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потребностями и нормативно развивающихся детей 

в совместное решение учебных задач 
(на примере решения задач на понимание 

мультипликативных отношений)
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В статье представлены результаты экспериментального изучения включения детей с особыми образо-
вательными потребностями (ООП) и нормативно развивающихся детей в процесс совместного решения 
учебных задач в зависимости от способа взаимодействия и взаимоотношений детей между собой и со взрос-
лым. В исследовании было выдвинуто предположение, согласно которому инклюзия и развитие ВПФ детей 
с ООП возможны в условиях специально организованных учебных взаимодействий со взрослым и свер-
стниками, благодаря которым инициируются процессы, определяющие возникновение и развитие детских 
общностей. Показано, что взаимодействия между участниками, развивающиеся в этих условиях процессы 
коммуникации и взаимопонимания опосредствуют переход от ориентации на предметные свойства зада-
чи к анализу самих способов совместного поиска решения. Взаимосвязь выделенных в ходе исследования 
процессов (способов взаимодействия, коммуникации и взаимопонимания) характеризует 4 типа детских 
общностей, а также служит интегральным показателем включения детей в совместный способ решения за-
дач. Результаты имеют важное значение для понимания процессов, влияющих на включение детей с ООП в 
учебные ситуации, а также источников и механизмов психического развития в условиях социальных взаи-
модействий. Показано, что в ходе развивающихся взаимодействий и взаимоотношений детей между собой 
и со взрослым проявляются тенденции к развитию высших психических функций у участников.

Ключевые слова: развитие, совместная учебная деятельность, инклюзивное образование, соци-
альные взаимодействия, коммуникация, взаимопонимание.
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Введение

Инклюзия детей с особыми образовательными по-
требностями является на сегодняшний день одной из 
центральных проблем как образовательной практики, 
так и научного исследования. Влияние социальных 
взаимодействий на процесс включения детей с ООП и 
нормативно развивающихся детей в совместную учеб-
ную деятельность становится предметом многих теоре-
тических и экспериментальных исследований [см.: 16; 
21; 22 и др.]. Однако, несмотря на возрастающее количе-
ство работ, посвященных данной проблеме, до сих пор 
не обнаруживается согласия между исследователями в 
вопросе эффективности совместного обучения детей с 
ООП и нормативно развивающихся детей для процес-
са их развития, остается малоизученным сам процесс 
включения детей с ООП и нормативно развивающихся 
детей в совместные учебные ситуации. В связи с этим 
критике подвергается и сама модель образовательной 
инклюзии [см.: 8]. Серьезную проблему представляют, 
согласно пунктам данной критики, случаи «имитации 
инклюзии», при которых дети с ООП попадают в обще-
образовательную школу, однако каких-либо изменений 
образовательный процесс не претерпевает, что приводит 
к обучению детей с ООП и нормативно развивающих-
ся детей «в одном месте», но не совместно. Сомнения 
в эффективности инклюзивного образования выража-
ет также Дж. Кауфман: «Происходят изменения в том, 
как, где и кто обучает детей с ограниченными возмож-
ностями. Остается открытым вопрос: обеспечат ли эти 
изменения более подходящее и более эффективное об-
учение таким учащимся или в результате мы вернемся 
к раннему периоду, когда недостатки развития вообще 
не выявлялись и такие дети оказывались неприспосо-
бленными в системе общего образования, которая, как 
предполагалось, пригодна для всех детей?» [цит. по: 8].

В связи с этим одной из центральных задач научно-
го исследования в области инклюзивного образования 
становится изучение складывающихся совместных дей-
ствий и взаимодействий между детьми с ООП и норма-
тивно развивающимися детьми, детьми и взрослым в ус-
ловиях совместной учебной деятельности, генетически 
исходной формой которой является коллективно-рас-

пределенная организация учебных действий. Решение 
данной задачи позволит проанализировать эффектив-
ность различных способов взаимодействий для разви-
тия как детей с ООП, так и нормативно развивающихся 
детей, разработать и обосновать методы и технологии 
организации продуктивных форм совместной работы 
различных категорий детей между собой и со взрослым, 
выявить и обосновать критерии и показатели включе-
ния детей в совместную учебную деятельность.

Основная цель настоящего исследования состо-
яла в том, чтобы проанализировать влияние специ-
ально организованных социальных взаимодействий 
на процесс включения детей в совместное решение 
учебных задач. Таким образом, мы подходили к воз-
можности поэтапного изучения процесса включения 
детей в совместную учебную деятельность и меха-
низмов развития их ВПФ.

