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В статье рассматривается история появления и  развития понятий «дислексия», «дисграфия» 
и «инклюзия». Методами исследования в статье являются: метод концептуализации понятий, метод 
критической интерпретации, обзорный метод. Термины и  понятия «дислексия» и  «дисграфия» 
привлекли внимание врачей в конце XIX – начале XX в. Объяснение причин концентрировалось 
на медицинских аспектах (офтальмологических факторах, асимметрии головного мозга и  т. п.). 
Только в 1970-е гг. появились лингвистические и социальные аргументации данных отклонений. 
Число людей с отклонениями в письме и чтении в мире достаточно велико и составляет не менее 
10 % всего населения. В 1980–1990-е гг. возник вопрос о степени и этапах интеграции учащих-
ся с дислексией и дисграфией в общий учебный процесс. На протяжении XX в. в педагогической 
практике использовались три модели работы с такими детьми: сегрегация, интеграция и инклюзия. 
Хотя модель инклюзии (включения) предполагает равноправное участие в учебном процессе всех 
детей без исключения, тем не менее и в педагогическом сообществе, и среди родителей учащихся 
нет единого мнения о необходимости широкого внедрения этой модели в образование.
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The history of the appearance and development of the concepts of dyslexia, dysgraphia and inclusion is consid-
ered in the article. The research methods are the method of critical interpretation, the method of conceptualization, the 
observational method. The terms of dyslexia and dysgraphia attracted the doctor’s attention in the Late 19th – Early 
20th Century. An explanation of their causes focused on medical aspects (ophthalmological factors, brain asymmetry, 
etc.). Linguistic and social argumentations of these deviations have appeared in the 1970s. The number of students with 
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В последнее время понятия «дислексия», 
«дисграфия», «инклюзия» во многих 

странах вызывают пристальный интерес не 
только в  педагогическом и  медицинском 

сообществах (что было характерно еще 15–20 
лет назад), но и среди родителей, специали-
стов по массовым и электронным коммуни-
кациям и правозащитников. Цифровизация 
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и  киберсоциализация, как непременные 
атрибуты современного общества, актуа-
лизируют и  наполняют новым содержани-
ем такие традиционные понятия, как «чте-
ние», «письмо», «текст». Растет потребность 
в  разных типах скорочтения и  владении 
приемами сжатия, компрессии и, напро-
тив, развертывания текста. Владение пись-
мом все больше означает хорошие навы-
ки в компьютерном наборе текста, когда на 
электронной странице помощниками чело-
века становятся онлайн-словари, перевод-
чики, орфографические корректоры, голо-
совые декодировщики (голос > текст) и т. д. 
Понятие текста трансформируется в  слож-
ный конгломерат аудиальных, визуальных, 
собственно графико-буквенных компонен-
тов; иначе говоря, текст сейчас  – это ско-
рее мультимодальный комплекс. От совре-
менного человека, и  особенно школьника, 
учащегося, который в  самом ближайшем 
будущем станет активным и  «производите-
лем», и  «потребителем» текстов не только 
для личного, но и для общественного поль-
зования, требуется знание целого арсенала 
средств мультиграмотности и  владение им, 
умение работать в  мультизадачном режи-
ме. Эти навыки являются составной частью 
социальной компетенции и профессиональ-
ной квалификации человека. Это  – широ-
кий социальный контекст изменения кате-
гории текста в наши дни [Зеленин 2019].

Но как работать с текстом в новых усло-
виях ребенку, которому поставлен диагноз 
«дислексия» или «дисграфия»? Следует ли 
его учить отдельно от других учащихся? 
И  если да, то в  течение какого промежут-
ка времени? Проводить ли с ним дополни-
тельные уроки, облегчать ли задания или 
же включить его в  обычный педагогиче-
ский процесс и ход урока, смягчая требова-
ния к нему? Но если включать такого уче-
ника в урок, то как это делать? Какой опыт 
накоплен в других странах? 

Дислексия
Дислексия  – нарушение способности 

к овладению навыками чтения и письма при 
сохранении общей способности к  процес-
су обучения. В настоящее время разработана 
классификация дислексии: аграмматическая, 
вербальная, литеральная, мнестическая, оп-
тическая, семантическая, тактильная, фо-
нематическая [Словарь логопеда 2015: 100–
101]. Однако в обзоре мы не будем рассматри-
вать типы дислексии, а  сосредоточимся на 

истории ее выявления и постепенной транс-
формации самого понятия, чтобы лучше по-
нимать этот феномен в аспекте инклюзивно-
го образования.

Первое медицинское упоминание о  че-
ловеке с утраченными способностями к чте-
нию, по данным Гайан Гвардиолы, относит-
ся еще к  1670-м гг. [Gayán Guardiola 2001: 
6]. Систематическое же изучение этого фе-
номена началось в  последней трети XIX  в. 
В 1878 г. немецкий терапевт Адольф Кусма-
уль (А. Kußmaul) изучал пациентов, у кото-
рых были трудности в понимании письмен-
ного текста и  использовании слов в  опре-
деленном контексте (позднее это явление 
получит название «афазия») [Miles & Miles 
1999: 5]. Термин дислексия (Dyslexie) был 
впервые использован немецким врачом-
офтальмологом Р.  Берлином в  1887  г. для 
описания зрительных дисфункций взрос-
лого, т. е. потери способности к чтению из-
за поражения или травмы головного мозга. 
К  педагогическому аспекту дислексии как 
трудности в  обучении, которая не вызвана 
травмой, обратились одновременно, но не-
зависимо друг от друга британские врачи 
Дж. Керр (J. Kerr) и У. Морган (W. Morgan) 
в 1896 г. Именно последний вошел в исто-
рию науки, опубликовав свой знаменитый 
рассказ о мальчике 14 лет по имени Перси, 
который, несмотря на то что был «умным 
и среднего интеллекта в разговоре», не смог 
научиться читать. Образцы письма Перси, 
приведенные Морганом, показывают мно-
жество орфографических ошибок, харак-
терных для дислексии и дисграфии, напри-
мер carlfuly (carefully ‘тщательно’), pag (peg 
‘вешалка, крючок’), Precy (для своего имени 
Percy). Морган указал, что Перси умеет чи-
тать цифры, но у него были трудности с на-
писанием слов. Например, он мог различить 
цифру 7, но не слово семь [Morgan 1896].

