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Введение

Понятие «зона ближайшего развития» (ЗБР), вве�
денное Л. С. Выготским, стало одним из центральных
в культурно�исторической психологии и важнейшим
понятием в возрастной и педагогической психологии.
С помощью этого понятия он устанавливает связь
между процессами обучения и психического развития
ребенка. В работе «Динамика умственного развития
школьника в связи с обучением» Л. С. Выготский так
определяет зону ближайшего развития ребенка —
«... это расстояние между уровнем его актуального
развития, определяемым с помощью задач, решаемых
самостоятельно, и уровнем возможного развития, оп�
ределяемым с помощью задач, решаемых под руко�
водством взрослых и в сотрудничестве с более умны�
ми товарищами <…> Зона ближайшего развития оп�
ределяет функции, не созревшие еще, но находящиеся
в процессе созревания, функции, которые созреют за�
втра…» [3, с. 430—431].

Понятие ЗБР широко используется психологами
во всем мире, и на протяжении многих лет осуществ�
ляется его углубленная конкретизация и практи�
ческое использование [6; 7; 16; 17; 18; 32; 34 и др.].
Разрабатываются методы и способы диагностики
ЗБР [11; 12; 24; 31 и др.], анализируются ее когни�
тивные и эмоциональные компоненты ЗБР [1], ис�
следуется роль особенностей процесса общения в ак�

туализации ЗБР [13; 19; 25]. Изучается структура
ЗБР [7; 9]. В качестве посредников, помогающих ре�
бенку реализовать его ЗБР при усвоении новых зна�
ний и навыков, анализируются вспомогательные
средства (инструменты и орудия), выполняющие
функцию скаффолдинга [16; 17; 23; 27; 35 и др.].

В современной психологии появилось целое се�
мейство близких терминов, связанных с понятием
ЗБР: зона негативного развития [10], зона интерпси�
хического развития [25], зона актуального обучения
и зона творческой самостоятельности [5], зона вариа�
тивного развития [14], совместная зона ближайшего
развития [21] и т. п. В западной психологии активно
разрабатывается идея скаффолдинга [36]. Скаффол�
динг представляет собой способ, посредством кото�
рого учителя или сверстники снабжают учеников ин�
струментами, необходимыми им для научения [22].

Концепция ЗБР стала одним из важнейших
принципов диагностической, педагогической и кор�
рекционной работы. Она используется как при изу�
чении механизмов психологического развития в
норме, так и при дизонтогенезах, т. е. отклонениях
в развитии [1; 7; 26; 29 и др.]. Анализ трансформации
ЗБР в зону актуального развития ребенка в ходе его
функционального развития выявил следующие из�
менения:

1) происходит переход от совместного и совместно�
разделенного выполнения действия, когда взрослый
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демонстрирует ребенку образец выполнения
действия, к разделенному, при котором контроль за
выполнением действия переходит на сторону ребенка;

2) при совместном и совместно�разделенном вы�
полнении действия взрослый оказывает ребенку до�
зированную помощь, характер которой зависит от
специфики возникающих у ребенка затруднений, и
постепенно снижает ее интенсивность;

3) выполнение действия ребенком «сворачивает�
ся», автоматизируется, переходит во внутренний план;

4) повышается степень осознанности действия в
целом и отдельных его компонентов, что проявляет�
ся в возможности ребенка дать словесный отчет о
способе решения задачи; 

5) в результате повышения степени осознанности
при выполнении действия ребенок становится спо�
собным переносить усвоенный способ действия в но�
вую ситуацию;

6) ребенок может обучить усвоенному им способу
действия другого ребенка.

