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IDEAS OF SENIOR SCHOOLGIRLS 

WITH INTELLECTUAL DISABILITY 

ABOUT THE IDEAL 

OF TRADITIONAL AND MODERN 

FEMININITY  

(ON THE EXAMPLE 

OF APPEARANCE) 

Аннотация. Рассматриваются 

традиционный и современный идеал 

женственности. Описаны результаты 

экспериментального исследования 

представлений умственно отсталых 

учениц старших классов о внешнем 

облике изучаемого «идеала»; состав-

лен обобщенный портрет эталона 

женственности, основанный на мне-

нии девушек. Формулируются выво-

ды о специфических особенностях 
представлений и о необходимости их 

совершенствования для более успеш-

ного формирования «жизненных ком-

петенций» у старшеклассниц с умст-

венной отсталостью. Актуальность 

работы обусловлена тем, что кризис 

идеалов, наблюдающийся в современ-

ном обществе, в значительной мере 

затрагивает стереотипы и эталоны 

женственности, что затрудняет се-

мейную и социальную адаптацию 

представительниц женского пола. 
В структуре стереотипа выделяют 

следующие элементы: внешний об-

лик, личностные проявления и соци-

альные характеристики. Умственно 

Abstract. The paper presents a theo-

retical and practical analysis of studying 

the phenomenon of the ideal of traditional 

and modern femininity. It describes the 

results of an experimental study of ideas of 

schoolgirls with intellectual disability 

about the appearance of the studied “ideal 

person”; draws a generalized portrait of 

femininity on the basis the girls’ opinion. 

The author draws conclusions about the 

peculiarities of the ideas and the necessity 
to improve them for the successful for-

mation of “life competences” in senior 

schoolgirls with intellectual disability. The 

urgency of the paper is connected with the 

problem that the crisis of ideals observed in 

the modern society to a large degree influ-

ences stereotypes and standards of feminin-

ity which makes family and social adapta-

tion of girls more difficult. The following 

elements are singled out in the structure of 

the stereotype: appearance, personal traits 

and social characteristics. Senior school-
girls with intellectual disability usually 

name traditional characteristics of femi-

ninity. General characteristics of appear-

ance include the following: accurate, clean, 
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отсталые старшеклассницы в основ-

ном называют традиционные характе-

ристики женственности. Общая ха-

рактеристика внешнего облика: акку-
ратная, чистая, опрятная (традицион-

ные), элегантная, стильная (современ-

ные). В группе физических данных 

особое внимание уделяется волосам 

(они должны быть длинными, чтобы 

их можно было заплетать), телосло-

жению (стройная фигура). Особое 

внимание уделяется прическе, а также 

макияжу. Влияние СМИ на стереотип-

ные представления демонстрирует пе-

речисление эталонных женщин, к кото-

рым относятся известные актрисы, 
спортсменки, звезды шоу-бизнеса (по 

мнению респонденток, идеальной жен-

щиной является даже Верка Сердючка). 

tidy (traditional), elegant, stylish (modern). 

In the group of physical traits special atten-

tion is paid to the hair (it must be long 

enough to braid it), constitution (slim fig-
ure). Much attention is paid to the hairdo 

and make up. The influence of mass media 

upon stereotype ideas is demonstrated by 

the enumeration of standard women who 

include famous actresses, sports women 

and show business celebrities (according to 

respondents, even Verka Serdyuchka ap-

pears to be an ideal woman). 

 

Ключевые слова: идеал; женст-

венность; внешний облик; представ-

ления; старший школьный возраст; 

умственная отсталость; «жизненные 

компетенции»; социально значимые 

умения; Федеральный государствен-

ный образовательный стандарт. 

Key words: ideal; femininity; ap-

pearance; ideas; senior school age; intellec-

tual disability; life competences; socially 

important skills; Federal State Educational 

Standard. 

 

Сведения об авторе: Алмазова 
Светлана Леонидовна, кандидат пси-

хологических наук, доцент. 

About the author: Almazova Svet-
lana Leonidovna, Candidate of Psychology, 

Associate Professor. 

Место работы: кафедра специ-

альной педагогики и специальной 

психологии Уральского государст-

венного педагогического университе-

та (Екатеринбург). 

Place of employment: Department of 

Special Pedagogy and Special Psychology, 

Ural State Pedagogical University (Ekate-

rinburg), Head of Department. 

Контактная информация: 620017, г. Екатеринбург, пр-т Космонавтов, 26. 

E-mail: almazsvet80@rambler.ru. 

 

Одним из основных компонен-
тов женственности является осоз-

нание себя девушками представи-

тельницами своего пола. В прове-
денном нами комплексном теоре-

тико-практическом исследовании, 

посвященном проблемам осознания 

умственно отсталыми старше-
классницами себя как представите-

лей своего пола [11], изучается, в 
частности, феномен идеала тради-

ционной и современной женствен-

ности [1; 6; 11; 12]. Эта тема инте-
ресна и практически значима в ра-

боте педагогов и психологов с дан-

ной категорией обучающихся в 

плане формирования их личности в 
целом с учетом фактора пола, а 

© Алмазова С. Л., 2015 

mailto:almazsvet80@rambler.ru
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также в подготовке их к будущей 

социальной и семейной жизни, 
иначе говоря, в формировании у 

старшеклассниц «жизненных ком-

петенций». Сформированные «жиз-
ненные компетенции» являются 

необходимым условием реализации 

в работе образовательной органи-
зации федерального государствен-

ного образовательного стандарта 

(ФГОС) образования обучающихся с 

умственной отсталостью (интеллек-
туальными нарушениями), утвер-

жденного Приказом Министерства 

образования и науки Российской Фе-
дерации 19 декабря 2014 г. № 1599 и 

зарегистрированного Министерст-

вом юстиции РФ 3 февраля 2015 г. 

«Идеалы», «каноны», «этало-
ны» — это конкретные представле-

ния человека о том, что обладает 

для него ценностью. Идеалы имеют 
весомую смысловую нагрузку в 

отношении формирования позиций 

и ценностей личности. В. В. Сизи-
кова рассматривает идеал как пред-

ставление о желаемом образце, ко-

торый связан с целями и ориенти-

рами человека, О. В. Романова — 
как регулятор поведения. В гендер-

ной психологии стереотипы муже-

ственности и женственности опи-
сываются как система предписа-

ний, иначе говоря, указаний на то, 

какими должны быть представите-
ли обоих полов. И. К. Каширская 

отмечает, что половые эталоны иг-

рают роль ориентиров и ключевых 

моментов в самоопределении каж-
дого человека [1; 7; 16 и др.]. 