Теоретико-методологической базой исследования 
выступили положения, разработанные в культурно-
исторической психологии Л.С. Выготским и последова-
телями его научной школы. Центральным положением 
этой научной школы выступает основной закон разви-
тия высших психических функций: «Всякая функция 
в культурном развитии ребенка появляется на сцену 
дважды, в двух планах, сперва — социальном, потом — 
психологическом, сперва между людьми как категория 
интерпсихическая, затем внутри ребенка как категория 
интрапсихическая» [2, с. 145]. Проблема развития рас-
сматривалась Выготским как проблема, в первую оче-
редь, социальная. Специально анализируя проблему 
обучения и развития детей с умственной отсталостью, 
Л.С. Выготский утверждал, что «… глубоко антипедаго-
гично то правило, сообразно которому мы для удобства 
подбираем однородные коллективы отсталых детей. 
Делая это, мы не только идем против естественной тен-
денции в развитии детей, но, что гораздо более важно, 
мы, лишая умственно отсталого ребенка коллективного 
сотрудничества и общения с другими, стоящими выше 
него детьми, усугубляем, а не облегчаем ближайшую 
причину, обусловливающую недоразвитие его ВПФ» [2, 
с. 209]. На исключительную важность взаимодействия 
и общения с ребенком для процесса его развития ука-
зывает и А.Р. Лурия: «Есть все основания думать, что в 
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речевой системе, формирующейся в процессе общения 
ребенка со взрослым, мы действительно имеем мощное 
средство наших психических процессов… Есть все осно-
вания думать, что именно использование этого средства 
может помочь нам в важнейшей задаче — изменения и 
совершенствования высших нервных процессов челове-
ка» [9, с. 41]. В работах этих ученых, а также П.Я. Галь-
перина, В.В. Давыдова, А.Н. Леонтьева, Д.Б. Эльконина 
была поставлена проблема исходной формы учебной 
деятельности как коллективно-распределенной между 
участниками. В  дальнейшем это положение получило 
обоснование в работах В.А. Гуружапова, Г.Г. Кравцова, 
В.В. Рубцова, Г.А. Цукерман и др. Впоследствии в рабо-
тах В.В. Агеева, Ю.В. Громыко, Р.Я. Гузмана, А.Ю. Ко-
ростелева, В.В. Рубцова были разработаны способы ор-
ганизации коллективно-распределенной деятельности, 
получены данные о ее продуктивном влиянии на разви-
тие когнитивных процессов у детей.

Помимо отечественных исследований, в целом 
ряде зарубежных работ, исследующих проблему со-
циальных взаимодействий и обучения, показано, что 
организация коллективных и групповых форм рабо-
ты детей в классе ведет за собой развитие и влияет на 
формирование их ВПФ (языка, мышления), навыков 
взаимодействия, рефлексии, коммуникации и взаи-
мопонимания [см.: 14; 16; 17; 18; 22 и т. д.].

Проблема обучения и развития детей, в том числе и 
детей с ООП, должна быть поставлена и рассмотрена не 
с точки зрения их ограничений или присущего им де-
фекта, а с точки зрения изменения возможностей и спо-
собностей детей включаться в социальную ситуацию и 
быть участником тех или иных взаимоотношений, кото-
рые складываются с его сверстниками и взрослыми. Мы 
далеки от утверждения того, что надо игнорировать тот 
или иной тип или особенность развития детей (положе-
ние, из-за которого многие исследователи инклюзии се-
годня подвергаются критике), мы лишь хотим сказать, 
что, несмотря на различия, существующие между деть-
ми, невозможно рассматривать процесс их развития вне 
формирующейся социальной ситуации.

Данную мысль подчеркивает, в том числе, пред-
ставительница швейцарской психологической шко-
лы Анна-Нелли Перре-Клермон. С ее точки зрения, 
«…  социальное неравенство не является собственно 
психологическим неравенством» [10]. Данный взгляд 
лежал в основе ее исследований роли социальных 
взаимодействий в развитии интеллекта детей, прове-
денном среди детей из различных социальных групп. 
Перре-Клермон удалось показать (в противовес 
взглядам В. Дуаза и Г. Муни [см.: 14], что при органи-
зации продуктивных социальных взаимодействий во-
прос стоит не только и не столько во внутригрупповой 
вариативности в отношении когнитивных различий, 
сколько в наличии социо-когнитивного конфликта: 
«… конфликт — это главный элемент эволюции и что 
она как результат социального взаимодействия не 
связана только и обязательно с наличием разрыва в 
интеллектуальных уровнях партнеров» [9]. В основе 
развития интеллекта, с точки зрения Перре-Клермон, 
лежит процесс координации различных точек зре-
ния на предмет задачи, «… что и приводит к развитию 

интеллекта в ходе интериоризации («вращивания 
внутрь») этого согласования» [11].

В результате анализа истории проблемы, нами 
было сделано предположение, что инклюзия и разви-
тие ВПФ детей с ООП возможны в условиях специ-
ально организованных учебных взаимодействий со 
взрослым и сверстниками, благодаря которым ини-
циируются процессы, определяющие возникновение 
и развитие детских общностей.

Методика исследования

В исследовании применялась методика «Весы», 
разработанная совместно В.В. Рубцовым и Л.  Мар-
тин [12, с. 93—106], позволявшая детально проследить 
формирование детской общности, выявить и экспери-
ментально изучить процессы, благодаря которым дети 
включались в совместное решение задач, расширяя 
общение и взаимодействие между собой и со взрос-
лым. Впоследствии данная методика была перерабо-
тана и модифицирована, на ее основе созданы такие 
методики, как «Рычаг» и «Плавание тел» (применя-
лась, в частности, в исследовании Е.В. Высоцкой [5]).

