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Проведен анализ теории и практики работы с трудностями в обучении 
в отечественном образовании. Выявлена ограниченность односторон-
них педагогических и психологических подходов к пониманию природы 
трудностей в обучении, их диагностики, профилактики, преодоления. Де-
лается вывод, что в основе параллелизма данных подходов к проблеме 
обнаруживается сохраняющаяся в сознании профессионалов-практиков 
модель образовательного процесса как независимость процессов обу-
чения и развития. Обосновывается продуктивность положений культур-
но-исторической психологии о развивающем образовании и конструкта 
«зона ближайшего развития» в построении теории и практики диагно-
стики, профилактики и коррекции трудностей в обучении. Анализируется 
корпус исследований, непосредственно рассматривающий понятие зоны 
ближайшего развития в отношении диагностики и преодоления трудно-
стей в обучении. Представлена модель педагогической деятельности при 
работе с трудностями в обучении, предполагающая использование трех 
постепенно углубляющихся этапов индивидуализации обучения: инди-
видуальное планирование в рамках основных занятий, дополнительные 
занятия в малых группах, индивидуальные занятия по коррекции выяв-
ленных психологических дефицитов.
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Трудности в обучении 
как междисциплинарная проблема

В массовой педагогической практике 
трудности учащихся в обучении определяют-
ся как невыполнение требований к освоению 
образовательных программ. Они фиксиру-
ются через недостижение обучающимися 
определенных, заданных параметров выпол-
нения заданий (проверочных работ, тестов, 
экзаменов). В этом варианте диагностика 
трудностей выступает в виде педагогической 
диагностики, направленной на выявление 
уровня сформированности определенных 
знаний, умений, навыков. В зависимости от 
используемых на том или ином этапе разви-
тия образования представлений исследова-
телей о структуре процесса учения трудно-
сти дифференцируются и типологизируются. 
Так, Н.И. Мурачковский в основу типологии 

положил соотношение двух основных групп 
свойств личности школьников: 1) особенно-
сти мыслительной деятельности, связанные 
с обучаемостью; 2) направленность лич-
ности школьника, определяющая его отно-
шение к учению. На основе сочетания этих 
свойств личности им было выделено три ти-
па неуспевающих школьников [17].

Известный педагог Ю.К. Бабанский пред-
ложил изучать учебные возможности не-
успевающих школьников, объединяя в этом 
понятии два основных фактора успеваемости 
(неуспеваемости): внутренний и внешний. 
К  внутренним условиям исследователь отно-
сил особенности организма школьника и осо-
бенности его личности. К причинам внутренне-
го плана были отнесены нарушения здоровья 
детей, дефициты их развития, недостаточный 
объем знаний, умений и навыков. Внешний 
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фактор включал в себя широкий спектр усло-
вий: бытовые, гигиенические условия в школе, 
особенности воспитания в семье, особенности 
обучения и воспитания в школе. Причины труд-
ностей в обучении могли заключаться в дефи-
цитах как внутренних, так и внешних условий 
развития и обучения школьников [4].

Проблематика причин трудностей в дан-
ном подходе, конечно, затрагивается, но под-
ходы к их идентификации довольно ограниче-
ны, носят скорее интерпретационный/анали-
тический, чем объективный диагностический 
характер. Прогностическая способность 
данного подхода в отношении конкретных 
школьников ограничена. Подход открывает 
определенные возможности для профилак-
тики, привлекая внимание педагогов к сбору 
данных о внутренних и внешних факторах 
риска неуспешности, но в силу широкого 
спектра причин практически не позволяет 
предотвратить проявление первичных труд-
ностей обучения. В свою очередь, пути кор-
рекции и преодоления трудностей фактиче-
ски связываются с отработкой определенных 
дефицитов знаний и навыков обучающихся 
через дополнительные занятия с неуспева-
ющими школьниками, предусматривающие 
выполнение упражнений, связанных с обла-
стью выявленных дефицитов, прежде всего, 
повторение пройденного материала.

Психологическая наука предложила под-
ход к преодолению ограничений педагоги-
ческой диагностики за счет использования 
методов психологической диагностики. 
Первоначальный и сохранившийся подход 
предусматривал диагностику способностей, в 
первую очередь, умственных: стандартизиро-
ванные тесты интеллекта (прежде всего IQ). 
Это подход фиксировал определенный уро-
вень умственного развития. Низкий уровень 
позволял объяснить уже наблюдаемые труд-
ности в обучении (рассматривался как их при-
чина) или спрогнозировать их возникновение.

