
Проблема эмпирического, экспериментального
исследования содержания процессов, происхо�

дящих в зоне ближайшего развития, в настоящее
время находится в центре интересов многих психо�
логов, работающих в русле развития культурно�ис�
торической теории.

В трудах Л. С. Выготского понятие «зона ближай�
шего развития» было определено в общем виде (по�
дробный анализ содержания понятия ЗБР см.:
J. Valsiner, R. van der Veer, S. Chaiklin, Е.Д. Божович,
В. К. Зарецкий, Л. Ф. Обухова, И. А. Корепанова
и др.). В работах учеников и последователей
Л. С. Выготского было продолжено уточнение со�
держания этого понятия. В современных эмпиричес�
ких исследованиях (J. Valsiner, R. van der Veer,
S. Chaiklin, I. Verenikina, Е. Д. Божович, В. К. Зарец�
кий, Л. Ф. Обухова, И. А. Корепанова, Г. А. Цукер�
ман, Н. И. Гуткина, N. Veresov, А. Г. Зак и др.) накоп�
лен и обобщен солидный фактический материал,
раскрывающий психологическое содержание про�
цессов, происходящих в ЗБР, способы ее диагности�
ки. Идея ЗБР используется и в проектировании раз�
вивающих и образовательных пространств (см., на�

пример: П. Я. Гальперин, В. В. Давыдов, В. В. Руб�
цов, А. А. Марголис, В. А. Гуружапов, Г. А. Цукер�
ман, Н. И. Гуткина и др.).

Однако анализ методов и результатов исследова�
ний показал, что в них предметом исследования вы�
ступает феномен ЗБР в общем виде. Вероятно, про�
дуктивным в изучении психологического содержа�
ния процессов, происходящих в ЗБР, будет конкре�
тизация предмета исследования. Мы предположили,
что им может стать предметное продуктивное дейст�
вие [16].

В программной статье «К проблеме периодиза�
ции психического развития в детском возрасте»
Д. Б. Эльконин выделяет две группы ведущих дея�
тельностей, определяющих психическое развитие
ребенка в разные возрастные периоды. В первой
группе деятельностей (в системе «ребенок — общест�
венный взрослый») «происходит интенсивная ори�
ентация в основных смыслах человеческой деятель�
ности и освоение задач, мотивов и норм отношений
между людьми» [23, с. 83]. Вторая группа (в системе
«ребенок — общественный предмет) включает дея�
тельности, «внутри которых происходит усвоение
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общественно�выработанных способов действий с
предметами и эталонов, выделяющих в предметах те
или иные их стороны» [там же]. Далее Д. Б. Элько�
нин отмечает, что «в детском развитии имеют место,
с одной стороны, периоды, в которые происходит
преимущественное освоение задач, мотивов и норм
отношений и на этой основе — развитие мотивацион�
но�потребностной сферы, с другой стороны, перио�
ды, когда происходит преимущественное освоение
общественно выработанных способов действий с
предметами» [23, с. 84].

Таким образом, на макроструктурном уровне вы�
деляются линии развития мотивационно�потребно�
стной и операционально�технической сторон и усло�
вия их преимущественного развития.

Обратимся к микроструктуре. В статье «Пробле�
ма деятельности в работах А. Н. Леонтьева» В. В. Да�
выдов, В. П. Зинченко и Н. Ф. Талызина [9] отмеча�
ют, что анализ деятельности надо вести в единицах,
которые сохраняют все специфические ее особенно�
сти. И в качестве такой единицы предлагают исполь�
зовать действие, которое, строя любую деятельность,
содержит в себе все ее специфические характеристи�
ки. В. П. Зинченко в качестве генетически исходной
единицы анализа рассматривает чувственно�пред�
метное действие [2].

