достигаемой на основе регулирования их наднациональными институтами; постепенное перерастание национальными образовательными системами своих государственных рамок и зарождение тенденций к формированию единого образовательного пространства как наиболее эффективной формы реализации задач будущего (А. Лиферов).
Направления содержания и уровни глобального образования: направления (Kniep,1989): изучение систем (экономических, политических, экологических, технологических, образовательных, семейных), изучение гуманитарных ценностей (общих и различных), изучение универсальных проблем (война и мир, права человека, окружающая среда), изучение глобальной истории (развитие глобальной системы, гуманитарных ценностей). 
Уровниприменения понятия «глобальное образование»: на уровне глобальной мегасистемы (планетарном), то есть на уровне взаимодействия и взаимообогащения национальных образовательных систем, межгосударственных, межрегиональных связей и международного сотрудничества, на уровне конкретных образовательных систем (школ и  классов, образовательных центров, университетов и т.д.), позволяющих осознавать содержание интернационального (международного) образования, которое развивает планетарное мышление и сознание,  и организует процесс обучения в соответствии с современными образовательными стандартами, новыми информационными и обучающими технологиями. на уровне мегасистемы - как совокупности множества национальных образовательных пространств и систем, где задаются и реализуются цели национальной и мировой образовательной политики, где функционируют специфические связи и отношения между государствами и их образовательными системами, направленные на всемерное расширение возможностей развития личности. 
Изменение обучения в контексте глобальных образовательных тенденций, которые получили название «мегатенденций» (М.Кларин). К их числу относятся: массовый характер образования и его непрерывность как новое качество, значимость как для индивида, так и для общественных ожиданий и норм, ориентация на активное освоение человеком способов познавательной деятельности, адаптация образовательного процесса к запросам и потребностям личности, ориентация обучения на личность обучающегося, обеспечение возможностей ее самораскрытия. 
Роль глобального образования в реформировании образования в России: поиск новых подходов к обучению мыслить и действовать в новых условиях; развитие нового образа мышления и нового стиля жизни будущих поколений (теория критического мышления); поиск нестандартных ответов в исследовательской  деятельности, которые способствуют развитию творчества, самостоятельности, профессионализма и ответственности - личностных качеств, столь необходимых в современных социокультурных условиях; развитие потребности в изучении, как мирового передового педагогического опыта, так и индивидуального стиля деятельности.
Личность педагога в Глобальном образовании: носитель культуры и её творца, преемника и создателя мирового педагогического опыта; творческая индивидуальность, обладающая оригинальным проблемно-педагогическим и критическим мышлением; создатель многовариативных программ, опирающихся на передовой мировой опыт и новые технологии обучения, интерпретирующий их в конкретных педагогических условиях на основе диагностического целеполагания и рефлексии; человек, обладающий системой интеллектуальных, волевых и эмоционально-оценочных отношений к миру, социальной  действительности и педагогической деятельности; педагог, способный работать с отдельной личностью, с группой обучающихся, взаимодействовать с родителями, работать в команде, в профессиональном сообществе.
В содержании педагогического образования, исключая социальную педагогику, весьма поверхностно раскрываются такие типы семей, как неполные, многодетные, замещающие, студенческая и др. Ценность семьи в современном глобальном мире определяется значимостью и ответственностью родителей в установлении системы «мать-дитя», определяющей основы здоровья малыша и здорового пространства жизнедеятельности и воспитаниями его личности. Родитель определяется как носитель социокультурного опыта человека, несущий государственную и моральную ответственность за обеспечение счастливого и безопасного детства как жизненно значимого детско-взрослого пространства, где развивается индивидуальность ребенка и осуществляется процесс воспитания.
Обществом принят ряд нормативных документов – Федеральный Закон «Об основных гарантиях прав ребенка в РФ», Семейный кодекс РФ, Программа «Дети России», Концепция демографической политики РФ, которые провозглашают и гарантируют права и свободы человека и гражданина, согласно общепризнанным принципам и нормам международного права. Материнство, отцовство, детство и семья находятся под защитой государства, которое оказывает государственную помощь семьям и детям, поддерживает институт семьи и брака, определяет приоритетные направления семейной политики.
Система высшего педагогического образования призвана решать ряд задач: психолого-педагогическое сопровождение и поддержка ребенка и семьи; содействие стабилизации семейно-брачных отношений; формирование престижа семейных ценностей; содействие адаптации семей различных типов к происходящим социально-экономическим и культурным переменам; оказывать помощь в формировании родительской культуры в развитии, воспитании и образовании детей; актуализировать потенциал семьи в содержательном и ценностно-смысловом плане для обеспечения личностного взаимодействия с ребенком; стимулировать потребность в самообразовании и самореализации родителей как воспитателей собственных детей; формировать образ матери и отца как субъектов личностного, социокультурного и образовательного пространства, несущих ответственность за сохранение жизни, здоровья ребенка, его воспитание и образование; воспитать ответственность за взращивание здорового поколения и становление национального генофонда России; способствовать освоению педагогических компетенций родителями, изменяющих их ценностно-смысловое сознание, отношение к ребенку, открывающих новые смыслы их жизни для семьи и общества; формировать опыт сознательного и ответственного родительства, проявляющегося в терпении и уважительном отношении к ребенку, в поддержке его адекватной самооценки, чувства достоинства и самоуважения, уверенность и самостоятельность.
