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Рассмотрена проблема теоретических оснований для организации работы и 
взаимодействия специалистов, оказывающих помощь детям с трудностями в 
обучении (педагогов, психологов-консультантов, психотерапевтов). В каче-
стве такого основания предложена многовекторная модель зоны ближайше-
го развития, разработанная на основе положений культурно-исторической 
психологии в рамках рефлексивно-деятельностного подхода. Разные виды 
помощи рассмотрены как разные подходы (технологии) к созданию условий 
для развития человека, которому оказывается помощь. Раскрыто содержание 
понятий, имеющих принципиальное значение для создания таких условий — 
«сотрудничество», «зона ближайшего развития», «субъектность», «рефлек-
сия», «проблемный эпицентр». Представлены средства и способы опера-
ционализации этих понятий применительно к проблеме помощи ребенку с 
трудностями в обучении. Введено понятие двойного ресурса как важного для 
разработки технологии работы в зоне ближайшего развития, и на этой основе 
описаны конкретные приемы организации рефлексии в процессе преодоле-
ния трудностей в обучении. Приведены конкретные примеры такой работы.

Ключевые слова: культурно-историческая психология, помощь в преодоле-
нии учебных трудностей, когнитивно-бихевиоральная психотерапия, реф-
лексивно-деятельностный подход, многовекторная модель зоны ближайше-
го развития, рефлексия, двойной ресурс, проблемный эпицентр.

Различные виды помощи с позиций 
культурно-исторической психологии

Количество детей с трудностями в обучении неуклонно растет. Вста-
ет вопрос, какими знаниями должен обладать специалист, помогающий 
таким детям. Обычно их направляют к репетитору, психологу-педагогу, 
нейропсихологу или, в случае серьезной угрозы для психического здо-
ровья, психотерапевту. Какую помощь от каждого из этих специалистов 
ребенок может получить? Репетитор может адаптировать образователь-
ный процесс к возможностям ребенка и оказать помощь в ликвидации 
пробелов в образовании. Нейропсихолог может провести диагностику 
недоразвития структур мозга и психических функций и предложить про-
грамму работы по их коррекции. Педагог-психолог также может прове-
сти диагностику когнитивных и личностных особенностей ребенка и дать 
рекомендации по взаимодействию с ним учителям и родителям. В особо 
сложных случаях, например, когда речь идет об образовании детей-сирот 
с инвалидностью по соматическому заболеванию, требующему длитель-
ного лечения в больнице, когда ребенок оказывается вне системы обра-
зования, без семьи, изолированным от социума, — в таких случаях раз-
личные аспекты (векторы) развития завязываются в тугой узел, распутать 
который оказывается не под силу отдельно взятому специалисту.
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Но «то, что не под силу одному человеку, оказывается под силу дво-
им» так, кажется, говорил Фейербах. В таких случаях специалисты объ-
единяются в команду. Но как определить мишени, с которыми нужно 
работать в первую очередь? Где находится проблемный эпицентр, через 
который возможен прорыв в развитии? Главный же вопрос можно сфор-
мулировать следующим образом: «Как, на основании чего специалисты 
могут договориться о принципах взаимодействия?».

Очевидно, что для ответа на эти вопросы нужны представления о 
процессе развития, которые разделяют все члены команды, в против-
ном случае их работа может оказаться хаотичной, несогласованной и 
неэффективной, а иногда может нанести вред ребенку. В основе этих 
представлений должны лежать определенные ценностные основания, 
задающие направление работы. Например, многочисленные педа-
гогические подходы по исходным основаниям исторически разли-
чаются пониманием позиции ребенка в учебной деятельности, что, 
соответственно, отражается в оппозиции «авторитарная педагогика»—
«педагогика сотрудничества» [8]. В авторитарной педагогике ребенок 
является объектом воздействия взрослого. Наиболее ярко эту идею во-
площает тезис о том, что ребенок это «tabula rasa» — чистая доска, на 
которой взрослый может написать все, что угодно. В педагогике со-
трудничества ребенок является равноправным субъектом учебной дея-
тельности наряду со взрослым.

Такие ценностные основания, которые могут объединить разных 
специалистов, имеющих дело с развитием ребенка, дает культурно-
историческая психология Л.С. Выготского [5; 6; 7 и др.]

Модель психического развития в культурно-исторической психо-
логии включает в себя ряд базовых представлений: 1) о культуре как об 
источнике развития — накопленной в процессе эволюции общества си-
стеме средств или «орудий» организации психики; 2) об обучении как 
движущей силе развития, в процессе которого происходит освоение 
этих орудий; 3) об интериоризации — превращении этих внешних ору-
дий (средств) во внутренние, как механизме развития; 4) о сотрудниче-
стве ребенка со взрослым, которое осуществляется в зоне ближайшего 
развития ребенка, как о важнейшем условии его развития.

В данной статье мы рассмотрим новые разработки современной оте-
чественной психологии, основанные на этой модели и предназначенные 
для решения такой практической задачи, как содействие развитию детей 
с трудностями в обучении при оказании им педагогической, психологи-
ческой и психотерапевтической помощи. Собственно, именно решение 
этой задачи — содействие развитию через обучение — и интересовало 
Л.С. Выготского в первую очередь: львиная доля всех его трудов посвя-
щена нарушениям развития и путям их преодоления [12; 13].
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 С позиций культурно-исторической психологии, трудности в обу-
чении, если они не преодолеваются, ведут к блокаде процесса развития 
в целом. При этом они связаны между собой, и разные виды помощи 
можно рассматривать с позиций культурно-исторической психологии 
как содействие развитию разными средствами.

Психолого-педагогическую помощь можно сводить к обучению. 
Психотерапевтическую помощь можно рассматривать как лечение. Но 
можно их рассматривать как разные подходы (технологии) к созданию 
условий для развития человека, которому эту помощь оказывают. Тогда 
получается, что психотерапевт и педагог-психолог (или просто педагог) 
имеют дело с одним и тем же процессом, но действуют с разных пози-
ций. Педагог имеет дело с развитием в контексте освоения новых знаний 
(умений, навыков и т. п.) при работе с содержанием учебных предметов, 
психотерапевт — в контексте преодоления причин психических нару-
шений и освоения новых знаний (умений, навыков), но для развития 
психологической саморегуляции. Такое разделение является результа-
том неизбежной специализации и дифференциации знаний в связи с 
углублением в каждый из этих контекстов.