Л. Ф. Обухова [5], проанализировав дневниковые
записи Д. Б. Эльконина, показывает, что его замечания
о микроструктуре предметного действия легли в основу
его гипотезы о макроструктуре периодов психического
развития ребенка. Запись в дневнике в 1969 г.: «пред�
метное действие есть единица, в которой в нерасчленен�
ном единстве представлены социальное и операцио�
нально�техническая сторона» [22, с. 497]. Чуть раньше,
в 1967 г. Д. Б. Эльконин пишет: «это предметное дейст�
вие как единица социального взаимодействия. Оно со�
держит внутри себя противоречие. 1) Оно человечное,
через него отношение к обществу и к природе человека.
2) Оно материальное, через него отношение к природе
вещи» [там же, с. 488]. Л. Ф. Обухова отмечает, что ги�
потеза Д. Б. Эльконина определяет человеческое дейст�
вие как двуликое. В статье «Заметки о развитии пред�
метных действий в раннем детстве» Д. Б. Эльконин
утверждает, что предметное действие есть действие «с
предметом в соответствии с приданной ему обществен�
ной функцией и общественно�выработанным способом
его использования» [23, с. 98]. В действии присутству�
ют мотивационный и операциональный компоненты,
которые определяют действие, и становятся не син�
хронно, а в определенной системе: «весь процесс освое�
ния предметного действия имеет для ребенка смысл тех
отношений, в которые он вступает с взрослым, благода�
ря чему и возникает тенденция следовать образцу дей�
ствия, показываемому взрослым. Выяснение этого
смысла — необходимая фаза всего последующего осво�
ения действия ребенком» [там же, с. 99].

Дальнейшие исследования позволили сформули�
ровать идею психологического содержания ЗБР в

контексте учения Д. Б. Эльконина о психическом раз�
витии ребенка. М. Р. Гинзбург в статье «О возможной
интерпретации зоны ближайшего развития» подчер�
кивает, что изменения в зоне ближайшего развития —
логическое следствие перехода от совместной дея�
тельности ребенка с взрослым к индивидуально осу�
ществляемой деятельности. В актуальном развитии
ребенка мотивационный компонент уже снят и опера�
циональный компонент уже усвоен. В процессе разви�
тия новой способности «работают» оба компонента,
определяя тем самым зону ближайшего развития.
«В ходе психического развития ребенка постоянно
возникает противоречие между двумя сторонами его
деятельности… мотивационной и операциональной.
Зона ближайшего развития представляет собой “пси�
хологическое” пространство разрешения этого проти�
воречия. Как в случае отсутствия мотива, так и в слу�
чае полного отсутствия соответствующих операцио�
нальных механизмов о зоне ближайшего развития го�
ворить не приходится» [6, с. 148].

Если данная идея справедлива для «целого» раз�
вития, можно ли ее использовать для анализа ЗБР
конкретного предметного действия? Каким образом
можно воздействовать на ЗБР, одновременно (или
последовательно) «работая» на мотивационно�по�
требностную и операционально�техническую со�
ставляющие действия?

Чтобы ответить на эти и другие вопросы, в качест�
ве предмета своего исследования мы рассматриваем
пространство ЗБР предметного действия ребенка.

Наше исследование* состояло из двух формально
независимых частей. В первой части изучались усло�
вия становления мотивационно�потребностной
(смысловой) стороны предметного действия старших
дошкольников, во второй — условия развития опера�
ционально�технической стороны предметного дейст�
вия младших школьников. Различия в возрасте ис�
пытуемых были определены специально, это обус�
ловлено тем, что в дошкольном возрасте в рамках ве�
дущей деятельности — сюжетно�ролевой игры — пре�
имущественное развитие получает мотивационно�
потребностная сфера, а в младшем школьном — в
учебной деятельности — преимущественное развитие
получает операционально�техническая [23, с. 83]. По
аналогии ситуации эмпирического исследования бы�
ли спроектированы так, чтобы до определенной сте�
пени изолированно рассмотреть становление двух
сторон действия — мотивационную и операциональ�
но�техническую, опираясь на особенности возраста.