Глобальное образование диктует необходимость разработки профессионально-педагогических компетенций, позволяющих выпускникам вуза быть гибкими и мобильными в образовательной и социокультурных средах. Педагогические компетенции выпускников высшей школы в сфере работы с различными типами семей. Компетенции открывают педагогу новую сферу педагогического знания; создают предпосылки для конкурентности на рынке образовательных услуг; обеспечивают условия для самовоспитания образа будущего родителя, несущего ответственность за свое здоровье и здоровье будущего поколения, осознавая значимость пренатального периода развития ребенка. Приобретение студентами педагогического опыта общения с родителями расширяет профессиональные, социальные и личностные функции в процессе коммуникаций с ними.
Педагогическое образование, развивающееся в контексте глобального образования, можно определить как воспроизводство опережающих знаний, морали, добродетелей, идеалов матери, отца, педагога. Освоение выпускниками высшей школы новых педагогических компетенций в сфере семейной педагогики, домашнего воспитания, семейных традиций позволит им быть не только конкурентоспособными, но и социально гибкими и творчески индивидуальными. Как отмечает Н.А.Гительсон: «В связи с переориентацией общества на семейные ценности, высветилась актуальность восстановления и укрепления родительского, семейного статусов, воспитания в современной молодежи семейно-родительских качеств» и задача педагогического образования – подготовка педагога, способного решать одну из самых сложных проблем образования.
Модуль 2. Психолого-педагогическая помощь детям с нарушениями развития – как научная проблема
2.1.Исторический анализ проблемы психолого-педагогической помощи
детям с нарушениями развития в России.
Исторический анализ зарождения, становления и развития отечественной системы психолого-педагогической помощи детям дошкольного возраста.
На ранних этапах развития Киевского государства возникло чисто национальное явление – общественное призрение «убогих детей». Широкие круги населения, руководимые чувством милосердия, оказывали посильную помощь приютам, богадельням и странноприимным домам. Это нашло свое отражение и в одном из первых официальных документов на Руси - утвержденном в 996 г. киевским князем Владимиром Святославовичем Уставе о православной церкви, который обязывал церковь заботиться об убогих, нищих и юродивых. В последующие века была предпринята первая попытка определения социально-правового статуса людей с нарушениями развития. Были изданы законодательные акты о необходимости попечения нищих, больных и сумасшедших (1551 г.), а также о правовом положении слабоумных (1677 г.).
Эпоха Петра I(1682-1725) изменила взгляды на образование и просвещение. В начале XVIII в. в России государством (в лице монарха) осознаётся необходимость призрения лиц с выраженными отклонениями в развитии, начинают возникать первые монастырские приюты, пока только для взрослых (1706 – 1715), но происходит это под влиянием западного опыта и в существенно иных социокультурных условиях. Положительную роль в дальнейшем развитии в России лечебных учреждений, благотворительных заведений и школ сыграл «Указ об учреждении Приказов общественного призрения» (1775 г.). Указ определял требования ко всем этим учреждениям и официально их узаконил. 
В период недолгого царствования Павла I, в 1796 году, создается Ведомство учреждений императрицы Марии Федоровны (или Мариинское ведомство), просуществовавшее до 1917 года. На его средства открывались и финансировались учреждения для детей с нарушениями развития. Начиная с 40-х годов XIX в., в период русского революционного движения, русская общественность начинает обращать внимание на проблемы детей с сенсорными, интеллектуальными нарушением. А.И. Герцен, Н.А. Добролюбов, В.Г. Белинский, Н.Г. Чернышевский, возглавлявшие революционно-демократическое движение, ратуют за широкое просвещение народа, за воспитание чувства уважения к человеку, выступают за новые методы воспитания, основанные на уважении к ребёнку. 
В последней четверти XIX века, в связи с успехами в отечественной психиатрии, биологии и педагогики, в России стали создаваться учреждения, сочетающие как медицинские, так и педагогические формы помощи детям с нарушениями в развитии, начиная с раннего возраста («Лечебно-педагогическое учреждение доктора Ф.Плаца»; «Врачебно-воспитательного заведения доктора И.В. Маляревского»). Во второй половине XIX века проблема детей с нарушениями развития стала восприниматься не только как медицинская, но и как педагогическая. 
В России на протяжении с начала до конца XIX в. развиваются два основных направления помощи детям нарушениями в развитии: христианско-благотворительное (организационные формы – приют, богадельня, дом призрения) и лечебно-педагогическое (специальное отделение при больнице, школа-санаторий). Все перечисленные учреждения были закрытыми и обслуживали узкий круг детей с нарушениями. 
Наиболее значительное событие в истории воспитания и обучения слабоумных в России конца XIX века - Второй съезд русских деятелей по техническому и профессиональному образованию (1895-1896, С.-Петербург). На его заседаниях обсуждались проблемы обучения детей с нарушениями в развитии и вопросы организации им общественной помощи. В решении съезда говорилось о создании вспомогательных школ и специальных детских садов, доступных для всех слоёв населения, во главе которых должны находиться специалисты в области педагогики и психиатрии, необходимость проведения научных исследований в области аномального детства. 
