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Е. С. Слепович, А. М. Поляков 
Белорусский государственный университет, Минск, Республика Беларусь 

 
 

ИНКЛЮЗИВНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В КОНТЕКСТЕ 
ПРОБЛЕМЫ РАЗВИВАЮЩЕГО СОТРУДНИЧЕСТВА 
 
В статье обосновывается эффективное сотрудничество детей с особенностя-

ми психофизического развития (далее — ОПФР) со своими сверстниками  
и взрослыми как важнейшее условие эффективности инклюзивного образования. 
Подчеркивается необходимость построения развивающего сотрудничества с ре-
бенком, которое должно соответствовать задачам его социализации и быть адек-
ватным его зоне ближайшего развития. Описан ряд проблемных позиций, без 
рассмотрения которых представляется невозможным продуктивное внедрение  
в практику идеи инклюзии. 

Ключевые слова: зона ближайшего развития; дети с ОПФР; инклюзивное 
образование; сотрудничество; социализация. 
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INCLUSIVE EDUCATION IN THE CONTEXT  
OF THE PROBLEM OF DEVELOPING COOPERATION 

 
The problem of cooperation of children with developmental disabilities with their 

peers and adults is considered in the article as the most important condition for the ef-
fectiveness of inclusive education. It emphasizes the need to build developmental co-
operation with the child, which should correspond to the tasks of its socialization and 
be adequate to its zone of proximal development. A number of problematic positions 
have been identified, without consideration of which it seems impossible to implement 
the idea of inclusion into practice productively. 

Key words: zone of proximal development; children with developmental disabili-
ties; inclusive education; cooperation; socialization. 
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Введение. Центральной проблемой инклюзивного образова-
ния является проблема сотрудничества детей с ОПФР со своими 
сверстниками и взрослыми. Важнейшей задачей помощи ребенку 
с ОПФР является построение такого взаимодействия с ним, кото-
рое будет способствовать (а не препятствовать) его психическому 
развитию, иными словами, будет развивающим. Это в равной ме-
ре касается психологической коррекции, осуществляемой психо-
логом, коррекционного обучения, в котором участвует педагог,  
и повседневного взаимодействия с ребенком его родителей  
и других детей. 

Л. С. Выготский указывал на значимость сотрудничества ре-
бенка с другими людьми для развития высших (сознательных) 
форм активности [1]. По сути, сотрудничество ребенка со взрос-
лым представляет собой первичную форму существования выс-
ших функций [1—3]. На это особо обращает внимание Г. А. Цу-
керман: «Можно не соглашаться с тем, что писал Выготский, но 
он утверждал именно это: “Всякая высшая психическая функция 
была <…> прежде социальным отношением двух людей!” Иными 
словами, социальные отношения, взаимодействия — это не про-
странство или условия развития, а сама плоть интерпсихической 
функции: то, что существует лишь между людьми, не принадлежа 
никому из них. Интерпсихическое не появляется в отношениях,  
а является этим отношением! Такое прочтение Выготского помо-
гает избегнуть еще одного упрощения: не всякое взаимодействие, 
в которое включен ребенок, автоматически создает интерпсихиче-
скую форму высшей психической функции. Это возможно лишь 
там, где намерения ребенка и взрослого пересекаются в теле зна-
ка, символа или орудия» [2, c. 63]. 

Н. Н. Вересов, ссылаясь на Л. С. Выготского, отмечает: «Взаи-
модействие людей определяет взаимодействие функций» [3, с. 125]. 
Продолжая данную мысль, можно утверждать, что системное стро-
ение и сложность высших психических функций, функций созна-
ния задается их социальной природой. В социальной ситуации раз-
вития, которая складывается к началу возрастного периода, ребе-
нок и другие люди, с которыми он вступает в отношения, берут на 
себя разные функции. И дело не только и не столько в том, что уро-
вень развития функций взрослого или сверстников оказывается бо-
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лее высоким, нежели самого ребенка, сколько в том, что функции 
оказываются содержательно разделенными и вплетенными в субъ-
ект-субъектные отношения. Например, взрослый (или другой ребе-
нок) осуществляет функцию планирования и контроля, ребенок — 
исполнения, взрослый выполняет задачу логического структуриро-
вания материала, ребенок — запоминания, взрослый — придания 
смысла, ребенок — эмоционального переживания, взрослый —
целеобразования, ребенок — целеполагания и реализации, взрос-
лый — объяснения, ребенок — понимания и т. д. При этом в раз-
личных ситуациях распределение функций может обращаться. Та-
ким образом, исходной проблемой формирования высших психи-
ческих функций, становления сознания ребенка, а следовательно,  
и развивающего взаимодействия с ним в условиях инклюзивного 
образования является проблема построения совместности, сотруд-
ничества или взаимодействия с другими людьми. 