В современном обществе от-

мечается кризис идеалов, их проти-
воречивость. Это в большей степе-

ни касается стереотипов, эталонов 

женственности, что затрудняет се-
мейную и социальную адаптацию 

представительниц женского пола 

(В. Е. Каган, Т. И. Юферева и др.) 
[9; 18]. 

Стереотипы мужественности и 

женственности неоднозначны, из-
меняются в зависимости от эпохи, 

культуры, идеологии, поэтому ис-

следователями проблемы выделя-

ются традиционные (вневремен-
ные, непреходящие) и современные 

(актуальные для данного времени) 

их составляющие [6]. В структуре 
стереотипа, в свою очередь, выделя-

ют следующие критерии: внешний 

облик, личностные проявления и со-

циальные характеристики. В рамках 
данного материала акцент будет 

сделан на критерии внешнего обли-

ка, изучением отношения к которому 
занимались и занимаются такие уче-

ные, как Е. Ф. Агильдиева, А. А. Бо-

далёв, О. Г. Кукосян, В. Н. Ку-
ницына, В. Н. Панферов, К. Д. Шаф-

ранская и др. [8; 15 и др.]. В частно-

сти, А. А. Бодалёв включал в ука-

занный критерий следующие со-
ставляющие: физический облик 

(телосложение, антропометриче-

ские данные, лицо, волосы), функ-
циональные признаки (мимика, 

жесты, осанка, речь, походка, позы, 

взгляд, улыбка), «оформление» 
(одежда, прическа, макияж, укра-

шения) [8]. Традиционно считает-

ся, что значимость внешнего обли-

ка для жизни в обществе гораздо 
выше для женщин, чем для муж-

чин (Е. Ф. Агильдиева, Д. Майерс, 

В. Н. Панферов, Л. Н. Тимощенко, 
Т. И. Юферева и др.) [15; 18 и др.]. 
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Такая традиция влияет на возник-

новение негативных психологиче-
ских комплексов («комплекс не-

полноценности») у лиц женского 

пола, особенно в подростковом и 
юношеском возрасте, что может 

привести к проблемам в их соци-

альной адаптации. Критерии жен-
ской привлекательности и красоты 

меняются постоянно, но значение 

их для жизни женщин в обществе и 

социальной адаптации остается не-
изменным, так как внешний облик 

играет важную роль в первом впе-

чатлении о человеке и может вли-
ять на его восприятие и принятие 

другими людьми. Традиционно по-

нятие женской красоты связано со 

стройностью фигуры (параметры 
которой менялись и меняются до 

сих пор), грациозностью движений, 

легкостью походки, красивой и 
гордой осанкой, свободной изящ-

ной манерой держаться (Н. Т. Беля-

кова) [11]. Непривлекательными 
всегда традиционно считались и 

считаются неправильная осанка, 

скованные и неуклюжие движения, 

неопрятность, неаккуратность. Эта-
лоны телосложения менялись в 

разные эпохи постоянно (вспомним 

рафаэлевских Мадонн, кустодиев-
ских дам и т. п.), в настоящее время 

они постепенно смещаются от ок-

руглых форм в сторону более ху-
дощавых и спортивных. Стереоти-

пы физического облика в определен-

ной степени закрепощают предста-

вительниц женского пола. Д. Майерс 
подчеркивает, что «идеалы» красо-

ты как эталоны-образцы для под-

ражания передаются с помощью 
внешности женщин, демонстри-

рующихся средствами массовой ин-

формации (СМИ): модными журна-
лами, показами мод, многочислен-

ными передачами о моде, диете, пи-

тании, а также некоторыми игруш-
ками (например, кукла Барби). 

О значительном влиянии рек-

ламы на формирование представ-
лений об идеальном внешнем об-

лике говорит И. В. Грошев [11]. 

Большое внимание в целом уделя-

ется «оформлению» (согласно по-
нятию А. А. Бодалева) внешнего 

облика. В современной действи-

тельности особое значение приоб-
ретают понятия «ухоженность», 

«умение следить за собой», «само-

презентация», также ценятся гра-

циозность, пластичность, хруп-
кость. Представительницы женско-

го пола стараются соответствовать 

модным тенденциям в одежде, при-
ческе, манерах. 

Особенно влияют идеалы на 

самосознание подростков и лиц 
раннего юношеского возраста, так 

как в эти периоды происходит 

оформление устойчивого образа 

«я» и становление осознания себя 
как представителя определенного 

пола [9; 16; 18 и др.]. Это относится 

и к категории лиц с умственной 
отсталостью, так как они развива-

ются по тем же законам, что и их 

нормально развивающиеся сверст-
ники, хотя их самосознание (в том 

числе и половое) обладает опреде-

ленной спецификой (С. Л. Алма-

зова, Ч. Б. Кожалиева, О. Г. Нугае-
ва, Н. С. Щанкина и др.) [10; 11; 12; 

14; 17 и др.]. 

Что касается умственно отста-
лых девушек, то важно изучить, 
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насколько их представления о тра-

диционной и современной женст-
венности соответствуют реально-

сти, насколько они сформированы, 

какого их влияние на повседневную 
жизнь таких девушек. Это необхо-

димо для того, чтобы своевременно 

внести коррективы в искаженно 
формирующиеся представления или 

создать условия для формирования 

адекватных представлений (прежде 

всего о себе самой) с помощью спе-
циально составленных коррекцион-

но-развивающих программ, основан-

ных на результатах диагностики. 
В исследовании приняли уча-

стие свыше ста девушек старшего 

школьного возраста — учениц 7—

9-х классов (в возрасте от 12—13 
до 16—17 лет) образовательных 

организаций для обучающихся с 

интеллектуальными нарушениями 
(до недавнего времени так назы-

ваемых С(К)ОУ VШ вида) — школ 

и школ-интернатов из г. Екатерин-
бурга, Свердловской, Челябинской, 

Пермской областей, Алтайского 

края, то есть в целом Урало-

Сибирского региона. Такой охват 
учреждений позволил нам при вы-

явлении особенностей «идеалов» 

женственности исключить влияние 
условий проживания (городская 

или сельская местность) и регио-

нальных факторов. 
Для получения информации от 

умственно отсталых девушек стар-

шего школьного возраста нами был 

составлен диагностический ком-
плекс, включающий опрос педаго-

гов об ученицах, собственное на-

блюдение за респондентами в раз-
личных видах организованной и 

естественной деятельности, иссле-

дование осознания себя как пред-
ставителя определенного пола в 

условиях экспериментальной рабо-

ты с получением результатов на 
вербальном и невербальном уров-

нях (С. Л. Алмазова) [11]. 

