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В огромном по объему и глубине научном и практическом наследии 

Льва Семеновича Выготского одним из наиболее известных является понятие 

зоны ближайшего развития. Это понятие имеет аналоги и активно использу-

ется учеными, пишущими по-английски (the zone of proximal development) и 

по-немецки (die Zone der proximalen Entwicklung). В нашей стране это поня-

тие знакомо всем специалистам, которые, осваивая профессию педагога, де-

фектолога, психолога, соприкасаются с творчеством нашего великого земля-

ка. Однако знакомство с известным понятием зачастую остается на уровне 

«на слуху», «слышал об этом и даже могу вспомнить определение», но оно не 

реализуется в реальной педагогической практике, в практике детско-

родительских отношений. Это заключение я могу обосновать многолетними 

наблюдениями и беседами со студентами, выпускниками и работающими 

специалистами, и в большинстве случаев среди них оказывались те люди, ко-

торым я сама преподавала детскую психологию, возрастную и педагогиче-

скую психологию, психологию развития или специальную психологию, в 

программах которых научному наследию Л.С. Выготского уделяется немалое 

место. Вопрос о том, почему возникла пропасть между знаменитым и весьма 

продуктивным понятием и его прикладным использованием, занимал меня 

постоянно. Поиски ответа на него заставили обратиться к изучению истории 

и современного состояния психологического и педагогического сознания в 

отношении понятия зоны ближайшего развития.  

Как справедливо отмечает И.А. Корепанова [21], это понятие кажется 

на первый взгляд простым и очевидным, а в реальности это сложное понятие, 

которое затрагивает обсуждение фундаментальной проблемы «обучения и 

развития», и, следовательно, и проблемы движущих сил развития. Другую 

позицию высказывает Е.Е. Кравцова, подчеркивая, что «…понятие зоны 

ближайшего развития оказалось малоизученным, по нашему мнению, в силу 

того, что выступало преимущественно в качестве некоей теоретической идеи 

и долгое время рассматривалось только в контексте проблемы соотношения 

обучения и развития» [24, с. 42]. В обзоре исследований, посвященных зоне 

ближайшего развития, С.Е. Башмакова приходит к заключению, что «не-

смотря на огромную популярность, ЗБР остается наиболее изученным и все-

таки недостаточно понимаемым понятием культурно-исторической психоло-

гии»  [2, с. 20].    



Изучая данную область, мы предполагали, что  столь часто упоминае-

мое в психологии развития и в педагогической психологии понятие зоны 

ближайшего развития все еще не получило достаточного содержательного 

наполнения как в теоретическом плане, так и в первую очередь для целей его 

практического использования, следовательно, имеет проблемные вопросы 

для дискуссии и существенный эвристический потенциал.  

Прежде всего, необходимо привести собственные определения Л.С. 

Выготским зоны ближайшего развития. Л.С. Выготский следующим образом 

определял зону ближайшего развития: «Условимся называть … уровнем ак-

туального развития ребенка тот уровень, которого ребенок достиг в ходе сво-

его развития и который определяется с помощью задач, решаемых ребенком 

самостоятельно… Зона ближайшего развития ребенка – это расстояние меж-

ду уровнем его актуального развития, определяемым с помощью задач, ре-

шаемых самостоятельно, и уровнем возможного развития, определяемым с 

помощью задач, решаемых под руководством взрослого и в сотрудничестве с 

более умелыми сотоварищами» [10, с. 399-400].  «Область несозревших, но 

созревающих процессов и составляет зону ближайшего развития ребенка» 

[11, с. 264]. «… поскольку обучение опирается на несозревшие, но созрева-

ющие процессы, а вся область этих процессов охватывается зоной ближай-

шего развития ребенка, оптимальные сроки обучения устанавливаются в 

каждом возрасте зоной его ближайшего развития» [32, с. 41-42].  

Л.С. Выготский обозначил также способы помощи взрослого ребенку в 

зоне ближайшего развития. Эти способы используются в случаях несамосто-

ятельного решения ребенком различных задач. К ним он относил руководя-

щие указания и сотрудничество посредством использования наводящих во-

просов как косвенного наведения на правильный способ действия, объясне-

ние ребенку принципа решения задачи, ее расчленение на части, причем за-

дача должна находиться за пределами актуального умственного возраста ре-

бенка.  

Зона ближайшего развития имеет также и вторую границу – за ней рас-

положено такое содержание встающих перед ребенком задач, которые он не 

может решить даже в сотрудничестве со взрослым, какие бы адекватные спо-

собы этот взрослый ни использовал.  

Еще в 1987 году Ю.З. Гильбух писал: «Выдвинув концепцию о ЗБР в 

последние годы своей жизни, Л.С. Выготский, как известно, не успел завер-

шить ее разработку, оставив, по выражению Д.Б. Эльконина, окончательное 

решение этой задачи своим ученикам и последователям. … С тех пор прошло 

более полувека, но для развития данной концепции сделано сравнительно 

немного [12, с. 33]. Стоит однако отметить, что за время, прошедшее после 

публикации статьи Ю.З. Гильбуха, появилась целая серия исследований рус-

скоязычных авторов, прежде всего тех, кто работает в русле культурно-

исторической концепции Л.С. Выготского [2; 3; 4; 5; 6; 13; 18; 19; 21-23; 24; 

26; 33; 34; 36]. Серьезный интерес к исследованиям Л.С. Выготского, в том 

числе к проблематике зоны ближайшего развития проявляют и зарубежные 

авторы [38; 39; 40; 42; 43; 44]. 