Методика представляла собой установку из метал-
лического круга, закрепленного в центре на штативе. 
На металлический круг сверху наносилась шкала, на 
которой экспериментатор устанавливал равные по 
весу грузы-магниты. Испытуемые могли изменять 
число грузов и расстояние от центра шкалы. Детям 
индивидуально или совместно предлагалось решать 
последовательно 12 задач на установление равновесия.

Для верного решения этих задач необходимо было 
установить равенство действия моментов сил. На-
блюдая за особенностями взаимодействия детей в 
процессе решения, можно было в экспериментальных 

Рис 1. Примеры экспериментальных задач (цифра на 
рисунке указывает на количество грузов, а деления шкалы 

указывают на расстояние грузов до центра тяжести)
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условиях изучать возникающую коммуникацию и 
взаимопонимание, оценивать влияние этих процессов 
на возникновение новых способов взаимодействия и 
включение детей в совместный поиск решения задач, 
развитие у детей речи, внимания, мышления.

Исследование состояло из двух этапов.
На 1-ом этапе каждому участнику необходимо 

было ответить на вопрос, будут ли при заданном по-
ложении грузов весы находиться в равновесии. При 
этом грузы устанавливал экспериментатор, и дети их 
не передвигали и не убирали. В зависимости от ори-
ентации детей на значимые для установления равно-
весия факторы и их соотношение (вес и расстояние 
до центра тяжести) определялись различия в по-
нимании детьми правила равенства моментов сил и 
устанавливался соответствующий уровень развития 
мышления каждого ребенка.

2-ой этап состоял из двух серий: кооперативной 
и индивидуальной, проводившихся последовательно 
друг за другом. В кооперативной серии 2-го этапа дети 
располагались на двух противоположных сторонах 
шкалы и совместно решали задачи1 на равенство момен-
тов сил при условии распределения между ними опера-
ций таким образом, что один участник, действуя только 
«на своей» половине установки, мог передвигать грузы 
по нанесенным на нее шкалам, а другой участник, также 
действуя только на своей половине установки, мог убав-
лять или добавлять грузы, но только на той шкале, на 
которую их установил экспериментатор. Это позволяло 
создавать ситуации, при которых задача принципиаль-
но не могла быть решена только одним участником без 
привлечения к поиску решения его напарника.

Проводившаяся кооперативная серия позволяла 
изучить особенности взаимодействия детей между 
собой и со взрослым, проанализировать процессы, 
которые отражали особенности складывающейся 
детской общности и, в конечном итоге, оказывали 
влияние на развитие ВПФ детей и их включение в 
совместный поиск решения учебных задач.

После кооперативной серии, на 2-м этапе экспери-
мента проводилась повторная индивидуальная серия, 
в которой детям вновь предъявлялись задачи из 1-го 
этапа. Это позволило выявить изменения, которые про-
изошли или не произошли в понимании участниками 
правила действия моментов сил, связать эти изменения 
с процессами, возникающими в условиях совместных 
действий и взаимодействий при решении задач.

В исследовании приняли участие 14 детей 
7—9 лет, учащиеся 1—4-х классов общеобразователь-
ной школы, из них 9 мальчиков и 5 девочек.

Возрастное распределение выборки:
•	 2 ребенка — 7 лет;
•	 6 детей — 8 лет;
•	 6 детей — 9 лет.
Распределение по социально-личностным осо-

бенностям:
•	 нормативно развивающихся — 7 детей;

•	 с особыми образовательными потребностями— 
7 детей, из которых:

— с задержкой психического развития 
(ЗПР) — 2 ребенка;

— с тяжелыми нарушениями речи (ТНР) — 
3 ребенка;

— с нарушением опорно-двигательного ап-
парата (НОДА) — 1 ребенок;

— с нарушением слуха — 1 ребенок.
В результате 1-го этапа исследования у детей 

было выделено 4 различных типа ориентации2:
1-й тип — дети с этим типом ориентации учитывали 

при решении задачи исключительно фактор веса. Этот 
тип ориентации демонстрировали два испытуемых. 
Для них были характерны следующие ответы: «Будут 
ровно, потому что здесь 1 и здесь 1» (в задаче 3) или 
«В сторону 3, потому что 3 тяжелее 1» (в задаче 6) и т. п.

2-й тип — дети с этим типом ориентации учитывали 
преимущественно вес грузов, но правильно понимали 
роль расстояния при решении задач с одинаковыми веса-
ми. Этот тип ориентации демонстрировали пять испыту-
емых. Они в основном давали следующие ответы: «Вле-
во, потому что стоят ближе к краю, а их 2, и там 2» (задача 
7), «Будут ровно, потому что здесь стоит сюда (показыва-
ет на центр), а здесь ближе к краю» (задача 8) и т. п.

3-й тип — дети с этим типом ориентации учиты-
вали при решении задач в основном расстояние до 
центра тяжести. Этот тип демонстрировали четыре 
испытуемых. Они в основном давали ответы следую-
щего характера: «Наклонится к тому, который ближе 
к краю, в сторону 1» (в задаче 8), «В сторону 1, пото-
му что ближе к краю» (в задаче 4) и т. п.