Дж. Хинзелвуд (J.  Hinselwood) позже 
(в 1907 г.) назвал такой феномен «врожден-
ная слепота слова» (congenital word blindness) 
[Critchley 1975: 9; Witruk 2012] и  продол-
жил изыскания своих предшественников, 
но сместил акцент исследования дислексии 
с  описания частных случаев к  целостному 
анализу и обсуждению медицинских аспек-
тов расстройства [Poussu-Olli 1993: 25–26; 
Gayán Guardiola 2001: 9]. По его мнению, 
причиной было повреждение «визуального 
словесного центра» в  мозге [Miles & Miles 
1999: 5].
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В середине 1920-х гг. С. Ортон (S. Orton) 
развил концепцию дислексии, исполь-
зуя свой собственный термин для объ-
яснения ее причин,  – стрепхосимволия 
(strephosymbolia, от др. греч. stréphō ‘пово-
рачиваю, переворачиваю’ и symbolon ‘сим-
вол, знак’). Согласно его взглядам, трудно-
сти при обучении чтению и  письму были 
вызваны задержкой развития «из-за нару-
шения работы головного мозга в  доми-
нировании одного полушария головного 
мозга над другим». Он предположил, что 
буквы и  слова конструируются и  рекон-
струируются в доминирующем полушарии 
верным путем и  в недоминантном полу-
шарии как их зеркальные изображения, 
т. е. относительно точными у одних людей, 
но с  возможными нарушениями у  других 
[Korhonen 1995: 163].

В 1970-х гг. появление новых дисци-
плин, таких как нейроанатомия, нейро-
биология и  когнитивная психология, воз-
никших на стыке наук, высветило новые 
аспекты изучения дислексии. Например, 
было обнаружено, что у дислексиков часто 
возникают проблемы с  памятью, трудно-
сти с именованием, в основном вызванные 
«неправильным использованием фоноло-
гической структуры и сегментации» [Gayán 
Guardiola 2001: 16–17]. После 1970-х  гг. 
фокус сместился с  объяснения медицин-
ских факторов дислексии, таких как асим-
метрия двух полушарий мозга или офталь-
мологические нарушения, на лингвистиче-
ское описание и интерпретацию феномена. 
Стало ясно, что трудности с  чтением свя-
заны с  фонологической обработкой слов, 
а  не с  нарушениями зрения или мозговы-
ми процессами. В частности, когнитивное 
объяснение дислексии основано на при-
знании того факта, что слабые способно-
сти к  чтению возникают из-за определен-
ного дефекта в  фонологической (речевой) 
обработке слов. Этот дефицит обработки 
включает в себя как минимум два элемен-
та: дефицит фонологических навыков и нару-
шение в  приобретении навыков декодиро-
вания звука в букву [Thambirajah 2010].

Дислексия  – феномен, обнаружен-
ный у  людей, говорящих на разных язы-
ках и  использующих разные графические 
системы письма. Тем не менее установле-
но, что ее распространенность значитель-
но ниже в фонетически согласованных язы-
ках, таких как испанский, итальянский, 

греческий и  чешский [Paulesu & al. 2001]. 
В этих языках у людей дислексия проявля-
ется в основном как плохое владение чтени-
ем [Caravolas 2005]. В логографических язы-
ках, например китайском (где символ пред-
ставляет слово или значимую часть слова), 
трудности в  некорректном использовании 
иероглифов проявляются скорее при необ-
ходимости быстрого именования.

Различия между языками, их фонетиче-
скими и графическими системами диктуют 
и способы изучения дислексии, формиру-
ют лингвометодические приемы ее исправ-
ления. Самое известное и пока еще не пре-
взойденное на сегодняшний день лон-
гитюдное (долговременное) исследование 
детей с  нарушениями чтения было прове-
дено в  Финляндии в  течение длительно-
го периода – в 1993–2011 гг. [Lyytinen & al. 
2011: 86–91]. В ходе исследования был сде-
лан вывод, что для финских детей глав-
ная трудность при дислексии заключается 
в различении коротких и длинных гласных 
звуков, имеющих в финском смыслоразли-
чительную функцию (финский  – фонети-
ческий язык: произношение и  написание 
очень близки друг к  другу). В  англоязыч-
ной же теории и  практике основное вни-
мание уделяется изучению фонологиче-
ских расстройств и  фонематических соот-
ветствий буквы и  звука (для английского 
характерен значительный отрыв произно-
шения от письменного выражения).