В этих работах рассматривается несколько главных проблем и областей 

исследований и практики, связанных с использованием понятия зоны бли-

жайшего развития. Во-первых, широко обсуждаются теоретические вопросы 

определения различных понятий и терминов, используемых в данном кон-

тексте. В.К. Зарецкий [19] определяет педагогическое значение понятий, ис-

пользуемых Л.С. Выготским в текстах о зоне ближайшего развития. Автор 

представляет результаты конструирования понятия ЗБР как пространства 

возможных линий развития ребенка, определяющихся потенциалом про-

блемной ситуации и характером помощи взрослого; он определяет зону бли-

жайшего развития как  совокупность различных векторов развития, по каж-

дому из которых возможно выстраивание сотрудничества между взрослым и 

ребенком, в ходе которого происходит передача и совместная выработка спо-

собов действия. На основе исследований предметных действий 

И.А. Корепанова и Л.Ф. Обухова [26] предлагают пространственно-

временную модель зоны ближайшего развития ребенка в его взаимодействии 

со взрослыми и сверстниками.  И.А. Корепанова и М.А. Сафронова [23] 

предлагают описывать реальность детского развития с помощью трех основ-

ных понятий – обучаемость, зона ближайшего развития и и скаффолдинг, и 

обсуждают отношения между этими понятиями.  «Обучаемость определяется 

как возможность для зоны ближайшего развития и скаффолдинга, обучае-

мость поэтому рассматривается как компонент ЗБР. Обучаемость выступает 

важной характеристикой актуального развития ребенка, делающей возмож-

ным продвижения от одной точки ЗБР к другой» [23, с. 81]. Скаффолдинг за-

ключается в дозированной помощи взрослого, управляющего элементами за-

дачи, которые изначально находятся вне способностей (возможностей) уче-

ника (см. об этом подробнее ниже).  

Понятие зоны ближайшего развития распространяется современными 

авторами на разные области развития ребенка, а не только на область ум-

ственного развития. Первоначально Л.С. Выготский рассматривал ЗБР на 

примере умственного развития; хотя В.К. Зарецкий [19], подробно анализи-

руя тексты Л.С. Выготского, делает вывод, что он допускал, что это понятие 

может быть распространено и на другие стороны личности. Так, 

Л.С. Выготский отмечал, что понятие зоны ближайшего развития применимо 

не только к интеллектуальной сфере ребенка, но и к другим сторонам дет-

ской личности, потому что «развитие внутренних индивидуальных свойств 

личности ребенка имеет ближайшим источником сотрудничество (понимая 

это слово в самом широком смысле) с другими людьми» [11, с. 265]. В рабо-

тах Н.Л. Белопольской [3] и M.G. Levykh [39] в зоне ближайшего развития 

выделяется эмоциональный компонент, и они заявляют о том, что эмоцио-

нальное развитие ребенка происходит в ЗБР существенно по-другому, по 

сравнению с когнитивным развитием; Е.Д. Божович [4]  рассматривает про-

блематику ЗБР на примере изучения языка.  

Однако в теоретическом аспекте остается недостаточно проработанным 

вопрос об использовании терминов, наиболее точно и полно описывающих 

сущность зоны ближайшего развития. Среди них можно назвать такие тер-



мины как зона, уровень, процесс, состояние. Термин «зона» Лев Семенович 

использовал только по отношению к характеристике ближайшего развития 

ребенка, так как ЗБР определяется как расстояние между двумя уровнями –

актуального и уровнем ближайшего развития. Между тем, в работах некото-

рых авторов или в учебных пособиях можно встретить такие термины, как 

«зона актуального развития», или прочитать о том, что Л.С. Выготский со-

здал учение «о зонах развития». Термин «процесс», на наш взгляд, хорошо 

описывает механизм перехода от уровня актуального к уровню ближайшего 

развития. Термин «уровень» характеризует некий срез состояния какого-либо 

качества или группы качеств, описывая застывшее явление. До сих пор среди 

авторов нет единства в использовании этих терминов, и дискуссия по этому 

вопросу, безусловно, необходима.  

Во-вторых, значительный пласт работ посвящен возможностям ис-

пользования понятия ЗБР в психологической диагностике развития детей. 

Сам Л.С. Выготский подчеркивал несомненную ценность этого понятия для 

диагностики развития, определения не только актуального среза, портрета 

развития ребенка на сегодняшний день, но и перспектив и достижений ре-

бенка в будущем. Как отмечал Г.А. Варданян: «Диагностика умственного 

развития ребенка, основывающаяся, по Л.С. Выготскому, на оценке „зоны 

ближайшего развития", может быть построена только на использовании диа-

гностического испытания в форме обучающего эксперимента. Такая методи-

ка безусловно оправдывает себя при диагностике умственной отсталости и 

задержки умственного развития детей. Она дает возможность выявить: а) при 

каком способе обучения (увеличение количества проб, объяснение, подсказ-

ка) дети разных возрастных групп усваивают требуемое действие; б) каких 

результатов (степень сокращенности, обобщенности действий) они достига-

ют при одном и том же способе обучения» [6, с. 37].  

В исследовании Н.Л. Белопольской [3] для выявления величины зоны 

ближайшего развития использовались короткие рассказы, которые предъяв-

лялись в разной форме (обычной, персонифицированной и драматизирован-

ной), и исследователь выяснял, понимают ли дети смысл этих рассказов. Ис-

следование позволило Н.Л. Белопольской предположить, что доступный для 

ребенка уровень выполнения тестового задания является показателем акту-

ального уровня психического развития, а способ подачи материала и сред-

ства, необходимые для достижения результата, могут рассматриваться как 

резервы психического развития. Персонификация и драматизация текста поз-

воляют ребенку пережить и осмыслить собственный опыт, что ведет к повы-

шению уровня его актуального развития. Оказалось, таким образом, что зона 

ближайшего развития связана с особой позицией самого ребенка как автора и 

активного участника описанного в рассказе события. 

Продолжая линию исследований А.Я. Ивановой [20] и Т.В. Розановой 

[29], И.А. Корепанова [23] рассматривает показатель обучаемости как усло-

вие реализации ЗБР и предлагает рассматривать обучаемость как возмож-

ность для ребенка учить новое, продвигаясь в зоне своего ближайшего разви-

тия при помощи взрослого, при этом обучаемость характеризует уровень ак-



туального развития ребенка. Автор систематизировала методы изучения и 

диагностики обучаемости разных категорий детей и показала, что методы 

выявления уровня обучаемости основаны на варьировании разных вариантов 

помощи взрослого ребенку и определении того, как активно, быстро и про-

дуктивно ребенок принимает эту помощь. Уровень обучаемости напрямую 

связан с эффективностью принятия помощи взрослого в решении задач, не-

доступных для самостоятельного выполнения ребенком.  