Изучение ЗБР детей дошкольного и младшего
школьного возраста с интеллектуальными наруше�
ниями [1; 4; 8; 11 и др.] позволяет выделить обоб�
щенные характеристики их обучаемости как главно�
го показателя ЗБР:

— познавательная деятельность не вызывает у де�
тей положительного эмоционального отношения;

— дети демонстрируют бoльшую продуктивность
при выполнении задания в наглядном плане (по образ�
цу), чем по словесной инструкции, при обращении к
личному опыту ребенка (персонификации) по сравне�
нию со стандартной формой предъявления задания;

— багаж «пассивных» знаний ребенка превышает на�
бор активно используемых им средств решения задачи;

— характерен недостаток программирования соб�
ственных действий, недостаточность планирующей,
регулирующей и обобщающей функций речи;

— правила выполнения задания не вербализуют�
ся (либо вербализуются не полностью) и не осозна�
ются детьми в полном объеме, что приводит к огра�
ниченности переноса усвоенного принципа решения
задачи в новые ситуации;

— наличие более глубокого интеллектуального
дефекта у ребенка характеризуется меньшей способ�
ностью принять помощь взрослого.

Исследователи при изучении ЗБР у детей с наруше�
ниями развития, как правило, либо анализируют тот
уровень выполнения задания, которого может достичь
ребенок благодаря помощи взрослого, либо изучают
разницу между текущим уровнем актуального разви�
тия и новым, возникающим в результате обучающих
воздействий со стороны взрослого. Однако эти иссле�
дования, как правило, построены по схеме «претест —
обучающий (формирующий) эксперимент — посттест».
Таким образом, исследователь, используя метод срезов,
исследует обучаемость ребенка, его ЗБР в двух точках.
Описание и анализ динамики формирования познава�
тельных навыков у детей с особенностями психоневро�
логического развития, динамическую характеристику
их ЗБР в литературе нам обнаружить не удалось.

Цель проведенного нами исследования заключа�
лась в изучении динамических характеристик ЗБР

детей с особенностями в развитии на материале ана�
лиза показателей выполнения отдельных заданий на
протяжении цикла обучающих занятий.

Основной гипотезой исследования послужило
предположение, что, прослеживая ЗБР на протяже�
нии цикла коррекционных занятий, можно выявить
ее динамические характеристики, которые при ано�
мальном развитии будут находить свое выражение в
нестабильности достижений при освоении деятель�
ности. 

Метод

Исследование проводилось в три этапа. На пер�
вом этапе (сентябрь — октябрь 2006 г.) собиралась
анамнестическая информация, проводилась первич�
ная нейропсихологическая диагностика части детей
и психолого�педагогические занятия для определе�
ния уровня актуального развития каждого ребенка
экспериментальной группы. На втором этапе иссле�
дования (октябрь 2006 г. — май 2008 г.) были прове�
дены индивидуальные коррекционные занятия, в хо�
де которых изучалась ЗБР каждого из детей экспе�
риментальной группы и ее характеристики при ре�
шении различных заданий. На заключительном, тре�
тьем этапе исследования (сентябрь — ноябрь 2008 г.)
были проведены обучающие занятия с детьми трех
контрольных групп.

В качестве основных методов исследования нами
были выбраны метод анализа частного случая и ме�
тод микрогенетического исследования. Использова�
ние метода анализа частного случая позволяет про�
следить и описать индивидуальные варианты линий
развития исследуемых психических процессов или
интересующей исследователя деятельности. Просле�
живание и количественная оценка в определенных
контрольных точках уровня выполнения задания да�
ют возможность оценить стабильность наблюдаемых
изменений, а также эффективность проводимого
психотерапевтического, педагогического, психоло�
гического и иных форм вмешательства.

Микрогенетический метод фокусируется на мик�
рогенезе развития, т. е. на изучении последователь�
ных изменений, возникающих в течение короткого
периода времени, за определенное количество заня�
тий в результате обучения; на изучении того, как че�
ловек решает ту или иную задачу. Микрогенетичес�
кий анализ позволяет исследователю изучить интра�
индивидуальную изменчивость, т. е. изменчивость ре�
зультатов выполнения какого�либо задания конкрет�
ным ребенком на протяжении серии занятий, с целью
оценки стабильности или нестабильности поведения
с течением времени и при различных условиях. Он
также позволяет установить, при каких условиях наи�
более часто возникают позитивные изменения в пове�
дении и продуктивности деятельности ребенка.