В начале ХХ в. в стране возникает значительное число специальных образовательных учреждений для детей с сенсорными и интеллектуальными нарушениями, начинает развиваться система специального дошкольного воспитания. По инициативе супругов Ф.А. и Н.А. Рау в 1900 г. в Москве был открыт первый в России и в Европе детский сад-пансион для детей с недостатками слуха. Подобные учреждения открываются в Петербурге и Киеве.
Становление государственной системы специального образования в России началось после 1917 г. и происходило в особых условиях в логике становления одного из институтов тоталитарного государства. На I Всероссийском съезде народных деятелей по охране детства, созванного отделом детских домов Наркомсобеса в феврале 1918 г., было предложено создать дифференцированную систему спецучреждений соответственно типу нарушения в развитии детей. В этот период произошел интенсивный рост специальных учреждений для детей, зачастую происходивший без учёта материальных возможностей и без должного руководства. Дети с отклонениями в развитии, к которым относились и беспризорные, были объявлены предметом исключительно государственной заботы и оказались в определённой изоляции от среды нормально развивающихся сверстников, семьи, церкви, общественных благотворительных инициатив. 
Важным событием, повлиявшем на дальнейшее развитие системы воспитания детей с недостатками в развитии, явилось выступление Л.С. Выготского на Втором съезде по социально-правовой охране несовершеннолетних на тему «О современном состоянии и задачах в области воспитания физически дефективных и умственно отсталых детей» (1924). Л.С.Выготский подверг критике существующую систему специальных школ, оторванных от общей системы воспитательной работы, и отметил правильность мысли П.Я. Трошина о том, что «по существу нет разницы ни в воспитательном подходе к ребёнку дефективному и нормальному, ни в психологической организации их личности». Л.C. Выготский задачу специальной педагогики видел в том, «чтобы связать педагогику дефективного детства (сурдо-, тифло-, олиго- и т.п. педагогику) с общими принципами и методами социального воспитания, найти такую систему, в которой удалось бы органически увязать специальную педагогику с педагогикой нормального детства». 
В первые годы Советской власти стали возникать детские учреждения для детей с интеллектуальными и сенсорными нарушениями. Одновременно началась подготовка профессиональных специалистов для работы с такими детьми. В 1927 г. создаётся научный центр по разработке проблем дефектологии – экспериментально-дефектологический институт (ЭДИ), ныне ИКП РАО, что способствовало проведению комплексного изучения детей с различными нарушениями развития, разработке научных основ системы специального обучения. 
Важное значение для развития системы общественного воспитания имело постановление Совета Министров СССР от 21 мая 1959 г. «О мерах по дальнейшему развитию детских дошкольных учреждений, улучшению воспитания и медицинского обслуживания детей дошкольного возраста», так как в целях преемственности воспитания оно предусматривало объединение двух типов детских учреждений – яслей и детских садов в единое дошкольное учреждение ясли-сад и разработку единой программы воспитания детей раннего и дошкольного возрастов. 
Единая Программа воспитания в детском саду была впервые опубликована в 1962 г., а спустя семь лет утверждена Министерством просвещения РСФСР. В ней излагались задачи и содержание воспитательно-образовательной работы с детьми возрастных групп от 0 до 7 лет. Программа воспитания детей первых 3-х лет была составлена под руководством проф. Щелованова, а от 3-х до 7-ми лет – А.П. Усановой и А.В. Запорожца.
Помимо учреждений для детей с нарушением слуха, зрения и интеллекта вплоть до 50-х годов в России почти отсутствовали специальные учреждения для других категорий аномальных детей и подростков.
В 1954 г. в Ленинграде была открыта первая школа для детей, страдающих алалией, афазией, ринолалией, дизартрией, заиканием при нормальном слухе и первично сохранном интеллекте. С 1958 г. подобные школы появляются в других городах (Москва, Свердловск и др.). Первоначально эти школы обеспечивают образование в объеме 4 классов массовой школы. Длительное время (60-е гг.) логопедическая помощь оказывалась лишь в экспериментальных группах или амбулаторно в детских поликлиниках, что не отвечало полностью потребностям населения и не обеспечивало полноценной коррекции нарушения речи к моменту поступления ребенка в школу.
В нашей стране с конца 20-х годов ХХ в. подход к проблеме изучения, обучения и воспитания детей с нарушениями развития традиционно носит комплексный медико-психолого-педагогический характер. Корни такого подхода исходят из принципов и методов педологии – науки о комплексном изучении ребенка с медицинских, психологических и социальных позиций. Причем каждый период в развитии личности (детский, пубертатный и юношеский) рассматриваются как особые периоды, наиболее сензитивные к развитию тех или иных высших психических функций. 
В 70-е годы началось интенсивное развитие специализированной сети дошкольных учреждений в системе Министерства просвещения. В 1975 году выходит постановление Совета Министров СССР «О мерах по дальнейшему улучшению обучения, трудового устройства и обслуживания лиц с дефектами умственного и физического развития», которое в законодательном порядке обеспечивало открытие как логопедических групп при детских садах общего типа, так и специализированных детских садов и яслей-садов.
Несмотря на большой вклад, внесенный научными и практическими работниками в 30-е годы в проблему контроля за нервно-психическим развитием детей в условиях яслей, не были разработаны унифицированные методики выявления уровня развития ребенка, что, по словам К.Л. Печора, не давало возможных объяснений оценки их развития. С 1974 г. начали разрабатываться унифицированные методики каждого показателя, была проверена их надежность по критериям знаков. 