В-третьих,  понятие зоны ближайшего развития рассматривается в це-

лях оптимизации процессов обучения и воспитания, а также формирования и 

развития у детей разных компонентов психической и личностной сфер. В 

этом аспекте активно обсуждается вопрос о возможностях технологизации 

формирования ЗБР, о педагогических методах, которые позволяют целена-

правленно создавать зону ближайшего развития или работать с ребенком в 

зоне ближайшего развития. В качестве учебного материала, подлежащего 

усвоению детьми в экспериментальных ситуациях, авторами отбирается 

сложное для испытуемых содержание, которое они не могут освоить само-

стоятельно, и поэтому им необходима помощь взрослых. Содержание и спо-

собы оказания помощи и являются предметом исследования в анализируе-

мых работах. 

Например, в работах Е.Е. Кравцовой  и  ее сотрудников показано, что  

зону  ближайшего  развития можно не только диагностировать, но также 

расширять и углублять посредством изменения позиций взрослого в общении 

с ребенком [24]. Ж. П. Шопина экспериментально доказала, что переход зоны 

ближайшего развития в уровень актуального развития связан со сменой ре-

бенком позиции в общении со взрослым: от позиции превосходства взросло-

го через позицию «на равных» к позиции превосходства [36]. 

О необходимости смены позиций взрослого в общении с ребенком для 

работы с ним в зоне ближайшего развития и недостаточности только дозиро-

ванной помощи в форме подсказок и наводящих вопросов также свидетель-

ствуют исследования И.А. Корепановой и Л.Ф. Обуховой [26]. Зона ближай-

шего развития активности самого ребенка по освоению им нового предмет-

ного действия включает актуализацию разных позиций взрослого (взрослый 

активный, взрослый нейтральный, взрослый «неумеха» и др.), что проявляет-

ся в ориентации ребенка на схему действия, в практических пробах, в раз-

личных типах речевых высказываний, скоростных и временных особенно-

стях действия. Помощь взрослого в пространстве ЗБР ребенка, как полагают 

авторы, задает смысл и обеспечивает эмоциональную поддержку действий 

ребенка и операционально-технический компонент осуществления действия.  

В исследовании А. З. Зака [18] изучались индивидуальные особенности 

зоны ближайшего развития на материале становления рефлексии в младшем 

школьном возрасте. В ходе эксперимента было выяснено, что зона ближай-

шего развития рефлексии может располагаться как непосредственно «ря-

дом», так и на разном «удалении» от уровня ее актуального развития. Это 

расстояние зависит от объема и характера помощи взрослого, от способности 



ребенка использовать эту помощь и переносить предложенные приемы на 

другой класс задач. 

Возникает вопрос об определении меры вмешательства взрослого в де-

ятельность ребенка. М. Доналдсон формулирует проблему видов помощи 

взрослого ребенку и утверждает, что «суть искусства учителя состоит в 

определении характера необходимой в каждом конкретном случае помощи, а 

также способов, которыми ее можно наилучшим образом обеспечить»          

[14, с. 122]. Можно предположить, что характер и сложность помощи взрос-

лого ребенку должна варьировать в зависимости от актуального уровня раз-

вития ребенка, его возможностей на данный момент времени, и от способно-

сти ребенка к обучению, к усвоению нового. Для описания процесса обуче-

ния ребенка в зоне ближайшего развития Дж. Брунером и его коллегами [45] 

была предложена  метафора «скаффолдинг» (в переводе с англ. scaffolding — 

строительные леса),  и это понятие активно используется в теоретических и 

практических разработках. «Скаффолдинг — процесс, который дает возмож-

ность ребенку или новичку решить проблему, выполнить задание или до-

стичь целей, которые находятся за пределами его индивидуальных усилий 

(возможностей)» [45, с. 90]. Понятие скаффолдинга обсуждается в работах 

J. Valsiner, Л.Ф. Обуховой, И.А. Корепановой, Г.А. Цукерман и др. авторов. 

Скаффолдинг может быть описан как действия взрослого по отношению к 

ребенку, предлагаемые опоры, поддержка при выполнении задания, при этом 

данное понятие охватывает не только отношения ребенок-взрослый – при 

скаффолдинге всегда есть так называемый «руководитель» и «руководи-

мый», руководитель передает руководимому новые культурные средства и 

способы действий.  

В статье Т.Д. Соколовой и др. [33] на примере завязывания туристиче-

ских узлов детьми младшего школьного возраста обсуждается вопрос о вы-

боре наиболее эффективного образца в зависимости от сложности выполняе-

мого действия. В результате эмпирического исследования сделан вывод, что 

создание пространства ЗБР предметного действия связано с воздействием на 

операционально-техническую и мотивационно-потребностную стороны дей-

ствия. 

Г.А. Цукерман [34] считает необходимым описывать ЗБР не на языке 

содержания задач, а на языке видов помощи, или типов взаимодействия, ко-

торые помогают ребенку решить задачу. Она описывает два возможных типа 

взаимодействия: 1) взаимодействие, в котором помощь взрослого выполняет 

функцию «строительных лесов» («scaffolding»): такой тип взаимодействия 

обеспечивает усвоение, но не порождение знания; 2) взаимодействие, иници-

ированное ребенком, где он выступает как субъект освоения действия, осу-

ществляемого лишь с помощью взрослого – это и есть, по мнению автора, 

выход в зону ближайшего развития. Поэтому Г.А. Цукерман так определяет 

зону ближайшего развития: «особая форма взаимодействия, в котором дей-

ствие взрослого направлено на порождение и поддержку инициативного дей-

ствия ребенка» [34, c. 61]. 



В ряде работ рассматривается вопрос о том, одинаково ли содержание 

зоны ближайшего развития и механизмы ее создания при взаимодействии 

ребенка со взрослыми и со сверстниками. В работах Г.А. Цукерман [34] спе-

циально рассматривается роль общения ребенка со сверстником в создании 

зоны ближайшего развития. Автор полагает, что общение со сверстником да-

ет детям то, что, в принципе, не может дать им «несимметричное общение» с 

эталонным взрослым: критичность к мнениям и поступкам других людей, не-

зависимость от их воли и желания. Поэтому содержание зоны ближайшего 

развития, создаваемой в общении со сверстником, имеет отличительные осо-

бенности: в сотрудничестве со сверстником ребенок чаще принимает на себя 

«взрослые» формы поведения: роль критика, контролера, лидера, организа-

тора. Ребенку в общении с равным себе сверстником необходимо учитывать 

точку зрения других и уметь отстаивать собственную позицию, поэтому он 

должен обладать соответствующим уровнем интеллектуальной и социальной 

компетентности. В такой ситуации ребенок «становится выше себя на голо-

ву» и оказывается способен сделать то, что самостоятельно сделать еще не 

может. Продолжая линию исследований Г.А. Цукерман, Л.Ф. Обухова и 

И.А. Корепанова [26] утверждают, что содержание зоны ближайшего разви-

тия определяется сотрудничеством как со взрослым, так и со сверстником; в 

то время как особенности зоны ближайшего развития, создаваемой и реали-

зуемой во взаимодействии со сверстником, связаны с рефлексией и осозна-

нием ребенком тех умений, которые он приобрел в процессе сотрудничества 

со взрослым. 