Педагогическая деятельность (психолого-педагогическая помощь в 
преодолении учебных трудностей), помимо трансляции знаний, вклю-
чает, с одной стороны, переучивание, преодоление и изменение неадек-
ватных, стихийно сложившихся способов действия, а с другой — изме-
нение отношений, установок и т. п., так как личностный аспект в любой 
деятельности, включая учебную, безусловно, есть. И если проблемы 
учебных трудностей связаны с личностными особенностями ребенка, 
то в помощи по их преодолению может возникнуть психотерапевтиче-
ский аспект. Например, уверенность ребенка, что у него «все равно не 
получится» фактически лишает перспективы какую-либо педагогиче-
скую помощь, так как он ее просто не воспримет. Необходимо преодо-
леть установку на бесперспективность усилий, придать этим попыткам 
смысл, вовлечь ребенка в деятельность как ее субъекта, только тогда 
возможен и педагогический эффект. В таких случаях условием успеш-
ности педагогической работы является преодоление тех личностных 
установок, которые стали препятствием к освоению нового материа-
ла, что сближает ее с психотерапевтической работой. Таким образом, 
если мы в качестве «фигуры» рассматриваем педагогическую помощь, 
то в качестве «фона» для нее выступает психотерапевтический аспект. 
Причем в зависимости от ситуации «фигура» и «фон» могут поменять-
ся местами. В процессе оказания помощи эпицентр блокады движения 
ребенка в учебном материале может смещаться, и необходимо менять 
инструменты для того, чтобы «прорвать» ее и создать условия для даль-
нейшего развития.
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Как уже упоминалось, пути преодоления блокады могут лежать в об-
ласти личностных проблем (хронический неуспех и выученная беспо-
мощность как его результат, пассивная или негативная позиция по от-
ношению к учебе, отсутствие смысла учебы и т. д.) или быть связаны 
с неадекватными способами предметных действий в конкретных видах 
учебной деятельности, что задает разные векторы и эпицентры (главные 
мишени) в работе специалистов.

В связи с этим возникает запрос практики на разработку консульта-
тивной помощи по процессу преодоления трудностей в учебной деятель-
ности на основе целостного представления о развитии и его различных 
векторах. Ответом на этот запрос является рефлексивно-деятельностный 
подход (РДП), в рамках которого на протяжении последних 20 лет разра-
батывается практика помощи детям с трудностями в обучении на основе 
представлений культурно-исторической психологии о развитии. РДП, 
как направление консультативной психологической помощи, опирается 
на многовекторную модель развития [11; 13] и стремится к интеграции 
знаний из области психотерапии, педагогики и психологии развития. 
Этот подход направлен на вооружение учителей такими психологиче-
скими знаниями о развитии, которые помогают им видеть при работе с 
учеником не локальную трудность в освоении их предмета, а целостную 
картину развития, когда эта трудность может стать источником роста, 
а может, напротив, заблокировать его, привести к утрате веры в себя и 
в людей. Специалисты-психологи, вооруженные знаниями о развитии, 
обычно не обладают достаточными знаниями в том или ином учебном 
предмете, поэтому их работа с ребенком, столкнувшимся с ситуацией 
неуспеха в учебе, может оказаться однобокой. Психологи, работающие 
в РДП, как правило, оттачивают свое мастерство консультанта одно-
временно с овладением в той или иной степени предметной областью, 
в которой ребенок испытывает трудность. Последнее резко усиливает 
их возможности в оказании психологической помощи. Можно пред-
положить, что образ учителя, о котором мечтали П.П. Блонский [4] и 
Л.С. Выготский [7], был именно таким — сочетающим знания предмета 
и закономерностей детского развития.

Базовые понятия при работе с трудностями в обучении: 
зона ближайшего развития, двойной ресурс, субъектность

 В последнее десятилетие ведутся целенаправленные исследования, 
направленные на соединение технологий РДП, когнитивно-бихеви-
орального и экзистенциального направлений в психотерапии [22; 23; 
30]. Как педагогическая, так и психологическая работа начинаются с 
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важнейшего звена — установления контакта. Психотерапевт Ф. Каспар 
(F. Caspar) справедливо отметил: «Психотерапевтические отношения — 
это фактор наиболее убедительно связанный с исходом психотерапии. 
Однако мало пользы рекомендовать психотерапевтам “строить хоро-
шие отношения” без определения того, как именно достичь этой цели» 
[28, c. 47]. То же самое можно полностью отнести и к педагогической 
деятельности. Известное высказывание Конфуция о том, что учитель и 
ученик растут вместе, в нашей стране в ХХ веке воплотилось в идее педа-
гогики сотрудничества, на принципиальную роль которого для развития 
ребенка указывал Л.С. Выготский [6]. Сотрудничество можно рассма-
тривать как условие развития и как базовую ценность, которую важно 
разделять всем членам бригады специалистов.

Приведем определение сотрудничества, данное женщиной, заболев-
шей тяжелым психическим расстройством в подростковом возрасте и 
описавшей свой трудный путь к выздоровлению. Обобщая опыт борь-
бы с болезнью и вспоминая разных специалистов, которые встретились 
ей на этом пути, А. Лаувенг пишет (позволим себе эту длинную цитату): 
«Вспоминая теперь, что на меня действовало, а что нет, мне кажется, что 
главная причина, почему у кого-то получилось добиться со мной успе-
ха, состояла в том, что они сотрудничали со мной. Они использовали и 
развивали мои ресурсы и помогали мне компенсировать мои слабости, 
и добивались того, что я была на их стороне не под влиянием какого-то 
закона о привлечении потребителя, а просто потому что это была моя 
жизнь, моя личность, моя болезнь и, в конечно счете, только я могла 
с ней что-то поделать. Я не могла поправиться сама, без посторонней 
помощи, но никакие посторонние помощники не могли меня вылечить 
без моего собственного участия. Очевидно, что это и есть то, что следует 
понимать под сотрудничеством» [18, c. 207].

Но как выстроить отношения сотрудничества? Что для этого нужно 
сделать взрослому, чтобы самому занять позицию сотрудника, а не на-
ставника, и какую работу — с помощью взрослого — должен проделать 
ребенок, чтобы из позиции обучаемого (излечиваемого) превратиться в 
сотрудника, т. е. субъекта совместной деятельности со взрослым? Из-
вестным исследователем факторов эффективности психотерапии К. 
Граве (K. Grawe) было сформулировано правило, которое позволяет ука-
зать пути к этой цели: не актуализировать проблему пока не активизиро-
ваны ресурсы для ее решения [29]. Однако при его реализации неизбеж-
но возникают следующие вопросы: как создать условия для активизации 
ресурсов пациента? Как определить, достаточны ли они, что делать, если 
нет?