4-й тип — дети с ориентацией данного типа учиты-
вали при решении задач оба фактора и верно понима-
ли их значение для достижения состояния равновесия. 
Они правильно выделяли связь между весом и рас-
стоянием, но сформулировать соотношение факторов 
в правиле равенства действий моментов сил (произ-
ведение веса на расстояние до центра тяжести) они не 
могли, что приводило их к ошибкам при решении за-
дач. Этот тип ориентации демонстрировали три испы-
туемых. Для них были характерны следующие ответы: 
«Будет перевешивать в сторону 3, потому что там 3 ки-
лограмма, а там 1, но он на втором делении, а значит, 
как 2 килограмма. Где 3 все равно тяжелее» (в задаче 
4), «1 меньше, но на более большом уровне, а 2 на ма-
леньком уровне, но их больше» (в задаче 5) и т. п.

В ходе кооперативной серии 2-го этапа дети объеди-
нялись в пары, в которых один из участников относился 
к одному типу ориентации, а его напарник — к другому. 
Помимо разницы в интеллектуальном развитии между 
детьми с ООП и их нормативно развивающимися свер-
стниками, мы предполагали наличие определенного 
социально-личностного разрыва, обусловленного их 
индивидуальными особенностями. Это обстоятельство 
мы специально учитывали при организации групповой 
работы. Всего в исследовании участвовали 7 пар.

1 Задачи данной серии соответствовали задачам, предъявлявшимся детям на I-м этапе.
2 Типы ориентации, установленные у детей первой экспериментальной серии, соответствуют данным, описанным Л. Мартин [23] и 

В. Рубцовым [12].
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Результаты исследования

Анализ результатов кооперативной серии 2-го эта-
па показал, что в ходе совместного решения детьми 
учебных задач между ними возникают различные по 
своему характеру процессы коммуникации и взаимо-
понимания, обусловливающие возникновение новых 
способов взаимодействия между детьми и взрослым. 
Эти структурные составляющие в их взаимосвязи 
могут рассматриваться как содержательная характе-
ристика возникающей детской общности и как пока-
затель включения детей в совместный способ решения 
задач. Изменение отношений между детьми и взрос-
лым в ходе формирования новых способов взаимодей-
ствия определяло возникновение новых возможно-
стей в плане развития ВПФ у детей, а, следовательно, 
расширяло их зону ближайшего развития (ЗБР). Все-
го на основе анализа результатов исследования нами 
было выделено 4 типа детских общностей.

I. До-кооперативный тип общности.
Данный тип общности характеризуется, прежде 

всего, отсутствием между детьми коммуникации, на-
правленной на совместный поиск решения задач. 
Вместо этого в ряде случаев отмечалась речь, сопрово-
ждавшая индивидуальные операции детей, которая не 
обращена ни к экспериментатору, ни к напарнику по 
совместной работе, а является «речью для себя» («Я 
сделал тяжелее… А если вот удалить?»). Также отмеча-
лись ненаправленные обращения к экспериментатору 
(«Я знаю, я знаю, как можно сделать… могу вот так»). 
И те и другие высказывания детей имели своей целью 
продемонстрировать возможности индивидуального 
действия и взглянуть на свое действие со стороны, что 
указывало на развитие рефлексии на индивидуальное 
действие, которая, в свою очередь, способствовала в 
дальнейшем развитию понимания его ограниченно-
сти. Как следствие, между детьми не возникает про-
дуктивных взаимодействий, которые позволили бы 
им приходить к верным способам решения задач.

Понимание целей и возможностей действия пар-
тнера не становилось для этих детей специальной зада-
чей. Первостепенное значение приобретало понимание 
правил собственного действия. В связи с этим дети не 
включались в совместный поиск решения задачи, огра-
ничиваясь собственными индивидуальными пробами.

Пример 1. Паша А. — участник с ООП и Настя Г.
(Паша отвечал за вес, а Настя за расстояние).
Задача 1.

Сначала Паша тянется к магнитам, но потом убирает 
руки, ничего не делает сам. Наблюдает за действиями 
Насти, которая также потянулась к магнитам.
Э: Вы можете друг с другом общаться, разговаривать, 
какие-то решения друг другу предлагать.
Оба одновременно манипулируют своими магнита-
ми, не обращая внимания на действия друг друга. 
Паша оставляет у себя 2 магнита на второй шкале.
Настя: (двигает магниты вбок, в сторону от линии 
равновесия. Потом двигает магниты на первую шкалу)
Паша: Почему я хочу тоже двигать, а я не могу?

Столкновение с невозможностью индивидуаль-
ного решения предложенной задачи, с затруднения-
ми, обусловленными объективными условиями зада-
чи, становилось для детей указанием на ограничение 
возможностей лишь их индивидуального действия. 
Заметим, что Л.С. Выготский и А.Р. Лурия, анализи-
руя работы В. Келера, К. Гроос, И.П. Павлова и К. Бю-
лера, специально указывают на значение ограниче-
ний и возникающих по ходу решения препятствий 
для развития интеллектуальных функций: «Наконец 
вспомним, что все наше мышление возникает также 
из подобных затруднений. Как показал в своем пре-
красном анализе мышления Дьюи, всякое мышление 
возникает также из затруднения» [4, с. 49]. Требова-
ние взрослого решить задачу обусловливало необхо-
димость преодоления возникшего ограничения, что и 
приводило детей к необходимости коммуникации и 
общения друг с другом, а в итоге — к обсуждению и 
пониманию ограничения закрепленных за ними дей-
ствий, к осознанию предмета задачи, представленно-
го как соотношение факторов равновесия.