В настоящее время за рубежом дис-
лексия рассматривается лишь как один из 
типов нарушений (отклонений) и  включа-
ется в ряд аналогичных: диспраксия (задерж-
ка формирования у  детей выполнения раз-
нообразных повседневных целенаправлен-
ных двигательных упражнений), дисграфия 
(частичное нарушение процесса письма) 
и  дискалькулия (проблемы с  сортировкой 
объектов, распознаванием рисунков, реше-
нием головоломок, пониманием пропорций 
(выше/ниже, больше/меньше), обучени-
ем счету, распознаванием чисел и сопостав-
лением чисел с  суммами). Использование 
терминов в  педагогической практике раз-
ных стран во многом зависит от правил 
и  рекомендаций, принятых в  межличност-
ном общении между педагогами и родителя-
ми, между педагогами и детьми. Так, напри-
мер, в финской педагогике кооперативности 
(сотрудничества) для обозначения понятий 
«дислексия», «дисграфия» (фин. lukihäiriöt, 
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lukivaikeukset ‘затруднения, трудности при 
чтении’) используется также эвфемизм «бло-
кирующая головоломка» (lukipulma), что-
бы избежать негативных ассоциаций со сло-
вом затруднения и в то же время успокоить 
родителей и детей и дать надежду на реше-
ние проблемы [Takala 2006: 65–85].

У 15–20 % школьников в  США наблю-
даются в той или иной степени симптомы 
дислексии [Stein & al. 2011; Dyslexia Basics 
2012: Электронный ресурс]. Примерно 
такие же цифры и  в Европе; например, 
в  Швеции от 5 до 15 % людей испыты-
вают трудности с  чтением и  письмом, 
в  Великобритании на каждые 10–20 че-
ловек приходится по крайней мере один 
с  признаками дислексии, в  Нидерландах 
от 10 до 19 % учеников имеют дислексию. 
В целом же в странах Европейского союза 
от 50 до 100 млн человек страдают трудно-
стями с письмом и чтением. Существенны 
и гендерные отличия: при дислексии соот-
ношение мальчиков к девочкам составляет 
примерно 4:1. Таким образом, это совсем не 
локальное или малозначащее явление в со-
временном мире, которым можно прене-
брегать или смотреть на него как на пери-
ферийный для социума (и педагогики в том 
числе) факт. За последние 40 лет было про-
ведено большое количество исследований 
проблем письма и чтения, дислексия была 
одним из наиболее интенсивно изучаемых 
предметов в психологии развития1.

Грамотность чтения и  понимание про-
читанного  – это, конечно, не только спо-
собность связывать письменный текст 
с  устными высказываниями и  соединять 
буквы в  слова. Это способность воспри-
нимать, понимать и оценивать письменный 
текст. Критическим периодом считается 
переход детей из IV в V класс; они больше 
не учатся читать, но должны начать читать, 
чтобы учиться [Kauliņa, Zīriņa 2010].

Для чтения и  понимания текста необ-
ходимо (как минимум) следующее: 1)  на
учиться читать и  декодировать текст; 
2)  понять смысл прочитанного и  переска-
зать текст (устно или письменно). Тесная 
связь между психоментальным процес-
сом чтения, пониманием прочитанного, 

1  Существуют интернет-ресурсы, визуали-
зирующие трудности процесса восприятия тек-
ста дислексиками и  дисграфиками, например 
http://geon.github.io/programming/2016/03/03/
dsxyliea.

способностью соотносить фразы текста со 
звучащей речью, объемом визуальной, мне-
монической, кратковременной и долговре-
менной памяти очевидна, поэтому коррек-
ция дислексии – комплексная лингвопеда-
гогическая задача.

Важнейшее место в  процессе обучения 
чтению занимает формирование фонети-
ческих умений. В  процессе чтения зри-
тельное восприятие  – начальная фаза; за 
ней следует сравнение прочитанного с зву-
чащей речью и  только потом  – понима-
ние смысла. На начальной стадии важны 
два элемента: фонологическое и фонетиче-
ское понимание. Первое (фонологическое 
понимание) характеризует способность 
детей анализировать звуковую структуру, 
т.  е. различать звуки речи, второе (пони-
мание фонем)  – это способность осозна-
вать и понимать отдельные фонемы [Tūbele 
2008: цит. по: Kauliņa, Zīriņa 2010].

Овладение знаниями о морфологии род-
ного языка  также играет ключевую роль 
в  чтении и  написании с  самых началь-
ных этапов обучения [Pacton & Deacon 
2008; Breadmore & Deacon 2018], приводит 
к  значительному улучшению навыков чте-
ния и  правописания и  их автоматизации 
[Bowers & al. 2010].

Развитие лексического запаса прямым 
образом связано с чтением слов путем уста-
новления звуко-буквенных соответствий. 
Американскими учеными была построе-
на модель лексической реструктуризации, 
объясняющая зависимость роста словарно-
го запаса в устной речи и совершенствова-
ния фонетических навыков детей [Metsala 
& Whalley 1998; Walley & al. 2003]. Знание 
лексики отражается на понимании прочи-
танного текста и  умении ученика постро-
ить корректные, логичные, разверну-
тые связные высказывания [Nation & al. 
2007; Elwer & al. 2013]. Недавно проведен-
ные исследования показали, что у англоя-
зычных детей шестилетнего возраста спо-
собность читать как обычные, так и нере-
гулярные слова была в значительной мере 
обусловлена знанием значений слов [Wang 
& al. 2013; Ricketts & al. 2016].