Проанализируем представле-
ния умственно отсталых старше-

классниц об идеале женственности, 

выявленные с применением разра-

ботанного нами опросника (на 
примере внешнего облика «идеа-

ла»). Опросник включает вопросы, 

с помощью которых можно полу-
чить от респондентов информацию 

по следующим тематическим бло-

кам: представления о внешнем об-

лике, о личностных качествах 
идеала женственности; желание 

соответствовать этому идеалу; об-

раз матери как эталон женственно-
сти; конкретные «идеальные» обра-

зы самих себя в реальной (текущей) 

действительности; представления о 
себе в будущем. Как уже было от-

мечено, в первый блок включены 

вопросы, касающиеся внешнего 

облика «идеала» традиционной и 
современной женственности и же-

лания ему соответствовать: 1) как 

должна выглядеть привлекательная 
девочка (девушка), по-вашему? 

2) хотели бы вы быть привлека-

тельными девушками, женщинами? 
Эти вопросы давались умст-

венно отсталым старшеклассницам 

на бланке, они их сами читали и 

отвечали в письменном виде в со-
ответствии со своими представле-

ниями о предмете вопроса. Ника-

кой помощи в виде разъяснений, 
пояснений и т. д. им не оказыва-
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лось. Условия проведения диагно-

стических процедур исключали 
возможность респондентов совето-

ваться друг с другом и тем более 

списывать друг у друга. 
Анализу были подвергнуты 

свыше трехсот ответов респондентов 

по указанным вопросам. Примеры 
ответов умственно отсталых старше-

классниц будут приведены в ориги-

нальном (респондентском) варианте, 

исправлены только орфографические 
ошибки. При анализе ответов о кри-

терии внешнего облика мы опира-

лись на те составляющие, которые 
предложены А. А. Бодалевым и о 

которых уже шла речь в статье. На-

помним их для удобства понимания 

логики анализа ответов респонден-
тов. Физический облик: телосложе-

ние, антропометрические данные, 

лицо, волосы. Функциональные 
признаки: мимика, жесты, осанка, 

речь, походка, позы, взгляд, улыб-

ка. «Оформление»: одежда, при-
ческа, макияж, украшения. Кроме 

того, будем учитывать традицион-

ность или современность выделяе-

мых умственно отсталыми девуш-
ками составляющих. 

Основная и самая многочис-

ленная группа ответов умственно 
отсталых девушек представлена 

следующими вариантами: «при-

кольная; хорошо выглядит; краси-
вая; следит за собой; подает всем 

пример; приятная; нет недостатков, 

отличный человек; прибранная; 

нормальная; ухаживает за собой; 
хорошая, привлекательная; хоро-

шая-пригожая; необычная; должна 

всем нравиться; должна выглядеть 
красивой; симпатичная; хорошень-

кая; чистая, опрятная; прелестная 

фигура; аккуратная; красиво ходит, 
улыбается; красивое лицо, глаза, 

прическа, улыбка; красивая одежда; 

чистая одежда и обувь; накрашен-
ная; красиво одета; красивые воло-

сы; красивая походка; хорошая фи-

гура; проутюженная; ухоженная; не 
нужно сильно краситься (это не 

идет девушкам); нравится друзьям 

и подругам; красиво накрашена; 

стройная, не очень худая; малень-
кого роста; не накрашенная; с уз-

кой фигурой; стройная фигура; 

прибранные волосы; нарядная; за-
витая, элегантная; среднего роста с 

длинными волосами; высокая, ху-

дая; стильная; грустное лицо; есте-

ственная; чистые волосы, красивые 
ногти; заплетенные волосы; не 

должна быть грязная; главное — не 

перекраситься; в меру упитанная; 
неяркая помада, юбка, прибранные 

волосы». 

Общее количество указанных 
определений — около двух сотен. 

Они были разбиты нами на три ос-

новных раздела: общая характери-

стика внешнего облика; физические 
данные; «оформление» физических 

данных (в этот раздел были отнесе-

ны и некоторые ответы, характери-
зующие функциональные призна-

ки). Процентное соотношение отве-

тов в данной группе следующее. 
Общая характеристика внешнего 

облика: аккуратная — 32 %; чис-

тая — 27 %; опрятная — 23 %; дру-

гие определения — 10 %; элегант-
ная — 5 %; стильная — 3 %. Физи-

ческие данные: вес, фигура (тело-

сложение) — 23 %; лицо — 17 %; 
волосы — 9 %; рост — 7 %; гла-
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за — 5 %; ноги — 2 %; ресницы — 

2 %; «Оформление» физических 
данных: одежда — 70 %; причес-

ка — 30 %; макияж — 23 %; поход-

ка — 5 %; улыбка — 5 %; ногти 
(уход за ногтями) — 2 %. Проана-

лизируем их подробнее с точки 

зрения соотношения с традицион-
ными или современными парамет-

рами женственности. 

1. Общая характеристика внеш-

него облика. «Аккуратная, чистая, 
опрятная» — определения традици-

онной женственности; «элегантная, 

стильная» — современной. Как вид-
но из вышеприведенных процент-

ных соотношений, умственно отста-

лые старшеклассницы в основном 

называют определения, эксплици-
рующие традиционные представле-

ния о женственности. 

Другие варианты определений 
составляют 10 % ответов, но с со-

держательной точки зрения это 

единичные определения, которые 
невозможно никаким образом клас-

сифицировать. Среди них, напри-

мер, есть такие варианты: «про-

утюженная», «нравится друзьям и 
подругам», «нарядная», «естест-

венная, но накрашенная» (проти-

воречие!); «всё должно быть кра-
сивым». 