II. Псевдо-кооперативный тип общности.
Коммуникация, возникающая в данном типе общ-

ности, в первую очередь, использовалась детьми в ка-
честве орудия манипулирования действиями своего 
напарника, в связи с чем понимания целей и возмож-
ностей действия другого здесь не возникало.

Пример 2. Паша А. и Настя Г. (те же участники).
Задача 1.

Настя: (Передвигает свои магниты на третью шка-
лу).
Паша: (Одновременно с действием Насти) Слишком 
много.
Настя: (Указывает на магниты Паши) Один магнит 
убери.
Паша: (Убирает один магнит).
Настя: (Указывая на магниты Паши) И еще один 
магнит.
Паша: (Убирает 1 магнит).

Пример 3. Никита Ш. — участник с ООП и Олег Е
(Никита отвечает за вес, а Олег за расстояние).
Задача 2.

Никита: (Ставит магниты между первой и второй 
шкалами).
Олег: (Одновременно с действием Никиты и не до-
ждавшись результата его действия говорит: «У меня 
еще есть»).
Э: Лучше ставить магниты на кружки…
Олег: Нет, Никит, знаешь, куда поставь …
Никита: (Передвигает свои магниты на вторую шкалу).
Олег: (Берет магниты Никиты и передвигает их сна-
чала ближе к третьей шкале, затем на первую шкалу).

Такой характер обращений не затрагивал содержа-
ния задачи и не способствовал развитию совместного 
поиска решения задачи. Однако понимание детьми 
ограничений собственного действия, возникшее из 
объективного препятствия и развивающейся рефлек-
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сии, приводило детей к необходимости преодоления 
этого ограничения, в связи с чем они наделяли себя 
правом действовать «за другого», выполняя действия 
вместо него («за него») без согласования этого акта.

В данном типе общности преждевременно говорить 
о возникновении нового типа взаимодействий, посколь-
ку само взаимодействие подменялось в данном случае 
действиями лишь одного участника, что, в свою очередь, 
не позволяло им выйти за пределы предметного поля 
задачи и обусловливало их ориентацию на предметный 
результат. Тем не менее, необходимо отметить важную 
особенность, которая свидетельствует об изменении 
формы обращения детей друг к другу, закладывает ос-
нову и, возможно, является начальным этапом дальней-
шего изменения способа взаимодействия и развития 
совместного действия, — появление в ходе совместной 
работы характерного указательного жеста, который де-
лал обращения детей направленными, привлекал вни-
мание напарника к процессу поиска решения задачи, и, 
что не менее важно, становился предметом внимания 
самих детей. Л.С. Выготский, как известно, специально 
выделял указательный жест как «основу всех высших 
форм поведения», как жест, направленный на другого 
человека и служащий средством связи с ним.

Анализ результатов показал, что подобная фор-
ма общности не является в полной мере эффектив-
ной, поскольку положительный результат в развитии 
мышления (понимания мультипликативных отноше-
ний) мы наблюдали лишь у одного участника в тех 
парах, которым так и не удалось преодолеть заданный 
способ распределения действий и продвинуться в раз-
витии совместного действия. Такая ситуация была 
характерна для данного типа общности, поскольку ак-
тивную позицию занимал преимущественно один из 
участников и задачи решались детьми лишь частично.

С точки зрения инклюзии, данная форма общности 
также оказалась неэффективной, поскольку возникав-
шая форма общения и взаимодействия не способство-
вала развитию активной позиции обоих участников, в 
то время как инклюзия — это двусторонне направлен-
ный процесс, который предполагает активность каждо-
го ребенка, его «субъективную и деятельную позицию в 
процессе “включения”». Чрезмерная опека и поддержка 
(например, один из участников эксперимента Олег Е. 
так объяснял то, что он действовал за напарника — «Ну, 
я ему помог просто») могут привести к развитию у де-
тей с ООП феномена, схожего с феноменом выученной 
беспомощности, в результате которого они будут остро 
ощущать свою «неполноценность» и связывать ее с не-
способностью действовать самостоятельно.

III. Кооперативный тип общности.
Данный тип общности характеризуется тем, что 

участники начинают учитывать возможности инди-
видуальных действий, пытаются ориентироваться на 
действия друг друга при решении задач, однако их ком-
муникация не выходит еще за рамки предметной си-
туации, продолжает отмечаться тенденция, присущая 
псевдо-кооперативному типу общности, т. е. манипули-
рование действиями напарника. В связи с этим участ-
ники взаимодействовали друг с другом по типу про-

стой кооперации действий без анализа самого способа 
взаимодействия, что не позволяло им выйти за преде-
лы предметного поля задачи. Дети начинали соотно-
сить получившийся результат со способом кооперации 
своих действий, что позволяло им правильно решать 
предложенные задачи. Этот факт свидетельствовал о 
переходе от ориентации на индивидуальное действие к 
ориентации на действие совместное. Как следствие это-
го дети начинали выделять в задаче связь между спо-
собом распределения действий и соотношением фак-
торов, необходимых для установления равновесия (вес 
и расстояние до центра тяжести). Это способствовало 
возникновению взаимопонимания между детьми. Од-
нако возникающее в ряде случаев совместное действие 
все еще было неустойчивым и нередко снова подменя-
лось индивидуальной активностью участников.