По мере развития психодиагностики уве-
личивается разнообразие типологий трудно-
стей с объяснением их причин и предложе-
нием связанных с ними методов коррекции. 
Психологи А.Ф. Ануфриев и С.Н. Костромина 
провели эмпирическое исследование труд-

ностей в обучении младших школьников. 
Результаты исследования по диагностике 
типичных трудностей в обучении и воспита-
нии детей были обобщены и представлены 
в психодиагностической таблице. Таблица 
включает в себя описание феноменологии 
трудностей, их возможные психологические 
причины, психодиагностические методики, 
рекомендации по устранению трудностей. 
В качестве типичных трудностей исследова-
тели выделяют ошибочные действия школь-
ников в письменных работах по русскому 
языку (пропуск букв, орфографические 
ошибки), трудности при решении математи-
ческих задач, а также затруднения при пере-
сказе текста, рассеянность, невниматель-
ность, неусидчивость и т.п. [1]. Эксперимен-
тальных исследований эффективности тех 
или иных методов в данном исследовании 
фактически не проводилось. При этом пси-
хокоррекционный подход в известном смыс-
ле повторял логику педагогической коррек-
ции: предлагаемые методы «тренируют» те 
психические процессы, которые являются 
«слабым звеном», зачастую лишь увеличи-
вая нагрузку и не решая проблемы.

Наибольшую степень обоснованности и 
глубины в этом направлении демонстрирует 
нейропсихологический подход, который свя-
зывает причины трудностей с особенностя-
ми развития высших психических функций 
(мышления, памяти, внимания) и предлагает 
соответствующие методы диагностики их 
развития. При этом нейропсихологическая 
диагностика позволяет не просто констатиро-
вать «недоразвитость» определенной психи-
ческой функции, но дать качественную харак-
теристику проблемы. Этот подход открывает 
хорошие возможности как для профилактики 
(через регулярные скрининги или раннюю 
диагностику отклонений в развитии), так и 
для индивидуальной коррекционно-развива-
ющей работы со своевременным изменением 
индивидуальных планов сопровождения. Су-
щественно при этом, что такие возможности 
возникают при привлечении дополнительных, 
часто отсутствующих в школе специалистов, 
что ограничивает возможности его реализа-
ции в массовой практике [2; 3].
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Другое важное обстоятельство: традици-
онная психодиагностика, включая нейроп-
сихологическую, ищет и находит причины 
трудностей в обучении в особенностях ин-
дивидуального развития. При таком «де-
фицитарном» подходе собственно процесс 
обучения не становится предметом анализа 
и диагностики. Социальный, социально-пси-
хологический контекст процесса обучения 
(общение и взаимодействие его субъектов) 
не входит в область изучения и диагностики.

Можно констатировать, что педагогиче-
ская и психологическая диагностика труд-
ностей в обучении развиваются как парал-
лельные линии. Для педагогической в тени 
находятся процессы развития психических 
функций. Для психологической — педагоги-
ческие составляющие процесса обучения: 
взаимодействие и общение педагога с об-
учающимися и самих обучающихся, особен-
ности учебной и педагогической деятельно-
сти, совместной учебной деятельности. За 
этим без труда обнаруживается отвергнутая 
современной психологией, но сохраняюща-
яся в сознании профессионалов-практиков 
модель соотношения обучения и развития.

Усилия педагога сосредоточены на до-
стижении предметных результатов обуче-
ния, а особенности развития выступают 
как опора или барьер для их достижения, 
фактически независимые от характера и 
результатов образовательного процесса. 
Психолог определяет уровень или в лучшем 
случае структурно-динамические характери-
стики развития в отрыве от того, что делает 
и достигает ребенок в процессе обучения. 
Он фактически не видит связь обучения и 
развития, сконцентрирован на развитии как 
автономном процессе, а обучение для не-
го — это фактически то же, что для педаго-
га — то, что «ложится на почву» развития; 
и если развитие нормальное, то обучение 
успешно. Максимум возможного при таком 
понимании: психолог обсуждает аспекты 
индивидуального подхода и может исполь-
зовать отдельные приемы, учитывающие 
особенности поведения, внимания и т.п. На 
практике это отражается в подходах к вза-
имодействию педагогов и специалистов со-

провождения, которые чаще всего представ-
ляют собой скорее «передачу» ответствен-
ности, чем кооперацию с распределенной 
ответственностью и преемственностью.

Зона ближайшего развития 
как предмет диагностики трудностей 

в обучении

С нашей точки зрения, подходы к пробле-
ме трудностей в обучении, их диагностики и 
выстраивания профилактической и коррек-
ционной работы предполагают возвращение 
к фундаментальным вопросам соотношения 
обучения и развития. Как известно, решение 
этой проблемы было предложено Л.С.  Вы-
готским в 30-х годах прошлого столетия. 
Л.С. Выготский подвергает критике подход 
к проблеме Ж. Пиаже, утверждавшего неза-
висимость и самостоятельность процессов 
обучения и развития и одностороннюю за-
висимость между развитием и обучением. По 
выражению Л.С. Выготского, в данной теории 
обучение плетется в хвосте развития. Обуче-
ние как бы пожинает плоды детского созрева-
ния, но само по себе обучение остается без-
различным для развития. «Пиаже, — пишет 
Л.С. Выготский, — отрывает процесс обуче-
ния от процесса развития, они оказываются 
несоразмерными, и это значит, что у ребенка 
в школе идут два независимых друг от друга 
процесса: развития и обучения. То, что ребе-
нок учится и что он развивается, это никакого 
отношения друг к другу не имеет» [8, с. 485].