 
Основная часть. Чтобы совместное обучение в условиях ин-

клюзии было развивающим, необходимо определенным образом 
выстроить сотрудничество его субъектов. Однако построение та-
кого сотрудничества в инклюзивном образовании — задача 
крайне сложная.  

Мы ставим перед собой цель наметить ряд проблемных пози-
ций, без рассмотрения и разработки которых, на наш взгляд, не 
представляется возможным продуктивное внедрение в практику 
современного образования идеи инклюзии. 

Теоретический анализ заявленной проблемы осуществляется  
в рамках методологии культурно-исторической психологии, кото-
рая исторически послужила основой становления специальной 
психологии и специального образования. 

В отношении проблемы развивающего сотрудничества в усло-
виях инклюзивного образования мы выделили пять взаимосвязан-
ных позиций. 

Первая позиция. Как правило, обосновывая преимущества ин-
клюзивного образования, отмечают его вклад в социализацию де-
тей с ОПФР. В то же время, поскольку такое образование является 
совместным для детей с разными типами развития, важно, чтобы 
оно было социализирующим и развивающим не только для детей 
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с ОПФР, но и для нормально развивающихся детей. Из этого вы-
текает необходимость организации такого взаимодействия специ-
алистов (учителей, воспитателей, дефектологов, психологов, тью-
торов) и родителей с детьми и детей друг с другом, которое не 
было бы ущербным ни для одной из сторон. 

Ситуация совместного обучения зачастую порождает различ-
ные проблемы в социальных отношениях. Причем это не только 
проблемы принятия аномально развивающегося ребенка нормаль-
но развивающимися сверстниками. Среди такого рода проблем 
могут быть и менее очевидные, скрытые, но от этого не менее 
значимые. Они могут быть обусловлены установками детей  
с ОПФР и их родителей, связанными с ожиданием неприятия 
окружающими, провокацией агрессии, требованием (не ожидани-
ем) помощи и др. 

Однако проблемы развивающего и социализирующего со-
трудничества в условиях инклюзии затрагивают не только про-
блему межличностных отношений, но и самого качества, содер-
жания и форм взаимодействия. В этом плане возникает ряд вопро-
сов. Как должно строиться взаимодействие ребенка с ОПФР со 
сверстниками, чтобы он научился ориентироваться в человече-
ских отношениях и понимать намерения, чувства, состояния, 
мысли, отношения других людей? Каким должно быть сотрудни-
чество нормально развивающихся детей с ребенком с ОПФР, что-
бы оно способствовало принятию такого ребенка и обеспечивало 
развитие у них коммуникации и социальной компетентности? Ка-
ким должно быть взаимодействие, чтобы максимально учитывать 
и использовать потенциал развития каждого ребенка, который 
различается у разных детей? 

Все эти вопросы затрагивают проблему ориентации ребенка на 
взрослого (другого ребенка) и взрослого на ребенка при совмест-
ном осуществлении высших функций, что предполагает осозна-
ние ими не только собственных действий, намерений, потребно-
стей и пр., но и действий, намерений, состояний своего партнера. 
В противном случае ребенок не сможет воспользоваться помощью 
последнего, а взаимодействие перестанет быть развивающим. 
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Помощь взрослого, рассматриваемая в современной психоло-
гии посредством понятия «скаффолдинг» (англ. skaffolding стро-
ительные леса), введенного Дж. Брунером [4; 5], только тогда 
может быть принята ребенком, когда она им осознается. При осу-
ществлении «разделенной на двоих» функции складывается ситу-
ация, в которой в сознание ребенка попадает собственная и чужая 
активность (и возможно ее смысл), собственная и чужая субъект-
ность на фоне неспособности самостоятельного выполнения 
функции или действия. Л. С. Выготский в этом контексте пишет 
об «осмысленном подражании» ребенка, т. е. о том, что ребенок 
способен воспроизводить лишь те формы активности и в той ме-
ре, в какой они доступны его осознанию или осмыслению [1].  