Дисграфия
Дисграфия  – это «частичное наруше-

ние процесса письма, при котором на-
блюдаются стойкие и  повторяющиеся 
ошибки: искажения и  замены букв, ис-
кажения звукослоговой структуры слова, 
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нарушения слитности написания отдель-
ных слов в предложении, аграмматизмы на 
письме» [Словарь логопеда 2015: 98]. Дети 
с дисграфией часто также страдают дислек
сией (и/или другими нейроповеденчески-
ми проблемами, такими как синдром дефи-
цита внимания и гиперактивности – СДВГ 
(англ. ADHD = attention deficit hyperactivity 
disorder)2), но разграничение этих отклоне-
ний не всегда поддается точной и однознач-
ной квалификации, поэтому эксперты не 
имеют четкого представления о том, сколько 
людей страдают дисграфией, однако, судя по 
приводимой во множестве работ статистике, 
считается, что от 5 до 20 % людей имеют те 
или иные проблемы с письмом. В «Словаре 
логопеда» приведен так же, как и при опи-
сании дислексии, обширный список типов 
дисграфии [Там же: 98–99].

Упоминавшееся лонгитюдное исследо-
вание дислексии и дисграфии в Финляндии 
1993–2011 гг. показало, что трудности чте-
ния встречаются у  6–7 % населения стра-
ны; такой же процент (7 %) среди учащихся 
IX классов, когда они должны решить, про-
должать ли обучение в  лицее (вторая сту-
пень образования) или поступать в профес-
сионально-техническое училище, колледж. 
Примерно такие же цифры, согласно при-
веденным в  этом исследовании данным, 
характерны для многих стран [Lyytinen & 
al. 2004; Linnakylä & al. 2004]. При переходе 
детей в V класс в Великобритании пример-
но от 5 до 15 % учеников, которые заканчи-
вают свое начальное образование, страда-
ют в  той или иной степени нарушениями 
письма и чтения [Vellutino & al. 2004].

Учителям хорошо знакомы прямые 
и косвенные признаки, которые могут сиг-
нализировать о дисграфии ученика, прояв-
ляющиеся как на письме (плохой почерк, 
затруднение с размерами букв или их удер-
жанием в линии), так и в позе ребенка (не
удобное, скрученное положение тела уча-
щегося), в  поведенческих симптомах (бы-
страя утомляемость, чрезмерная усталость 
ребенка при письме или рисовании, стрем-
ление быстрее закончить и активно избегать 
письменных упражнений). Как правило, 
трудности с письмом (как и при дислексии) 
чаще возникают у мальчиков, чем у девочек.

2  Согласно проведенным исследованиям, дис-
лексия от 30 до 70 % случаев обнаруживается 
у детей с СДВГ [Hinshaw 1992; Fletcher & al. 1999].

Причины ошибок при письме могут 
иметь следующую природу: 

1)  неврологическая (связана с функцио
нированием мозга); 

2)  эмоциональная (психические фак-
торы, связанные с эмоциями: напряжение, 
страх или стресс); 

3)  последствия методов обучения, кото-
рые не подходят для человека;

4)  наследственные факторы [Stakes 
1999].

Индивидуально-психологические 
и социальные особенности людей 

с отклонениями 
Не замеченные вовремя на ранних эта-

пах формирования личности ребенка 
и  усугубившиеся в  школьные годы те или 
иные проблемы в говорении, чтении, пись-
ме могут оставить глубокий травматиче-
ский след в  психике индивида и  сказы-
ваться на протяжении всей жизни. Обычно 
ссылаются на выдающихся представителей 
науки, культуры, спорта, которые, несмо-
тря на дислексию или дисграфию, суме-
ли подняться на вершину славы и  успеха: 
Ч. Чаплин, А. Эйнштейн, У. Дисней, фин-
ский архитектор А.  Аалто, американский 
актер Т. Круз, шведская принцесса Викто-
рия… Однако таких людей, которые смог-
ли сохранить веру в себя и свой талант даже 
не благодаря, а  скорее вопреки существо-
вавшим в  их время педагогическим кон-
цепциям обучения, исключавшим (частич-
но или полностью) из общего образова-
ния учеников с нарушениями, – единицы. 
Подавляющее большинство дислекси-
ков и  дисграфиков находились на пери-
ферии образовательного процесса; кому-
то предоставлялось корректирующее обу-
чение, но процент его эффективности был 
невысок.

Неспособность идти в ногу со сверстни-
ками может привести к  буллингу (трав-
ле) со стороны одноклассников и  сфор-
мировать у  ребенка неуверенность в  себе. 
По этой причине самоощущение учащих-
ся с таким диагнозом часто замыкается на 
низкой самооценке, что может привести 
к депрессии. У детей с дислексией или дис-
графией может возникнуть и  закрепить-
ся сильное расстройство и  беспокойство: 
например, дети с  дисграфией могут также 
испытывать трудности с другими мелкими 
моторными навыками, такими как завязы-
вание шнурков или шитье. Накапливаясь, 
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низкая психическая самооценка может 
оказывать сильное влияние на формирова-
ние самоидентификации. И в таком случае 
дисгармоничное развитие индивида стано-
вится уже социальной проблемой.

Трудности с  чтением отчетливо видны 
как на уровне образования, так и  при тру-
доустройстве и  получении квалификации. 
В  Финляндии взрослые, страдающие дис-
лексией,  – это в  основном рабочие, мел-
кие предприниматели или работающие не 
по найму лица со средним (законченным 
или прерванным) профессиональным обра-
зованием: уборщицы/уборщики, разносчи-
ки почты, газетно-рекламной продукции, 
грузчики [Leinonen 1998, 59; Tikkanen 2005]. 
Люди с трудностями в обучении часто ста-
вят низкие цели, особенно в  сфере (само)
обучения, что отражается как на получен-
ном ими образовании более низкого уров-
ня по отношению к  остальному населе-
нию, так и  на низком профессиональном 
статусе. Основной причиной часто являет-
ся негативный школьный опыт. Это также 
влияет на карьерный рост человека и струк-
туру безработицы среди взрослого населе-
ния. В Финляндии среди безработных око-
ло 40 % людей страдают дислексией [Jokinen 
2009: 18].