Статистическая обработка полученных количест�
венных данных исследования проводилась с помо�
щью биномиального критерия и U�критерия Манна�
Уитни. При расчетах использовался программный
пакет STATISTICA.
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Испытуемые

Экспериментальную группу составили шесть де�
тей с особенностями психоневрологического разви�
тия: В. Н., 7 лет — грубая задержка интеллектуального
и речевого развития на грани с легкой умственной от�
сталостью; С. Б., 10 лет — аутистическое поведение
при синдроме Мартина—Белл; В. П., 10 лет — парци�
альная эпилепсия; К. М., 12 лет — минимальная моз�
говая дисфункция, задержка психического развития;
В. А., 12 лет — детский аутизм процессуального гене�
за, олигофреноподобный дефект в степени имбециль�
ности; Д. Ч., 5 лет — атипичный аутизм, шизофрения,
умеренная умственная отсталость.

Контрольные группы составили десять детей ран�
него возраста (средний возраст — 2 года 4 мес.), де�
вять детей старшего дошкольного возраста (средний
возраст — 5 лет 9 мес.), посещавшие занятия в Цент�
ре саморазвития Марии Монтессори, и десять уче�
ников третьего класса общеобразовательных школ
№ 2 и 6 г. Дубна (средний возраст — 8 лет 9 мес.).

Методики исследования

На основе проведенной первичной диагностики и
собранной анамнестической информации в качестве
основных для обучающих занятий были выбраны
следующие задания:

— игра «Лото» с животными;
— игра «Геометрик»;
— двусоставные картинки животных;
— выбор и показ цвета;
— выбор геометрических фигур по форме;
— сборка орнаментов из кубиков Никитина.
Так как выполнение первых пяти заданий для

В. П., В. Н., К. М. и С. Б. трудностей не составляло,
то с ними проводилось только обучение сборке орна�
ментов из кубиков Никитина. С двумя оставшимися
детьми — В. А. и Д. Ч. — обучение проводилось по
всем заданиям.

В ходе каждого занятия психолог предлагал ребен�
ку выполнить одно или несколько из перечисленных
заданий, а также другие задания, входившие в инди�
видуальную программу коррекционно�развивающего
обучения. Ребенок мог отказаться выполнять задание
на занятии, в связи с чем результаты выполнения за�
даний представлены не по каждому занятию. При ра�
боте с кубиками каждого из детей, кому задание ока�
залось доступным для выполнения, в течение десяти
занятий обучали работе со специальной карточкой�
схемой, нацеленной на овладение ребенком правиль�
ным определением пространственной ориентации
двуцветных сторон кубиков. На этих же занятиях ис�
пользовалась поэлементная сборка орнаментов. Для
количественного анализа нами были взяты последую�
щие обучающие занятия, в ходе которых дети собира�
ли орнаменты уже без использования карточки�схе�
мы и поэлементной сборки.

В общей сложности с В. А. было проведено 45 за�
нятий, с Д. Ч. — 46, а с остальными детьми — от вось�
ми до одиннадцати занятий по сборке орнаментов из

кубиков без использования карточки�схемы. Каж�
дый ребенок посещал одно обучающее занятие в не�
делю. Для В. А. и Д. Ч. длительность одного занятия
составляла в среднем 40 минут, с остальными деть�
ми — от 40 до 90 минут.

С каждым из детей трех контрольных групп было
проведено десять индивидуальных обучающих заня�
тий, на которых они выполняли задания «Лото»,
«Геометрик», сборку двусоставных картинок живот�
ных, выбор одного из двух цветов (красного и сине�
го), выбор геометрических фигур по форме (дети
раннего возраста); обучались поэлементной сборке
орнаментов и использованию карточки�схемы (дети
старшего дошкольного и младшего школьного возра�
стов). При обучении сборке орнаментов по заверше�
нии первой серии занятий на протяжении пяти по�
следующих дети собирали орнаменты, пользуясь
классической формой карточек, но имея возмож�
ности получить помощь взрослого. Для проведения
второй серии обучающих занятий из полного набора
карточек были отобраны 18 таким образом, что орна�
менты, состоящие из 4, 9 и 16 кубиков, представлены
шестью карточками каждый. Внутри каждой группы
карточек представлены орнаменты, содержащие раз�
личное количество двуцветных кубиков в своей
структуре.