В 90-е годы по заказу Министерства образования РФ Институтом коррекционной педагогики РАО была разработана психолого-педагогическая диагностика детей раннего и дошкольного возраста, учитывающая возрастные и психологические новообразования, уровень развития ведущей деятельности и уровень развития типичных видов деятельности ребенка в каждом возрастном периоде. Такой подход позволяет не только выявить отклонения в развитии ребенка, но и определить пути коррекционной работы с ним. Разработанная диагностика была внедрена в деятельность ПМПК различных регионов страны.
Основа современной системы специального образования формировалась в значительной степени под влиянием таких документов международного стандарта, как: Всеобщая декларация прав человека (1948), Декларация о правах инвалидов (1975), Декларация о правах умственно отсталых лиц (1971), Конвенция о правах ребенка (1989), Стандартные правила обеспечения равных возможностей для инвалидов. Законодательная политика Российской Федерации 90-х гг. ХХ в. была направлена на то, чтобы постепенно привести существующие в стране законодательные акты в соответствие с международными, а также осуществить принятие ряда законов, регламентирующих права инвалидов в нашем государстве, и гарантирующих право лиц с отклонениями в развитии на получение образования. В настоящее время нормативно-правовую базу специального коррекционного образования Российской Федерации составляют следующие документы: Законы РФ «О социальной защите инвалидов» (1995), «Об образовании лиц с ограниченными возможностями здоровья» (специальном образовании); Указы президента РФ «О мерах по формированию доступной для инвалидов сферы жизнедеятельности»; «О научном и информационном обеспечении проблем инвалидности и инвалидов»; Федеральная программа «Дети России»; «Типовое положение о специальном (коррекционном) образовательном учреждении для обучающихся, воспитанников с отклонениями в развитии» (1997); «Типовое положение об образовательном учреждении для детей, нуждающихся в психолого-педагогической и медико-социальной помощи» (1998); Постановление Правительства РФ «Об утверждении Порядка воспитания и обучения детей-инвалидов на дому и в негосударственных образовательных учреждениях» (1996) и др.
Таким образом, проведенный анализ зарождения, становления и развития отечественной системы психолого-педагогической помощи детям показал, что на протяжении веков отношение государства и общества к лицам с отклонениями в развитии поменялось от равнодушия, нетерпимости и необходимости их призрения до равноправного партнерства и осознания важности оказания им не только медицинской, но и психолого-педагогической помощи. В течение довольно длительного периода времени, вплоть до XIX века, в России основным направлениями оказания помощи детям с нарушениями развития являлись христианско-благотворительная помощь и светское призрение. Такая ситуация объяснялась разными причинами: во-первых, традиционным для русского общества чувством сострадания к убогим и страждущим. Во вторых, тем, что в сложившихся в те годы социокультурных условиях русским населением еще не была достаточно осознана роль просвещения и образования. Поэтому, родители, имевшие таких детей, не испытывали потребности в организации их обучения.

2.2.Современное состояние отечественной системы психолого-педагогической помощи детям c нарушениями развития.
Коренные изменения в жизни страны, реформирование российского общества в значительной степени обострили социальные проблемы населения. Нестабильность социально-политической обстановки, инфляция, безработица и вынужденная миграция населения, снижение жизненного уровня семей, ослабление инфраструктуры самым негативным образом сказываются на положении детей. Все описанные факторы социального неблагополучия дополняет постоянно ухудшающаяся экологическая обстановка, которая также является источником отклонений в развитии человека.
Серьезные отклонения в здоровье характерны уже для периода младенчества и раннего детства. В течение последних 7 лет доля рождения здоровых новорожденных снизилась с 48,3 до 36,5%. Сегодня до 80% новорожденных являются физиологически незрелыми, около 70% - имеют диагностированное перинатальное поражение центральной нервной системы. Органам здравоохранения в результате принятых в последние годы неотложных мер удалось стабилизировать показатели детской и материнской перинатальной (родовой) смертности. Повысился процент рождения недоношенных детей с критически низкой массой тела при рождении (от 700 до 1100 г.), составляющих группу высокого риска по слуховой и зрительной патологии, детскому церебральному параличу, интеллектуальной недостаточности, слепоглухоте и сложным нарушениям в развитии.
Система дошкольной коррекционной психолого-педагогической помощи развита недостаточно, а общественным воспитанием в России охвачено чуть более половины всех детей от 1 года до 6 лет (54,0%), остальные дети воспитываются в семье, и лишь некоторые из них получают необходимую коррекционно-педагогическую помощь в разных вариативных психолого-педагогических, реабилитационных и лечебно-оздоровительных учреждениях и центрах; отсутствует единая система раннего выявления отклонений в развитии детей и ранней коррекционно-педагогической помощи детям младенческого и раннего возраста, консультирования семей.
Ранняя коррекция в настоящее время считается наиболее эффективным средством социальной адаптации детей. Это подтверждают не только многочисленные научные исследования (О.А. Новикова, Т.В. Пелымская, Е.А. Стребелева, Г.В. Чиркина, Н.Д. Шматко и др.), но и опыт организации коррекционно-педагогической помощи нуждающимся детям раннего и дошкольного возраста в системе специального образования (Е.В. Кожевникова, Р.Ж. Мухамедрахимов, Ю.А. Разенкова и др.). 