 Решая проблему связи обучения и развития, Л.С. Выготский фак-
тически формулирует еще одну базовую ценность, которую важно раз-
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делять всем специалистам, независимо от того, на какой вектор разви-
тия направлена их работа: работать в зоне ближайшего развития ребенка 
(ЗБР). Согласно Выготскому, только в этом случае помощь взрослого 
ребенку эффективна и полезна.

Как было показано нами раннее [22; 23], принципы «активизации ре-
сурсов» К. Граве и «работы в ЗБР» Л.С. Выготского тесно связаны между 
собой, причем второй содержит важный эвристический потенциал для 
уточнения условий реализации первого. Для раскрытия этого потенци-
ала нами было введено представление о двойном ресурсе (там же), ко-
торый возникает в зоне ближайшего развития. Представление о двойном 
ресурсе позволяет понять, как при работе в ЗБР происходит активизация и 
наращивание ресурсов человека, преодолевающего трудности.

Первоначально Л.С. Выготский разделяет «зону ближайшего раз-
вития» и «зону актуального развития» [6; 7]. Зона ближайшего разви-
тия — это область действий, которые ребенок может выполнить лишь 
с помощью взрослого, но не способен выполнить самостоятельно, а 
зона актуального развития, по Л.С. Выготскому, представляет собой об-
ласть действий, которые ребенок способен выполнить самостоятельно, 
без помощи взрослого. Указывая на важность различения этих зон, Вы-
готский подчеркивал, что «...то, что ребенок сегодня может сделать со-
вместно с взрослым, завтра он может сделать самостоятельно» [6, c. 264]. 
При этом Л.С. Выготский отмечал огромное значение этого понятия для 
педагогической работы с ребенком и планировал раскрыть его в после-
дующих главах, которые так и остались ненаписанными [10; 31].

Продолжая аналогию между учебными трудностями в психолого-
педагогической работе и проблемами клиента в психотерапии зафик-
сируем, что поскольку собственного ресурса для решения проблемы у 
пациента явно недостаточно (иначе бы он не обратился за помощью), 
то он нуждается в расширении, наращивании, а не просто актуализации 
ресурсов. Для осуществления этой задачи личностный ресурс клиента, 
о котором говорил К. Граве, специалисту полезно рассматривать диф-
ференцированно: то, что человек (клиент или ребенок) может сделать 
самостоятельно, и то, что он может сделать совместно с помогающим 
(психотерапевтом, психологом, педагогом). Именно такая дифференци-
ация понятия ресурса, позволила нам ввести представление о двойном 
личностном ресурсе, исходя из которого, специалист выстраивает взаимо-
действие и определяет, для работы с какими проблемами есть собственный 
потенциал в сочетании с готовностью и способностью принять помощь из-
вне, а для каких проблем этот комплекс условий пока отсутствует. Таким 
образом, правило Г. Граве «активизация ресурсов при актуализации 
проблемы» получило важную конкретизацию — актуализируемая для 
обсуждения и преодоления проблема должна лежать в зоне ближайшего 
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развития клиента, т. е. в той зоне, где у него имеется двойной ресурс: 
способность сделать что-то для ее решения самостоятельно, а что-то — с 
помощью терапевта [22; 23].

У самого К. Граве также имеется важное указание на условие, при ко-
тором активизация ресурсов и актуализация проблемы бывают наиболее 
эффективны, — это ситуации спонтанной актуализации ресурсов во вре-
мя сессии. Способность улавливать эти ситуации и опираться на них при 
работе с проблемой, согласно К. Граве, отличает работу эффективного 
психотерапевта от неэффективного. Спонтанная актуализация ресурсов, 
касающихся вызывавшей затруднения проблемы, как в процессе психоте-
рапии, так и в процессе преодоления учебных трудностей — это важный 
эмпирический признак вхождения в зону ближайшего развития пациента 
(ребенка) [22; 23]. При этом качество активности (соответствие его дей-
ствий эпицентру проблемы) и мера вмешательства специалиста (психо-
терапевта, педагога, консультанта) имеют определяющее значение для 
общей эффективности работы с точки зрения проблемы развития.

В соответствии с положением теории деятельности о том, что разви-
тие происходит только в процессе собственной деятельности человека, 
активность психотерапевта будет способствовать расширению зоны ак-
туального и ближайшего развития при условии тщательного отслежи-
вания и всемерной поддержки собственного движения пациента. Более 
активное включение психотерапевта конструктивно лишь при необхо-
димости и, как правило, в особой форме, а именно, в моменты затруд-
нений в виде эмоциональной поддержки и вопросов, развивающих реф-
лексивную способность и, таким образом, направленных на усиление 
собственного ресурса пациента.

Многовекторная модель психического развития 
в рефлексивно-деятельностном подходе

Л.С. Выготский указывает на то, что область «действий», которые мо-
жет выполнить ребенок совместно с взрослым в зоне ближайшего разви-
тия, следует понимать достаточно широко, как вообще область потенци-
альных когнитивных и личностных изменений [6]. Такое расширенное 
понимание зоны ближайшего развития послужило основой для созда-
ния многовекторной модели зоны ближайшего развития как области 
когнитивных и личностных изменений ребенка в процессе совместной 
деятельности с взрослым в конкретной проблемной ситуации [10; 31].