Подход Л.С. Выготского основан на раз-
личении, но не противопоставлении обуче-
ния и развития, на признании их единства, 
но не тождества. Принципиальная формула 
соотношения обучения и развития выра-
жена Л.С. Выготским в следующем виде: 
«Обучение есть … внутренне необходимый 
и всеобщий момент в процессе развития 
у ребенка не природных, но исторических 
особенностей человека. Всякое обучение яв-
ляется источником развития, вызывающим к 
жизни ряд таких процессов, которые без не-
го вообще возникнуть не могут» [8, с. 388]. 
Л.С. Выготский пишет, что обучение и разви-
тие не совпадают непосредственно, а пред-
ставляют собой два процесса, находящихся 
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в очень сложных отношениях. «Обучение 
только тогда хорошо, когда оно идет впереди 
развития. Тогда оно пробуждает и вызывает 
к жизни ряд функций, находящихся в стадии 
созревания, лежащих в зоне ближайшего 
развития. В этом и заключается главнейшая 
роль обучения в развитии» [6, с. 252].

Исходной задачей психодиагностики 
Л.С. Выготский полагал определение реаль-
ного уровня развития ребенка. Он указывал, 
что определение реального уровня разви-
тия — насущнейшая и необходимая задача 
при решении всякого практического вопроса 
воспитания и обучения ребенка, контроля 
за нормальным ходом его физического и 
умственного развития или установления тех 
или иных расстройств в развитии, нарушаю-
щих его нормальное течение. Вместе с тем 
определение реального (актуального) уров-
ня развития характеризует уже завершив-
шиеся циклы развития, что не дает полной 
картины психического развития ребенка.

Определяя цель и назначение диагности-
ки развития, Л.С. Выготский пишет, что «об-
щим принципом всякой научной диагностики 
развития является переход от симптоматиче-
ской диагностики, основанной на изучении 
симптомокомплексов детского развития, т.е. 
его признаков, к клинической диагностике, 
основанной на определении внутреннего 
хода самого процесса развития» [7, с. 267]. 
Клиническая диагностика строится на зна-
нии возрастных норм развития ребенка на 
определенном этапе онтогенеза. Возрастные 
объективные нормы развития составляют 
основу диагностики: «Схемы развития дают 
мерила развития» [7, с. 267]. Клиническая 
диагностика — это возрастная нормативная 
диагностика. Согласно Л.С. Выготскому, «за-
дача нормативной возрастной диагностики — 
выяснение с помощью возрастных норм, или 
стандартов, данного состояния развития, ха-
рактеризуемого как со стороны созревшего, 
так и несозревшего процесса» [7, с. 267].

Л.С. Выготский отмечает, что клини-
ческий диагноз, включающий в себя диа-
гностику динамики развития, «должен ос-
новываться на критическом и осторожном 
истолковании данных, полученных из раз-

личных источников. Он основывается на 
всех проявлениях и фактах созревания» [7, 
с. 267]. Л.С. Выготский подчеркивает практи-
ческое значение диагностики развития: «Ис-
тинный … диагноз должен дать объяснение, 
предсказание и научно обоснованное прак-
тическое назначение» [7, с. 268].

Особое значение Л.С. Выготский уделяет 
месту диагностики в процессах воспитания и 
обучения. «Можно сказать без всякого пре-
увеличения, — пишет Л.С. Выготский, — что 
решительно все практические мероприятия 
по охране развития ребенка, по его воспи-
танию и обучению, поскольку они связаны 
с особенностями того или иного возраста, 
необходимо нуждаются в диагностике раз-
вития. Применение диагностики развития к 
решению бесчисленных и бесконечно много-
образных практических задач определяется 
в каждом конкретном случае степенью науч-
ной разработки самой диагностики развития 
и теми запросами, которые предъявляются 
ей при разрешении каждой конкретной прак-
тической задачи» [7, с. 268].

Положение Л.С. Выготского о единстве 
обучения и развития, понимание им обуче-
ния как сотрудничества взрослого и ребенка 
позволяют поставить проблему диагностики 
психического развития как выявление раз-
вивающего потенциала той или иной образо-
вательной системы. Психодиагностика раз-
вития тем самым связывается с конкретной 
образовательной практикой.

Исходные идеи Л.С. Выготского полу-
чили развитие в работах Д.Б. Эльконина. 
Он полагал, что психолого-педагогическая 
диагностика должна решить две основные 
задачи: первая — контроль динамики пси-
хического развития детей, обучающихся и 
воспитывающихся в детских учреждениях, 
и коррекция развития с целью создания 
оптимальных возможностей и условий для 
подтягивания слабых и средних учащихся 
до уровня сильных, а также установление 
правильного направления развития детей, 
обнаруживающих особые способности; вто-
рая — сравнительный анализ развивающего 
эффекта различных систем воспитания и 
обучения с целью выработки рекомендаций 
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для повышения развивающего потенциала 
образовательных систем [23].