В последние десятилетия проблемы раннего возраста все более привлекают внимание многих специалистов в области педагогики, психологии, медицины и других смежных наук (М.И. Лисина, Е.М. Мастюкова, Ю.А. Разенкова, Е.А. Стребелева и др.). 
В настоящее время наиболее перспективным направлением развития дошкольной коррекционной педагогики является создание единой государственной системы раннего выявления детей с нарушениями в развитии и организации им комплексной коррекционно-развивающей помощи. Опубликованный в 2000 г. проект Программы создания единой государственной системы раннего выявления и специальной помощи детям с отклонениями в развитии на всей территории Российской Федерации заложил нормативно-правовую основу для расширения временных рамок специального образования. Программа включает в себя 6 этапов, реализация которых рассчитана на 2000-2010 гг. По мнению ученых, авторов программы, ведущим принципом построения системы ранней реабилитации является путь «от общей модели к частным».
В ИКП РАО с 1992 г. ведется системная научная разработка моделей раннего выявления детей с подозрениями на отклонения в развитии, дифференциальной диагностики и ранней комплексной (медико-психолого-педагогической) помощи детям раннего возраста с различными нарушениями в развитии. С 1994 г. в ИКП существует консультативно-диагностический центр (КДЦ), являющийся научно-практическим подразделением ИКП РАО (З.М. Дунаева, Л.И. Ростягайлова). Основная задача Центра – оказание реабилитационной помощи детям с различными отклонениями в развитии, начиная с младенческого возраста. Комплексная медико-психолого-педагогическая диагностика детей раннего возраста осуществляется с участием врача-невропатолога, психиатра, психолога, педагога-дефектолога и логопеда. В результате обследования определяются уровень психического и речевого развития ребенка, состояние его эмоциональной и личностной сферы, особенности формирования двигательных навыков. На основании анализа данных комплексного медико-психолого-педагогического обследования составляется заключение, назначается соответствующее лечение и даются рекомендации родителям по обучению и воспитанию ребенка, коррекции имеющихся отклонений в его развитии. По желанию родителей специалисты Центра определяют наиболее подходящий для ребенка вид образовательного заведения и (или) форму обучения.
В 1999 г. в Москве приказом министра образования РФ от 18.10.99 № 575 создано государственное научное учреждение «Центр ранней диагностики и специальной помощи детям с выявленными отклонениями в развитии» Министерства образования РФ. Цель данного учреждения – совершенствование научно-методической базы системы ранней диагностики и раннего сопровождения детей, имеющих отклонения в развитии, координации деятельности соответствующих региональных структур и во исполнение решения коллегии Минобразования России от 09.02.99 № 3/1 «О психолого-педагогической и социальной реабилитации лиц с ограниченными возможностями здоровья в системе образования». 
В последние годы стали появляться новые формы организации ранней коррекционной помощи. Не так давно специальным дошкольным учреждениям дано право открывать в них группы кратковременного пребывания для детей, посещающих обычные ДОУ или воспитывающихся дома. Такая форма организации взаимодействия семьи и ДОУ признана в настоящее время одной из самых перспективных («Об организации в дошкольных образовательных учреждениях групп кратковременного пребывания для детей с отклонениями в развитии» МО РФ от 29.06.99 г. № 129). В таких группах необходимую коррекционную помощь силами квалифицированных специалистов могут получать дети с выраженными отклонениями (например, с глубокими нарушениями интеллекта), со сложными комбинированными нарушениями и с незначительными, невыраженными отклонениями в развитии, и, что особенно важно, начиная с первого года жизни. (Н.Д. Шматко, 1998). Еще одна форма взаимодействия семьи и дошкольных учреждений, имеющих высококвалифицированных специалистов по раннему детству в области коррекционной педагогики – консультативно-диагностический пункт. При посещении пункта родители могут получать медицинскую и психолого-педагогическую помощь по диагностике и коррекции психофизического развития детей раннего и младенческого возраста, по содержанию и методам коррекционной работы с ребенком в семье, по вопросам воспитания и организации домашнего режима, по налаживанию взаимоотношений ребенка со взрослыми членами семьи, по установлению его контакта с другими детьми. 
Создавшаяся критическая ситуация в отношении здоровья детей в России выдвигает в число важнейших направлений государственной политики проблему предупреждения детской инвалидности, создания системы эффективной реабилитации детей с ограниченными возможностями здоровья, важнейшим элементом которой является специальное образование. Каждый ребенок, имеющий проблемы в развитии, может достигнуть значительных успехов, если ему будет обеспечена своевременная диагностическая, психологическая, лечебно-профилактическая и коррекционно-педагогическая помощь.
К настоящему времени в дошкольной педагогике сформирована серьезная теоретическая база для проведения диагностического обследования детей младенческого и раннего возраста. Отечественными учеными определены основные закономерности онтогенетического развития ребенка, разработаны качественно-количественные параметры оценки основных линий его развития в период от 0 до 3 лет. Сформулированы основные принципиальные подходы к выявлению нарушений психофизического развития ребенка, ведущим из которых является комплексный, междисциплинарный подход к оценке особенностей развития. Российскими учеными были разработаны методы углубленной диагностики отдельных сторон развития ребенка раннего возраста, позволяющие, на основе количественно-качественной оценки полученных результатов, определять наличие нарушения отдельных сторон психофизического развития (речевое, умственное, сенсорное, двигательное), степень их выраженности и прогноз дальнейшего развития ребенка.