Исследование Д.Э. Синюк [31] посвящено анализу компетенций воспи-

тателей создавать зону ближайшего развития функции целеполагания у детей 

раннего возраста. Автором доказано, что наиболее эффективной для станов-

ления целеполагания у детей данного возраста является ситуация совместно-

разделённой деятельности, в которой одновременно соприсутствуют не-

сколько компонентов, в том числе: организация взрослым опредмечивания, 

обозначения ребёнком полученного им результата; положительная оценка 

взрослым продукта детской деятельности и тем самым соотнесение этого 

продукта с «Я» ребёнка; специальные действия взрослого, направленные на 

включение продукта детской деятельности в личный опыт ребёнка посред-

ством создания эмоциональной привлекательности достигнутого результата.  

Особенности реального взаимодействия взрослых с детьми этого воз-

раста были выявлены с помощью наблюдения за взаимодействием воспита-

телей (30 человек) и детей при проведении занятий по рисованию, лепке, ап-

пликации, конструированию и беседы с педагогами.   

Посредством факторизации данных наблюдения была определена 

структура взаимодействия воспитателей с детьми, которая выглядит следу-

ющим образом (в порядке убывания субъективной значимости для педаго-

гов): «выполнение действий вместо ребёнка», «избирательная оценка ребён-

ка», «формальное отношение к продуктам детской деятельности» и «избира-

тельная оценка деятельности ребёнка». Эта структура взаимодействия свиде-

тельствует, по мнению автора, о том, что воспитатели не владеют научно 



обоснованными способами развития у детей умения ставить и реализовывать 

цели продуктивной деятельности и не ставят перед собой задачу овладения 

этими способами. 

Понятие зоны ближайшего развития активно используется при анализе 

не только отношений ребенка со взрослым, складывающимся в процессе 

учебного взаимодействия, но и в процессе реализации детско-родительских 

отношений. Так, M.Papousek [40] использует понятие зоны ближайшего раз-

вития для определения содержания интуитивной родительской компетенции 

в стимулировании игры у детей раннего возраста. Среди показателей клини-

ческого наблюдения за взаимодействием родителей и детей ею включена 

оценка действий родителя в ЗБР, его ориентации на достигнутый ребенком 

уровень, а также умение предложить новые способы действий с игрушками, 

не выходя за пределы доступного для ребенка в данный момент. Выход за 

эти пределы называется автором перестимуляцией, и рассматривается как 

недостаточность родительской компетенции. Эти идеи реализуются также в 

выполненной под руководством M.Papousek диссертации N. Kühnert [39], по-

священной роли коммуникации матери и ребенка раннего возраста в разви-

тии у него способности регулировать внимание в игре. 

Л.С. Выготский считал зону ближайшего развития характеристикой со-

стояния развития ребенка как со стороны созревшего, так и со стороны несо-

зревшего процесса, и из этого определения можно сделать вывод о том, что в 

процессе развития ребенка имеет место латентное, скрытое формирование 

инструментальных и мотивационных образований, не обнаруживающихся в 

поведении и деятельности ребенка до определенного момента, но проявляю-

щееся в виде новообразований как структурных изменений сознания и лич-

ности ребенка. При одних и тех же предпосылках становятся возможными 

различные линии хода развития ребенка в случае реализации различных 

условий обучения и воспитания. Но существует и другая зависимость: одни и 

те же условия обучения дают различный эффект всему индивидуальному со-

держанию зоны ближайшего развития. Зона ближайшего развития при более 

внимательном анализе выступает не как давление взрослого на ребенка, не 

как навязывание ему нового содержания, а как возможность для ребенка 

научиться у взрослого путем подражания, путем сотрудничества. 

Зона ближайшего развития определяет не только операционально-

технический, но и мотивационный уровень организации деятельности. Об-

ласть между уровнями актуального и ближайшего развития заполняется вза-

имодействием между ребенком и взрослым, в которое каждая из участвую-

щих сторон включается со своей структурой мотивов, целей, действий и опе-

раций. Взрослый фиксирует то содержание в развитии ребенка, которое от-

носится к уже созревшим процессам, выделяет специфику мотивов ребенка, 

фиксирующих его потребности и интересы, на основе чего взрослый готов 

предоставить ребенку то содержание развития, которое соответствует его по-

требностям и возможностям. Таким образом, зона ближайшего развития – 

это ориентация взрослого на собственные желания ребенка, это необходи-

мость реализации собственной активности ребенка в логике взаимодействия 



со взрослыми. Очевидно, что понятие зоны ближайшего развития позволяет 

описать закономерности и механизмы психического развития ребенка. 

Далее мы представим результаты нескольких исследований, направ-

ленных на выявление особенностей процесса взаимодействия и компетенций 

взрослых в создании зоны ближайшего развития.   

Рассматривая возможности создания развивающего, или поддержива-

ющего взаимодействия взрослым для ребенка, мы сформулировали правило 

такого взаимодействия: взрослого во взаимодействии с ребенком не должно 

быть слишком мало и не должно быть слишком много. Мы полагаем, что ес-

ли взрослого «слишком мало» в деятельности ребенка, то возникают трудно-

сти в освоении нового действия, ребенок переживает неудачу, фрустрацию, у 

него возникает нежелание выполнять это в будущем («выученная беспомощ-

ность», по М. Селигману [41]). Если взрослого «слишком много» в деятель-

ности ребенка, то активность ребенка заменяется активностью взрослого, 

взрослый делает вместо ребенка, за ребенка, ребенок недостаточно активен, 

он не может научиться делать что-то самостоятельно.  