Первая часть исследования состояла из двух эта�
пов. На первом этапе, в котором приняли участие де�
сять детей в возрасте 5—6 лет, посещающих москов�
ский детский сад, работающий по традиционной об�
разовательной программе, были спроектированы си�
туации, в которых дети готовили различные поделки
под руководством взрослого. Результат предметного
продуктивного действия был изначально представ�
лен ребенку в устной форме. В экспериментальных

* Исследование носит, скорее, пилотажный характер и направлено на обозначение проблемной области.
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сериях варьировались материал поделки, активность
взрослого, степень сложности поделки. Такое варьи�
рование обеспечивало возможность проследить вза�
имосвязь между организацией действий со стороны
взрослого и действиями ребенка в процессе изготов�
ления поделки, материалом действия и проявлением
инициативности ребенка (в которой, как показано в
работах Д. Б. Богоявленской, А. Н. Поддьякова и др,,
проявляется субъектность ребенка). Но в этих ситу�
ациях дети воплощали идеи и замыслы взрослого
(поделки изготавливались по образцам взрослого).
Поэтому на втором этапе мы наблюдали за десятью
детьми 5—6 лет, посещающими художественную сту�
дию. В студии дети лепили, рисовали красками, мел�
ками и карандашами, изготавливали витражи и т. п.
Дети занимались под руководством опытных худож�
ников и психологов�ассистентов. Помощь психоло�
гов�ассистентов была направлена на поддержку и ре�
ализацию замыслов детей. Наблюдение за свободной
деятельностью ребенка, лишь направляемой и под�
держиваемой взрослыми, позволило зафиксировать
условия становления смысловой стороны продук�
тивного действия.

Рассмотрим результаты, полученные на первом
этапе, включавшем в себя несколько проб, — ребенку
предлагалось сделать поделки из различного матери�
ала (бумага, акварельные краски, витражные крас�
ки). Взрослый объяснял ребенку способ выполнения
поделки, корректировал, вербально оценивал его
действия.

«Панно» — детей обучали вырезать бабочек из
бумаги, которых они могли потом разукрасить, на�
клеить и пр. Материал позволял варьировать дейст�
вия, схема и способ которых были просты. Взрослый
демонстрировал ребенку готовые поделки других де�
тей и предлагал сделать такие же.

«Оригами» — для обучения использовались раз�
личные фигурки, сложенные из бумаги в технике
оригами (корона, кошка, тюльпан — ребенок сам вы�
бирал фигурку, которую он будет делать). Характер
действий требовал от него четкого следования инст�
рукциям взрослого.

«Витраж» — ребенку предлагались специальные
витражные краски (по трафарету на специальной
пленке рисуется контур изображения, которое после
высыхания закрашивается цветными красками). Ма�
териал был для ребенка нов и привлекателен.

Поведение детей фиксировалось, особое внима�
ние уделялось следующим параметрам: характерис�
тика взаимодействия с взрослым: направленность на
процесс, на результат, на общение; характеристика
речевых высказываний: уточнение, планирование, ре�
зюмирующая речь, личностное общение; возмож�
ность варьирования замысла предметного продук�
тивного действия; повтор действия, повторное вы�

полнение поделки: в ответ на предложение взросло�
го, в процессе выполнения задания, после окончания
задания, в другой серии, в другой ситуации; обраще�
ние за помощью к взрослому: по поводу конкретной
операции, по поводу всего задания; принятие помо�
щи взрослого.

Варьирование в пробах материала, представлен�
ности результата поделки, степени сложности вы�
полнения задания позволило описать изменения в
поведении детей и выделить переживаемые детьми
смыслы продуктивного действия. 

В зависимости от ситуации каждый ребенок наде�
лял отдельные действия каким�то собственным смыс�
лом. Было выделено несколько смыслов (мотивов)*:

• игра;
• познавательный смысл;
• общение с взрослым;
• запрос оценки взрослого;
• результат;
• соревновательный смысл;
• действие ради другого (подарить поделку, на�

учить младшего и т. п.).
Каждый смысл оказывает свое влияние на харак�

тер и продуктивность действия.
В данной статье мы не приводим количественных

показателей представленности выделенных смыслов
(сколько смыслов можно выделить в каждой экспе�
риментальной ситуации). Рассмотрим характер и ус�
ловия появления каждого из выделенных смыслов.