2. Физические данные. Из ан-

тропометрических данных «идеа-
ла» женственности самое большое 

внимание умственно отсталые 

старшеклассницы уделили оценке 

телосложения. Варианты ответов о 
фигуре: «прелестная», «стройная», 

«красивая». Несколько ответов 

конкретизируют особенности фи-
гуры через такие варианты: «в меру 

упитанная», «не очень худая» и, 

наоборот, «узкая», «худая». 
При оценке роста варианты 

ответов следующие: «высокая», 

«среднего роста», «маленькая». 
Однозначности не наблюдается 

(что абсолютно естественно как в 

отношении оценки фигуры, так и 
роста). Оценке ног придается зна-

чение в единичных ответах. Все 

вариации в конечном итоге сводят-

ся к одному общему — «у девушки 
должны быть длинные ноги». 

В оценке девушек не послед-

нее место занимает лицо «идеала». 
Более половины респондентов ха-

рактеризуют лицо в целом: «краси-

вое», «грустное» (1 ответ); менее 

чем в половине ответов описыва-
ются глаза: «красивые», «боль-

шие»; многие респонденты отмети-

ли, что ресницы должны быть обя-
зательно «длинные». 

Большое внимание умственно 

отсталые старшеклассницы удели-
ли значимости волос для девушки, 

в основном основываясь на тради-

ционных представлениях о их зна-

чительной длине и возможности их 
заплетать; также многие подчерк-

нули важность такого признака 

красоты женщины, как чистоты 
волос. 

К определениям традиционной 

женственности можно отнести сле-
дующие: «в меру упитанная», «не 

очень худая» фигура; «среднего 

или маленького» роста. К опреде-

лениям современной женственно-
сти — «узкая», «худая» фигура; 

«высокий» рост; «длинные ноги». 

Остальные определения в равной 
мере относятся к показателям как 
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традиционной, так и современной 

женственности. 
3. «Оформление», «обрамле-

ние» физических данных. 

Главное внимание умственно 
отсталые старшеклассницы удели-

ли одежде, а также умению девуш-

ки одеваться красиво, со вкусом. 
Все варианты ответов сводятся к 

этому. Также большое внимание 

респонденты уделяют прическе, 

давая следующие определения: 
«красивая прическа», «причесан-

ные, прибранные, заплетенные, за-

витые волосы». 
При оценке макияжа большин-

ство респондентов дают следую-

щий ответ: «красиво накрашена». 

Следующие по рангу ответы с ва-
риантами: «накрашена, но не силь-

но»; есть уточнения ответа такими 

словосочетаниями, как «неяркая 
помада», «яркая косметика девуш-

кам не идет». Есть варианты, вы-

ражающие противоположное мне-
ние респондентов: «не накрашена». 

Небольшое количество ответов 

относится к оценке походки, и все 

респонденты дают единственный 
вариант — «красивая». Примерно 

такое же количество ответов касает-

ся оценки ногтей, также с единст-
венным вариантом определения — 

«красивые». Улыбка отмечается не-

большим количеством респондентов 
и просто называется ими улыбкой, 

без всяких уточнений. 

В целом нужно отметить, что 

умственно отсталые старшекласс-
ницы при определении любых кри-

териев женственности и ее состав-

ляющих чаще всего используют 
именно прилагательные «краси-

вый», «красивая», «красивые», что 

дополнительно указывает на осо-
бенности структуры дефекта, в ча-

стности речевого развития. 

Анализируя приведенные от-
веты респондентов, к оценке тра-

диционной женственности отнесем 

вариант «не накрашена» (т. е. есте-
ственна). Оценка качества макия-

жа — это явление современной 

женственности. Остальные вариан-

ты соответствуют и современным, 
и традиционным определениям 

женственности. 

Следующая группа ответов 
умственно отсталых девушек пред-

ставлена такими вариантами: «ак-

триса; Василиса Прекрасная; Жади; 

Анастасия Заворотнюк; Верка Сер-
дючка; Глюкоза; И. Дубцова; С. Ро-

тару». Эти ответы мы условно обо-

значили как представления о внеш-
нем облике на конкретных приме-

рах или образах. 

Далее идут варианты ответов 
старшеклассниц, которые мы клас-

сифицировали как «другие» опре-

деления, не относящиеся к внешне-

му облику: «добрая; трудолюбивая; 
воспитанная; вежливая; умная; по-

слушная; хорошо себя ведет; куль-

турная; приличная; умная и еще 
умнее; веселая; не врет; не обманы-

вает; не ругается; честная; поря-

дочная; ласковая». 
Единичные респонденты не 

смогли ответить на предложенный 

вопрос и обозначили свой ответ 

словом «не знаю». Такой вариант 
ответов старшеклассниц классифи-

цирован как отсутствие ответов. 

Для исследования характери-
стик использования лексики был 
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проведен количественный анализ 

этой группы ответов, в результате 
которого были получены следую-

щие данные: 60 % ответов старше-

классниц включают в себя одно-
временно 3—4 и более определе-

ний (развернутые ответы); 40 % 

включают в себя 1—2 слова (одно-
сложные ответы). 

Обобщив все характеристики, 

данные респондентами, мы соста-

вили приблизительный «портрет 
идеала» женственности с точки 

зрения внешнего облика, основан-

ный на представлениях об этом ум-
ственно отсталых старшеклассниц — 

респондентов исследования: «краси-

во одетая, стройная» (хотя пред-

ставления о стройности у них не 
всегда однозначны), «с красивой 

прической» (чаще — с длинными 

волосами), «красивым лицом» (ча-
ще — с макияжем), «опрятная, ак-

куратная, чистая девушка». 

Таким образом, составленный 
среднестатистический по выборке 

«портрет» указывает на то, что у 

большей части умственно отсталых 

девушек старшего школьного воз-
раста в целом сформированы пред-

ставления об «идеале» женственно-

сти, и этот «идеал» включает как 
традиционные (аккуратность, оп-

рятность, чистота), так и современ-

ные составляющие (придается 
большое значение одежде, стилю, 

макияжу, параметрам фигуры). 