Многовекторная модель ЗБР возникла в процессе рефлексии практи-
ки оказания помощи в преодолении учебных трудностей детям различных 
категорий: учащимся общеобразовательных школ, детям с инвалидно-
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стью, детям с девиантным поведением, детям-сиротам, а также детям-
сиротам с инвалидностью и сложными соматическими заболеваниями. 
Разработка многовекторной модели ЗБР опиралась на поиски «других 
измерений» ЗБР, помимо плоскости учебного предмета, которые осу-
ществлялись различными отечественными авторами [3; 17; 19; 25]. Сам 
Л.С.  Выготский, разрабатывая понятие ЗБР, подчеркивал, что «…суще-
ственным признаком обучения является тот факт, что обучение создает 
зону ближайшего развития, т. е. вызывает у ребенка к жизни, пробуждает 
и приводит в движение целый ряд внутренних процессов развития» [7]. 
Что он имел в виду под «целым рядом процессов развития»? Известно, 
что, обсуждая понятие ЗБР и его принципиальную важность для нового 
понимания взаимосвязи обучения и развития, Л.С. Выготский подчер-
кивал, что, во-первых, понятие ЗБР можно распространить не только на 
когнитивные функции, но и на развитие личности ребенка в целом, т. е. 
понимать его достаточно широко [6], а, во-вторых, сформулировал важ-
ный тезис о том, что «...один шаг в обучении может означать сто шагов в 
развитии» [5, c. 230]. Из этого можно предположить, что шаг, который де-
лает ребенок в учебной деятельности, каким-то образом вызывает к жиз-
ни процессы развития, находящиеся в разных «измерениях».

Из практики работы с детьми каждый специалист знает, что раз-
витие протекает не равномерно, а скачкообразно. В какой-то момент 
вложенные усилия вдруг оборачиваются резким скачком в развитии. 
Этот скачок может быть связан как со сдвигом в овладении предметным 
материалом (наконец-то понял смысл математических действий или 
ликвидировал застарелый пробел), так и с прорывом в области разви-
тия психических функций (ребенок научился действовать в уме, и это 
изменило весь строй психической деятельности) и с преодолением лич-
ностных барьеров (приобретя успешный опыт преодоления трудностей, 
ребенок поверил в свои силы и готов охотно прикладывать усилия для 
преодоления новых трудностей).

Как следует из этих рассуждений, шаги в плоскости освоения учеб-
ного материала (на схеме «плоскость работы с трудностями по учебному 
предмету»), могут вызывать к жизни, по Л.С. Выготскому, «целый ряд 
процессов развития», относящихся, согласно предлагаемой схеме, к раз-
ным векторам развития:

1) к сфере отношения ребенка к учебной деятельности (субъект-
ность);

2) к осмыслению своей деятельности (рефлексия);
3) к различным психическим функциям, которыми эта деятельность 

реализуется (когнитивная сфера);
4) к личностным качествам и особенностям, которые в этой деятель-

ности проявляются и формируются (личностная сфера) (рис. 1).
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В процессе такого взаимодействия ребенка и взрослого, первый при-
обретает важный опыт преодоления учебных трудностей, который мо-
жет быть им осмыслен, обобщен, преобразован в способы «преодоления 
трудностей вообще» [10]. Мы выделяем и другие измерения, по кото-
рым могут происходить существенные изменения, обусловленные при-
обретаемым опытом. Например, может меняться отношение к людям, 
прежде всего ко взрослым, отношение к жизни, которое наполняется 
смыслом, становится более оптимистичным, отношение к будущему, в 
котором мечты могут стать реальностью, и к прошлому, которое стано-
вится фактом личной истории, а не совокупностью травматичных собы-
тий, о которых хочется забыть.

Мы видим, что педагогические, психологические и психотерапевти-
ческие аспекты оказываются в этих примерах тесно переплетенными. 
Проблемный эпицентр — это «точка» пересечения различных аспектов, 
центральная проблема, от преодоления которой зависит, осуществится 
ли запуск процессов развития или нет. Аналогом эпицентра у Л.С. Вы-
готского можно рассматривать центральное новообразование школьно-
го возраста, которое он называл «центральным нервом», «осью», вокруг 

Рис. 1. Схема зоны ближайшего развития как совокупности векторов, 
по которым в процессе обучения возможны «шаги» в развитии [10; 31]
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которой вращаются все остальные процессы. Но при этом подчеркивал, 
что «между процессом развития и процессом обучения устанавливают-
ся сложнейшие динамические зависимости, которые нельзя охватить 
единой, наперед данной, априорной умозрительной формулой» [7]. 
Действительно, при работе с конкретным ребенком может выяснить-
ся, что его эпицентр связан вовсе не с новообразованиями возраста, а 
с его историей обучения, особенностями ситуации в семье, опытом ин-
терперсональных отношений или переживанием проблемных ситуаций. 
И тогда предмет работы может сместиться из плоскости учебной труд-
ности или центрального новообразования возраста в любую из других 
плоскостей развития, в которой образовалась «блокада», сдерживающая 
развитие в целом.

Особое значение в этой модели приобретают векторы субъектности 
и рефлексии. Вектор субъектности означает способность человека быть 
субъектом осуществления собственной деятельности и ее рефлексии [15; 
16], Ребенок в субъектной позиции по отношению к своей деятельности 
начинает активно включаться в процесс преодоления трудностей, опира-
ясь на помощь взрослого, используя ее, но и проявляя собственную ини-
циативу. Если ребенок не может сделать чего-то сам, но способен понять, 
как это получается сделать совместно со взрослым, то такая деятельность 
доступна ребенку и находится в его ЗБР. Если предложить ребенку дей-
ствовать за пределами «верхней границы» зоны ближайшего развития, где 
находится область «актуально недоступного» (т. е. не хватает ресурсов), то 
ребенок не сможет воспользоваться этой помощью, а проблемы не только 
не будут решены, но могут усугубиться вплоть до развития синдрома «вы-
ученной беспомощности». Напротив, при адекватной помощи взрослого 
ребенку, последний, в ходе рефлексии своей совместной деятельности со 
взрослым, осознания и интериоризации ее средств поступательно нара-
щивает свой ресурс. Соответственно, те проблемы, которые не были до-
ступны сначала, постепенно становятся предметом совместной деятель-
ности и могут быть успешно разрешены. Взаимовлияние разных векторов 
развития можно проиллюстрировать на примере исследований, выявив-
ших тесную связь позиции ребенка в учебной деятельности с его субъек-
тивным психологическим благополучием [15], а также уровнем развития 
его эмпатических способностей [24].