При игровом смысле действие выполняется ради
игры. С одной стороны, действие становится инте�
реснее, ярче и не распадается. С другой стороны,
действие не самоценно, оно лежит в контексте игры,
и она определяет конечный результат. Игровой
смысл появляется в случае, когда процесс выполне�
ния действия ребенка не увлекает, а возможный (бу�
дущий) результат ему не ясен. Мотив «выполнить
действие в соответствии с будущим результатом» не�
достаточен, и ребенок вкладывает дополнительные
смыслы (действие ради игры), тем самым он вносит
осмысленность, развивая свое действие. Игра — са�
мая освоенная деятельность, что делать в игре, ребе�
нок знает. Ребенок наделяет непонятное действие
смыслами, которые ему хорошо знакомы. Игра появ�
ляется также при монотонных действиях, когда ребе�
нок, используя игровые смыслы, «защищает» себя от
утомления**.

Познавательный смысл является наиболее про�
дуктивным для действия, оно выполняется без
внешних подкреплений, потому что интересно само
по себе, в нем ребенок реализует свои замыслы. Но
этот смысл сохраняется только до тех пор, пока по�
знается, пробуется действие (или материал); как
только ребенок изучит данное действие, познава�
тельный смысл перестает существовать.

30

* Мы осознанно употребляем как синонимы понятия «мотив», «смысл», «направленность действия».
** Игровой смысл был отмечен у детей пятилетнего возраста. У шестилетних детей игрового смысла замечено не было. Пока мы мо�

жем лишь зафиксировать этот факт; в силу небольшого числа детей, принявших участие в исследовании, мы можем только предполо�
жить, что для шестилетних детей игровой мотив перестает быть «смыслообразующим».

Т. Д. Соколова, И. П. Тарасова, И. А. Корепанова
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Познавательный смысл возникает при новом ма�
териале или действии, когда материал многофунк�
ционален и предполагает варьирование действий.
При этом ребенок должен быть способен освоить эти
действия.

Общение с взрослым (1) (не по поводу действия,
отвлеченное общение, по аналогии с речью�фоном —
общение�фон) становится центральным тогда, когда
ребенку не интересно или не понятно само действие.
Такое общение появлялось тогда, когда действия для
ребенка были очень просты (например, при выпол�
нении фигурки «корона» из бумаги) или хорошо
знакомы, а также тогда, когда действия были очень
сложны для ребенка, и он не мог их выполнить*.
Действие становится поводом, средством общения с
взрослым. Такое действие будет существовать до тех
пор, пока рядом будет взрослый.

Общение с взрослым (2) — запрос оценки выпол�
ненного действия. Участники исследования проявля�
ли этот смысл тогда, когда не понимали, что и как де�
лать. Вероятно, ребенок в такой ситуации не является
автором действия. И ребенок, обращаясь к взрослому,
стремится получить либо эмоциональную поддержку,
либо посредством оценочных суждений взрослого «от�
гадать» способ выполнения действия. Выполнение
действий ради оценки взрослого появлялось у ребенка
тогда, когда собственных смыслов для выполнения
действий ребенку было недостаточно. Например, де�
вочка выполняла фигурку «цветок» из бумаги. Фигур�
ка достаточно сложна для ребенка. Девочка не понима�
ла, как, в какой последовательности осуществлять опе�
рации, не могла разобраться в схеме выполнения фи�
гурки. После нескольких неудачных попыток она стала
сопровождать каждую операцию вопросом взрослому:
«Посмотри, я правильно делаю?». При этом ее опера�
ции носили, скорее, пробующий, ориентирующий, а не
исполнительский характер. Реакция взрослого стала
для ребенка ориентиром в выполнении действия. Так,
смысл «запрос оценки» имеет очень интересный харак�
тер. С одной стороны, смысл выполняемого действия
ребенку не принадлежит. Ребенок полагает, что этот
смысл знает взрослый. С другой — ребенок предприни�
мает активные действия по построению (на основе ре�
акций взрослого) образа действия. Вопрос о том, когда
действие становится собственным действием ребенка,
«перетекает» с «полюса» взрослого на «полюс» ребен�
ка, активно обсуждается в детской психологии (см., на�
пример, работы Г. А. Цукерман — [1]). Полученный на�
ми материал позволяет говорить о том, что ориентация
на оценку взрослого связана с построением ребенком
собственного действия.