Анализируя ответы, получен-

ные на второй вопрос — о желании 
девушек быть привлекательными 

(т. е. соответствовать «идеалу» 

женственности), констатируем, что 
такое желание очень велико: 80 % 

ответов респондентов в той или 

иной форме указывают на это дос-
таточно адекватно. Но есть ряд от-

ветов, которые указывают на ин-

фантилизм (незрелость) желания, а 
то и на неполную осознанность 

своего ответа. Так, некоторые де-

вушки выражают желание быть по-
хожими на героинь сериалов (при-

водят примеры), на эстрадных пе-

виц, в том числе на В. Сердючку 

(абсолютно веря в то, что «она» 
принадлежит к женскому полу). 

Подводя итог изучению пред-

ставлений о внешнем облике 
«идеала» женственности у умст-

венно отсталых девушек старшего 

школьного возраста, приходим к 

выводу о том, что представления у 
них в основном сформированы, 

адекватны, в большей степени тра-

диционны. К специфическим осо-
бенностям формирования указан-

ных представлений относятся сле-

дующие: инфантильность, поверх-
ностность, стереотипность, идеали-

зированность, неполная осознан-

ность (т. е. представления имеются, 

но они не переносятся на самих се-
бя, под них не подстраивается соб-

ственное поведение в повседневной 

жизни). Самое главное, что выяви-
ла эта часть исследования — жела-

ние большинства умственно отста-

лых девушек соответствовать 
«идеалу» женственности с позиции 

одного из его критериев — внешне-

го облика. 

Выявленные специфические 
особенности представлений стар-

шеклассниц о внешнем облике 

«идеала» женственности, наряду с 
другими аспектами полового само-
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сознания, были учтены при состав-

лении, апробации и внедрении кор-
рекционно-развивающей програм-

мы психологической помощи дан-

ной категории девушек в осознании 
ими себя представительницами оп-

ределенного пола. У автора иссле-

дования, С. Л. Алмазовой, уже есть 
ряд публикаций об этой программе 

[2; 3; 4; 5; 13 и др.]. 

В комплексной программе за-

нятий с девушками указывается на 
необходимость совершенствования 

их представлений о социально зна-

чимых умениях, относящихся к 
«оформлению» внешнего облика, и 

формирования осознанного жела-

ния приобрести эти «жизненные 

компетенции». Речь идет об умени-
ях ухаживать за собой (в том числе 

за кожей, волосами, ногтями), оде-

ваться со вкусом и в соответствии с 
ситуацией (не выглядеть вульгарно, 

вызывающе, вычурно), не использо-

вать слишком яркий и нелепый ма-
кияж, быть опрятными и аккурат-

ными, следить за фигурой, движе-

ниями, походкой, осанкой. Сфор-

мированность указанных «жиз-
ненных компетенций» будет спо-

собствовать лучшей социальной 

адаптации данной категории деву-
шек. Особенно востребованы такие 

программы со стороны практиче-

ских работников образовательных 
организаций, занимающихся вос-

питанием и обучением детей с ум-

ственной отсталостью (интеллекту-

альными нарушениями), станут с 
первого сентября 2016 г., когда фе-

деральный государственный обра-

зовательный стандарт образования 
обучающихся с умственной отста-

лостью вступит в силу. Но подго-

товка к такому важному событию 
должна быть своевременной. 
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ПАТОГЕНЕТИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ 

АРТИКУЛЯЦИОННОЙ 

ДИСПРАКСИИ У ДЕТЕЙ 

ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА 

 

PATHOGENETIC REASONS 

OF ARTICULATION DYSPRAXIA 

IN PRESCHOOL CHILDREN 

 

Аннотация. В процессе проспек-

тивного обследования 49 детей с артику-

ляционной диспраксией доказано, что 

ядром патогенеза речевых нарушений 

являются гностические расстройства — 
неречевая и речевая слуховая дисгнозия. 

Количественный анализ электроэнцефа-

лографии (ЭЭГ) позволил установить 

низкую функциональную интеграцию 

височно-затылочных отделов справа и 

межполушарных взаимодействий в воз-

расте 3—5 лет. Функциональное разобще-

ние височно-затылочных отедлов мозга 

сопряжено с нарушением развития нерече-

вого слухового гнозиса. В старшем дошко-

льном возрасте наблюдалась трансформа-
ция внутриполушарных связей у детей с 

артикуляционной диспраксией, обусловив-

шая оптимизацию взаимодействия височно-

затылочных отделов субдоминантного по-

лушария и функциональную дезинтегра-

цию в лобно-височных и лобно-цент-

ральных зонах правого полушария, что свя-

зано с развитием орального и артикуляци-

онного праксиса. 

В процессе онтогенеза сохранился 

дефицит межполушарных взаимодействий, 

отражающий нарушение процессов латера-
лизации в становлении речевой функции. 

Нарушение начальных этапов вос-

приятия и узнавания слухового стимула, 

выявленное в ходе изучения когнитивных 

вызванных потенциалов, подтверждает 

ранее полученные данные когерентного 

анализа ЭЭГ и свидетельствует о сохра-

нении расстройства воспрития и узнава-

Abstract. The process of prospec-

tive observation of 49 children with 

articulation dyspraxia shows that the 

core of pathogenesis of speech deficien-

cies is made up by gnostic disorders – 
non-speech and speech vocal disgnosis. 

Quantitative analysis of electroenceph-

alography (EEG.) allows registering 

low functional integration of tempo-

rooccipital parts on the right side and 

inter-hemispheric ties at the age of 3 to 

5 years. Functional severance of tempo-

rooccipital parts of the brain is naturally 

connected with developmental problems 

of the non-speech vocal gnosis. Senior 

preschool children with articulation 
dyspraxia demonstrated transformation 

of inter-hemispheric ties which caused 

optimization of interaction of tempo-

rooccipital parts of the subdominant 

hemisphere and functional disintegra-

tion in frontotemporal and frontocentral 

parts of the right hemisphere which is 

connected with the development of oral 

and articulation praxis. 

The deficit of inter-hemispheric 

ties reflecting disorders in the processes 

of lateralization of the development of 
speech function stays in the process of 

ontogenesis. 

Disorders of initial stages of com-

prehension of an auditory signal re-

vealed in the course of the study of cog-

nitive potentials corroborates the previ-

ously obtained data of coherent EEG 

analysis and testifies to the persistence 
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ния слухового стимула на протяжении 

всего дошкольного периода. 

of comprehension of an auditory signal 

during all preschool age period. 

Ключевые слова: артикуляционная 

диспраксия; речевой дизонтогенез; коге-
рентный анализ ЭЭГ. 