Инклюзия
Сменяющие друг друга концепции об-

разования  – производное социально-эко
номических трансформаций и  отражение 
общественных представлений о  социуме 
как человеческом сообществе. В  предыду-
щие два столетия в Европе и Северной Аме-
рике сменилось по крайней мере три кон-
цепции: сегрегации, интеграции, инклюзии, 
которые отражают разные подходы к учени-
кам с особыми потребностями и критериям 
их обучения.

В 1960-х гг. в  развитых странах возник-
ли дискуссии о  социальном и  экономи-
ческом неравенстве в  образовании. Люди 
начали сомневаться в  диагностике инва-
лидности и  медицинской этиологии (нау-
ке, изучающей причины или первопричи-
ны болезни не с  медицинской, а  с фило-
софской и  социально-ценностной точек 
зрения). Общество стало осознавать роль 
своих действий в  отношении разнообра-
зия, а  не только деления на большинство 
и  меньшинство. Критические дискуссии 
в западной философии и социологии при-
вели к  сдвигам в  рассмотрении вопросов 

инвалидности и  специального образо-
вания: отставание в  развитии не обяза-
тельно обусловлено физиологическими, 
природно-биологическими отклонениями, 
а,  скорее, связано с  факторами окружаю-
щей среды, такими как бедность, культур-
ная депривация (лишение самых необхо-
димых жизненных потребностей), статус 
меньшинства3. В  педагогике и  философии 
образования прошли оживленные дискус-
сии о  специальных образовательных услу-
гах [Kavale 1979].

Господствующие в 1950–1960-е гг. запад-
ные модели образования, основанные на 
бихевиоризме, в  1980-е гг. уступили место 
социально-конструктивистским концепци-
ям. Позитивистско-бихевиористские под-
ходы к  учебному процессу предполагали 
стандартизацию учебных программ и требо-
ваний, предъявляемых к учащемуся.

В 1980-е гг. на Западе происходит отказ 
от (преимущественно) медицинских объ-
яснений тех или иных отклонений, сопро-
вождавшихся с е г р е г а ц и е й  (исключени-
ем) учащихся с такими симптомами, и при-
знание с о ц и а л ь н о г о  происхождения 
тех или иных задержек в развитии ребенка 
и влияния на него  о к р у ж а ю щ е й  с р е д ы 
(в широком смысле).

Проникновение идей социально-кон-
структивисткой философии в сферу запад-
ного образования переориентировало учеб-
но-педагогический процесс и  по-ново-
му поставило вопрос об обучении и статусе 
учащихся с задержками или отклонениями 
в развитии. Конструктивизм рассматривает 
обучающихся как активных учеников, кото-
рые создают свои собственные конструк-
ции знаний, приобретая их. Люди различ-
ны в своем восприятии и опыте «реального 
мира» (realworld). Следовательно, образо-
вание является результатом толкований 
и понимания его членами социума [Lauriala 
2013]. Концепция социального конструкти-
вистского обучения поддерживает и  защи-
щает целостное развитие ребенка. Так роди-
лась педагогическая модель  и н т е г р а ц и и, 
применяемая, например в  Финляндии, 

3  В России эти вопросы также привлекают 
внимание исследователей; см.: Бедность и  раз-
витие ребенка  / под ред. Д.  А.  Александрова, 
В.  А.  Иванюшиной, К.  А.  Маслинского.  – М., 
2015.
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в  образовании детей, которые отличаются 
от основной группы какими-либо особен-
ностями [Söder 1978].

Хотя цель состояла в  том, чтобы обучать 
детей вместе с «нормальными» детьми, корни 
проблемы все еще были в  основном видны 
на уровне конкретного индивида. Индиви-
дуальный учебный план разрабатывался для 
каждого исключительного ребенка. Финская 
модель интеграции являлась альтернативой 
размещению учащихся с  особыми потреб-
ностями в  классах, группах для отдельно-
го (специализированного) обучения [Moberg 
2001: 137]. Такие ученики стали все чаще 
интегрироваться в  обычные классы после 
вспомогательной (адаптирующей) фазы в их 
обучении [Moberg 1984; Biklen 2001].

В 1990-х гг. во многих развитых стра-
нах начали критиковать общее образова-
ние за то, что оно поддерживает и сохраня-
ет, воспроизводит неравенство в образова-
нии и обществе, за то, что оно не реагирует 
на разнообразие личностей. Широкое при-
менение тестов, различного рода стандар-
тов, учебно-измерительных инструментов 
во время обучения увеличило и число уча-
щихся, не способных пройти тестирование. 
В  результате многие ученики стали попа-
дать в «серую зону», где поддержки не было 
[Evans 2000; Saloviita 2006]. 

«Саламанкская декларация о  принци-
пах, политике и  практической деятель-
ности в  сфере образования лиц с  особы-
ми потребностями» (1994) и  «Конвенция 
о  правах инвалидов» (ООН, 2006) призна-
ли равные права всех людей на образование 
и участие в жизни общества и провозгласи-
ли принцип и н к л ю з и в н о г о  (включен-
ного) образования. Понятие «инклюзия» 
часто рассматривается в  очень широком 
диапазоне, но для целей настоящей статьи 
ограничимся упоминанием о двух аспектах.