Следующий смысл, выделенный в процессе анали�
за поведения детей, — это ориентация на будущий ре�
зультат. Было отмечено, что, если для ребенка глав�
ный смысл заключается в результате, действия им вы�
полняются до конца. Ориентация на результат появ�

лялась в тех случаях, когда дети видели поделку�обра�
зец с самого начала, она была для них привлекательна.
Однако мы заметили, что если дети получали в руки
новый для них материал (в нашем случае — витраж�
ные краски), то ориентация на результат отсутствова�
ла. Дети с интересом начинали взаимодействовать с
новым для них материалом, забывая о том, что ранее
они хотели сделать конкретную поделку.

Соревновательный смысл (ребенок сам вводил в
ситуацию соревнование, приглашая взрослого быть
партнером в соревновании, или же предполагал вооб�
ражаемого сверстника, того, кто тоже участвовал в ис�
следовании, и сравнивал свои действия и поделки с
действиями и поделками сверстника) является силь�
ным стимулом не просто для выполнения действия, а
для выполнения его качественно. Но такой смысл не�
устойчив, так как он зависит от наличия другого чело�
века, который занимается тем же действием. Соревно�
вательный смысл появляется, когда свое действие
нужно как�то «обнаружить» и обозначить его грани�
цы. Соревнование возникает, когда нет своего конеч�
ного смысла, а процесс недостаточно ярок.

В действии ради другого (ребенок придумывал,
что он делает поделку для мамы, в подарок воспита�
телю, девочке из группы, экспериментатору и т. д.)
важно получить определенный, завершенный ре�
зультат. Так, когда действие хорошо дается, но не яв�
ляется очень значимым для ребенка, появляется до�
полнительный смысл — действие ради другого.

Действия, выполняемые ребенком, полимотиви�
рованы, в них присутствует несколько смыслов.
Каждый смысл имеет свои условия возникновения и
по�разному виляет на эффективность усвоения и вы�
полнения действия.

Условия взаимодействия, смыслы и влияние этих
факторов на присвоение предметного продуктивно�
го действия изучались в специально созданной ситу�
ации. Выполняемые ребенком действия были в опре�
деленной мере условны. Замысел действия задавал
взрослый. Но говорить о том, что действие было при�
своено ребенком и он понимал замысел, мы не мо�
жем. Поэтому на следующем этапе замысел не зада�
вался ребенку директивно, а реализовывался в есте�
ственных условиях. Было проведено структуриро�
ванное наблюдение за детьми 5—6 лет, посещавшими
частную художественную студию «Азарт». В студии
с детьми работают профессиональные художники и
ассистенты�психологи. Профессиональные худож�
ники вовлекают детей в процесс рисования, обучают
приемам композиции, использованию различных
техник и т. п. Ассистенты�психологи ориентированы
на поддержку инициативы детей, начиная с форму�
лирования замысла произведения и кончая его реа�
лизацией, роль психологов�ассистентов заключается
в том, чтобы помочь детям обнаружить свой собст�
венный замысел и осуществить его.

* Было отмечено, что у пятилетних детей при отсутствии взрослого действие распадается. Шестилетние дети могут выполнять дей�
ствие, если взрослый не находится непосредственно рядом. Как и предыдущее наблюдение, этот факт не может быть пока интерпрети�
рован из�за небольшого числа испытуемых. Но считаем важным обратить на него внимание. 
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Все наблюдения были запротоколированы и опи�
саны по следующей схеме.

1. Начало работы (по замыслу взрослого, по за�
мыслу ребенка).

2. Описание работы (описание поведения взрос�
лого — художника, психолога�ассистента; описание
деятельности ребенка).

3. Общение ребенка в процессе создания произве�
дения. 

4. Помощь взрослого (потребность ребенка в по�
мощи взрослого, реакция на оказываемую помощь).

5. Проявление инициативы ребенка на следую�
щем занятии.

При качественном анализе деятельности детей
важными параметрами выступили тип помощи
взрослого (художника и психолога�ассистента), ха�
рактер просьб о помощи, характер направленности
деятельности детей, замысел деятельности. 