Вторая позиция состоит в необходимости учитывать в ин-
клюзивном образовании индивидуальные возможности развития 
каждого ребенка, как нормально развивающегося, так и имею-
щего ОПФР. 

За этой позицией стоит идея Л. С. Выготского о зоне ближай-
шего развития ребенка [1], которая активно разрабатывалась  
и продолжает разрабатываться его последователями [2; 3]. Зона 
ближайшего развития, раскрывая возможности конкретного ре-
бенка, проявляется в сотрудничестве со взрослым или другим ре-
бенком. Она обозначает совместное пространство сознания ре-
бенка с другим человеком, в котором происходит обучение и со-
вершается развитие. Обучение, по Л. С. Выготскому, чтобы быть 
развивающим, должно строиться в зоне ближайшего развития. 
Именно в ее пределах взрослый ставит перед ребенком конкрет-
ные задачи, связанные с его социализацией. 

Здесь важным является соблюдение двух условий. Первое со-
стоит в том, что это должны быть именно задачи, представленные 
в сознании самого ребенка как задачи. Ребенок должен осмыслен-
но к ним относиться и понимать их цели, требования и условия,  
а также принять их, т. е. согласиться строить свою деятельность  
в соответствии с ними. В противном случае помощь превращается 
в дрессуру бессмысленных для ребенка навыков. Второе условие — 
задачи должны быть доступными для решения с помощью взрос-
лого или другого ребенка и в то же время недоступны для само-
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стоятельного решения. Только так формируется и поддерживается 
внутренняя мотивация к соответствующей активности, только так 
может происходить поступательное движение в овладении ею. 

Соблюдение этих условий требует индивидуальной диффе-
ренциации взаимодействия педагога с детьми с учетом их потен-
циала. Педагог должен иметь возможность подстраивать способы 
помощи ребенку, форму и темп обучения под уровень и возмож-
ности психического развития каждого ребенка. 

В условиях инклюзивного образования разброс индивидуаль-
ных уровней развития и потенциальных возможностей становится 
особенно велик, реализовать данное требование развивающего 
обучения в условиях существующей классно-урочной системы  
с жесткой регламентацией форм, методик преподавания, темпов 
освоения материала, оценок уровня знаний детей становится 
практически невозможно. Иными словами, инклюзивное образо-
вание должно быть гибким, другим оно быть не может. 

Третья позиция вытекает из предыдущей и определяет требо-
вания к специалистам, работающим с детьми в условиях инклю-
зивного образования (воспитателям, учителям, психологам, де-
фектологам, тьюторам). 

Педагог, работающий с детьми, имеющими различные воз-
можности развития, должен уметь работать в «широком диапа-
зоне». Речь идет не только о том, что у него должны быть знания 
и компетенции, необходимые как для образования детей с нор-
мальным развитием, так и детей с ОПФР. В условиях инклюзии 
необходимо научиться гибко выстраивать взаимодействие одно-
временно с разными детьми, с одной стороны, организуя их со-
трудничество друг с другом, с другой — обучая каждого из них  
в зоне ближайшего развития. Последнее требует от специалиста 
умения оценивать реальный уровень и потенциал развития ребен-
ка, постановки задач различной сложности и оказания помощи 
различной интенсивности в их решении. 

Четвертая позиция касается содержания обучения в условиях 
инклюзивного образования. 