Социальное понимание инклюзии опре-
деляет содержание термина таким обра-
зом: это сосредоточение внимания на фраг-
ментированных группах по отношению ко 
всем группам; фрагментированные груп-
пы рассматриваются как социально уязви-
мые. Существуют неформальные способы 
личного и  институционального отчужде-
ния учеников, поскольку школьные сооб-
щества могут подвергать их дискримина-
ции по признаку пола, класса, инвалидно-
сти, сексуальной ориентации, этнической 

принадлежности, вероисповедания и семей-
ного положения.

Более узкое (школьно-педагогическое) 
понимание инклюзии – это забота об уче-
никах с  ограниченными возможностями, 
категории лиц с особыми образовательны-
ми потребностями [Ainscow & al. 2006].

Тем не менее связь между широкой и более 
узкой интерпретацией понятия очевидна. 
Речь идет о том, чтобы с помощью обучения, 
построенного по принципу инклюзии, фор-
мировать сознание детей, в  будущем стре-
мящихся к  построению и н к л ю з и в н о г о 
о б щ е с т в а. Построение и  первого (инклю-
зивного образования), и  второго (инклю-
зивного общества) предполагает обсужде-
ние ценностей, лежащих в  основе челове-
ческих действий и  поведения, начиная со 
школы, далее – продолжая эту выработанную 
в инклюзивной школе (классе) линию пове-
дения  – в  обществе и, наконец, в  мире. На 
философско-ценностном уровне деклариро-
вано, что инклюзия (включение) как принцип 
педагогики – это процесс, который формиру-
ет и развивает ценности справедливости, тер-
пимости и позитивную оценку разнообразия. 
Таким образом, инклюзия, начиная со школь-
ной практики, где учащиеся проходят важные 
этапы социализации, рассматривается как 
постоянная реформа общества в  направле-
нии социальной справедливости и  социаль-
ной устойчивости [Ainscow & al. 2006].

Инклюзивное обучение включает мно-
жество изменяющихся факторов в  зависи-
мости от реальных ситуаций, людей и окру-
жающей среды [Sikes & al. 2007]. Несмотря 
на доминирующий в мире секулярный тип 
образования, инклюзивное образование 
имплицитно пытается реализовать христи-
анскую концепцию человека, гласящую: «Я 
многослоен и  обладаю внутренней глуби-
ной» [Puolimatka 2002: 133].

Система образования, ориентированная 
на инклюзивность, учитывает разнообразие 
учащихся уже на этапе планирования про-
цесса обучения. Его цель – беспрепятствен-
ное и  равноправное обучение для всех уче-
ников. Инклюзивная школа построена на 
модели сотрудничества. Это особенно акту-
ально в Финляндии, где современных учи-
телей специально готовят для нетрадици-
онных, новых видов работы с  учащимися 
[Björn 2012]. Но для этого необходимо, чтобы 
учебный план был гибким и  преподавание 
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варьировалось в  зависимости от ситуации. 
Учащиеся проходят через различные фор-
мы руководства со стороны преподавателей 
и  даже сами становятся тьюторами, волон-
терами для других; в  инклюзию вовлечены 
все  – от учителей до учеников. Однако это 
также предполагает, что в  классе работает 
больше взрослых [Lakkala 2008].

Проблемы инклюзивного образования
Переход от предыдущих типов школ 

и моделей образования (сегрегация и инте-
грация) к  инклюзивной школе  – слож-
ная задача, поскольку требует обширного 
дидактического и педагогического обновле-
ния всей школьной организации и школь-
ного сообщества, что должно привести 
к изменению форм работы всего школьного 
педагогического персонала [Sage 1997: 105; 
Jylhä 2007: 210]. «То, что считается непре
одолимой проблемой в одном месте, может 
быть беспроблемным и легко поддающим-
ся “лечению” в другом месте удовлетвори-
тельным для ребенка способом» [Fischbein 
& Österberg 2009: 38].

Как ни странно, препятствием на пути 
к инклюзии может быть не отсутствие вни-
мания к ученику с нарушениями, а, напро-
тив, – чрезмерная забота о психическом, ду-
шевном благополучии маленького человека. 
Например, в  Италии начиная с  1977  г. ста-
ли постепенно отказываться от использова-
ния инструментов сегрегации и интеграции 
в  школьной практике, помещая почти всех 
детей в общие классы (за исключением детей 
с сильно выраженными особенностями). Там 
учителям помогают хорошо обученные «учи-
теля поддержки» и  у каждого ученика есть 
индивидуальная учебная программа. Так, во 
многих европейских странах только менее 
2 % учащихся переведены в специальные ка-
тегории. Напротив, в Скандинавии сегрега-
ция в 2000-е гг. даже увеличилась: в частно-
сти, в Финляндии в 2008 г. 6,1 % всех учащих-
ся начальной школы учились в специальных 
классах или для них были организованы от-
дельные занятия. Этот процент один из са-
мых высоких в мире [Saloviita 2012: 121]. Хотя 
Финляндия внедряет ряд международных 
инструментов для включенного образова-
ния, положение не столь радужно. И все по-
тому, что учащемуся с особенностями хотят 
создать комфортную, не травматичную для 
его психики атмосферу; это тот случай, ког-
да необходимо найти компромиссный вари-
ант между и н д ив и д у а л ь н ы м  подходом 

и  необходимостью с о ц и а л и з а ц и и  ре-
бенка. Финская школьная система и  педа-
гогическое образование еще достаточно да-
леки от идеологии инклюзивной школы 
[Naukkarinen & Ladonlahti 2001: 121].