Key words: atriculation dyspraxia, 

speech dysontogenesis, coherent analysis 
of electroencephalography (EEG). 
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Речевое развитие детей — 
многокомпонентный, сложно орга-

низованный многоуровневый про-

цесс, имеющий биологическую ос-

нову и зависящий от культураль-
ных, социальных, психологиче-

ских факторов. Речь выполняет 

познавательную, коммуникатив-
ную, регулирующую функции [3; 

5; 12]. Речевая функция в детском 

возрасте уязвима, а ее нарушение 
имеет целый ряд значимых по-

следствий. 

Статистика свидетельствует о 

значительной доле речевых нару-
шений среди детей — от 7,5 до 

20 % [6; 7; 9]. Достаточно глубоко 

изучены клинические и нейропси-
хологические проявления речевых 

расстройств у детей [1; 2; 10]. Од-
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нако исторически сложилось так, 

что нарушения речевого развития 
первоначально рассматривали в 

рамках психиатрической науки, 

расценивая их в качестве одного из 
проявлений общего нарушения раз-

вития [12]. Далее изучение и кор-

рекцию речевого дизонтогенеза 
стали относить к сфере интересов 

логопедии и дефектологии [3; 5; 

10]. В неврологической практике 

нарушению формирования речи, 
клиническому верифицированию 

речевого диагноза, пониманию пато-

генетических основ уделялось не-
достаточно внимания. Нередко все 

многообразные клинические вариан-

ты обозначаются одним, неконрети-

зированным термином «задержка 
речевого развития» [4; 6; 7; 11]. 

В последние годы, с формиро-

ванием такого направления, как ког-
нитивная неврология, увеличением 

потока детей с нарушением развития 

речи и его последствиями, интерес к 
проблеме оптимального и нарушен-

ного речевого онтогенеза возрастает. 

Однако исследователи сталки-

ваются с рядом проблем. Первая из 
них касается терминологического 

аспекта. Нередко одно и то же кли-

ническое состояние в различных 
системах знаний обозначается по-

разному, что затрудняет понимание 

обсуждаемой проблемы. 
Таким образом, отсутствие 

единообразия в терминологии и 

интерпретации речевых синдромов 

обусловливает отсутствие единого 
методологического подхода к их 

диагностике и коррекции. 

Отдельного обсуждения тре-
бует вопрос о нарушении звуко-

произношения у детей, о его кли-

нической значимости, влиянии на 
формирование других высших кор-

ковых функций в процессе разви-

тия ребенка. Группа детей с нару-
шением звукопроизношения очень 

разнородна и может включать па-

циентов с четко очерченными кли-
ническими вариантами дизартрий 

(бульбарная, псевдобульбарная, 

экстрапирамидная и проч.), меха-

нической дислалией, обусловлен-
ной особенностями строения челю-

стно-лицевой области, детей из по-

лилингвальной среды. 
В историческом аспекте про-

исходила трансформация терминов, 

обозначающих расстройство звуко-

произношения: косноязычие, дис-
лалия, фонетические дефекты, 

функциональные дефекты артику-

ляции [8]. 
Практика свидетельствует, что 

существует многочисленная группа 

детей с избирательными, негрубыми, 
но стойкими нарушениями звуко-

произношения, которые могут со-

провождаться легкими проявления-

ми иннервационной недостаточности 
артикуляционных мышц. При этом 

нет тотальных полиморфных нару-

шений звукопроизношения, как при 
дизартриях, нарушений тонуса и со-

кратительной способности артику-

ляционных мышц. 
В англоязычной литературе бы-

ло введено понятие «речевая или ар-

тикуляционная апраксия (а точнее, 

диспраксия) развития» (Developmen-
tal apraxia of speech» [8]. 

В отечественной логопедиче-

ской литературе наиболее близким 
термином является «корковая диз-
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артрия». Хотя уместность этого 

термина оспаривается рядом иссле-
дователей [7; 8]. 

В Международной классифи-

кации болезней (МКБ) 10 пере-
смотра такой вариант речевого ди-

зонтогенеза обозначается как 

«Специфическое расстройство ар-
тикуляции речи» в виде частого и 

повторяющегося нарушения звуков 

речи, пропусков, замен, искажений 

речевых звуков с трудностями в 
понимании речи окружающими. 

Подчеркивается, что причина рас-

стройств развития артикуляции не-
известна, однако она обусловлена 

нарушением тонкой дифференциа-

ции моторных кинестетических поз 

языка, неба, губ и выявляется у 
10 % детей младше 8 лет и у 5 % 

детей старше 8 лет. Таким образом, 

в МКБ определяется механизм спе-
цифического расстройства артику-

ляции речи в виде кинестетической 

диспраксии. 
Таким образом, все вышепри-

веденные термины обозначают 

идентичное нарушение развития 

речи, проявляющееся расстрой-
ством звукопроизношения, в основе 

которого лежит нарушение высших 

корковых функций, связанных с 
формированием праксиса. Однако 

на сегодняшний день в отечествен-

ной литературе почти отсутствуют 
нейрофизиологические исследова-

ния, посвященные механизмам 

формирования артикуляционного 

праксиса на различных этапах раз-
вития ребенка. 

Целью нашей работы стало 

изучение динамики внутриполу-
шарной и межполушарной функ-

циональной интеграции по данным 

количественной оценки электроэн-
цефалографии (ЭЭГ) и когнитив-

ных вызванных потенциалов (КВП) 

у детей дошкольного возраста с 
артикуляционной диспраксией. 

Унифицированное комплекс-

ное исследование детей включало 
клинико-анамнестическое, нейроп-

сихологическое и нейрофизиологи-

ческое обследование. Нейрофизио-

логическое исследование заключа-
лось в клинической и количествен-

ной оценке ЭЭГ по данным средней 

мощности когерентности (СМК) и 
изучении компонентов когнитив-

ных вызванных потенциалов (КВП) 

при подаче слуховых стимулов в 

условиях пассивного восприятия и 
при выделении значимого стимула 

в ситуации случайно возникающего 

события («Odd — ball paradigm»). 
По уровню СМК можно косвенно 

судить о формировании межзональ-

ных связей, выделять зоны с недос-
таточной функциональной интегра-

цией, избыточной и оптимальной. 