Благодаря интеграционным процессам в мире, с одной стороны, и резкому увеличению числа детей с врожденной и раноприобретенной патологией развития, в практику ранней диагностики активно включаются тестовые методы обследования, используемые в странах западной Европы и США. Использование тестовых методов объясняется их простотой, экономичностью, возможностью использования для массового обследования детей, что позволяет повысить эффективность раннего выявления нарушений, сократить число детей с невыявленной патологией развития. Выявляя наличие нарушения, отставания в развитии тестовые методы, тем не менее, не могут точно определить структуру, глубину нарушения и, что особенно важно, потенциальные реабилитационные возможности ребенка, обуславливающие прогноз его развития и в значительной степени определяющие его образовательный маршрут.
Поэтому наиболее целесообразно сочетание в диагностической практике тестовых методов, позволяющих быстро выявить наличие или отсутствие тех или иных нарушений и в случае отклонений от нормального развития провести углубленную диагностику с использованием соответствующих психолого-педагогических, а в случае необходимости и медицинских методов обследования. Это требует особой многоступенчатой организации диагностики.В последние десятилетия в нашей стране разработана достаточная теоретическая база для проведения коррекционно-развивающей работы с различными категориями детей раннего возраста с нарушениями в развитии, во многих регионах создаются и успешно действуют различные модели и формы психолого-педагогической помощи детям раннего возраста и их семьям.

2.3.Развитие проблемы психолого-педагогической помощи детям с нарушениями развития за рубежом.
В последние десятилетия в зарубежной педагогике большую актуальность приобрела проблема психолого-педагогической помощи детям раннего возраста с нарушениями в развитии. Становление западных систем ранней психолого-педагогической помощи рассмотрено в ряде научных исследований последних лет (Т.А. Басилова, С.Е. Вишневская, Н.Н. Малофеев, Е.Н. Моргачева, Р.А. Сулейменова, Т.В. Фуряева, Л.М. Шипицына и др.).
Великобритания. Практика обучения детей с различными нарушениями начала складываться в Великобритании в конце XVIII в. Инициатором открытия двух частных школ (1760, 1773) являлся священник Т.Брайвуд, разработавший собственный сурдопедагогический подход. Впоследствии в Англии сеть специальных учебных заведений для детей расширялась за счет двух описанных выше видов заведений – платных частных школ и благотворительных учебных учреждений для детей из неимущих семей (приютов), основным назначением которых являлось не образование, а трудовое обучение. Спустя десятилетия, после принятия Парламентом Великобритании решения об обязательном обучении детей различными нарушениями (1893-1899), в развитии системы специального образования так и не произошло каких-либо значительных изменений. В начале ХХ в. Парламентом Великобритании были приняты специальные акты об умственной отсталости, которые признаны в настоящее время исследователями (Х.С. Замский, Н.Н. Малофеев) самыми тщательно разработанными среди подобных европейских законов первой четверти ХХ века. Законом устанавливались четыре категории умственной отсталости (1913) и вводились следующие типы учреждений: детские сады; специальные классы при обычных школах; специальные школы и приюты для глубоко умственно отсталых (1914). В соответствии с Актом об образовании 1921 г., умственно отсталые дети должны были обучаться только в специальных школах и классах. В последние десятилетия, как утверждают зарубежные исследователи, для детей раннего дошкольного возраста существует несколько альтернативных форм обучения. Таким образом, в последние десятилетия в Великобритании более 50% нуждающихся детей раннего возраста охвачены специальным образованием, представленным различными традиционными и альтернативными формами.
Германия. В первой половине XVIII в. в Германии неоднократно предпринимались попытки повсеместного открытия начальных (элементарных) школ; издавались эдикты об обязательном обучении детей в возрасте 5-12 лет. В последующие десятилетия под влиянием государственной политики в области образования в стране начинают открываться первые школы для детей с сенсорными нарушениями, а также для умственно отсталых (1863). Инициатива в этом процессе принадлежала педагогам, что и отличает эту страну от всех остальных. И.Т. Вайзе (1793-1859), верный приверженец взглядов Песталоцци, рекомендовал начинать воспитание слабоумных с 3-5 лет, когда формируется правильное произношение. Вся его система работы была направлена на развитие умения ориентироваться в окружающем мире. Таким образом, во второй половине XIX в. в Германии отношение государства к лицам с нарушениями в развитии изменилось в лучшую сторону. Стремление обеспечить специальным обучением нуждающихся детей в этот исторический период объяснялось не только чисто гуманными соображениями, а еще и потребностью сделать их полезными членами общества, что сократило бы расходы на их дальнейшее содержание. 
В XX столетии, с приходом к власти фашисткой диктатуры, положение в системе специального образования кардинально поменялось. За короткий исторический срок немецкое государство не только разрушило одну из лучших в мире систем специального образования, но и сумело убедить большую часть населения в нецелесообразности ее существования. В этот период интересы «неполноценных людей» продолжала защищать лишь немногочисленная группа педагогов и ученых.