Не менее жесткая критика системы обра-
зования звучит и  в Швеции. Швеция уже 
в  1990-е гг. имела четкое намерение создать 
инклюзивную школу, основанную на ценно-
стях демократии, концепции «скандинавского 
социализма», этнической, религиозной, поли-
тической толерантности, уважения прав чело-
века. Тем не менее практические разработки 
и конкретный школьный опыт зачастую дви-
жутся в противоположном направлении [Haug 
1998: 28–29, 62]. Одной из причин эксперты 
называют достаточную автономность муни-
ципального образования в  Швеции (муни-
ципалитет сам может определять количество 
специальных классов для детей, что, конеч-
но, увеличивает сегрегацию). Другая причи-
на – поведение, дисциплина некоторых детей 
(подростков), требующих к себе повышенно-
го внимания со стороны учителя и отнимаю-
щих это внимание от других детей, в частности 
от детей с  особенностями, в  результате чего 
инклюзивное образование теряет свое целе-
вое назначение, и  все возвращается на кру-
ги своя, к сегрегации учеников, «мешающих» 
процессу обучения [Egelund & al. 2007: 184–
185; Göransson & al. 2011].

В то же время на более высоких уровнях 
образования (среднее специальное и  осо-
бенно высшее) идею инклюзии оказыва-
ется легче осуществить. В  Швеции права 
людей с  ограниченными способностями 
к  обучению защищаются омбудсменом по 
вопросам инвалидности, должность кото-
рого была введена в  Стокгольмском уни-
верситете еще в 1993 г., а вскоре – и в дру-
гих учебных заведениях. Омбудсмен зани-
мается вопросами и  правами студентов 
с  ограниченными возможностями [SOU 
2001]. В некоторых университетах (напри-
мер, в  Университете Лунда) созданы 
специальные подразделения по обслужи-
ванию инвалидов и людей с теми или ины-
ми особенностями, где эксперты в различ-
ных областях предоставляют информацию 
и  услуги, связанные с  учебой, для разных 
учащихся [Schenker 2005].

Способы и методы поддержки учащихся
Инклюзивная школа  – это такая шко-

ла, в которой могут учиться все дети с раз-
личными потребностями и возможностями, 
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где каждый учащийся считается одинако-
во ценным, а различия рассматриваются не 
как досадная помеха учителю во время об
учения, а  как личностно-самобытный ре-
сурс [Booth & Ainscow 2002; Ainscow & al. 
2006]. Для аргументации внедрения вклю-
ченного обучения, как правило, выдвига-
ются медико-психологические и  личност-
но-мотивационные положения, которые не 
сводят всю проблематику образования детей 
с  отклонениями исключительно к  призна-
нию фонологического, лексического дефи-
цита, вызывающего или провоцирующего 
такие отклонения. В частности, при педаго-
гической поддержке таких детей надо при-
нимать во внимание традиционные, при-
нятые для большинства учащихся методы 
обучения и активнее использовать альтерна-
тивные методы. Они предполагают, что у че-
ловека с  дислексией или дисграфией есть 
о с о б ы е  р е с у р с ы, компенсационные 
эффекты или таланты. Эти альтернативные 
методы стали разрабатываться давно, еще 
в  XIX  в., однако традиционными (сегрега-
ционной или интегративной) моделями об-
разования рассматривались как периферий-
ные, считаясь специфическими. На деле же, 
например, учебные материалы Монтессо-
ри не только полезны для детей с  особен-
ностями, но и  составляют познавательную 
ценность и  для «нормальных» детей: так-
тильные ощущения важны и  первостепен-
ны для всех людей, поэтому использование, 
к примеру, букв, сделанных из разных нео-
бычных материалов (дерево, искусственная 
кожа, стекло, пластмасса, ткань и т. д.), по-
зволяет активизировать тип памяти (мнемо-
ническую, краткосрочную, долгосрочную) 
и прочнее связать в сознании звучание (фо-
нолого-фонетический аспект) и  материал 
(демонстрация принципа произвольности/
непроизвольности языкового знака), акти-
визировать механизм абстрагирования в по-
знании мира (от тактильности – к смыслу). 
Кроме того, уже давно в вальдорфском об-
разовании (иными словами – «штайнеров-
ском», или «вальдорфско-штайнеровской 
педагогике») была разработана методика эв-
ритмии, в рамках которой дети с дислексией 
танцуют, поют и объясняют буквы и слова. 
Не менее ценными и полезными неявными 
методами являются «Обучение с  помощью 
действия/движения», «Обучение с  помо-
щью игры», «Обучение с  помощью сна», 

«Целостно-сенсорные и  ориентированные 
на деятельность уроки» и даже такая веселая 
игра, как «Подсказка».

Учитель, прошедший специальную под-
готовку для работы по инклюзивной мето-
дике, более разносторонне и  чутко реа-
гирует на психотип учащегося, ребен-
ка с теми или иными особенностями. Для 
таких детей должен быть увеличен хроно-
метраж на выполнение заданий; не нужно 
требовать обязательного, без исключений, 
для всего класса только устного или только 
письменного выполнения заданий. Также 
с  успехом можно применять технические 
средства: программы обработки текстов 
и корректуры, чтобы помочь с письменны-
ми заданиями.