Пример 4. Лада П. (участник с ООП) и Костя З.
Задача 4.

Костя: О-о-о… (Двигает на первую шкалу).
Лада: (Одновременно с Костей убирает два магнита).
(Задача решена установлением тождества).
Э: Молодцы.
Костя: (Отодвигает свой магнит и ставит его между 
второй и третьей шкалами) Давай…
Лада: Что?
Костя: Еще два.
Лада: (Ставит еще два магнита).
Лада: Еще дальше (жестом моделирует действие Ко-
сти, показывая куда двигать).
К: (Ставит на третью шкалу).
Лада: (Одновременно с Костиным действием) Ну, 
вряд ли (собирается убрать магниты).
Э: Давайте посмотрим…
(Задача решена с применением правила момента силы)
Э: Есть еще?
Костя: Не знаю… (Двигает свой магнит и ставит меж-
ду первой и второй шкалами).
Лада: (Убирает один магнит и отвлекается на посто-
ронние (игровые) действия).
Костя: (Двигает магниты и ставит между второй и 
третьей шкалами. Затем двигает на третью шкалу).
Лада: Давай тогда мне поставим (убирает один маг-
нит. Оставляет один на первой шкале).
Костя: (Двигает на первую шкалу и устанавливает 
тождество). Это же уже было…
Э: Больше не можете найти?
Оба: не можем.

Задача 5.
Костя: (Ставит магниты между центром тяжести и 
первой шкалой) Спаса-а-ай!
Костя: (Двигает свои магниты ко второй шкале, ста-
вит их между первой и второй шкалами).
Лада: (Добавляет один магнит) На одинаковые.
Костя: Не нааадо… (Однако двигает магниты на тре-
тью шкалу).
(Задача решена установлением тождества).
Э: Есть еще здесь способы?
Лада: (Несмотря на действия Кости, убирает один магнит) 
Па бам (снова отвлекается на игровую деятельность).
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Костя: (Ставит магниты между первой и второй 
шкалами).
Костя: (Снова передвигает магниты между второй и 
третьей шкалами).
(Лада все это время не обращает внимания на то, что 
происходит на весах. Играет с магнитиками).
Костя: Лада, еще один.
Лада: Что?
Костя: Давай, один клади.
Лада: (Добавляет один магнит).
Костя: (Двигает магниты на третью шкалу и снова 
устанавливает тождество)
Э: Есть еще?
Оба: Все, не можем.

Можно видеть, что при переходе от задачи 4 к задаче 
5 действительно происходил распад совместного дей-
ствия у данных испытуемых (Косте приходилось спе-
циально привлекать внимание Лады к поиску решения 
задачи и к установлению взаимодействия), что приво-
дило их к затруднениям при нахождении правильного 
решения. Тем не менее, факты решения задач этими 
детьми указывали на понимание участниками возмож-
ностей индивидуальных действий и роль кооперации, 
опосредующей для них поиск решения задачи. При 
этом анализ способа взаимодействия не становился 
для участников предметом строящегося совместного 
действия. То есть основной целью для этих детей по-
прежнему оставалось предметное решение задачи, свя-
занное с отношением факторов равновесия.

Группы детей, у которых можно было наблюдать 
формирование данного типа общности (т. е. такой 
специфической связи кооперации, взаимопонимания 
и способа взаимодействия), демонстрировали шаг в 
развитии понимания мультипликативных отноше-
ний. Так, например, в приведенном нами примере 
Лада П. смогла продвинуться со второго на четвертый 
тип ориентации. Костя З., хотя и понимал значение 
обоих факторов для достижения состояния равнове-
сия, но все еще испытывал затруднения при формули-
ровании своих ответов, он сохранил второй тип ориен-
тации при возникновении элементов четвертого типа.

IV. Метакооперативный тип общности.
Особенностью данного типа общности является 

переход детей от предметной ориентации к ориен-
тации на сам способ взаимодействия друг с другом; 
способ взаимодействия становится специальным 
предметом анализа, который теперь опосредствует 
само решение задачи. Таким образом, здесь дети пре-
одолевают предметные рамки задачи, которая теперь 
начинает восприниматься ими в качестве ориентиро-
вочной основы строящегося совместного действия.

Пример 5. Лена К. и Самиржон Д.
Задача 1.

Лена: (двигает магниты на первую шкалу).
Самиржон: (добавляет один магнит).
Лена: Тяжелее будет, надо убрать.
Самиржон: (снимает один магнит, весы все еще пере-
вешивают в его сторону).

Лена: А может еще один убрать?
Самиржон: Если мне убрать, то он рухнет… а-а-а… да, 
можно убрать.
(Задача решена с применением правила момента сил).