При решении первой задачи в центре диа-
гностики находится отдельный ребенок — его 
уровень развития, трудности, прогноз и кор-
рекционно-педагогические мероприятия. При 
сравнительно-диагностическом исследовании 
выявляется эффективность новых содержа-
ний, организационных форм и методов обуче-
ния с точки зрения их развивающих возмож-
ностей. Д.Б. Эльконин подчеркивал, что оба 
вида диагностики неразрывно связаны друг с 
другом. Он также отмечал неразрывную связь 
диагностики в возрастной психологии и диа-
гностики в педагогической психологии. Пси-
холого-педагогическая диагностика должна 
быть прежде всего возрастной: не может быть 
диагностических систем, одинаковых для 
разных возрастных периодов. Содержание 
диагностируемых сторон психического разви-
тия в каждом отдельном возрастном периоде 
должно отражать уровень сформированности 
и прогноз дальнейшего развития ведущего 
типа деятельности и уровень сформированно-
сти и прогноз развития основных новообразо-
ваний психики ребенка. Поэтому для каждого 
возрастного периода должна быть разработа-
на своя особая система критериев развития и 
диагностических средств их контроля [23].

С нашей точки зрения, линии «отдельно-
го ребенка» в дальнейшем стало уделяться 
мало внимания, и подходы культурно-исто-
рической психологии к диагностике не ста-
ли прочным основанием для выстраивания 
системы диагностики, профилактики и 
коррекции трудностей в обучении в массо-
вой школе. Доминирующей стала вторая 
линия  — диагностика сформированности 
новообразований соответствующих возрас-
тов, в том числе ведущего типа деятель-
ности. В системе развивающего обучения 
Д.Б. Эльконина—В.В. Давыдова диагностика 
проводилась по линии оценки сформирован-
ности основных компонентов теоретического 
мышления — содержательного анализа, со-
держательного планирования, содержатель-
ной рефлексии. Методики диагностики раз-
рабатывались применительно к отдельным 
составляющим теоретического мышления 

[9; 10]. Но мы считаем, что эта важная линия 
не открыла возможностей систематического 
использования ее методов для «решения 
бесчисленных и бесконечно многообразных 
практических задач», для «контроля и кор-
рекции развития отдельных детей» в массо-
вой советской и постсоветской школе. Мы 
видим две причины для этого.

Первая заключается в том, что массовое 
образование не стало развивающим: школа 
в своих представлениях об образовательных 
результатах ориентируется на предметные, 
несмотря на закрепление в образовательных 
стандартах личностных и метапредметных 
образовательных результатов. В ныне реали-
зуемой модели организации образовательно-
го процесса и педагогической деятельности 
в общем образовании вся тематика ведущих 
видов деятельности, теоретического мышле-
ния и т.п. остается вне интереса, не является 
опорой для понимания процесса обучения и 
собственно трудностей в обучении.

Но, в свою очередь, и существующие 
методики диагностики мышления и деятель-
ности, предлагаемые в традиции развиваю-
щего обучения, имеют видимые ограничения 
для работы с отдельным учеником и его 
трудностями. Для этой линии (психодиагно-
стика развивающего обучения, диагностика 
возрастно-нормативного развития) резуль-
татом диагностики являются не столько 
индивидуальные различия и их причины, 
сколько организация образовательного 
процесса. Соответственно, она создает воз-
можности для проектирования или перепро-
ектирования образовательного процесса на 
уровне определенного класса, общности, 
ступени образования, но в существенно 
меньшей степени — на уровне отдельного 
ребенка. То, что остается вне внимания в 
традиционной психодиагностике, включая 
нейропсихологическую, здесь становится 
главным предметом внимания, а линия ин-
дивидуального развития, основная для них, 
в психодиагностике развивающего обучения 
становится периферийной.

Вместе с тем исходные представления 
Л.С. Выготского о соотношении обучения 
и развития и релевантной диагностике со-
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держат понятие, которое обладает суще-
ственным потенциалом для проблематики 
трудностей в обучении. Это понятие «зона 
ближайшего развития» (ЗБР). Для Л.С. Вы-
готского понятие зоны ближайшего развития 
фиксирует закон детского развития, разви-
тие через образование: ребенок развивает-
ся в сообществе со взрослым и сверстника-
ми; в учебном детско-взрослом сообществе 
происходит становление новых психических 
качеств и способностей обучающегося. Се-
годня ребенок способен сделать нечто новое 
для него вместе со взрослым, а завтра он 
это сделает самостоятельно. Л.С. Выготский 
пишет, что «у ребенка развитие из сотруд-
ничества путем подражания, которое явля-
ется источником возникновения всех спец-
ифических человеческих свойств сознания, 
развитие из обучения — основной факт… 
Основное в обучении именно то, что ребенок 
обучается новому. Поэтому зона ближайше-
го развития, определяющая эту область до-
ступных ребенку переходов, и оказывается 
самым определяющим моментом в отноше-
нии обучения и развития» [6, с. 250].