Взаимодействие взрослого с ребенком, создание и расширение зоны 

его ближайшего развития является одним из механизмов психического раз-

вития ребенка: в зоне ближайшего развития взрослый оказывает ребенку по-

мощь; что ребенок сегодня делает с помощью взрослого, завтра он сделает 

самостоятельно. Границей уровня актуального развития и зоны ближайшего 

развития являются задания той степени сложности, которые ребенок уже не 

может выполнить самостоятельно.  

Для выполнения этих заданий взрослый организует взаимодействие с 

ребенком по решению сложной для него задачи. Понятие взаимодействия 

обозначает, что ребенок и взрослый что-то делают вместе, сообща, то есть их 

деятельность является совместно-разделенной деятельностью[8; 27; 30]. 

Совместно-разделенная деятельность осуществляется ребенком и взрослым 

совместно, каждый из них вносит свой вклад в ее реализацию, и результат 

этой деятельности принадлежит им обоим, он не является ни результатом ре-

бенка, ни результатом взрослого. Как отмечает А.Л. Венгер «совместность и 

состоит в том, что она подразумевает строго определенные формы активно-

сти каждого из участников» [8, с. 20]. В совместно-разделенной деятельности 

взрослый передает ребенку свою часть активности до тех пор, пока ребенок 

не овладеет этой деятельностью и не сможет выполнять ее самостоятельно. 

При создании зоны ближайшего развития вклад взрослого в совместную дея-

тельность постепенно уменьшается, а вклад ребенка – увеличивается, то есть 

взрослый постепенно передает ребенку свою активность, и ребенок стано-

вится самостоятельным. 

Маленькими шагами ребенок постепенно осваивает действие, усваива-

ет информацию, продвигаясь от полной зависимости от взрослого к большей 

или меньшей самостоятельности. Эти положения мы предлагаем иллюстри-

ровать следующей схемой (см. рис. 1). 

 



 
  

Рисунок 1 – Взаимодействие ребенка и взрослого в зоне ближайшего 

развития 

Условные обозначения:  
Уровень А (Взрослый-100%, Ребенок – 0 %) – взаимодействия нет, взрослый вы-

полняет действие сам. 

Уровень В (Взрослый – 75 %, Ребенок – 25 %) – вклад взрослого в выполнение дей-

ствия больше, чем вклад ребенка. 

Уровень С (Взрослый – 50 %, Ребенок – 50 %) – равный вклад взрослого и ребенка 

в выполнение действия. 

Уровень D (Взрослый – 25 %, Ребенок – 75 %) – вклад ребенка в выполнение дей-

ствия больше, чем вклад взрослого.  

Уровень Е (Взрослый – 0 %, Ребенок – 100 %) – взаимодействия нет, ребенок вы-

полняет действие самостоятельно. 

     Иллюстрация на примере освоения ребенком действия пересыпания 

крупы ложкой:  

Уровень А: взрослый показывает ребенку, как можно пересыпать кру-

пу ложкой из одной ёмкости в другую; уровень В – взрослый берет своей ру-

кой руку ребенка, в которую вложена ложка, и выполняет действие рукой 

ребенка; уровень С – взрослый придерживает руку ребенка своей рукой, 

направляя движения руки ребенка; уровень D – взрослый помогает ребенку 

только в тот момент, когда он делает неверное движение; уровень Е – ре-

бенок пересыпает крупу самостоятельно, без участия взрослого. 

Теоретически в соответствии с данной схемой можно выделить 2 ос-

новных типа  ошибок взаимодействия. 1-й тип: взрослый стремится слишком 

быстро перейти от уровня А к уровню Е – ребенок не успевает осваивать но-

вый материал, совершает ошибки, испытывает неуспех, фрустрацию. 2-й тип: 

взрослый слишком медленно переходит от уровня А на уровень Е, не переда-
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ет ребенку часть своей активности – развивается гиперопека, зависимость 

ребенка от взрослого, ребенок не становится самостоятельным. 

При организации взаимодействия взрослого с ребенком на первый план 

выходит понятие «мера помощи», которое обозначает количество, содержа-

ние и характер помощи, которую оказывает взрослый ребенку в процессе 

выполнения действия. Мы полагаем, что мера помощи зависит от двух пара-

метров: 1) от возможностей и ограничений ребенка на данный момент вре-

мени, 2) от обучаемости ребенка, его способности воспринимать, повторять и 

переносить умения и навыки в новые условия. 

Понятие меры помощи взрослого ребенку основано на том, что предла-

гаемый ребенку материал должен быть ему понятен. Поэтому мера помощи 

ребенку может различаться в зависимости от того, насколько взрослый дела-

ет доступным для него тот или иной материал. Однако, на наш взгляд, более 

точным является понятие не меры помощи, а видов помощи.  

Ориентируясь на исследования диагностических возможностей зоны 

ближайшего развития, мы выделили виды помощи взрослого ребенку в зави-

симости от трех параметров:  

1) «количество» помощи: по количеству помощи, по степени вмеша-

тельства взрослого в работу ребенка помощь различается по объему; 

 2) форма оказания: практическая, наглядная, словесная форма; практи-

ческая помощь – взрослый  выполняет конкретное действие за ребенка или 

вместе с ним; наглядная помощь – взрослый располагает в поле зрения мате-

риалы таким образом, чтобы нужный в данный момент материал был рядом, 

в поле зрения ребенка, или взрослый указывает на нужный элемент; словес-

ная помощь – словесная подсказка;  

3) элемент выполняемого действия в структуре деятельности ребенка: 

помощь может быть направлена на создание мотивации, на постановку цели, 

определение замысла действия, на общую схему действия, на отдельные опе-

рации его выполнения и т.д. 

Мы полагаем, что определение вида оказываемой ребенку помощи 

необходимо осуществлять применительно к каждой педагогической техноло-

гии. Нами разработана и  апробирована классификация видов помощи педа-

гога ребенку в педагогике Монтессори [5].  

     Приведем примеры разных видов помощи педагога ребенку. 1) Пе-

дагог берет руки ребенка в свои руки и выполняет упражнения руками ре-

бенка, например, захватывает кубики и переставляет их с места на место, ру-

ки ребенка пассивно лежат в руках взрослого. Это большая по объему,  прак-

тическая по форме помощь при выполнении действия целиком. 2) Педагог 

медленно и четко вставляет пуговицу в петельку и убирает свои руки, давая 

возможность ребенку вытянуть пуговицу. Это происходит при расстегивании 

и при застегивании. Это небольшая по объему практическая помощь при вы-

полнении одного элемента действия застегивания-расстегивания. 3) Педагог 

держит свою руку на руке ребенка и протягивает ее в сторону нужного куби-

ка (из упражнения «розовая башня»). Если педагог чувствует своей рукой 

даже незначительную попытку ребенка взять этот кубик самостоятельно, он 



ослабляет свои движения, давая ребенку возможность сделать это самому. 