Задача 4.
Самиржон: Ааа…(смотрит на Лену и моделирует рукой 
ее движение) я должен убрать два (груза-магнита).
Лена: (одновременно двигая один вперед и ориенти-
руясь на действие напарника) Убирай.
(Задача решена на основе тождества)
Э: Есть еще?
Самиржон: Двигай назад, а я добавлю один.
Лена: (одновременно с Самиржоном) Да-да (двигает 
свой магнит на вторую шкалу).

В данном случае изменяется сам характер комму-
никации детей друг с другом, она преобразуется в об-
суждение взаимосвязи индивидуальных действий и 
их отношения друг к другу, возможности включения 
индивидуального действия в структуру совместного 
действия, что, в свою очередь, приводит к возможно-
сти преобразования способа взаимодействия и нахож-
дения правильного решения задачи. В  речи участни-
ков преобладали такие фонематические особенности, 
как растягивание слов, интонирование, появление 
междометий, обсуждений возможных результатов со-
вместного действия (Алена: «Вот сюда… а здесь один 
убрать» — Самир: «Нет, теперь нам, знаешь, что де-
лать…» — Алена: «Надо сюда что ли подвинуть?»), мо-
делирование совместного действия (Алена: «Теперь 
вот так (двигает свой магнит)» — Самир: «На одну от-
ходишь, а я добавляю, вот так»). Примечательно, что 
участники здесь не рассматривали свои индивидуаль-
ные действия как независимые от действий другого, 
такого разрыва для них не существовало, что обуслов-
ливает устойчивый характер и взаимообмена действи-
ями и самого совместного действия. Взаимопонима-
ние, опосредованное коммуникацией, направленной 
на поиск совместного способа решения задачи, также в 
данном случае приобретало устойчивый характер, что 
способствовало включению участников в общее смыс-
ловое поле, где участниками вырабатывались общие 
значения и возможные «сценарии» совместного поис-
ка решения. Отношение к напарнику, которое в преды-
дущих типах общности либо отсутствовало вовсе, либо 
носило орудийный характер (использование действия 
напарника как средства преодоления индивидуальных 
ограничений), здесь приобретало характер со-участия.

В целом, мы могли констатировать, что при воз-
никновении данной формы общности у детей на-
мечались шаги в развитии понимания соотношения 
факторов, определяющих равенство моментов сил. 
В рассмотренном нами примере Лена перешла на но-
вый уровень понимания отношений равновесия, она 
начинала правильно учитывать соотношение факто-
ров веса и расстояния; и хотя она называла в своих 
ответах только один из них, тем не менее задачи реша-
лись ею верно: «Влево, потому что это дальше и тяже-
лее», «Одинаково, потому что здесь три и здесь три, и 
они оба на одинаковом расстоянии от точки» (имеет в 
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виду центр окружности). Самиржон также во второй 
индивидуальной серии хотя и ошибался в ответах, на-
зывая в основном один из факторов, однако ориенти-
ровался уже на наличие связи факторов при решении 
задач, что указывало на новый уровень понимания им 
правила равенства моментов сил («В сторону один, 
потому что ближе к краю стоит, а когда мы с тремя 
магнитиками решали, они стояли ровно»).

Следует особо отметить, что возникновение дан-
ной формы общности свидетельствовало о благопри-
ятном включении ребенка с ООП в совместную рабо-
ту. В нашем примере Лена К. является участником с 
ООП (нарушение слуха), однако это обстоятельство 
не замечалось, «игнорировалось» детьми. Центром их 
внимания становился анализ и поиск новых способов 
взаимодействия друг с другом, установление таких от-
ношений, которые будут способствовать совместному 
решению задач. В случае псевдо-кооперативной общ-
ности таких фактов не наблюдалось, предметом вни-
мания по крайней мере одного участника (в нашем 
примере это Олег Е.) становились именно особенно-
сти его напарника, которому он «должен помогать».

Выводы

Поставив своей целью анализ процесса включения 
детей с ООП и нормативно развивающихся детей в со-
вместное решение учебных задач, мы обнаружили, что 
данный процесс опосредован возникновением и разви-
тием специфических детских общностей, в основе ко-
торых лежит взаимосвязь таких процессов, как способ 
взаимодействия, коммуникация, взаимопонимание. Мы 
установили наличие связей между этими процессами, 
показав, что развитие коммуникации между участ-
никами, связанное с возникающими на пути решения 
затруднениями, обусловливает возникновение пони-
мания ограничений собственного индивидуального 
действия, возникновение и развитие взаимопонимания 
между участниками, основанного на понимании смыс-
ла собственного действия и действия другого. Разви-
вающиеся коммуникация и взаимопонимание созда-
ют предпосылки изменения способа взаимодействия, 
в результате чего формируется новый тип отношения 
участников друг к другу («отношения со-участия»), 
происходит переход от предметной ориентации и «зам-
кнутости» в предметном поле задачи к ориентации на 
анализ самого способа взаимодействия друг с другом. 
Особое значение в развитии такой ориентации при-
обретают знаково-символические средства общения 
детей друг с другом, что проявилось, например, в воз-
никновении указательного жеста, с помощью которого 
для участников становилось возможным привлечение 
внимания своего напарника к процессу поиска совмест-
ного решения задачи (жест в данном случае становился 
средством регуляции сначала чужих действий, а затем 
и совместного действия участников). Жест становился 
своеобразным «мостиком» или знаком, свидетельству-
ющим о начале формирования совместного действия.