Приведем фрагмент наблюдения. Девочка (5 лет)
пришла на занятие и решила лепить из глины, но глины
не было. Д. решила рисовать «Цирк». Она сама приду�
мала сюжет, сделала набросок. Попросила художника
помочь нарисовать стулья и тигра. Х. нарисовал. Сту�
лья девочке понравились, а тигра она стерла и сказала,
что он должен быть не сидящим, а прыгающим. И нача�
ла сама рисовать тигра. Затем стала закрашивать
красками отдельных персонажей. Художник пореко�
мендовал Д. закрасить сначала фон, а потом перейти к
деталям. Д. начала разукрашивать фон, но потом про�
должила рисовать людей. Художник еще раз сказал, что
нужно закрасить фон. Д. еще немного закрасила фон и
отказалась дорисовывать картину.

Этот пример показывает, что девочка на всем
протяжении занятия реализует свои замыслы (для
нее не всегда явленные). Взрослый «нужен» ей как
носитель способов и разных вариаций выполнения
действия. Но его помощь может иметь разрушаю�
щий эффект, если  предполагает перестройку замыс�
ла ребенка, если замысел взрослого не совпадает с за�
мыслом ребенка.

При обсуждении результатов было отмечено, что
важнейшей характеристикой действия ребенка вы�
ступает активность или инициативность ребенка в
выполнении действия (см.: [17; 21; 2].)

Активность ребенка в выполнении действия на�
блюдается и в ситуации, когда его действие осуще�
ствляется по собственному замыслу (он имеет пред�
ставление, что хочет сделать), и когда по замыслу
взрослого. Если действие строится по замыслу
взрослого, то способы, организация и оценка дея�
тельности также принадлежат взрослому. Актив�
ность ребенка в этом случае заключается в выполне�
нии инструкций взрослого.

Полностью освоенное действие предполагает на�
личие замысла, владение способом, оценкой и средст�
вами организации деятельности. Так, из наблюдений
видно, что, хорошо освоив одну деятельность, ребенок
может сам планировать и реализовывать свои цели
(замыслы), но при встрече с новым материалом или
техникой «теряется» и либо возвращается к старой,

освоенной деятельности, либо прибегает к помощи
взрослого. И здесь помощь взрослого состоит в том,
чтобы передать ребенку способы выполнения дейст�
вия, достижения того результата, который ребенок
уже сам для себя представил, спланировал. Наличие
замысла (идеи, интенции), как показали наши наблю�
дения в специально созданных и свободных ситуаци�
ях, — существенный момент для появления действия.

Недостаточная освоенность какого�то способа
еще не означает, что ребенок не может работать по
собственному замыслу. Ребенок, действуя по собст�
венному замыслу, сталкивался с трудностями его ре�
ализации и просил о помощи взрослого, и тогда важ�
ным фактором выступало совпадение замыслов ре�
бенка и взрослого. 

Описание действий детей позволило разделить
их на три вида по характеру направленности: 1) на�
правленность на процесс; 2) направленность на ре�
зультат; 3) направленность на личностное общение
(в последнем случае создание художественного про�
изведения не самоценно, оно является лишь «пово�
дом», средством общения). 

Направленность действия на процесс определя�
ется тем, что ребенок вовлечен в исследование и со�
здает новые или варьирует старые способы выполне�
ния действия (в данном исследовании это проба но�
вых цветов, мазков, техник).

Направленность на результат во многом опреде�
ляется представлением о конечной цели и желанием
придти к определенной форме (завершенный рису�
нок, поделка, скульптура). При этом замена матери�
ала не имеет существенного значения.

Итак, наличие только одних условий среды (яр�
кие разнообразные материалы — акварель, гуашь, па�
стель, глина, пластик, бумага, дерево, витражные
краски, природные материалы и т. п.) не обеспечива�
ет собственной активности, проявления инициатив�
ности ребенка (и это соотносится с выводами
А. Н. Поддъякова [17]).

Поэтому помощь взрослого двунаправлена — с од�
ной стороны, заключается в создании условий для осу�
ществления самостоятельного, инициативного дейст�
вия, с другой — в ответах на заданные ребенку вопросы
о способе выполнения действия. Роль взрослого заклю�
чается в передаче способов, средств осуществления дей�
ствия, знаний о возможностях различных материалов.