В этом плане некоторым ученым, точку зрения которых мы 
разделяем, представляется наиболее существенным обучение двум 
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основным составляющим субъектности — сотрудничеству (ком-
муникации, общению) с другими людьми и умению проектиро-
вать и осуществлять собственную деятельность [6—8]. Последнее 
включает умение создавать замысел, планировать, учитывать пред-
метные условия, удерживать цель в сознании, осуществлять кон-
троль и оценку деятельности. Способность к сотрудничеству вклю-
чает в себя не только владение способами и средствами коммуни-
кации, но и, что более важно, умение понимать и учитывать  
в деятельности субъектную позицию другого человека (его отноше-
ния, намерения, мысли, чувства и др.) [7; 9]. Полноценное сотрудни-
чество предполагает понимание его участников, что люди уникаль-
ны и различны, и умение учитывать это в своей деятельности. 

Возвращаясь к идее инклюзивного образования в указанном 
контексте, мы приходим к выводу о том, что, с одной стороны, 
совместное обучение детей с различным уровнем и потенциалом 
развития не может быть эффективно, если оно центрировано на 
освоении определенного предметного содержания, на формирова-
нии определенных знаний, умений, навыков, так как каждый ребе-
нок обладает своими уникальными возможностями в овладении 
ими и своими уникальными интересами. С другой стороны, если  
в образовании сместить акцент на обучение сотрудничеству и са-
моорганизации деятельности, на формирование субъектности, то 
инклюзия может стать двигателем общего образования, поскольку: 
а) раскрывает недостатки существующей современной системы об-
разования (жесткая регламентированность, ориентация на норма-
тивы и стандарты, использование тестов и пр.); б) позволяет со-
здать условия, способствующие развитию отмеченных составляю-
щих субъектности не только у детей с ОПФР, но и у нормально 
развивающихся детей. Однако, как отмечалось выше, это возможно 
лишь при условии изменения форм и характера сотрудничества как 
между взрослым и ребенком, так и между самими детьми. В этом 
отношении принятие инаковости и нестандартности ребенка  
с ОПФР может стать условием развития сотрудничества и понима-
ния себя нормально развивающимися детьми и взрослыми. 

Однако при ориентации на развитие субъектности в условиях 
инклюзивного образования все-таки остается вопрос о необходи-
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мости освоения хотя бы в минимальном объеме содержания раз-
личных предметов и формирования необходимых знаний, умений, 
навыков. Если полностью исключить из обучения требование 
овладения ими, не получим ли мы на выходе людей, которые не 
имеют даже элементарных условий для сотрудничества и творче-
ства? Чтобы этого избежать, мы полагаем, что необходимо в обра-
зовании изменить соотношение между развитием субъектности  
и формированием знаний, умений, навыков. Овладение послед-
ними следует сделать средством и материалом для первого, а не 
превращать в самоцель. 

Пятая позиция затрагивает изменения в организации обучения. 
Для того чтобы у педагога была возможность организовать 

полноценное взаимодействие между детьми и индивидуально 
ориентированную поддержку каждого ребенка, в инклюзивном 
классе (группе) должен работать не один учитель (воспитатель).  
У него должен быть помощник — психолог, тьютор, дефектолог, 
который не только помогает ребенку с ОПФР, но и, что самое 
важное, может сотрудничать с учителем (воспитателем). В этом 
случае вместе они смогут создавать в классе (группе) единое ком-
муникативное смысловое пространство. Кроме того, это поможет 
сделать работу в инклюзивном классе более эргономичной, по-
скольку тяжелый труд будет распределен между специалистами. 

 

Заключение. Подводя итог анализу проблемы инклюзивного 
образования в контексте развивающего сотрудничества его субъ-
ектов, отметим, что последнее является «камнем преткновения», 
игнорирование которого будет порождать лишь новые и все более 
сложные проблемы совместного обучения людей с различными 
возможностями и потребностями. 

Очевидной также представляется невозможность решения 
проблем инклюзии, ограничиваясь полем специального обра- 
зования. Они требуют коренной перестройки всей системы  
образования. 

Центральной идеей здесь является идея построения осмыслен-
ного взаимодействия с каждым ребенком в рамках его зоны бли-
жайшего развития. Из нее вытекает необходимость предоставле-
ния возможности педагогу ставить учебные задачи индивидуаль-
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ной сложности каждому ребенку и гибко менять их содержание, 
использовать индивидуальные способы и инструменты помощи, 
выстраивать взаимно привлекательное и полезное сотрудничество 
между детьми. 
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