Ценность понятия зоны ближайшего 
развития в интересующем нас контексте 
заключается в том, что оно, фиксируясь на 
«индивидуальных различиях» в развитии, 
рассматривает их не только как уже сложив-
шиеся (как это делает традиционная психо-
диагностика), но как возможности, открыва-
ющиеся в процессе взаимодействия ребенка 
и взрослого в образовательном процессе, 
включая это в предмет диагностики. При 
этом, в отличие от психодиагностики разви-
вающего обучения (диагностики возрастно-
нормативного развития), данное понятие со-
храняет «индивидуальное», рассматривает 
практику взаимодействия (образовательную 
практику) каждого конкретного случая, а не 
в целом определенного периода развития 
или определенной системы обучения.

В работах отечественных практико-ори-
ентированных исследований обстоятельно 
рассмотрены возможности решения конкрет-
ных проблем образования с ориентацией на 
определенный аспект, смысл этого понятия. 
В.В. Рубцов в своих исследованиях обосновы-

вает систему совместных учебных действий, 
связанных с координацией, планированием 
и организацией взаимодействий учащихся и 
взрослого, учащихся между собой при реше-
нии учебной задачи посредством процессов 
коммуникации, рефлексии и взаимопони-
мания [19; 20]. Для Г.А.  Цукерман зона бли-
жайшего развития — это особая форма вза-
имодействия ребенка и взрослого, в котором 
действие взрослого направлено на поддержку 
инициативного, самостоятельного действия 
ребенка [21]. А.А.  Марголис указывает, что 
ключевое положение ЗБР Л.С. Выготского — 
это развитие научных понятий на основе жи-
тейских: сотрудничество ребенка и взрослого 
в процессе обучения ориентировано на освое-
ние научных понятий. Процесс обучения — это 
процесс совместной деятельности обучающе-
гося и педагога по формированию научных 
понятий, обобщенных способов действия на 
основе развития, преобразования имеющихся 
у ребенка спонтанных понятий [16].

Особый интерес представляет корпус ис-
следований, непосредственно рассматрива-
ющий понятие зоны ближайшего развития в 
отношении диагностики и преодоления труд-
ностей в обучении или открывающий воз-
можности для такого использования. В ис-
следовании И.А. Котляр и М.А. Сафроновой 
соотносятся методики диагностики обучае-
мости как основного показателя ЗБР и скаф-
фолдинга как инструмента оценки одного из 
компонентов уровня умственного развития 
[13]. В диагностике обучаемости взрослый 
оказывает помощь ребенку при возникно-
вении трудностей. Количество и качество 
помощи рассматриваются как показатель 
ЗБР. Утверждается, что метод дозирован-
ной помощи связан с более глубокой диа-
гностикой актуального развития, изучением 
механизмов, которые обеспечивают реше-
ние интеллектуальных задач. Этот метод по-
казывает, что актуальный уровень развития 
также неоднороден, он имеет определенную 
внутреннюю структуру. Помощь взрослого 
выступает как инструмент изучения этой 
индивидуальной или возрастной структуры. 
Аналогично скаффолдинг раскрывается как 
процесс, который дает возможность ребенку 
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или новичку решить проблему, выполнить 
задание или достичь целей, которые на-
ходятся за пределами его индивидуальных 
усилий (возможностей). В центре внимания 
диагностики — действия взрослого по отно-
шению к ребенку, поддержка при выполне-
нии задания, выстраивающие пространство 
его ЗБР. Помощь ребенку имеет различные 
типы: показ, вербальное указание ошибки, 
прямая вербальная инструкция. Авторы свя-
зывают эти два подхода, рассматривая обу-
чаемость как возможность продвижения ре-
бенка в пространстве ЗБР, проявляющуюся 
в особых условиях; таким условием является 
правильно выстроенный скаффолдинг [13].

В исследовании Ж.П. Шопиной в фокусе 
внимания оказываются позиции в общении, 
где каждая позиция интерпретируется и ос-
мысливается как помощь одного участника 
(участников) общения другому (другим) для 
того, чтобы выполнить (решить) задание, 
которое он не может сделать на уровне ак-
туального развития, т.е. самостоятельно 
[22]. Таким образом, во всех исследованиях 
особенности взаимодействия взрослого и 
ребенка при выполнении задания позволя-
ют выявить величину индивидуальной зоны 
ближайшего развития [14].