Ниже мы приводим описание материала и стан�
дартных условий выполнения каждого из заданий.

Игра «Лото» с животными. Представляет собой
карту с девятью фотографиями домашних животных
и девять маленьких карточек с аналогичными фото�
графиями. Задача ребенка заключалась в том, чтобы
найти на большой карте фотографию такого же жи�
вотного, которое изображено на маленькой карточке,
и положить последнюю сверху. Процедура повторя�
лась для всех девяти карточек.

Игра «Геометрик». Подставка для надевания геоме�
трических фигур пяти различных форм: круг, прямо�
угольник, треугольник, квадрат и пятиугольник. Каж�
дая геометрическая фигура представлена пятью фигу�
рами разного цвета (желтого, оранжевого, красного, зе�
леного и синего). Каждая фигура надевается на опреде�
ленное количество деревянных палочек: круг — на одну,
прямоугольник — на две, треугольник — на три, квад�
рат — на четыре и пятиугольник — на пять. Психолог
выставляет подставку с фигурами на столе, показывает
и называет каждую группу фигур, давая ребенку потро�
гать руками по одной фигуре из каждой группы, прово�
дит рукой ребенка по их периметру. Затем на глазах у
ребенка снимает все фигуры с палочек и начинает пода�
вать по одной геометрической фигуре в произвольном
порядке (в том числе, не учитывая цвета фигуры) и
просит ребенка найти ей подходящее место, надеть на
палочки. Таким образом надеваются все 25 фигур.

Двусоставные картинки животных. Восемь дере�
вянных картинок с изображением животных. Каждая
картинка состоит из двух частей, которые можно обо�
значить как «голова» и «хвост». Психолог расклады�
вает на столе две половинки одного изображения в
произвольной пространственной ориентации и ори�
ентации половинок друг относительно друга. Просит
ребенка собрать целое изображение животного.
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Выбор и показ цвета. Выбор цвета производился
по цветовым табличкам из дидактических материалов
М. Монтессори. Ребенку на разных занятиях предла�
галось сделать выбор цвета по его названию. Выбор
осуществлялся из двух (красный — синий), трех
(красный — синий — зеленый) или четырех (крас�
ный — синий — зеленый — желтый) альтернатив.

Выбор геометрических фигур по форме. Для вы�
полнения этого задания использовались пластмассо�
вые геометрические фигуры трех основных форм:
круг, треугольник и квадрат. Каждая фигура была
представлена вариантами пяти разных цветов (жел�
тый, красный, зеленый, синий и фиолетовый). При
первом выполнении этого задания психолог показы�
вал ребенку по отдельности геометрическую фигуру
каждой формы, называл ее, вкладывал в руку ребен�
ка и помогал ощупать со всех сторон. После этого он
раскладывал все геометрические фигуры на столе и
просил ребенка подать ему ту или иную геометри�
ческую фигуру. После выбора фигура снова возвра�
щалась на стол к остальным фигурам.

Сборка орнаментов из кубиков Никитина. Кубики
Никитина представляют собой деревянные кубики,
все стороны которых раскрашены в разные цвета. По
одной стороне белого, желтого, красного, синего цве�
та и две стороны двуцветные: одна сторона красно�
белая, а одна — сине�желтая, разделенные диагона�
льно. Стандартный набор состоит из 16 идентичных
кубиков и буклетов с орнаментами — рисунками, со�
бираемыми из разного количества кубиков. В зави�
симости от сложности орнамента все карточки раз�
биты на серии1. Серия А представлена 25 орнамента�
ми, собираемыми из четырех кубиков, серия В —
23 орнаментами из девяти кубиков, а серии С и D —
соответственно 24 и 17 орнаментами из 16 кубиков2.
Внутри каждой серии по мере продвижения от пер�
вой карточки к последней происходит усложнение
рисунка.