Инициативные действия, связанные с реализа�
цией собственных замыслов ребенка и направленно�
стью действия на процесс, возникают в условиях с
новым и «гибким» материалом; там, где нужно дей�
ствовать строго по инструкции, инициативные дей�
ствия пропадают, если ребенок не освоил способа
выполнения действия, инициативные действия ми�
нимальны. Помощь взрослого направлена прежде
всего на поддержку мотивационной сферы, однако
эта поддержка зависит от того, в какой степени ре�
бенок овладел способом выполнения действия.

Вопрос о том, как происходит становление спосо�
ба действия, стал центральным для второй части ис�
следования.
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Предметный материал исследования — действия по
завязыванию туристических узлов. В исследовании ис�
пытуемым предъявлялись образцы выполнения дейст�
вия разной степени сложности, т. е. выстраивалась ори�
ентировочная основа выполнения действия. Методика
работы с узлами была построена с использованием ме�
тодических материалов. Основную группу испытуе�
мых составили младшие школьники (10 учеников
первых—четвертых классов общеобразовательной
школы Москвы). Мотивационная основа действия бы�
ла сформирована в ходе предварительных занятий: де�
ти рассматривали туристические узлы при прохожде�
нии туристической полосы препятствий, организован�
ной на территории школы, пробовали сами соединить
различные веревки, наблюдали за действиями профес�
сиональных альпинистов и туристов.

Были проанализированы программы обучения
завязыванию туристических узлов в детских и юно�
шеских туристических клубах и специальная лите�
ратура [5; 23], проведены консультации с экспертами
(профессиональными инструкторами по туризму и
альпинизму). В результате было выделено пять ви�
дов предъявления образца выполнения узла. Пред�
лагаемые для освоения действия образцы можно
классифицировать по уровню сложности:

1) совместное* выполнение (взрослый завязыва�
ет узел руками обучающегося, проговаривая после�
довательно все шаги, акцентируя внимание на кон�
трольных точках); 

2) параллельное выполнение (взрослый и обуча�
ющийся завязывают свой узел одновременно, при
этом взрослый сопровождает действие проговарива�
нием основных моментов);

3) показ с объяснением (взрослый завязывает
узел, проговаривая, что он делает, акцентируя вни�
мание обучающегося на контрольных точках);

4) по последовательности картинок (отражает по�
шаговый процесс завязывания узла). Были заготовле�
ны серии последовательных фотографий для узлов;

5) по конечному результату (в качестве образца может
выступать готовый узел или картинка, его заменяющая).

Представленные способы организации ориенти�
ровки расположены по принципу от простого к
сложному, когда самостоятельность обучающегося в
освоении операционально�технической стороны
действия постепенно возрастает, а активность экспе�
риментатора, наоборот, снижается.

Детей знакомили со всеми вариантами организа�
ции ориентировки и предлагали выбрать из них ка�
кой�нибудь один для обучения. Если выбранный ре�
бенком вариант оказывался неэффективным (в ре�
зультате практических проб), взрослый предлагал
ему другой образец (например, когда дети младшего
школьного возраста выбирали образец «серия карти�
нок», но не справлялись с завязыванием узла). Ана�
лиз процесса выполнения узла, успешности этого
выполнения и количества качественных характерис�
тик помощи, запрашиваемой испытуемыми, позво�
лил сформулировать предположение о последова�
тельной смене способов организации ориентировки
в разных возрастах или динамики предпочтения об�
разца (табл. 1).

В процессе обучения происходило овладение дей�
ствием завязывания туристического узла с опорой
на разные варианты образца. При этом от образца
«совместное выполнение» к образцу «конечный ре�
зультат» (для младших школьников практически не�
доступный способ) организующая и направляющая
роль взрослого снижается и возрастает роль актив�
ной ориентировки обучающегося. Младшие школь�
ники предпочитают (и этот способ для них наиболее
эффективен) при обучении действию завязывания
узла образец «параллельное выполнение».

Осваиваемый материал также варьировался по
уровню сложности. Для освоения каждому испытуе�
мому предлагалось шесть узлов, которые мы условно
подразделили по степени сложности (1 — простой
узел, 2 — узел средней сложности, 3 — сложный
узел) (табл. 2).

* Слово «совместное» используется нами для указания на то, что действие выполняется двумя участниками. Действительно же о
совместности речи тут не идет. Взрослый не организует совместного действия. Таким способом он демонстрирует ребенку, как действие
выполняется.