Еще раз подчеркнем, что в такого рода 
подходах к диагностике сохраняется и даже 
усиливается внимание к индивидуальным 
различиям. У разных детей разным оказы-
вается не только уровень актуального разви-
тия, но и величина зоны ближайшего разви-
тия. Это предполагает, что обучение, позво-
ляющее преодолеть трудности, проектирует-
ся не как единое для всех, опирающееся на 
возрастно-нормативную модель развития, 
но как индивидуализированное обучение. 
Существенно, что во всех рассмотренных 
работах и ряде других отмечается важность 
не только операциональной стороны взаи-
модействия взрослого и ребенка (объем и 
тип помощи), но и ее смысловая, мотиваци-
онная, эмоциональная сторона, отношения 
(позиции) во взаимодействии [5; 18].

Другим важным обстоятельством, откры-
вающимся при интерпретации ЗБР, является 
акцент на самостоятельности в выполнении 

задания, которая, как показано, не сводится к 
факту освоения предметного содержания, но, 
как показано в работах В.К. Зарецкого, рас-
крывается через фундаментальную характе-
ристику «субъектности». Автором проводится 
различение обучающегося как субъекта ос-
воения учебного материала и как субъекта 
преодоления собственных трудностей. Со-
ответственно, можно говорить и о двух ЗБР, 
лежащих в разных плоскостях: зоне, очерчи-
ваемой возможностями освоения учебного 
материала в сотрудничестве со взрослым, и 
зоне выработки способности самостоятель-
но преодолевать учебные трудности. Дети с 
трудностями в обучении определяются как 
дети, которые не могут самостоятельно вы-
полнить определенные задания. Отсюда не-
обходимой составляющей помощи детям с 
трудностями в обучении становится поддерж-
ка рефлексии, целеобразования и др. [11].

Модель индивидуализации 
педагогической деятельности 

при работе с трудностями в обучении

Гибкая модификация взаимодействия 
педагога и ученика для преодоления труд-
ностей в обучении — основная идея RTI 
(response to intervention, «реакция на вмеша-
тельство») — доминирующей модели помо-
щи детям с трудностями в обучении, исполь-
зуемой в США, Англии, ряде стран Европы, 
пришедшей на смену традиционному диа-
гностическому подходу. RTI фокусируется 
на оценке реакций учащегося на изменение 
практик работы с ним, модификацию форм 
помощи. Отсутствие реакции на измене-
ния становится сигналом о необходимости 
смены образовательной стратегии, чтобы 
найти оптимальные уровни эффективного 
преподавания и обучения. RTI оказывается 
важным в контексте предыдущих рассужде-
ний, поскольку в отличие от традиционных 
подходов к идентификации и интерпретации 
трудностей в обучении сфокусировано на 
том, как организовано обучение, связывает 
трудности обучающегося с неэффективны-
ми практиками обучения [12].

Наряду с этим в зарубежной педагогике 
все большее признание (в том числе на доказа-
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тельной основе) в качестве эффективного ме-
тода обучения приобретают различные формы 
обратной связи [25]. В исследованиях и разра-
ботках в данной области рассматриваются раз-
ные стороны обратной связи, связанные как с 
предметным содержанием, так и с социально-
эмоциональными аспектами взаимодействия 
учителя и учащегося, мотивацией учения. Пер-
спективным видится исследование эффектив-
ности различных типов обратной связи и спо-
собов ее предоставления. В частности, более 
эффективной в преодолении трудностей в об-
учении является обратная связь, при которой 
педагог помогает учащимся не только понять, 
какие ошибки они совершили, но и почему они 
допустили эти ошибки и что они могут сделать, 
чтобы избежать их в следующий раз.

Особенно интересно, что в настоящее 
время в этом направлении все больше вни-
мания уделяется проблематике саморегули-
рования, самостоятельности (субъектности, 
агентности) при оказании обратной связи. 
Так, в исследовании Griffiths, Murdock-Perriera, 
Eberhardt вводится понятие агентной обрат-
ной связи, при которой учителя предоставля-
ют учащимся возможность самостоятельно 
пересматривать свою работу, делая ученика 
активным партнером в процессе пересмотра, 
а не пассивным получателем обратной связи 
[24]. Агентность понимается как чувство кон-
троля и свободы, которое есть у учащегося, 
когда он отвечает на комментарии учителя. 
Агентская обратная связь предлагает боль-
ший выбор и ожидание, что те, кто получил 
более агентную обратную связь, должны были 
сделать больше в ответ, чем те, кто получил 
менее агентную обратную связь. Отмечается, 
что самостоятельная стратегия учащихся и 
обращение за помощью могут опосредовать 
эффекты обратной связи [25].

Таким образом, культурно-историческая 
теория как в базовых положениях, так и в 
конкретных разработках обладает серьез-
ным потенциалом для выстраивания совре-
менных подходов к диагностике, профилак-
тике и преодолению трудностей в обучении. 
При этом данный потенциал не следует про-
тивопоставлять ни нейропсихологической 
традиции, ни перспективным решениям, 

внедряемым сегодня в зарубежной традиции 
(скаффолдинг, формирующее оценивание). 
Напротив, как мы старались показать, важ-
но и возможно видеть варианты области, в 
которых обнаруживается синхронность или 
взаимодополнение (интеграция).