 Предложенная многовекторная модель [10; 12; 13; 31] открывает 
возможность применения понятия зоны ближайшего развития в ситу-
ациях не только учебных трудностей в детском возрасте, но и в ши-
роком спектре проблемных ситуаций, которые человек (как ребенок, 
так и взрослый) не может преодолеть самостоятельно и обращается за 
помощью (как это бывает в педагогической, консультативной и психо-
терапевтической работе).
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В рамках многовекторного представления о ЗБР получает объясне-
ние упомянутый выше результат исследований К. Граве, указывающий 
на связь между эффективностью психотерапии и чувствительностью те-
рапевта к спонтанной активизации ресурсов клиента в процессе взаимо-
действия. «Спонтанная активизация ресурсов» означает возможность раз-
вития по «вектору субъектности» способности ребенка (клиента) занимать 
активную позицию по отношению к собственным проблемам, определять, 
направлять и регулировать деятельность по их решению. В процессе вза-
имодействия ребенка и взрослого (клиента и психотерапевта) каждый 
из них вносит свой посильный вклад в совместную деятельность. Рост 
вклада ребенка (клиента) в совместную деятельность означает развитие 
его субъектности. Субъектная позиция ребенка, таким образом, стано-
вится важнейшим условием возможности сотрудничества и, соответ-
ственно, его эффективности. Последовательную поддержку субъектной 
позиции ребенка в процессе работы по преодолению учебных трудно-
стей можно обозначить как еще одну базовую ценность, которая вопло-
щает в операциональной форме тезис Л.С. Выготского о сотрудничестве 
как особом типе взаимодействия ребенка и взрослого, в котором проис-
ходит развитие. Она должна быть объединяющей для всех специалистов, 
стремящихся содействовать процессу развития.

В этом контексте описанный выше результат исследований К. Граве, 
констатировавшего, что наиболее успешными были те сеансы, в кото-
рых психотерапевты чутко реагировали на моменты спонтанной активи-
зации ресурсов клиента, получает важное для работы по оказанию любой 
помощи ребенку или взрослому человеку объяснение. Наибольший эф-
фект достигается в тех случаях, когда специалистом поддерживается субъ-
ектная позиция ребенка (клиента). Подчеркнем еще раз: важны чуткость 
специалиста к субъектности ребенка (клиента) и умение, в опоре на нее, 
работать как на решение актуальной проблемы (преодоление данного 
конкретного затруднения), так и на расширение ресурса клиента, т. е. 
работать на процесс развития. Этот пример ярко иллюстрирует долго ка-
завшийся загадочным тезис Выготского о том, что один шаг в обучении 
может давать прирост в сто шагов в процессе развития ребенка [12; 13]. 
При такой работе специалиста овладение ребенком определенными на-
выками (способами действия) сопровождается ростом его активности, 
уверенности в себе, осознания своего ресурса и той зоны, в которой ему 
пока нужна помощь, а также умения эту помощь получать и использо-
вать. Ребенок становится все менее зависимым от помогающего взросло-
го, все более способным как самостоятельно справляться с проблемами, 
так и запрашивать помощь взрослого в случае необходимости, различая, 
что он может и чего не может сделать сам, и понимая, какая именно и в 
чем ему нужна помощь.
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Рефлексия и технологии ее организации при работе 
с трудностями в обучении

Как было отмечено выше, быть субъектом — означает быть субъек-
том деятельности и ее рефлексии. Технологически в РДП это реализует-
ся в процессе заполнения таблицы с двумя колонками, которая названа 
рефлексивной формой [26]. В ней ребенок совместно со взрослым фик-
сирует двойной ресурс, дифференцируются собственные возможности и 
помощь специалиста, затем формулируется проблема (выдвигается ги-
потеза о проблемном эпицентре), которая может решаться на базе этого 
ресурса и намечается следующий шаг в работе.

На основе идеи важности процесса рефлексии собственной деятель-
ности ребенка для его развития специалистам (учителям, психологам), 
оказывающим детям помощь в преодолении учебных трудностей, было 
предложено фиксировать процесс и результаты совместной деятельно-
сти в таблице, включающей следующие вопросы:

1) «Что ребенок смог сделать сам?» (зона актуального развития);
2) «Что не смог сделать?» (какие ошибки допустил, что сделал с по-

мощью взрослого — предположительно ЗБР);
3) «Какую помощь получил от взрослого?» (что именно в их совмест-

ной деятельности делал взрослый);
4) «Что эта помощь дала?» (помог ли взрослый ребенку справиться с 

трудности, чем именно);
5) «Каким может быть следующий шаг?» (что осмысленно пробовать 

делать дальше, чтобы процесс обучения и развития шел поступательно? 
В идеале — в этом пункте формулируется представление об эпицентре).

Естественно, маленькие дети, учащиеся начальной школы, да и 
подростки тоже, не могут самостоятельно заполнить эту таблицу. Они 
нуждаются в помощи взрослого. В процессе совместного осмысления 
осуществленной деятельности ребенком и взрослым последнему стано-
вится понятным, что способен осмыслить ребенок самостоятельно, что 
он может осмыслить с помощью взрослого, а что пока еще находится за 
пределами доступного ему для осмысления. То есть по вектору «рефлек-
сия» тем самым намечаются свои ЗАР, ЗБР и ЗАН.

Приведем несколько простых примеров, которые показывают, во-
первых, какой может быть связь когнитивных, личностных, интерпер-
сональных аспектов (векторов) развития в процессе преодоления самых 
обычных учебных трудностей, а, во-вторых, какую роль в преодолении 
этих трудностей и инициации процессов развития может играть рефлек-
сия, направленная на дифференциацию собственного ресурса ребенка 
и ресурса совместной деятельности со взрослым (табл. 1, 2, 3). Имена 
детей изменены.
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В табл. 1 описан процесс совместной рефлексии в конце занятия матема-
тикой с учащимся второго класса, который хронически не успевает по этому 
предмету. В форме отражены попытки рефлексии самого ученика и рефлек-
сивные фиксации консультанта. Это первое занятие и по нему видно, что 
ребенок пока не может смыслить свои действия даже с помощью взрослого.

Т а б л и ц а  1
Рефлексивная форма для фиксации двойного ресурса и определения 

проблемного эпицентра (Случай Вани, 8 лет, 2-й класс)

В табл. 2 приводится пример рефлексии самого консультанта по ито-
гам занятия русским языком с учеником первого класса, родители кото-
рого обратились за помощью в связи с постоянными грубыми ошибками 
мальчика при выполнении работ по данному предмету.

В таблице приведены рефлексивные фиксации, которые были сдела-
ны консультантом по ходу занятия, и сформулирована проблема, которая 
пока не стала предметом обсуждения с мальчиком, но помощь в ее пре-
одолении уже начала оказываться (она описана в графе «комментарий»).

Что мог сделать 
сам?

Записано со слов Вани:
Писал.
Читал.
Рисовал стрелки (в примерах нужно было соединить дей-
ствие с ответом)

Чего не мог сде-
лать сам?