Во время занятия перед ребенком на стол выкла�
дывалась карточка�образец с изображением орна�
мента и ставилась коробка с 16 кубиками. Психолог
просил взять из коробки столько кубиков, сколько
понадобится для сборки текущего орнамента, и со�
брать из них такой же рисунок, который изображен
на карточке. При переходе к следующему орнаменту
психолог предлагал добавить, убрать кубики или не
менять их количество, если их достаточно для
сборки нового орнамента.

Если ребенок в стандартных условиях не мог са�
мостоятельно выполнить задание, ему оказывались
разные формы помощи, описание которых при�
водится ниже. В случае если ни один из предложен�
ных вариантов помощи так и не приводил к правиль�
ному выполнению задания ребенком, психолог сам
завершал выполнение задания, демонстрируя ребен�
ку правильный вариант решения, способ действия.

Так как для В. А. и Д. Ч. сборка орнаментов из ку�
биков осталась недоступной и после серии обучаю�
щих занятий, для этих двух детей дальнейший анализ
проводился без учета данного задания. У Д. Ч. из ко�
личественного анализа также было исключено зада�
ние на показ и выбор цвета, так как за весь период за�
нятий он только дважды согласился его выполнить.

Результаты

Для количественного представления успешности
сборки орнаментов из кубиков нами был выбран та�
кой параметр, как количество ошибок в определении
пространственной ориентации двуцветных сторон
кубиков (так как 67 орнаментов из 89 в сериях A—D
имели в своей структуре двуцветные кубики, и этот
тип ошибок оказался самым распространенным при
выполнении задания). Фиксация подобных количе�
ственных показателей выполнения заданий позволи�
ла нам построить графики, отражающие изменения в
количестве допущенных ребенком при выполнении
задания ошибок на протяжении серии обучающих
занятий (рис. 1—13).

1 Обозначения серий и номеров карточек приводятся по Nikitin material. Aufbauende Spiele №1. Musterwurfel. Heft 1—2. LOGO Lern�
Spiel�Verlag GmbH, 1990.

2 В полном варианте материалов Никитина в буклете выделена еще и серия Е, включающая 36 орнаментов, которые представляют
собой конструкции, воспроизводящие буквы латинского алфавита и цифры. Ни на диагностических, ни на обучающих занятиях эта се�
рия орнаментов нами не использовалась.

Рис. 1. Выполнение В. А. задания «Лото»
(сплошная вертикальная линия показывает границу

учебного года)

Рис. 2. Выполнение Д. Ч. задания «Лото»
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Рис. 3. Выполнение В. А. задания «Геометрик»

Рис. 4. Выполнение Д. Ч. задания «Геометрик»

Рис. 5. Выполнение В. А. сборки двусоставных
картинок

Рис. 7. Количество ошибок, сделанных В. А. в задании
на выбор цвета (под линией графика указано количество

цветов, из которых производился выбор, сплошная
вертикальная линия показывает границу учебного года)

Рис. 8. Доля ошибок, сделанных В. А. в задании
на выбор фигуры по форме

Рис. 9. Доля ошибок, сделанных Д. Ч. в задании
на выбор фигуры по форме

Рис. 6. Выполнение Д. Ч. сборки двусоставных картинок

Рис. 10. Количество ошибок, сделанных В. Н. при сборке
орнаментов (жирная пунктирная линия отделяет серии

карточек, тонкая пунктирная линия — карточки с разным
количеством двуцветных кубиков внутри серии.

Количество двуцветных кубиков указано в верхней части
рисунка. Квадратные маркеры обозначают карточки

с наличием поворота орнамента)
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Визуальный анализ этих графиков показывает,
что выполнение заданий детьми характеризуется не�
стабильностью уровня их выполнения и значи�
тельными колебаниями количества ошибок от заня�
тия к занятию, несмотря на оказание помощи разно�
го уровня со стороны взрослого.