В 1971 г. в ФРГ началось педиатрическое исследование с целью определения критериев для ранней диагностики функциональных нарушений центральной нервной системы. В настоящее время в Германии специальным образованием охвачены все дети, начиная с самого раннего возраста. На базе специализированных детских садов существует большое число групп совместного воспитания здоровых детей и имеющих патологию в развитии.
Италия. Дж. Кардано (1501-1576) – профессор одного из итальянских университетов – предложил физиологическое объяснение причин глухоты и немоты, а также разработал классификацию неслышащих, заложив тем самым «теоретические основы воспитания и обучения глухонемых детей». Л. Терци (1631-1687) предпринял первую попытку обучать неслышащих детей .
До начала ХХ в. в Италии действовало лишь благотворительно-католическое направление помощи детям с нарушениями развития, так как долгое время считалось, что их воспитание не входит в компетенцию образовательного учреждения. Тем не менее, именно Италия является первым европейским государством, в котором уже в первое десятилетие ХХ столетия была разработана уникальная система специальной помощи детям раннего и дошкольного возраста в условиях образовательного учреждения. Так, М. Монтессори первой начала заниматься проблемами воспитания детей с нарушениями умственного развития в условиях дошкольных учреждений. На ее деятельность большое влияние оказали идеи об образовании детей с недостатками интеллекта, высказанные французскими врачами-педагогами Ж.Итаром и Э.Сегеном. В 1898 г. М. Монтессори открыла в Риме «Государственную олигофреническую школу для отсталых детей» и создала систему сенсомоторного воспитания слабоумного ребёнка, положенную ею в основу всей лечебной педагогики. Специальное образование в Италии было введено позже, чем в других странах Европы, а именно в 20-30-е гг. XX столетия. После 1958 г. система учреждений для детей с нарушениями развития стала быстро расширяться. После введения Закона о дошкольном образовании 1968 г. все дошкольные учебные заведения стали открывать специальные отделения для детей с различными психофизическими нарушениями, в которых оказывают помощь детям раннего возраста и их родителям.
Франция. Франции принадлежит приоритет в осуществлении первых мероприятий по изучению, воспитанию и обучению детей с нарушением интеллекта. Великая Французская революция и провозглашённые в этот период идеи гуманного отношения ко всем больным и обездоленным людям дали толчок к развитию нового отношения общества к аномальным людям. В период с 1770 по 1784 гг. в Париже открываются первые государственные школы для детей с сенсорными нарушениями. 
Начало педагогическому направлению помощи детям с нарушениями развития положило открытие в 30-40-е гг. XIX в. в Париже Ж. Вуазеном и Э. Сегеном учреждений для детей с нарушением интеллекта, а в 1784 г. В.Гаюи Института слепых. Выпущенная им книга «Очерк об обучении слепых» является первой попыткой определить задачи, содержание и методы обучения детей данной категории. Однако в тот исторический период во Франции в условиях абсолютной монархии организация специального обучения зависела не от успехов педагогов и учеников, а от расположенности короля. Государство и общество все еще понимали проблему детей с нарушениями развития как проблему призрения, а попытки их обучать – излишними, что давало возможность развиваться только медицинскому и филантропическому (благотворительному) направлениям помощи таким детям.
С конца XIX в. важную роль в развитии воспитания и обучения детей с умственными нарушениями сыграл французский психиатр Бурневиль (1840 – 1910), развивавший традиции Сегена и Гугенбюля. Организованное и возглавляемое им «Убежище для слабоумных» в Биссетре в числе других воспитанников обслуживало и детей раннего возраста, начиная от нескольких месяцев жизни. Коррекционное воздействие проводилось по врачебно-педагогической системе и включало в себя обучение грамоте и счёту, упражнения по системе Сегена, массажи, гимнастику, развитие двигательных навыков, ремесленную подготовку, а также привитие элементов самообслуживания, таких, как обучение пережевывать пищу. Именно в этом учреждении начинает зарождаться первый опыт педагогической помощи детям раннего возраста с нарушениями развития.
Отсутствие государственной политики в области образования лиц с нарушениями развития привело к тому, что опыт первых в мире учебных заведений для детей с нарушением интеллекта и сенсорной сферы остался научным экспериментом, так и не получившим развития и распространения в течение следующего столетия. 
Специальное образование в США. Сравнивая историю специального образования средних веков в Западной Европе и в ранней Америке, можно сделать вывод, что в отношении людей с нарушениями в развитии на указанных континентах в течение длительного времени проявлялась общая тенденция отношения к ним общества и государства – от негативного и презрительного (их обвиняли в колдовстве, пытались сажать в тюрьмы, помещали в лечебницы для психически больных, отселяли) – до проявления первых форм гуманного подхода – попыток обучения и лечения.