Не может ответить.
(По рефлексии Вани видно, что смысл математических 
действий для него скрыт. Сам Ваня этого, естественно, не 
формулирует)

Какая потребова-
лась помощь?

Не может ответить.
(Помощь была направлена на прояснение смысла зада-
ний)

Что помощь дала? Ваня фиксирует, что с этой помощью смог сделать задание.
(Помощь помогла понять задания, но не прояснить смысл 
математических действий)

Комментарий 
(выдвижение 
гипотез о ЗБР, ре-
сурсе и проблем-
ном эпицентре)

В рефлексии Ваня фиксирует лишь внешнюю операци-
ональную сторону осуществляемых действия («читал», 
«писал»…).
Математические действия для Вани пока – таинственные 
не имеющие смысла манипуляции с числами, которые 
осуществляются по определенным правилам. Но смысл 
этих правил пока, возможно, за пределами ЗБР. Двигаться 
нужно туда. Как? – Возможно, через вовлечение Вани в 
деятельность измерения, где действия и числа, обретут 
конкретный смысл
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Что мог сделать 
сам?

Не может сформулировать, соглашается с мнением кон-
сультанта в процессе совместной рефлексии:
Писал простые слова, неровным, корявым почерком, до-
пуская «глупые» (выражение Миши) ошибки на пропуск 
букв, замену букв, лишнюю букву (слов «на правила» не 
было). Писал, не диктуя себе, т. е. не проговаривая то, что 
пишет ни вслух, ни про себя.
Понял объяснение консультанта, зачем нужно проговари-
вать вслух то, что пишешь

Чего не мог сде-
лать сам?

Поскольку Миша болезненно переживает ошибки и труд-
ности, воспринимая их как свидетельство своей несостоя-
тельности, то этот вопрос с ним не обсуждался. Отказался 
писать сложные слова, проговаривая их написание вслух. 
На вопрос консультанта, почему он не хочет писать: пото-
му что ему это неинтересно или потому что он не уверен, 
что получится, ответил: «Я в себе не уверен!»

Какая потребова-
лась помощь?

С Мишей также пока не обсуждается. Чтобы не было «глу-
пых» ошибок, было предложено проговаривать каждую 
букву и даже ее элементы вслух (первая помощь).
В ответ на фразу «Я в себе не уверен», консультант сказал: 
«Ты не уверен, что сможешь сделать сам, но ведь я же тебе 
помогаю. Вместе мы сможем сделать! Ты же веришь, что я 
тебе помогу?» (вторая помощь)

Что помощь дала? Со слов Миши: «Проговаривая, стал допускать меньше 
ошибок».
Первая помощь помогла понять смысл проговаривания 
для того, чтобы не допускать ошибок определенного типа, 
но была недостаточна для того, чтобы Миша начал про-
говаривать правильно и чтобы это дало эффект.
Вторая помощь (с Мишей не обсуждалась) дала Мише 
возможность включиться в работу и попробовать начать 
писать, проговаривая вслух то, что он пишет

Комментарий 
(выдвижение 
гипотез о ЗБР, ре-
сурсе и проблем-
ном эпицентре)

Гипотетический проблемный эпицентр – тотальная неуве-
ренность в себе и болезненное переживание любой ошибки 
при убежденности в их неизбежности. Избегание учебной 
деятельности как источника тяжелых переживаний. Для 
Миши очень важна ситуация реального успеха, достигну-
того в опоре на новый способ действия, чтобы убедиться в 
том, что преодоление ошибок возможно и что ОН может 
это сделать. И в рефлексии обязательно нужно зафиксиро-
вать, что позволило ему справиться со своей ошибкой

Т а б л и ц а  2
Рефлексивная форма для фиксации двойного ресурса и определения 

проблемного эпицентра (Случай Миши, 7 лет, 1-й класс)
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В табл. 3 приводится пример рефлексии занятия русским языком с 
ученицей третьего класса, которая допускает большое количество оши-
бок и хронически не успевает по русскому языку.

Т а б л и ц а  3
Рефлексивная форма для фиксации двойного ресурса и определения 

проблемного эпицентра (Катя, 9 лет, 3-й класс)

Что могла сделать 
сама?

(Записано консультантом: от рефлексии фактически от-
казалась).
Может списывать, хотя делает это не самым эффектив-
ным способом (списывает слова по частям и отдельным 
буквам, что чревато ошибками «на внимание»). Результат 
достигается за счет высокой мотивации и энергетических 
затрат (а не за счет совершенных способов и мастерства)

Чего не могла 
сделать сама?

Читает по складам, смысл прочитанного понимает не 
сразу и только с помощью.
Части слова знает, но выделять их не умеет.
Определения частей слова не понимает.
Затрудняется при задаче обобщить даже в опоре на реф-
лексию собственных действий

Какая потребова-
лась помощь?

Помощь в работе с текстом – в выделении смысловых 
частей определения.
Помощь в использовании определения в качестве инстру-
мента различения частей слова.
Материализация процесса (карточки, надписи, примеры).
Помощь в проверке уже выполненных действий.
Помощь в выдаче обобщенных формулировок

Что помощь дала? Задание выполнено успешно и в целом с пониманием.
Занималась с интересом.
В конце сказала, что понравилось все

Комментарий
(выдвижение 
гипотез о ЗБР, ре-
сурсе и проблем-
ном эпицентре)

В рефлексии сказала, что сама не сделала ничего. Но при 
этом была нацелена на выполнение задания с высоким 
качеством. Это проблема – самооценка занижена, а уро-
вень притязаний завышен. Также смущает нацеленность 
на результат, хотя процессом увлекается и занимается с 
интересом, но доминирует цель, а не ценность процесса 
познания. Плохо понимает смысл заданий. Торопится 
делать, а не понять. Вызывает трудности осмысление 
того, что и как делает сама. В этом видится ключ и к по-
ниманию, и к ликвидации разрыва между самооценкой и 
уровнем притязаний, и к обобщению (как способности). 
Представляется, что рефлексия собственной деятель-
ности – главная мишень и эпицентр, в котором нужно 
работать
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Девочка обладает знаниями, но испытывает трудности в их приме-
нении. По рефлексии видно, что адекватного осмысления своей и со-
вместной деятельности у нее нет, что консультант фиксирует в качестве 
главной проблемы или гипотетического эпицентра.