Для оценки микродинамических изменений при
выполнении всех заданий нами было использовано
сравнение результатов выполнения задания на двух
следующих друг за другом занятиях, а при сборке ку�
биков — сравнение результатов сборки следующих
друг за другом орнаментов (в том порядке, в каком
они предлагались на занятиях). Подсчитывалась
разница между количеством ошибок, допущенных
на текущем занятии (или в текущем орнаменте), и на
предыдущем. Полученная величина характеризова�
ла три возможных варианта изменений: положитель�

ные сдвиги — на двух следующих друг за другом за�
нятиях количество ошибок увеличивается, нулевые
сдвиги — количество ошибок остается постоянным,
и отрицательные сдвиги — количество ошибок
уменьшается. Так как нулевые сдвиги показывают
отсутствие динамики при невозможности дальней�
шего улучшения уровня выполнения задания, когда
количество ошибок равно нулю, или сохранение ста�
бильного уровня ошибок в ходе обучения на двух за�
нятиях, то для характеристики динамики мы взяли
только количество положительных и отрицательных
сдвигов.

Таблица
Количество сдвигов разной направленности при

попарно
последовательном сравнении занятий В. А.

Д.Ч.

Сборка орнаментов

Сравнительный анализ количества положитель�
ных и отрицательных сдвигов при выполнении деть�
ми заданий (см. таблицу) показал, что их частота у
всех детей статистически значимо не различается
(p > 0,5). Это говорит о том, что случаи улучшения
качества выполнения задания от одного занятия к
другому встречаются с такой же частотой, как и слу�
чаи ухудшения, что отражает неустойчивость уровня
выполнения задания.

Рис. 11. Количество ошибок, сделанных В. П. при сборке
орнаментов (обозначения те же, что и на рис. 10)

Рис. 12. Количество ошибок, сделанных К. М. при сборке
орнаментов (обозначения те же, что и на рис. 10)

Рис. 13. Количество ошибок, сделанных С. Б. при сборке
орнаментов (обозначения те же, что и на рис. 10)

Задания Отрица� Нулевые Положи�
тельные сдвиги тельные
сдвиги сдвиги

Лото с животными 8 0 12
Геометрик 5 3 7
Двусоставные картинки 7 0 6
Выбор и показ цвета 4 3 4
Выбор по форме 5 1 6
Суммарное количество
сдвигов 29 7 35
Суммарная доля
сдвигов (%) 40,8 9,9 49,3

Задания Отрица� Нулевые Положи�
тельные сдвиги тельные
сдвиги сдвиги

Лото с животными 3 0 2
Геометрик 3 7 2
Двусоставные картинки 4 2 4
Выбор и показ цвета 4 3 4

Выбор по форме 5 2 3
Суммарное количество
сдвигов 15 11 11
Суммарная доля
сдвигов (%) 40,5 29,7 29,7

Частота сдвигов В. Н. В. П. К. М. С. Б.
Частота отрицательных 
сдвигов (%) 23,3 12,5 27,9 26,4
Частота нулевых
сдвигов (%) 43,4 73,2 44,2 51,0
Частота положительных
сдвигов (%) 33,3 14,3 27,9 22,6
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Для выяснения степени специфичности кривых
ошибок и характера микродинамических изменений
при выполнении заданий детьми эксперимен�
тальной группы мы сравнили их результаты с ре�
зультатами детей из контрольных групп.

Усредненные результаты выполнения пяти за�
даний детьми раннего возраста, представленные на
рис. 14, обнаруживают устойчивую тенденцию к
снижению до нуля количества допускаемых оши�
бок в течение первых четырех�пяти занятий. Об
этом же говорит и график микродинамических из�
менений (рис. 15): прослеживается устойчивая тен�
денция к снижению количества ошибок от занятия
к занятию. Ни у В. А., ни у Д. Ч. подобная тенден�
ция не была отмечена на протяжении двухлетнего
цикла занятий.

Анализ результатов проведенных обучающих за�
нятий по сборке орнаментов с группой детей старше�
го дошкольного возраста показал, что в этой группе,
также как и в экспериментальной, наблюдаются ко�
лебания количества допускаемых ошибок (рис. 16),
но они имеют менее резкий характер. Среднее ко�
личество допущенных ошибок в контрольной груп�
пе 2 больше, чем в экспериментальной (1,85 и 1,05;
U = 12824, p = 0,017).