Это небольшая по объему практическая помощь при выполнении одно эле-

мента из упражнения «розовая башня». 4) При работе с геометрическим ко-

модом педагог кладет нужную фигуру ближе к руке ребенка, чтобы она сразу 

бросалась ему в глаза. Это средняя по объему, наглядная по форме, при вы-

полнении одного элемента упражнения, помощь. 

Разработанная нами классификация видов помощи может использо-

ваться при реализации иных педагогических технологий и методик в работе 

как с нормотипичными детьми, так и с детьми с особенностями психофизи-

ческого развития. Однако, мы считаем, что каждая педагогическая техноло-

гия и методика требует разработки конкретных приемов реализации взаимо-

действия взрослого с ребенком в зоне ближайшего развития. Педагогов необ-

ходимо специально обучать такому взаимодействию, иначе понятие зоны 

ближайшего развития останется только теоретическим и знаемым. 

Для выявления уровня компетентности взрослого в реализации взаимо-

действия с ребенком в зоне его ближайшего развития нами и под нашим ру-

ководством были проведены исследования З.Р. Железняковой, 

Е.А. Ничипорук, И.В. Шматковой. Для исследования взаимодействия взрос-

лого с ребенком была разработана методика наблюдения, в котором фикси-

руются обращения и действия взрослого и ребенка, адресованные друг другу. 

Наблюдение может проводиться в ситуациях повседневного взаимодейстия 

(например, в детском саду, в домашних условиях), а также в специально ор-

ганизованных ситуациях, которые отличаются тем, что ребенку предлагалось 

выполнить задание, которое он самостоятельно выполнить не мог, или в ко-

торых создавалась необходимость совместной деятельности взрослого и ре-

бенка.  

В работе З.Р. Железняковой [17] исследовалось взаимодействие воспи-

тателя детского сада с детьми раннего возраста, выявлялись условия органи-

зации развивающего взаимодействия. Всего в исследовании проанализирова-

но более 4000 обращений воспитателей и детей друг к другу и 82 протокола 

наблюдения за поведением детей в самостоятельной деятельности. Автору 

удалось установить, что существующие в педагогической практике особен-

ности взаимодействия воспитателя и детей оказывают неблагоприятное вли-

яние на развитие предметной деятельности, игры и общения детей раннего 

возраста. Специально организованное обучение воспитателей включало 

формирование у них умений анализа уровня актуального развития ребенка 

(его мотивов и интересов, уровня развития предметной деятельности, игры, 

мотивов общения со взрослым), умений стимулирования активности детей и 

их самостоятельности, умений организации совместно-разделенной деятель-

ности, создания зоны ближайшего развития. В содержании и способах взаи-

модействия воспитателей с детьми произошли существенные изменения, 

подтвержденные статистически: воспитатели научились наблюдать за ребен-

ком, фиксировать содержание его деятельности, анализировать полученные 

факты, выделять показатели развития, адекватно реагировать на обращения 

ребенка. Более чем в три раза выросло количество обращений воспитателей к 



детям, направленных на организацию их содержательной деятельности, ак-

тивизацию их общения со взрослыми и сверстниками, на развитие их само-

стоятельности. Изменение содержания взаимодействия воспитателей с деть-

ми привело к существенным улучшениям в показателях активности детей, 

что также подтверждено статистически. Так, у детей экспериментальной 

группы по сравнению с детьми контрольной группы деятельность стала бо-

лее целенаправленной, дети могли ее организовать самостоятельно, они от-

личались умениями ставить цель и достигать ее, у них сформированы устой-

чивые интересы и возросла длительность сосредоточения на выбранной дея-

тельности, ведущими стали деловые и познавательные мотивы обращения 

детей ко взрослым. 

В работе Е.А. Ничипорук [25] проводился сравнительный анализ взаи-

модействия взрослых (воспитателей и родителей) с детьми старшего до-

школьного возраста. Диадам ребенок-взрослый предлагалось совместное ри-

сование на заданную тему, которое включало в себя подпись рисунка и сов-

местное сочинение сказки. В ситуации совместного рисования с ребенком 

родителям предлагалось нарисовать рисунок на тему «Мы дома», а педагогам 

– «Мы в детском саду», для рисования предлагался один маркер на двоих. 

Данные ситуации были специально организованы для детей 5-6 лет, их роди-

телей и воспитателей. Всего было получено и проанализировано 400 прото-

колов наблюдения, по всем параметрам различия в деятельности педагога и 

родителя статистически значимы. 

Результаты исследования показали, что, активно участвуя в деятельно-

сти, педагоги используют большое количество совместных действий с ребен-

ком. Родители же, несмотря на их активность, предпочитают не совместную 

деятельность, а деятельность «рядом», изолируют ребенка либо самоустра-

няются от выполнения деятельности. Многие родители в процессе совмест-

ной деятельности интенсифицируют активность ребенка, и впоследствии это 

приводит к тому, что у ребенка снижается самостоятельность, инициатив-

ность, активность во взаимодействии со взрослым.  

Педагоги в процессе взаимодействия с детьми часто используют дидак-

тические приемы (показ образца действия, закрепление новых навыков), что 

является показателем работы в зоне ближайшего развития ребенка, в то вре-

мя как у родителей такие ситуации наблюдаются крайне редко. Так, педагоги 

гораздо чаще, чем родители демонстрируют образец, схему, алгоритм дея-

тельности (34% и 1% соответственно), совместно-разделенную деятельность 

(41% и 18%), ситуацию обучения новому действию (23% и 4%).  

Родители чаще, чем педагоги, оказывают прямое воздействие на ребен-

ка, не всегда учитывают его точку зрения, инициативу, то есть в процессе 

взаимодействия не ориентируются на ребенка. Возможно, подавление актив-

ности ребенка ведет к тому, что дети не проявляют инициативу и не участ-

вуют в деятельности. Родители чаще занимают доминирующую позицию, 

корректируют действия ребенка. При этом они предпочитают не развиваю-

щее взаимодействие, действуя вместе с ребенком, а действуют за него. 