Практика оказания помощи детям в преодолении учебных трудно-
стей убедительно показывает, что рефлексия играет важнейшую роль, 
как в процессе преодоления самих трудностей, так в развитии по другим 
векторам, которые затрагивает деятельность.

Соответственно, в качестве дальнейшего углубления и развития ис-
следований рефлексии мы рассматриваем выделение ее различных 
функций в процессе решения проблемы (учебной трудности). На рубеже 
1970—1980-х гг. в психологии мышления интерес к экспериментально-
му исследованию рефлексии только зарождался. Нами было проведено 
первое сравнительное исследование рефлексивной регуляции мышле-
ния при решении творческих задач в норме и патологии. В нем были 
выделены контрольная (осознание и анализ сложившихся способов дей-
ствий)и конструктивная (перестройка неадекватных оснований и выра-
ботка новых способов действий) функции рефлексии [14]. В 2001 году 
в спецвыпуске Московского психотерапевтического журнала по когни-
тивно-бихевиоральной терапии было впервые поведено сравнение по-
ложений отечественной психологии мышления с принципами когни-
тивной психотерапии и показано, что последняя направлена на развитие 
рефлексивных способностей [20]. В результате сравнительного анализа 
технологий классической когнитивной терапии А. Бека [2] и разработок 
последнего этапа, или так называемой третьей волны этого направления 
терапии, были выделены еще две функции рефлексии — дифференци-
рующая (позволяющая различать и отделять друг от друга разные содер-
жания и способы действий) и интегративная (направленная на установ-
ление отношений между разными содержаниями, способами действий и 
их последствиями) [22].

В опоре на различения указанных функций рефлексии и схему реф-
лексивного акта, разработанную на основе идей Г. Фихте Н.Г. Алексее-
вым [1] и дополненную В.К. Зарецким [9; 11], нами был проведен срав-
нительный анализ деятельности консультанта по работе с предметным 
аспектом учебной трудности и психотерапевта с ее личностным аспек-
том [20; 21]. Его результаты представлены в табл. 4.

Левая колонка представляет собой схему рефлексивного акта, вклю-
чающую шесть последовательных действий и дополненную нами седь-
мым — направленным на дифференциацию двойного ресурса в процес-
се оказания помощи по преодолению возникшего затруднения. Средняя 
колонка раскрывает движение по этой схеме при оказании помощи в 
работе с предметным действием средствами рефлексивно-деятельност-
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Модифициро-
ванная схема 
рефлексив-
ного акта по 

Н.Г. Алексееву и 
В.К. Зарецкому 

Схема работы консультан-
та (РДП), направленная на 

психическое развитие ребенка в 
процессе перестройки способов 
работы с определенным содер-

жанием учебного предмета

Схема работы психотерапевта 
(КБТ), направленная на психи-
ческое развитие ребенка в про-
цессе овладения им способами 
управления своими эмоциями и 

поведением

Контрольная функция рефлексии

1) Остановка 
действий (мыс-
лей)

Что ты сейчас делаешь? Какая мысль (образ) промель-
кнула в твоей голове, когда ты 
испытал это чувство? 

Контрольная функция рефлексии

2) Фиксация 
действий (мыс-
лей) 

Описание своего действия Формулирование автоматиче-
ских мыслей 

Контрольная функция рефлексии

3) Объектива-
ция действий 
(мыслей) 

Анализ действия или работа с 
собственным действием как с 
объектом, выявление причин 
ошибок или трудностей 

Оценка автоматических мыс-
лей – работа с собственной 
мыслью как с объектом, выяв-
ление искажений или ошибок 
мышления 

Дифференцирующая функция рефлексии

4) Отчуждение 
действий (мыс-
лей)

Описание своего неверного 
способа действий в данной 
задаче, его проблемати-
зация  – освобождение от 
власти неосознаваемого 
способа 

Формулировка альтернатив-
ного взгляда – освобождение 
от привычного взгляда на 
ситуацию и связанного с ним 
способа эмоционального реа-
гирования и поведения 

Интегрирующая функция рефлексии

Установление 
отношений 
между разными 
действиями 
(мыслительны-
ми содержани-
ями)

Установление отношений 
между:
а) способом и затруднением 
или ошибкой;
б) сходными задачами по 
способу их решения;
в) новым способом и успеш-
ным действием

Установление отношений 
между:
а) мыслями, негативными 
эмоциями и деструктивными 
действиями; б) соотнесение с 
автоматическими мыслями в 
сходных ситуациях и выявле-
ние убеждений; в) убеждени-
ями и релевантным детским 
опытом; г) убеждениями и
более широким жизненным

Т а б л и ц а  4
Схема работы консультанта (РДП) с предметным действием 

и психотерапевта (КБТ) с эмоциональным состоянием и поведением 
ребенка в процессе преодоления учебных трудностей
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ного подхода (когнитивный вектор), а правая — при оказании помощи 
в работе с личностными трудностями средствами когнитивно-бихевио-
ральной терапии (личностный вектор). Важно, что разведение собствен-
ного и совместного ресурсов на седьмом шаге имеет принципиальное 
значение не только для предметного и личностного векторов, но и для 
вектора интерперсональных отношений — развития способности к со-
трудничеству и конструктивной кооперации со взрослым, а также для 
вектора субъектности — способности самостоятельно планировать соб-
ственную активность и запрос на помощь.

Выводы

1. В трудностях учебной деятельности ребенка проявляются различ-
ные механизмы, блокирующие его развитие в целом. В культурно-исто-
рической психологии была заложена модель психического развития, 

Модифициро-
ванная схема 
рефлексив-
ного акта по 

Н.Г. Алексееву и 
В.К. Зарецкому 

Схема работы консультан-
та (РДП), направленная на 

психическое развитие ребенка в 
процессе перестройки способов 
работы с определенным содер-

жанием учебного предмета

Схема работы психотерапевта 
(КБТ), направленная на психи-
ческое развитие ребенка в про-
цессе овладения им способами 
управления своими эмоциями и 

поведением

контекстом – анализ послед-
ствий своих убеждений для 
решения проблем

Конструктивная функция рефлексии

6) Изменение 
оснований 
мышления

Осознанный отказ от старого 
способа и переход к новому 
способу

Целенаправленная, осознан-
ная перестройка дисфункцио-
нальных убеждений и связан-
ного с ними неадаптивного 
эмоционального реагирования 
и поведения

Дифференцирующая функция рефлексии

7) Установле-
ние отношений 
между разными 
аспектами про-
цесса решения 
проблемы 
(вскрытие двой-
ного ресурса)

При преодолении трудностей 
в учебной деятельности уста-
новление отношений между 
личным ресурсом – что я сде-
лал (могу теперь делать) сам и 
совместным ресурсом – в чем 
понадобилась помощь (чему 
мне еще надо научиться или 
изменить)

При преодолении эмоцио-
нальных трудностей в учебной 
деятельности установление 
отношений между: личным 
ресурсом – что я сделал (могу 
теперь делать) сам и совмест-
ным ресурсом – в чем понадо-
билась помощь (чему мне еще 
надо научиться или изменить)
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которая может быть положена в основу разных видов помощи детям с 
трудностями в обучении, объединенных идеей содействия развитию. 
При этом базовым ценностным основанием таких видов помощи явля-
ется сотрудничество ребенка и взрослого в зоне ближайшего развития.