В последующую эпоху прогресса США, с 1900 по 1920 гг., развитие образования продолжается: во многих штатах был принят закон об обязательном образовании умственно отсталых детей. В 60-е годы в США начала четко прослеживаться тенденция изменения отношения общества к вопросам педагогической помощи детям с нарушениями развития, что во многом было обусловлено влиянием европейских традиций. В последующий период исторического развития страны (1975-1990), сразу же после принятия государственного закона «Об образовании всех аномальных» (1975), произошла радикальная реформа специального образования в США. В 80-е гг. государственным законом «О детях дошкольного возраста» (1986) было введено обязательное специальное образование для дошкольников; создана многопрофильная всеобщая общегосударственная программа раннего выявления и предоставления помощи детям в возрасте от рождения до трех лет; была также введена статья о создании индивидуализированных планов по оказанию помощи семьям.
Начиная с 90-х гг., основными формами оказания помощи дошкольникам и детям раннего возраста в США стали: надомная (выезд специалистов и проведение занятий, предоставление специальных услуг на дому); организованная в специальном детском саду (с выездом специалиста); организованная в дневном центре, которые работают по программам, реализующимся на базе больниц, общественных и культурных центров, начальных дневных общеобразовательных школ и т.д. 
В 90-е гг. ХХ столетия область специального образования продолжала динамично развиваться. Этому способствовало совершенствование законодательства в отношении лиц с ограниченными возможностями, данные научных исследований, а также усиливающиеся тенденции интегрированного обучения. В последние десятилетия в большинстве стран Европы и Америки произошло интенсивное развитие системы раннего выявления и психолого-педагогической помощи детям раннего возраста, ориентированной на помощь детям групп риска и их семьям. Существующие на Западе службы ранней помощи осуществляют свою деятельность по следующим направлениям: оценка уровня развития ребенка, консультация семьи, специальная система образования родителей, организация развивающей среды для младенцев, охват образованием различных сфер развития младенца. Специалисты разного профиля деятельности (педагоги и медики) оказывают ребенку и его семье целый комплекс психолого-медико-педагогических услуг, включающих диагностику и координацию обнаруженных нарушений, а также оптимальное развивающее обучение детей в возрасте до трех лет. Для каждого нуждающегося ребенка разрабатывается индивидуальный план помощи семье, осуществляемый многопрофильной командой специалистов, которые помогают ребенку и его семье подготовиться к поступлению в дошкольное учреждение. Финансирование программ раннего вмешательства осуществляется из общественных, частных, региональных и федеральных источников. К оказанию услуг в рамках Федеральной программы привлекаются различные учреждения государственной, общественной и частной собственности. Все создаваемые на Западе формы оказания ранней помощи подразделяются на три типа: специальные дневные центры (при поликлиниках, институтах) для младенцев и детей раннего возраста с условиями, приближенными к домашним; специальные дошкольные учреждения (группы в детских садах или отделения при школах); оказание ранней помощи на дому.

Вопросы, выносимые на самостоятельное изучение
Модуль 1. Педагогический анализ теоретических подходов к развитию образования
1.1.Человек культуры как смысл современного образования.
Международные правовые документы, составляющие нормативно-правовые основы специального образования. Модели образовательной интеграции детей школьного возраста с ограниченными возможностями здоровья. Этапы становления системы специального образования в России. Концепция интегрированного образования лиц с ограниченными возможностями здоровья. Основные этапы истории специального образования за рубежом. 
1.2.Теория и практика организации обучения на интегративной основе.
1. Воспитание глухих а первобытном обществе и античном мире. Отношение к лицам с недостатками слуха в период раннего средневековья. Опыты индивидуального обучения глухих в XVII — XVIII вв. Деятельность Д. Бульвера, Д. Валлиса, И.К. Аммана, Я.Р. Перейра и Р. Эрно. 
2.Первые училища и институты для глухих и формирование в них мимической и устной системы обучения. Ш.М. Эпе и С. Гейнике. Развитие помощи глухим в Западной Европе и США в XIX в. Р.А. Сикар. Периодизация развития специальной педагогики в связи с историей науки. Основополагающие понятия, термины специальной педагогики. Гуманистические ориентиры развития понятийного аппарата специальной педагогик и специальной психологии.
1.3.Интеграция высшей школы и семьи на основе культурных традиций воспитания детей в контексте глобального образования.
«Интуитивный метод» Ж.Ж. Валлад-Гебеля. Деятельность Ф.М. Гилля, И. Фаттера и Т. Арнольда. Модели интегрированного образования. Особые образовательные потребности и содержание специального образования. Перспектива развития специальной педагогики и специальной психологии. 
Модуль 2. Психолого-педагогическая помощь детям с нарушениями развития – как научная проблема
2.1.Исторический анализ проблемы психолого-педагогической помощи детям с нарушениями развития в России.
Клинические аспекты специальной педагогики и специальной психологии. Научные дисциплины, обеспечивающие медико-биологические основы специальной педагогики. Полифундаментальность в методологии исследований по специальной педагогике и специальной психологии.
2.2.Современное состояние отечественной системы психолого-педагогической помощи детям c нарушениями развития.
Современные приоритеты развития системы специального образования. Концепция реформирования системы специального образования в России. Формирование научных образований специальной педагогики в эпоху просвещения.
2.3.Развитие проблемы психолого-педагогической помощи детям с нарушениями развития за рубежом.
Современная философия и смежные науки, как теоретико-методологические основы специальной педагогики и специальной психологии. Социокультурная концепция образа жизни человека с ОВЗ. Социокультурная интеграция лиц с ОВЗ. Понятие субкультуры применительно к лицам с ОВЗ.