Руководствуясь таким видением, мы раз-
работали модель работы с детьми с трудно-
стями в обучении в опоре на отечественные 
исследования этой проблемы, а также на за-
рубежный опыт профилактики и коррекции 
трудностей в обучении. Модель включает в 
себя два блока: 1) упреждение, профилак-
тика рисков трудностей, 2) устранение, кор-
рекция состоявшихся трудностей в обучении 
(см. рисунок).

Предлагаемая модель работы с деть-
ми с трудностями в обучении предполагает 
использование трех постепенно углубляю-
щихся этапов индивидуализации обучения, 
включающих ряд обязательных форм орга-
низации такой работы: а) индивидуальное 
планирование в рамках основных занятий, 
б) дополнительные занятия в малых группах, 
в) индивидуальные занятия, психологиче-
ская коррекция выявленных психологиче-
ских дефицитов, участие коррекционных и 
социальных педагогов при необходимости.

На всех этапах реализации модели к раз-
работке индивидуального учебного плана и 
коррекционно-развивающей программы в 
обязательном порядке привлекаются роди-
тели или законные представители обучаю-
щихся, а начиная с основной школы — сами 
обучающиеся. Переход к следующему этапу 
индивидуализации осуществляется на основе 
решения психолого-педагогического конси-
лиума и оценки эффективности комплекса 
мероприятий предыдущего этапа на основе 
мониторинга образовательных результатов 
обучающегося и данных психолого-педагоги-
ческого обследования по итогам коррекцион-
ной работы. Модель предполагает два этапа 
углубляющейся индивидуализации обучения, 
осуществляемых в школе на основе решений 
психолого-педагогического консилиума: ре-
ализация индивидуального учебного плана 
в пределах основных занятий (первый этап), 
реализация индивидуального плана в рамках 
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дополнительных занятий (второй этап), тре-
тий этап осуществляется на основе решений 
психолого-медико-педагогической комиссии 
(ПМПК). Представим развернутое описание 
этапов модели индивидуализации.

Реализация целевой модели оказания по-
мощи обучающимся, у которых уже имеются 
трудности в обучении, на первом этапе пред-
полагает определенную последовательность 
педагогических действий и использование 
следующих обязательных форм работы:

— проведение психолого-педагогическо-
го мониторинга обучающихся, демонстриру-
ющих низкие образовательные результаты, 
направленного на получение объективных 
данных диагностического обследования о 
возможных причинах учебных трудностей;

— проведение на основе полученных дан-
ных психолого-педагогического консилиума, 
направленного на совместную разработку 
педагогами (с возможным участием мето-
дического объединения) и специалистами 
психологической службы индивидуального 
учебного плана и программы психологиче-
ского сопровождения обучающегося с уче-
том типовых методических рекомендаций по 
индивидуализации обучения;

— проведение мониторинга образова-
тельных результатов и психолого-педагоги-
ческого обследования в конце первого этапа.

Продолжительность первого этапа состав-
ляет, как правило, 3 месяца и предполагает 
возможность осуществления большей части 
планируемых коррекционных мероприятий 
в рамках основных занятий с классом путем 
индивидуального вариативного планирова-
ния (на основе рекомендаций консилиума), 
использования формирующего оценивания. 
Психологическое сопровождение с использо-
ванием рекомендованных консилиумом про-
грамм осуществляется в пределах текущей 
деятельности психологической службы.

В случае отсутствия прогресса в достиже-
нии положительной динамики образователь-
ных результатов обучающегося в соответствии 
с ранее составленным индивидуальным пла-
ном и эффективной коррекции выявленных 
психологических дефицитов психолого-пе-
дагогическим консилиумом может быть при-
нято решение о переходе ко второму этапу 
индивидуализации обучения с внесением со-
ответствующих изменений в индивидуальный 
учебный план и программу коррекционно-раз-
вивающих занятий на период 3—6 месяцев. 

Рис. Модель индивидуализации педагогической деятельности
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В рамках второго этапа углубленной индивиду-
ализации обучения могут быть использованы 
дополнительные занятия в малой группе или 
в индивидуальной форме в соответствии с ме-
тодическими рекомендациями, учитывающи-
ми основные причины учебных трудностей, а 
также использованы более продолжительные 
программы коррекционно-развивающей рабо-
ты. В случае необходимости по решению кон-
силиума к комплексной работе с обучающимся 
могут быть привлечены и иные специалисты: 
социальный педагог, дефектолог. Индивидуа-
лизация обучения обучающегося в рамках вто-
рого этапа должна стать предметом регулярно-
го рассмотрения на заседаниях методического 
объединения путем совместной выработки 
возможных педагогических решений.