При рассмотрении индивидуальных случаев мик�
родинамические изменения в контрольной группе 2
характеризуются преобладанием положительных
сдвигов над отрицательными (в среднем 6,9 и 4,6 со�
ответственно; U = 1,5; p = 0,0006). В целом усреднен�
ная кривая контрольной группы 2 имеет более плав�
ный характер, чем индивидуальные кривые, отража�
ющие микродинамические изменения при сборке
орнаментов в экспериментальной группе.

Результаты обучающих занятий с группой детей
младшего школьного возраста (контрольная груп�
па 3) также демонстрируют наличие в этой группе
колебаний количества допускаемых ошибок
(рис. 17), но имеющих еще менее резкий характер  по
сравнению как с экспериментальной группой, так и с
контрольной группой 2. Среднее количество допу�
щенных ошибок в контрольной группе 3 меньше, чем
в экспериментальной (0,22 и 1,05; U = 11737,
p = 0,000).

Микродинамические изменения в контрольной
группе 3 характеризуются отсутствием преоблада�
ния какого�либо направления сдвигов: среднее ко�
личество отрицательных и положительных сдвигов
составляет соответственно 1,2 и 1,9 (U = 1,5;
p = 0,0006). Выраженным является наличие значи�
тельного количества «нулевых» сдвигов, т. е. отсут�
ствие изменений в уровне выполнения задания. Их
среднее количество по группе составило 13,9. С уче�

Рис. 14. Количество ошибок, допущенных при
выполнении заданий детьми контрольной группы 1

Рис. 16. Количество ошибок, допущенных детьми
контрольной группы 2 при сборке орнаментов.

Тонкие линии — индивидуальные показатели детей, тол�
стая линия — усредненные показатели по группе

Рис. 17. Количество ошибок, допущенных детьми 
контрольной группы 3 при сборке орнаментов.

Тонкие линии — индивидуальные показатели детей, тол�
стая линия — усредненные показатели по группе

Рис. 15. Парное сравнение результатов выполнения заданий
в группе детей раннего возраста (контрольная группа 1).

Тонкие линии — индивидуальные показатели детей, тол�
стая линия — усредненные показатели по группе
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том небольшого количества ошибок, допущенных
детьми при выполнении заданий, это может сви�
детельствовать о стабильности сформированного
навыка. В целом усредненная кривая контрольной
группы 3 имеет еще более плавный, по сравнению с
контрольной группой 2, характер, чем индивиду�
альные кривые, отражающие микродинамические
изменения при сборке орнаментов в эксперимен�
тальной группе.

Обсуждение

Проведенное нами лонгитюдное исследование
формирования в ходе обучающих занятий различ�
ных навыков у детей с особенностями в развитии по�
казало, что уровень выполнения ими большинства
заданий остается крайне нестабильным на протяже�
нии длительного периода времени, т. е. ЗБР детей
характеризуется вариативностью и нестабильнос�
тью. Удачное выполнение задания на одном занятии
может смениться менее удачным на другом и наобо�
рот. Подобные колебания наблюдались на протяже�
нии всего цикла занятий.

Такие же колебания выявлены нами и при выпол�
нении заданий детьми контрольных групп (группы
нормально развивающихся детей). Однако, в от�
личие от показателей экспериментальной группы,
колебания уровня выполнения задания в группах
нормы выражены гораздо меньше.

На наличие флуктуаций в уровне выполнения за�
дания при формировании нового двигательного или
познавательного навыка как у взрослых, так и у
детей указывают многие авторы [2; 15; 20; 28; 30; 33;
37]. Однако при нормальном протекании процесса
развития эти флуктуации исчезают по мере того, как
повышается уровень компетентности ребенка или
взрослого в выполняемой деятельности (рис. 18).

Если на оси ординат отображать не уровень раз�
вития навыка, а количество допускаемых ошибок, то
можно ожидать, что характер обобщенных кривых
будет зеркально противоположен представленным
на рис. 18.