А.-Н. Перре-Клермон связывала процесс разви-
тия интеллектуальных структур с возникновением 

конфликта мнений детей в группе по поводу предме-
та задачи, с координацией этих точек зрения и после-
дующей интериоризацией этого процесса. При этом 
сам конфликт Перре-Клермон рассматривает как 
«катализатор в химической реакции», как триггер, 
запускающий процесс «нарушения равновесия» [10]. 
Как ей удалось достоверно показать, данный подход 
действительно заставляет детей приходить к необхо-
димости рассматривать «чужую» точку зрения как 
один из возможных вариантов решения, находить 
пути соотношения своей и «чужой» позиции. Одна-
ко когда мы говорим о самом процессе образования 
совместности, мы видим, в частности из данного ис-
следования, а также из материалов, полученных в ис-
следованиях В.В. Рубцова [25], Г.А. Цукерман [15], 
Е.В. Высоцкой [5], что он основывается не столько 
на возникающем конфликте точек зрения по поводу 
предметного содержания задачи, сколько на возни-
кающих и развивающихся процессах коммуникации 
и взаимопонимания, позволяющих детям преодо-
левать заданную взрослым ситуацию ограничения 
индивидуальных действий и выходить в область 
смыслового взаимодействия, за счет чего становилось 
возможным решение задачи на основе совместного 
действия и усвоение обобщенного способа действия.

Новый тип отношений и взаимодействий между 
детьми определяет для детей с ООП новые рамки их 
возможностей по отношению к складывающейся со-
циальной ситуации — дети становятся активными 
участниками процесса инклюзии, расширяются воз-
можности их участия в совместной деятельности и 
взаимодействии с их социальным окружением, а со-
ответственно, расширяются границы их зоны ближай-
шего развития (ЗБР), что было установлено нами на 
примере развития психических функций этих детей. 
Так, полученные нами данные свидетельствуют о том, 
что более чем у половины наших испытуемых (9 из 14) 
повысился уровень понимания мультипликативных 
отношений и они перешли на новый тип ориентации: 
трое участников повысили свой тип ориентации со 
второго на четвертый, двое участников повысили тип 
ориентации с третьего на четвертый, один участник 
повысил тип ориентации с первого на четвертый, один 
участник повысил тип ориентации со второго на тре-
тий, и еще два участника с четвертым типом ориента-
ции, хоть и не смогли сформулировать правило умно-
жения сил и перейти на пятый тип ориентации, тем не 
менее пытались выделить общее правило решения та-
кого класса задач и формулировали правило сложения 
сил. Участники, чей тип ориентации остался прежним, 
преимущественно имели четвертый тип ориентации, 
т.  е. и до участия в эксперименте имели правильное 
понимание соотношения факторов равновесия. Одна-
ко один участник, который не смог перейти на новый 
тип ориентации, обнаружил в первой индивидуальной 
серии первый тип ориентации. В кооперативной серии 
это был участник с ООП и один из представителей 
псевдо-кооперативного типа общности. Ему так и не 
удалось активно включиться в процесс «совместного» 
поиска решения задач. Тем не менее, даже у детей, чей 
тип ориентации остался прежним после проведения 
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кооперативной серии, отмечается снижение количе-
ства ошибок в последующих индивидуальных пробах 
(некоторые из них даже смогли сформулировать пра-
вило сложения сил). Ряд детей обнаружили тенденцию 
к развитию иных психических функций. Отмечалось, 
например, снижение отвлекаемости на посторонние 
занятия (игровую деятельность) и сосредоточение на 
решении учебных задач, что может свидетельствовать 
о развитии внимания у детей, а также развитие на-
правленной и развернутой речи у детей с тяжелым на-
рушением речи. Все это свидетельствовало о том, что 
включение детей в процесс совместного решения учеб-
ных задач, основанное на развивающихся процессах 
коммуникации, взаимопонимания и взаимодействия, 
является эффективной формой развития как детей с 
ООП, так и нормативно развивающихся детей.

Изучение описанных нами процессов позволило 
выделить 4 типа детских общностей, которые могут 

рассматриваться как определенные стадии процес-
са включения детей с ООП и нормативно разви-
вающихся детей в совместную учебную ситуацию. 
Причем взаимосвязь выделенных нами процессов 
представляет собой интегральный показатель вклю-
чения детей в совместный способ решения задач. 
В  изменении способа взаимодействия и взаимо-
отношений между детьми раскрывается динамика 
процесса инклюзии: инклюзия вместо специфиче-
ски оторванного от практики представления о соци-
альной ситуации развития детей с ООП становится 
проектируемым результатом организации соци-
альных взаимодействий и взаимоотношений детей 
и взрослых, т. е. коллективно-распределенной учеб-
ной среды, в основе которой, как и в основе реаль-
ной инклюзии, лежат «… генетически социальные 
отношения, реальные отношения…» самих участни-
ков [1, с. 1023].
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