Полученные при анализе клиниче-

ской картины и анамнестических 
сведений данные свидетельствуют о 

том, что предречевое развитие, по-

явление первых словосочетаний и 
предложений не отличалось по сро-

кам у детей с артикуляционной дис-

праксией от здоровых детей. 
Нейропсихологическое тести-

рование выявило у детей в возрасте 

3—5 лет достоверно значимое на-

рушение речевого слухового гнози-
са, фонематического анализа, кине-

стетического праксиса (апраксия 

позы). В процессе проспективного 
наблюдения к 6—7 годам происхо-
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дила оптимизация речевого слухо-

вого гнозиса, но сохранялось на-
рушение фонематического анализа 

и кинестетического праксиса. 

Это две связанные друг с дру-
гом функции. Фонематический 

анализ является первичным по от-

ношению к оральному и артикуля-
ционному кинестетическому прак-

сису, функция его связана с височ-

ной долей доминантного полуша-

рия. Расстройство фонематического 
анализа является первичным ней-

ропсихологическим синдромом, 

обусловливающим нарушение зву-
ко-буквенного состава слова, что, в 

свою очередь, может приводить к 

трудности обозначения предметов, 

нарушению понимания сложных 
предложений, к недостаточному 

владению связной речью (нет опо-

ры в фонематической системе язы-
ка). Все это в совокупности приво-

дит к расстройству обобщающей 

функции речи. 
Фонематический анализ связан 

с контролем артикуляционных ук-

ладов, характерных для того или 

иного звука. Кинестетическая арти-
куляционная диспракия, она же аф-

ферентная или апраксия позы, при-

водит к искажению звукопроизно-
шения за счет искажения необходи-

мого артикуляционного уклада. 

Таким образом, у детей с на-
рушениями звукопроизношения в 

основе патогенеза лежат два меха-

низма — изначально расстройство 

фонематического анализа, в даль-
нейшем обусловливающее несо-

стоятельность кинестетического 

артикуляционного праксиса. При 

этом у детей не страдает фразовая 

речь и слоговая структура слова. 
Нейропсихологические син-

дромы были сопоставлены с ре-

зультатами анализа параметров 
ЭЭГ. В раннем возрасте (3—5 лет) 

у детей с нарушением звукопроиз-

ношения определен дефицит ви-
сочно-затылочных взаимоотноше-

ний в правом полушарии (пара 

электродов О2-Т4) по сравнению со 

здоровыми сверстниками (рис. 1). 
Височно-затылочные отделы 

обеспечивают соотнесение образа 

предмета и неречевого звука, т. е. 
связаны с одним из базовых ней-

ропсихологических механизмов 

формирования речи — неречевым 

слуховым гнозисом. Также харак-
терным оказалось нарушение меж-

полушарного взаимодействия с 

низким уровнем интеграции, о чем 
свидетельствуют низкие значения 

когерентности в межполушарных 

парах электродов. 
В возрасте 6—7 лет происхо-

дит восстановление височно-

затылочных связей в субдоминант-

ном (правом) полушарии, связан-
ном с формированием неречевого 

слухового гнозиса (рис. 2). Однако 

формируется дефицит функцио-
нальной интеграции центрально-

затылочных зон доминантного (ле-

вого) полушария, сопряженных со 
становлением речевого слухового 

гнозиса и фонематического анали-

за. Возможно, это является итогом 

нарушения межполушарных связей. 
Нарушается перенос доминирую-

щей регуляции слухового гнозиса 

справа налево.
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Рисунок 1. Показатели СМК (мкВ²/Гц) по внутриполушарным 
и межполушарным парам у детей с артикуляционной диспраксией 

в возрасте 3—5лет 

 

Рисунок 2. Показатели СМК (мкВ²/Гц) по внутриполушарным 
и межполушарным парам у детей с артикуляционной диспраксией 

в возрасте 6—7лет. 

У этих же детей в возрасте 6—

7 лет выявлены зоны с низкой 

функциональной интеграцией — 
лобно-височные и лобно-централь-

ные в правом полушарии (субдо-

минантном), связанные с развитием 

динамического орального праксиса. 

Нарушение лобно-височных взаи-

моотношений, возможно, отражает 
нарушение проводимости по дуго-

образному пучку, объединяющему 

височные доли с премоторными 
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зонами лобной коры (поле 6 по 

Бродману). 
Функциональная организация 

мозга в процессе онтогенеза подра-

зумевает три вектора развития — 
от задних (затылочных) отделов к 

передним (лобным), справа налево 

и снизу вверх. 
Полученные результаты коли-

чественной ЭЭГ свидетельствуют о 

замедлении развития межполушар-

ных зональных связей в передних 
отделах мозга по сравнению со здо-

ровыми детьми того же возраста. 

Кроме того, выявлено наруше-
ние формирования внутриполушар-

ных межзональных связей в страте-

гически важных для развития речи 

зонах — затылочно-височных справа 
на ранних этапах онтогенеза, заты-

лочно-височных слева, височно-

лобных и центрально-лобных справа. 
Нарушение правильного фор-

мирования межзональных отноше-

ний у детей с речевыми синдрома-
ми можно рассматривать в качестве 

нейрофизиологического компонен-

та патогенеза. 

Выявлены особенности про-
странственно-временной организа-

ции мозга у детей в зависимости от 

доминантности полушарий. 
Дети с артикуляционной дис-

праксией и левшеством в возрасте 

3—5 лет имели недостаточную ин-
теграцию затылочно-центральных 

зон левого полушария. Аналогич-

ные изменения СМК выявлены по 

группе в целом, только в субдоми-
нантном правом полушарии. Таким 

образом, у детей с артикуляцион-

ной диспраксией и левшеством 
страдают те же функциональные 

связи, только на контрлатеральной 

стороне, в зеркальном отражении. 
Выявлена высокая СМК лобно-

центральных зон правого полуша-

рия, связанных с развитием динами-
ческого артикуляционного праксиса. 

Возможно, этот факт свидетельст-

вует о компенсаторных механизмах 
по типу гиперинтеграции лобно-

теменных отделов мозга у детей с 

нарушением звукопроизношения на 

фоне дефицита взаимодействия за-
тылочно-центральных зон, сопря-

женных с развитием слухового гно-

зиса. При этом активация зон, свя-
занных с развитием артикуляцион-

ного праксиса, может оптимизиро-

вать нарушенный фонематический 

анализ. 
Параметры когнитивных вы-

званных потенциалов подтвержда-

ют нарушение процессов слухового 
гнозиса справа (интервал Р2 — N2), 

начальных этапов восприятия слу-

хового стимула на фоне физически 
сохранного слуха (пик Р1), пре-

имущественно в левом полушарии. 