Игровая методика широко использу-
ется во многих скандинавских школах. 
Перечислю наиболее популярные приемы, 
применяемые учителями в  инклюзивных 
классах: использование приложений Quizlet, 
Kahoot; проведение игр-лотерей, игр на тре-
нировку памяти, бинго; игры на развитие 
фонематического слуха (например, «испор-
ченный телефон»); применение на уроке уви-
денных дома развлекательных телевизион-
ных или компьютерных игр (для развития 
памяти, внимательности, повторения лекси-
ки и т. п.); проведение разного рода викторин, 
ролевых игр; рассказ по картинкам; разыгры-
вание ситуаций (реальных, фантастических); 
использование мобильных телефонов (пись-
менное или устное описание фото, видео) для 
создания коллективного рассказа (наррати-
ва); участие всего класса в социальных сетях 
для обсуждения какой-либо темы; проведе-
ние уроков с  природными материалами (на 
уроках рисования; есть даже учебные лек-
сические и грамматические уроки по приго-
товлению еды); написание мини-пьес (уча-
щиеся должны написать хотя бы часть своих 
реплик) и т. д.

Важное место занимает расширение лек-
сикона. С этой целью учитель может пред-
ложить детям ряд заданий: написать текст 
своими словами; сжать абзац в  одно пред-
ложение; «распаковать» текст в  изображе-
ниях (например, в  мультфильмах); надик-
товать свой голос на мобильный теле-
фон; «собрать» разрушенный текст (работа 
в  «экспертных» группах); выстроить родо-
вые и  видовые связи (гиперо-гипонимиче-
ские) между словами и т. п.
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Особые требования предъявляются к ка-
честву языкового (инструктивного) сопро-
вождения урока: язык учителя норматив-
ный, не столь вариативный, темп речи  – 
небыстрый, голос ровный, четкая дикция.
Инклюзивная школа – недостижимый идеал?

Хотя инклюзивная школа является в неко-
тором смысле желательным идеалом, одна-
ко, по признанию экспертов-практиков, ее 
реальное присутствие в жизни всех учащихся 
трудно или даже невозможно [Vehmas 2009: 
114; Takala 2010: 20]. Аргументация может 
быть взаимоисключающей, и  «оселком» 
в  том и  другом случае выступает и н д и в и д 
и  его интересы и  потребности. Так, некото-
рые английские педагоги не рассматривают 
включение как желательное образовательное 
пространство, ссылаясь на то, что учащиеся 
с аутизмом, например, могут чувствовать себя 
некомфортно в  большой группе. Напротив, 
такие ученики могут даже хотеть отделить-
ся и уйти из большой группы, а не участво-
вать в  инклюзивном школьном сообществе 
[Shakespeare 2006: 49–50]. Схожие аргументы 
звучат во многих работах зарубежных иссле-
дователей и в рассуждении о включении дис-
лексиков и  дисграфиков в  общие классы: 
насколько комфортно и психически безопас-
но, дружественно, на равных ли они чувству-
ют себя в школьном коллективе? 

Сомнения во внедрении инклюзивно-
го образования в  современный педагоги-
ческий процесс высказывают и  учителя. 
Действительно, значительное увеличение 
рабочей нагрузки и предъявляемые учите-
лю новые обязанности, связанные с  циф-
ровизацией и  психоментальными потреб-
ностями и запросами поколения Z (моло-
дежи, родившейся после 2000  г.), а  теперь 
уже поколения Alpha (детей, родившихся 
после 2010 г.), не позволяют многим учите-
лям полноценно работать в изменившихся 
условиях преподавания, уделять должное 
внимание каждому ученику.

Сокращающееся финансирование шко-
лы в  последние годы в Е вропе  – реаль-
ность; многие учительские места вакант-
ны, учителям приходится быть «много-
станочниками»: вести учебные курсы по 
двум-трем, а  то и  четырем предметам. 
Инклюзивное же образование предпола-
гает увеличение педагогических ресурсов. 
Например, в Финляндии только 3 % опро-
шенных директоров школ и учителей счи-
тают, что инклюзивное образование можно 

осуществить в  рамках выделяемых сейчас 
ресурсов (материальных и педагогических).

И тем не менее энтузиасты инклюзив-
ного обучения считают его и  неминуемой 
неизбежностью, и даже критическим импе-
ративом нашего времени. Педагогика, по 
их мнению, уже не может руководствовать-
ся прежними моделями сегрегации и инте-
грации. Мы живем в  глобальном мире 
и  нам нужны новые формы воспитания 
молодого поколения, основанные на фор-
мировании толерантного отношения к раз-
личным по своим природно-физическим 
и психоментальным особенностям людям. 
Трудности во внедрении и  продвижении 
инклюзивного образования его сторонни-
ки видят в следующем: 

–  негативные отзывы как в массмедиа, 
так и среди учителей основаны, как прави-
ло, на попытках неверно (часто апеллируя 
к  прежнему опыту интеграции) истолко-
вать инклюзию;

–  очень небольшая часть педагоги-
ческого сообщества прошла подготовку 
и  обучение, чтобы работать в  инклюзив-
ных классах;

–  далеко не всегда идея инклюзивно-
го образования встречает поддержку среди 
коллег в школьном коллективе;

–  необходимость изменения психоло-
гического климата на уровне семьи, шко-
лы, государства, иначе говоря  – форми-
рование нового типа окружающей среды, 
в которой инклюзивное образование будет 
рассматриваться не как исключение или 
экспериментаторство, а как норма.
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