В исследовании И.В. Дробышевой (Шматковой) [15; 16] изучались 

особенности взаимодействия матери и ребенка в возрасте 2-3 лет.  Для этого 

использовалась методика наблюдения за организованной совместной дея-

тельностью в виде рисования и конструирования. Рисование и конструирова-

ние были организованы в двух формах – свободной и обучающей. В свобод-

ной форме матери предлагалось нарисовать вместе с ребенком яблочко или 

построить домик из кубиков, а в обучающей форме – научить ребенка рисо-

вать яблочко или строить домик из кубиков. 

Всего в исследовании приняли участие 51 диада «мать – ребенок», бы-

ло рассмотрено 158 ситуаций взаимодействия в диадах. Анализ результатов 

изучения совместной деятельности матери и ребенка 3-го года жизни позво-

лил выделить и описать в свободной форме деятельности четыре типа взаи-

модействия, и только один из них можно рассматривать как оптимальный. 

Этот тип характеризуется согласованностью действий матери и ребенка, 

направленных на создание продукта деятельности, инициативностью партне-

ров по отношению друг к другу, соблюдением принципа диалогичности вза-

имодействия, положительным эмоциональным фоном взаимодействия.  

В ситуации обучения выделено три типа взаимодействия матери и ре-

бенка. Наиболее благоприятным для решения задач обучения ребенка явля-

ется только один тип взаимодействия, поскольку в данном случае отмечается 

стремление матери организовать процесс обучения в соответствии с необхо-

димыми этапами (предварительный показ, совместные с ребенком действия, 

самостоятельные действия ребенка по воспроизведению образца).  

Сравнение характеристик взаимодействия в двух видах деятельности 

показало, что взаимодействие матери и ребенка в конструировании является 

более благоприятным, чем в рисовании, и это выражается в большей связан-

ности действий матери и ребенка, снижении количества отрицательных ре-

акций ребенка, особенно в ситуации обучения. Вероятно, это связано с воз-

можностями конструирования для создания таких условий совместной дея-

тельности как видимая результативность действий ребенка по созданию про-

дукта деятельности, большие возможности последующего включения полу-

ченного продукта в эмоционально привлекательную для ребенка игровую си-

туацию.  

Для взаимодействия матери и ребенка в ситуации обучения, по сравне-

нию со свободной формой деятельности, в большинстве случаев характерно 

уменьшение интереса ребенка к содержанию совместной деятельности, сни-

жение активности по отношению к матери, увеличении сопротивления ре-

бенка. Можно предположить, что подобные изменения в поведении ребенка 

являются реакцией на смену матерью позиции во взаимодействии в связи с 

принятием цели обучения ребенка. Изменение позиции матери главным об-

разом выражается в использовании ею конкретных способов обучения ре-

бенка (показ образца, совместные действия, побуждение ребенка к самостоя-

тельному воспроизведению образца), в увеличении количества прямых ука-

заний и уменьшении вопросов и предложений по содержанию деятельности, 

хотя последние в большей степени способствуют созданию и поддержанию 



интереса ребенка к совместной деятельности. Таким образом, мать изменяет 

свою позицию, а ребенок воспринимает это и начинает сопротивляться, так 

как при смене позиции матери на обучающую смысл изменений остается для 

ребенка непонятен, ибо психологически обе формы совместной деятельности 

для него одинаковы.  

В дальнейших исследованиях И.В. Шматкова [35] выявила те характе-

ристики поведения матери в ситуации взаимодействия, которые могут при-

водить к нарушениям эмоционального благополучия ее ребенка. Оказалось, 

что матери, имеющие детей с высоким уровнем эмоционального благополу-

чия, значительно чаще, чем матери из других групп, проявляют в совместной 

с ребенком деятельности такие качества, как  чувствительность к потребно-

стям и инициативным обращениям ребенка, поддержание инициативы ребен-

ка. Эти материнские качества связаны с уровнем эмоционального благополу-

чия ребенка раннего возраста. Углубленный анализ этой связи показал, что 

недостаточность проявления матерью данных качеств в поведении с ребен-

ком связана с появлением у него нарушений эмоционального благополучия в 

таких сферах, как сфера сна, эмоциональная сфера и сфера отношений ребен-

ка со сверстниками. 

Результаты проведенных исследований позволяют сделать вывод о 

том, что существуют характеристики взаимодействия взрослого с ребенком, 

которые оказывают содействие или же затрудняют создание зоны ближайше-

го развития, что сказывается позитивно либо негативно на характеристиках 

развития детей и их эмоциональном благополучии.  

Особая категория детей, которым посвящена немалая часть научного 

наследия Л.С. Выготского, – дети с особенностями психофизического разви-

тия /с особыми потребностями / с нарушениями развития / с ограниченными 

возможностями. Дефектология считает Л.С. Выготского своим основателем, 

однако ученый не рассматривал понятие зоны ближайшего развития приме-

нительно к данной категории детей. Вероятно, это тот случай, который 

назван В.К. Зарецким «… о чем не успел написать Выготский…» [19].   

Применительно к детям с нарушениями развития понятие зоны бли-

жайшего развития особенно продуктивно, так как оно может использоваться 

в процессе диагностики нарушений развития, а также для создания обучаю-

щих и коррекционных программ для разных категорий детей. В литературе 

описаны лишь отдельные исследования, посвященные анализу зоны бли-

жайшего развития у детей с интеллектуальной недостаточностью, с задерж-

кой психического развития, с нарушениями слуха.  

Идея зоны ближайшего развития была использована для разработки 

диагностических методик для оценки уровней развития детей с разными ви-

дами нарушений развития. Разработанный А.Я. Ивановой [20] обучающий 

эксперимент предусматривает оказание регламентированной, дозированной 

помощи ребенку, что позволяет точно измерять возможности ребенка в ре-

шении задачи в зависимости от объема и формы оказанной помощи. Автором 

используется понятие «обучаемость», которое трактуется  как способность 

ребенка к обучению, к усвоению знаний, умений и навыков, что выражается 



в скорости и результатах усвоения учебного материала. В данной методике 

используется принцип «обучающих подсказок», или «уроков», по числу ко-

торых оценивается обучаемость ребенка. Т.В. Розанова [29] также использо-

вала методику обучающего типа для оценки обучаемости детей с нарушени-

ями слуха.  