В случае отсутствия положительной ди-
намики в процессе реализации второго этапа 
индивидуализации обучения психолого-педа-
гогическим консилиумом может быть принято 
решение о направлении обучающегося (при 
наличии согласия родителей или законных 
представителей) на ПМПК для углубленной 
диагностики причин трудностей обучения (в 
том числе на основе данных нейропсихологи-
ческого или специального психологического 
обследования) и выработки рекомендаций по 
дальнейшей комплексной работе, направлен-
ной на устранение трудностей в обучении. По 
итогам рассмотрения результатов двух пре-
дыдущих этапов реализации модели в обще-
образовательной организации и результатов 
углубленного психологического обследования 
ПМПК может быть принято решение о необхо-
димости создания специальных условий при 
реализации индивидуализации обучения в об-
разовательной организации, а также внесены 
коррективы в ранее разработанные индивиду-
альные учебные планы и программу коррекци-
онно-развивающей работы. Обеспечение ре-
ализации специальных условий предполагает 
необходимость выделения образовательной 
организации дополнительных ресурсов для 
реализации программы индивидуализации, в 
том числе привлечения внешних специалистов 
(при необходимости) для участия в комплекс-
ной программе индивидуализации обучения. 
По итогам завершения третьего этапа ПМПК 

осуществляет независимую оценку эффектив-
ности осуществленных образовательной орга-
низацией мероприятий и дает рекомендации 
о дальнейшем образовательном маршруте с 
учетом данных о трех предыдущих этапах ин-
дивидуализации обучения.

Модель индивидуализации включает 
два важнейших компонента: организацию 
обучения, основанного на фактических дан-
ных, и постоянную оценку для отслеживания 
прогресса или реакции учащихся — скри-
нинг и мониторинг. Последнее позволяет 
гарантировать педагогам, что учащиеся не 
будут участвовать в мероприятиях, которые 
не помогают им достичь ожидаемого уровня 
оценки, а получат оптимальный тип и объем 
обучения, набор мер поддержки в соответ-
ствии с их потребностями.

Модель индивидуализации также являет-
ся примером продвижения культуры доказа-
тельного подхода в образовательной практи-
ке. Она предусматривает, что используемые 
для обучения и поддержки технологии осно-
ваны на научных исследованиях, показавших 
их эффективность. Модель ориентирована на 
максимально широкий круг учащихся, нуж-
дающихся в поддержке для повышения их 
успеваемости. Она меняет парадигму обра-
зования для детей, испытывающих трудности 
в обучении: исходит из того, что многие про-
блемы, затрагивающие учащихся, связаны 
не с дефицитами их развития, а с неэффек-
тивным обучением, и направлена на поиски 
причин трудностей в самой организации об-
разовательного процесса.

Заключение

Трудности в обучении — это междисци-
плинарная проблема, требующая для своего 
решения объединения усилий разных специ-
алистов: педагогов, педагогов-психологов, 
социальных педагогов, дефектологов, нейроп-
сихологов и др. Объединяющей основой тако-
го сотрудничества должно стать понимание 
природы трудностей, средств их выявления, 
доказательных программ их профилактики и 
преодоления. Проведенный анализ показал, 
что теоретической основой решения пробле-
мы может выступить культурно-историческая 
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психология Л.С. Выготского: его взгляды на 
ведущую роль обучения в процессе развития, 
учение о зоне ближайшего развития как со-
трудничестве ребенка и взрослого в процессе 
обучения, о диагностике актуального уровня 
и зоны ближайшего развития как психологи-
ческой основы индивидуализации обучения. 
Разработанные в современной зарубежной 
и отечественной психологии представления 
о скаффолдинге как дозированной помощи 
педагога школьнику в случае возникновения 
учебных трудностей, о модели RTI как модели 
углубляющейся помощи ребенку в процессе 
обучения подтверждают продуктивность вве-
денного Л.С. Выготским конструкта зоны бли-
жайшего развития и операционализируют его.

Перспективой дальнейших исследований 
трудностей в обучении, их диагностики, про-
филактики и коррекции станет проведение 
широкого спектра исследовательских, про-
ектных и практических работ. Основные из 
них, на наш взгляд, следующие:

— разработка программ психолого-пе-
дагогического мониторинга (отдельно для 

каждой ступени образования) обучающихся 
с низкими образовательными результатами;

— обоснование программ диагностики и 
банка диагностических методик для углублен-
ного индивидуального анализа возможных 
причин учебных трудностей, проявляющихся 
на каждой ступени образования, а также на пе-
реходе с одного уровня образования на другой;

— создание библиотеки профилактиче-
ских программ для обучающихся с высоким 
уровнем риска учебных трудностей;

— создание библиотеки коррекционно-
развивающих программ психологического 
сопровождения обучающихся с трудностями в 
обучении, направленных на устранение основ-
ных выявленных психологических дефицитов;

— составление методических рекомен-
даций по индивидуализации обучения об-
учающихся с основными видами трудностей 
в обучении;

— повышение квалификации педагогов 
и специалистов психологической службы 
образования в области профилактики и кор-
рекции трудностей в обучении.
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