Длительное наличие хаотической кривой при ос�
воении новой деятельности свидетельствует о том,
что сложность задания выходит за верхнюю границу
ЗБР ребенка либо педагогу не удалось создать сис�

тему условий, обеспечивающих правильное выпол�
нение задания. В работе «Мышление и речь»
Л. С. Выготский указывает характеристики, позво�
ляющие отличить интеллектуальное, осмысленное
подражание от автоматического копирования (опи�
санные на материале зоопсихологических исследо�
ваний): «в первом случае решение усваивается
сразу, раз и навсегда, не требует повторений, кривая
ошибок круто и сразу падает от 100 % до 0, решение
явно обнаруживает все основные признаки, свойст�
венные самостоятельному, интеллектуальному ре�
шению обезьяны: оно совершается с помощью схва�
тывания структуры поля и отношений между пред�
метами. При дрессировке усваивание происходит
путем проб и ошибок; кривая ошибочных решений
падает медленно и постепенно, усвоение требует
многократных повторений, процесс выучки не обна�
руживает никакой осмысленности, никакого пони�
мания структурных отношений, он совершается сле�
по и не структурно» [4, с. 431].

Большинство кривых ошибок наших детей зани�
мают промежуточное положение между хаотической
кривой, характерной для новичков, и гребнеоб�
разной кривой (в нашем случае, при рассмотрении
ошибок — инвертированной гребнеобразной кри�
вой), характеризующей уровень выполнения зада�
ния людьми, не до конца освоившими навык. Это мо�
жет свидетельствовать о том, что у детей формиру�
ются новые навыки, но этот процесс происходит за�
медленно: успешность сборки орнаментов остава�
лась у детей экспериментальной группы неста�
бильной после десяти обучающих занятий с карточ�
кой�схемой и на протяжении всех восьми�одиннад�
цати занятий без нее. У В. А. и Д. Ч. успешность вы�
полнения большинства заданий также оставалась не�
стабильной после десяти, а иногда и после двадцати
занятий, притом что содержание заданий каждый
раз оставалось неизменным.

На наш взгляд, в данном случае следует говорить
не просто о замедленности процесса формирования
навыка, но и возможной недостижимости стабильно�
го, безошибочного уровня освоения навыка при вы�
полнении предложенных заданий в эксперименталь�
ной группе детей, что обусловливает нестабильность
их ЗБР. Психологические причины указанных слож�
ностей коренятся в дефицитарности процесса интел�
лектуального решения задачи, вызванной недоста�
точностью функции программирования, регуляции
и контроля психической деятельности и функции
зрительно�пространственного анализа. Психофизи�
ологической же основой указанных особенностей
являются функциональные изменения в работе го�
ловного мозга, и особенно его корковых отделов,
связанные с имеющимися у детей психоневрологи�
ческими заболеваниями.

Таким образом, полученные результаты иссле�
дования позволяют подтвердить выдвинутую нами
гипотезу: динамические характеристики ЗБР детей
с различными вариантами дизонтогенеза проявля�
ются в нестабильности достижений при освоении
деятельности на протяжении цикла обучающих за�
нятий.

Рис. 18. Зависимость характера кривой развития навыка
от уровня компетентности (адаптировано из [20])
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The Dynamic Characteristic of the Zone of Proximal
Development in the Abnormal and Normal Development

Yu. V. Guschin
Assistant, Dubna International University for Nature, Society and Man, Psychology Chair

The article discusses the dynamic characteristics of the zone of proximal development in children when
mastering a new activity. We present results of the longitudinal study on zone of proximal development in chil�
dren with different versions of dysontogenesis and in normally developing children of different age groups. We
conducted quantitative analysis of the various tasks performance results after a cycle of training sessions with
children. Results indicate that the zone of proximal development in children with dysontogenesis when mas�
tering a new activity is characterized by instability of the achieved results and greater amount of time spent for
training in comparison with normally developing children. The comparative analysis has shown that fluctua�
tions in the level of performance of tasks that occur in children with abnormal development are also typical for
normally developing children. However, in the latter case, these fluctuations have a stable tendency to smooth
out while in children with developmental deviations they remain stable over a long period of time.

Keywords: zone of proximal development, dysontogenesis, instability.
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