В работе А.Я. Ивановой [20] установлено, что дети с интеллектуальной 

недостаточностью и задержкой психического развития имеют меньшую, чем 

их нормально развивающиеся сверстники, зону ближайшего развития. 

И.А. Корепанова [23] объясняет «зауженность» зоны ближайшего развития у 

детей со сниженным интеллектом, выявленную в исследовании А. Я. Ивано-

вой, тем, что ребенку для достижения заданного результата нужно проделать 

более «долгий» путь в пространстве зоны ближайшего развития. «Путь» этот 

будет более развернут для самого ребенка и обучающего его взрослого, ори-

ентированного на особенности компонентов, составляющих уровень акту-

ального развития ребенка.  

В уже упоминавшемся исследовании Н.Л. Белопольской [3] для оценки 

величины зоны ближайшего развития испытуемым в разной форме предъяв-

лялись рассказы, которые доступны для понимания детей с разным уровнем 

умственного развития и имеющих соответственно разную зону ближайшего 

развития. В эксперименте выяснялось, понимают ли дети смысл этих расска-

зов. Рассказ предъявлялся в трех формах: 1) стандартная форма: обычное 

чтение; 2) персонифицированная форма: ребенок отождествлялся с главным 

героем рассказа; 3) драматизированная форма: разыгрывание сюжета. В экс-

перименте участвовали три категории испытуемых: дети с задержкой психи-

ческого развития, дети с интеллектуальной недостаточностью и нормотипич-

ные дети. Было выявлено, что детям с нормальным интеллектом для понима-

ния смысла рассказа было достаточно обычного чтения; детям с задержкой 

психического развития необходимо персонифицировать рассказ; для детей с 

интеллектуальной недостаточностью приходилось использовать драматизи-

рованную форму предъявления текста рассказа.  

В исследовании Ю.В. Гущина [13] подтверждена гипотеза о том, что ди-

намические характеристики ЗБР детей с различными вариантами дизонтоге-

неза проявляются в нестабильности достижений при освоении деятельности 

на протяжении цикла обучающих занятий. 

Особый интерес в свете обсуждаемой проблемы представляет определе-

ние зоны ближайшего развития у детей с аутизмом. Ребенок с детским 

аутизмом отличается тем, что он не принимает обучающую помощь взросло-

го или принимает ее в крайне ограниченных пределах, так как основным 

нарушением при аутизме является нарушение взаимодействия с другим че-

ловеком . Одна из самых трудных задач – обучение ребенка с аутизмом при-

нятию помощи от взрослого, без которой усвоение ребенком опыта становит-

ся невозможным или ограниченным. Поэтому при определении уровня акту-

ального развития ребенка мы считаем необходимым ориентироваться на ти-

пичные особенности детей с аутизмом, которые отражают особенности их 

внутренней картины мира и адаптивных способов поведения. К ним относят-



ся: аутизм как симптом погружения в себя, отказ от прямого общения с 

людьми, стереотипные формы поведения, преобладание непроизвольных 

способов поведения и форм деятельности над произвольными [1; 7; 37].  

Уровень ближайшего развития можно определить как те образцы пове-

дения и деятельности, которыми ребенок должен овладеть. А содержание зо-

ны ближайшего развития, которое представлено взаимодействием ребенка и 

взрослого, включает реализацию набора методических приемов, которые 

позволяют использовать способы поведения ребенка на уровне его актуаль-

ного развития. Мы полагаем, что к таким приемам относятся: подстройка, 

комментирование действий ребенка, имитация действий ребенка, выполне-

ние взрослым действий в поле зрения ребенка, вербализация чувств ребенка, 

создание проблемных ситуаций, обогащение стереотипий. Каждый из ука-

занных приемов предоставляет ребенку новые возможности, новый материал 

для усвоения, но при этом у него не возникает впечатления «навязывания» 

взрослым, которого он избегает. С точки зрения видов помощи в этих мето-

дических приемах преобладает наглядная форма, которая также более всего 

адекватна особенностям восприятия детей с аутизмом.  

Заключение. Проблематика зоны ближайшего развития захватывает три 

основные крупные области: во-первых, область закономерностей и механиз-

мов развития ребенка, в том числе характеристики его обучаемости как спо-

собности сотрудничать со взрослым; во-вторых, область компетенций взрос-

лого как обучающего, воспитывающего, развивающего ребенка субъекта, 

владеющего способами создания зоны ближайшего развития; и в третьих, 

сам процесс взаимодействия, или сотрудничества ребенка и взрослого в зоне 

ближайшего развития. 

Проведенный анализ исследований позволяет нам сделать следующие 

выводы: 

1.1 Формирование психических функций, знаний и умений у детей с 

необходимостью осуществляется в зоне ближайшего развития. Формируемое 

качество (свойство, функция, умение  т.п.) имеет свои закономерности ста-

новления. Создание зоны ближайшего развития должно опираться на эти за-

кономерности.   

1.2 Основным понятием, которое используется при изучении зоны 

ближайшего развития, может выступать понятие взаимодействия взрослого с 

ребенком. Это понятие позволяет описать совместную деятельность взросло-

го и ребенка при конструировании ЗБР как процесс постепенной передачи 

активности взрослого ребенку при использовании разных видов помощи.  

1.3 Взрослые, в том числе педагоги, не всегда спонтанно овладевают 

способами создания ЗБР, в том числе приемами использования разных видов 

помощи ребенку.  

1.4 Взаимодействие взрослых с ребенком существенно различается в 

зависимости от возраста ребенка, его возможностей и ограничений, фиксиру-

емых на уровне актуального развития, что особенно очевидно при определе-

нии зоны ближайшего развития у детей с ограниченными возможностями. 

Взаимодействие также различается в зависимости от характеристик форми-



руемой психической функции, используемой педагогической технологии и 

метода. Отсюда вытекает необходимость дифференцированного описания 

структуры взаимодействия и способов создания ЗБР в зависимости от этих 

факторов.  

1.5 Для того, чтобы понятие зоны ближайшего развития перестало быть 

специалистами только «знаемым», следует целенаправленно формировать у 

них компетенции, необходимые для реализации развивающего взаимодей-

ствия с ребенком, в котором и создается зона его ближайшего развития. 
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