Т а б л и ц а  1
Предпочтение (эффективность) образца

при выполнении действия

Освоенный Реальная форма Идеальная форма
способ

Совместное Параллельное Показ 
выполнение выполнение с объяснением

Название узла Сложность узла Способ выполнения
Прямой 2 Параллельное выполнение
Воровской 1 Параллельное выполнение, показ с объяснением, серия картинок
Булинь 3 Параллельное выполнение
Булинь на себе 2 Параллельное выполнение
Восьмерка 1 Показ с объяснением
Встречная восьмерка 3 Показ с объяснением

Т а б л и ц а  2
Выбор образца при выполнении узлов разной сложности младшими школьниками

Примечание. «Освоенный способ» — предпочитаемый (эф�
фективный) тип образца, который ребенок выбирает для
выполнения действия; «реальная форма» — тип образца,
который испытуемый использует самостоятельно, «идеаль�
ная форма» — тип образца, который ребенок может исполь�
зовать при помощи взрослого.
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Все участники исследования завязывали узлы, ис�
пользуя различные образцы. Фиксировалось качест�
во выполнения узла (скоростные характеристики,
способность вторичного завязывания узла, повтор за�
вязывания через некоторый промежуток времени).

Рассмотрим, как соотносится вариант образца с вы�
бором конкретного узла. В табл. 2 представлены уров�
ни сложности узлов (простой, средний и сложный).
При освоении узла средней сложности испытуемые
предпочитают образец среднего уровня, при завязыва�
нии узла высокой сложности эффективен образец бо�
лее простой, при обучении лёгкому узлу можно ис�
пользовать наименее легкий и освоенный образец.
Таким образом, если узел простой, то он осваивается с
опорой на сложный образец (фактически — в зоне пер�
спективного развития), если средней сложности —
средней степени сложности образец (в зоне ближайше�
го развития), если задание выходит за пределы акту�
ального уровня, его освоение выстраивается на основе
освоенного, легкого образца. Следовательно, если зада�
ча доступна для испытуемого, ее решение возможно с
опорой на более сложный, еще не освоенный образец
(в зоне ближайшего развития — освоение способа дей�
ствия, ориентировки), а если задача достаточно слож�

ная, то ее решение опирается на уже известный и про�
веренный образец (в зоне ближайшего развития — ос�
воение операционалистики действия). Для детей млад�
шего школьного возраста ориентировка должна быть
полной и однозначно определять действие; поиск спо�
соба, экспериментирование осложняют усвоение дей�
ствия по завязыванию туристических узлов.

Обобщая результаты обоих исследований, можем
сказать, что создание пространства ЗБР предметного
действия связано с воздействием на операционально�
техническую и мотивационно�потребностную стороны
действия. И если овладение способом может быть алго�
ритмизировано, то создание условий для возникнове�
ния смысла предполагает более сложную проектировоч�
ную деятельность взрослого. Помощь взрослого,
позволяющая войти в зону ближайшего развития, на�
правлена на овладение операционально�технической
стороной действия (взрослый создает условия посредст�
вом передачи способов и образцов выполнения дейст�
вия), способствует становлению смысловой стороны
(создает условия проявления различных смыслов и под�
держки инициативности, активности ребенка. Помощь
взрослого «организует», поддерживает собственную ак�
тивность ребенка в овладении новым действием.
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The article discusses the possibility of an empirical research of the child's zone of proximal development
(ZPD). We used works of D.B. Elkonin on the meaningful action as our base. The pilot study consisted of two
parts. Its aim was to study how formation of motivational and operational components of the action takes place
in the ZPD space of a meaningful action. The appearance conditions of productive action's different meanings
(motives) in children of elder preschool age were discussed in the first part. The results indicate that different
meanings affect the action performance productivity differently. In the second part the problem of selection of
the best sample, depending on the complexity of the performed action was discussed based on the example of
tying the tourist knots by children of primary school age. The article concludes that the creation of the object
action's ZPD space is related to intervention on operational�technical and motive�need aspects of the action. 

Key words: Object Action, the Zone of Proximal Development, Support, Motive�Need Aspect of the
Action, Operational�Technical Aspect of the Action.
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