2. Дополнение понятия зоны ближайшего развития понятием двой-
ного ресурса позволяет операционализировать диагностику ЗБР, техно-
логизировать работу в ЗБР и целенаправленно способствовать развитию 
по разным его векторам и, прежде всего, по вектору субъектной позиции 
ребенка в процессе преодоления учебных трудностей.

3. В РДП получили дальнейшее развитие положения культурно-исто-
рической психологии, в частности, была предложена многовекторная 
модель психического развития, включающая различные векторы разви-
тия: движение в учебном предмете, когнитивные функции, личностные 
характеристики, рефлексивные способности, способность к преодоле-
нию трудностей, эмоциональная регуляция, интерперсональные отно-
шения и др. На основе модели возможны выделение узловых проблем и 
координация работы специалистов, помогающих ребенку с трудностями 
в обучении.

4. Работу разных специалистов с разными аспектами учебных трудно-
стей — консультанта (РДП) с предметным действием и психотерапевта 
(КБТ) с эмоциональным состоянием и поведением ребенка в процессе 
преодоления учебных трудностей — объединяет общая задача развития 
рефлексии, включая ее контрольную конструктивную, дифференциру-
ющую и интегрирующую функции. Такая работа также способствует 
общему развитию ребенка по разным векторам.

Подводя итоги, обратимся еще раз к положению, имеющему прин-
ципиальное значение для эффективной работы с ребенком, испыты-
вающим трудности в обучении. Это положение о существовании эпи-
центра  — ключевой проблемы, локализованной на одном из векторов 
и создающей блокаду в преодолении этих трудностей [13]. «Нащупыва-
ние» этого эпицентра представляет собой поистине творческую задачу 
для специалистов, но именно ее решение может дать мощный толчок — 
за один шаг в обучении продвинуться на сто шагов в развитии.

В предыдущих работах [21; 22] мы уже цитировали в связи с этим вы-
сказывание известного историка психотерапии Г. Эленбергера о критерии 
профессионализма психотерапевта как способности предвидения (угады-
вания) того самого момента времени, когда то или иное вмешательство 
будет наиболее эффективным. При этом он ссылается на понятие kairos, 
введенное еще Гиппократом. Kairos означает ключевой момент в течении 
болезни, когда возможен резкий перелом в ее динамике, как в позитив-
ную, так и в негативную сторону. Искусство врача Гиппократ усматривал 
в способности улавливать эти моменты и пользоваться ими для помощи 
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пациенту в преодолении болезни. Как отмечает Г. Элленбергер, хороший 
психотерапевт всегда знает, что есть особое время, когда конкретный па-
циент внутренне готов к данному виду вмешательства, и такое вмешатель-
ство в этот момент будет успешным, тогда как до этого момента оно было 
преждевременным, а после — бесперспективным [27].

Можно вспомнить в качестве иллюстрации такого вмешательства 
многократно цитированную в психотерапевтической литературе и уже 
упомянутую нами выше автобиографию Арнхильд Лаувенг, страдавшей 
от начавшейся в подростковом возрасте и тяжело, с многократными 
обострениями протекающей шизофрении [18]. В ней она описала точ-
ку перелома в своей болезни — беседу с социальным работником от-
носительно возможного трудоустройства. В ходе беседы выяснилось, 
что больная девушка хотела бы получить образование и помогать таким 
как она. На фоне хронически протекающей тяжелой болезни с много-
кратными госпитализациями эта идея должна была бы показаться без-
умной, быть отвергнута и заменена на более реалистичную. Но вместо 
этого женщина — социальный работник, интуитивно опираясь на век-
тор субъектности, вместе с Арнхильд составила план движения к этой 
цели. Они начали с того, что возможно и необходимо для реализации 
цели в данный момент, что зависит от Арнхильд, а в чем она сможет ей 
помочь. Эта женщина-специалист интуитивно опиралась на зону бли-
жайшего развития Арнхильд и при этом разводила собственный ресурс 
пациентки и то, в чем ей понадобиться помощь (использовала двойной 
ресурс). В результате произошло то, что может на первый взгляд пока-
заться чудом — тяжело больная девушка стала клиническим психологом 
и написала книгу о своей болезни, которая была переведена на многие 
языки. Скептики могу сказать, что дело в изменившемся течении болез-
ни. Но Л.С. Выготский сказал бы, как нам представляется: «Один шаг в 
обучении может дать сто шагов в развитии. И это и есть самый положи-
тельный момент новой теории» [5, c. 230].
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The paper discusses theoretical foundations for organising the work and interaction of 
various specialists who help children with learning difficulties (teachers, counsellors, 
therapists). The multidimensional model of the zone of proximal development based on 
cultural-historical psychology and developed in the theoretical framework of the Reflec-
tion and Activity Approach is proposed to be such a basic value. We connect different 
types of help to various developmental dimensions and consider them as technologies 
to enhancing the client’s development. We elaborate on the essence of such concepts as 
collaboration, zone of proximal development, agency, reflection, and problem’s epicen-
tre. We present different ways of operational use of these concepts as applied to helping 
children with learning difficulties. The concept of double resource that we propose is 
important for developing new techniques of working within the zone of proximal devel-
opment; it is this basis that certain technologies of organising the client’s reflection are 
relying on. We provide examples of counselling children using this approach.

Keywords: cultural-historical psychology, help in overcoming learning difficulties, cogni-
tive-behavioural therapy, reflective-activity approach, multivector model of the zone of 
proximal development, reflection, double resource, problem’s epicenter.
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