Слева также имелось нарушение 

интегративной деятельности лоб-
ных отделов (пик N3). Выявленные 

особенности слухового восприятия 

и гнозиса сохранялись к концу до-
школьного периода. Анализ пара-

метров КВП выявил у детей с рече-

вым дизонтогенезом особенности 
интегративной деятельности и ин-

формационной обработки стимула, 

связанного в большей мере с на-

чальными этапами восприятия и 
гностическими функциями. В ре-

зультате полученных данных обос-

нована патогенетическая модель 
артикуляционной диспраксии. 
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Ядром патогенеза являются 

гностические нарушения. Рас-
стройство развития фонематиче-

ского анализа обусловливает кине-

стетическую диспраксию, что под-
тверждается низкой функциональ-

ной интеграцией височно-заты-

лочных отделов справа, нарушени-
ем межполушарного взаимодейст-

вия по данным количественного 

анализа ЭЭГ, расстройством слухо-

вого восприятия на первых этапах 
по результатам КВП. 

В процессе онтогенеза дефицит 

межзональных связей перемещается 
в передние отделы (лобно-височные 

и лобно-центральные) обоих полу-

шарий. Нарушение начальных эта-

пов восприятия слухового стимула 
сохраняется на протяжении всего 

дошкольного периода. 
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Аннотация. В статье представ-
лена теоретическая и практическая 
значимость результатов исследований 
различных ученых об особенностях 
коммуникативных средств и форми-
рования навыка общения у детей 
младшего школьного возраста с уме-
ренной умственной отсталостью. Осо-
бое внимание уделяется включению в 
круг рассматриваемых тем применяе-
мых в работе с детьми данной группы 
вербальных и невербальных средств 
коммуникации по формированию на-
выков общения. Представлен анализ 
подходов к данной проблеме отечест-
венных и зарубежных авторов, рабо-
тающих как в области коррекционной 
педагогики, так и психологии. Рас-
сматривается практическая работа с 
детьми с умеренной умственной от-
сталостью как перспективное направ-
ление формирования необходимых 
коммуникативных навыков для обще-
ния как со взрослыми, так и с детьми.  

Abstract. The article presents a 
theoretical and practical significance of 
the results of studies of various scholars 
of peculiar features of means of com-
munication and the formation of com-
munication skills in primary school 
children with mild intellectual disabil-
ity. Particular attention is given to the 
inclusion in the scope of investigation of 
verbal and non-verbal means of com-
munication facilitating the formation of 
communication skills. The article pre-
sents an analysis of approaches to this 
problem of domestic and foreign au-
thors, both from the field of special ped-
agogy and psychology. The author con-
siders the problem of practical work 
with children with mild intellectual dis-
ability as a means of developing the 
necessary skills of communication both 
with adults and children. 
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В настоящее время в научных 

кругах широко обсуждается про-
блема модернизации специального 

образования в Российской Федера-

ции. Одной из основных задач со-
вершенствования системы специ-

ального образования является по-

иск оптимальных моделей образо-
вания детей с разным уровнем пси-

хофизического развития, в том чис-

ле детей с умеренной умственной 

отсталостью. Реализация этой зада-
чи возможна через организацию 

системы коррекционной помощи 

детям с отклонениями в развитии. 
Отечественные исследователи рас-

сматривают комплексную помощь 

ребенку с ограниченными возмож-

ностями здоровья (ОВЗ) как сово-
купность системы охраны здоровья, 

специального образования и соци-

альной поддержки. Такая позиция 
основывается на культурно-истори-

ческой теории Л. С. Выготского и 

его научной школы. 
В ходе анализа определений 

значимых для нашего исследования 

терминов «общение» и «коммуни-

кация» установлено, что они трак-
туются по-разному. Мы придержи-

ваемся трактовок, в соответствии с 

которыми между указанными тер-
минами существуют различия. 

Коммуникация является одним из 

видов общения [5]. Термины «об-
щение» и «коммуникативные на-

выки» синонимичны [1; 3; 5; 11]. В 

то же время в определенных кон-

текстах мы разделяем понимание 
данных терминов как синонимов, 

поскольку рассматриваем их при-

менительно к развитию способно-
стей и формированию средств для 

осуществления детьми контакта с 

окружающими их людьми и миром, 
которые, в свою очередь, находятся 

в процессе постоянного развития и 

изменения. Средства общения (ком-
муникативные средства) рассмат-

риваются нами как способы коди-

рования, передачи, переработки и 
расшифровки информации, которая 

передается в процессе общения и 

совместной деятельности как вер-

бально, так и невербально. Кодиро-
вание информации — это способ ее 

передачи. 

Способность общаться — уни-
кальная способность человека, ко-

торая формируется практически с 

самого начала его жизни, а детское 

общение — это особое общение, 
характеризующееся деятельностью 

предметно-практического содержа-

ния [3]. Коммуникативные способ-
ности включают в себя три важных 

компонента: 1) желание вступать в 

контакт с окружающими; 2) спо-
собность организовывать общение, 

в том числе умение слушать собе-

седника, эмоционально сопережи-

вать, умение выходить из кон-
фликтных ситуаций; 3) знание пра-

вил и норм, необходимых в обще-

нии с окружающими. 
К семи годам коммуникатив-

ные навыки играют роль важных, 

универсальных способностей, ха-
рактеризующих целостное развитие 

ребенка. Они являются важным по-

казателем его готовности к участию 

в учебном процессе, получению и 
передаче информации при усвое-

нии предметных знаний и успеш-

ному формированию учебных на-
выков. Неотъемлемой частью раз-

© Вечер М. В., 2015 
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вития ребенка является освоение 

окружающего мира, которое про-
исходит в процессе неречевой и 

речевой деятельности при актив-

ном взаимодействии со взрослым, в 
процессе обучения, коррекционной 

и логопедической работы, а сфор-

мированность коммуникативной 
деятельности характеризует уро-

вень его возможностей развития. 

Рассматривая возможные от-

клонения в развитии способностей 
детей к общению, выделяют сле-

дующие факторы: недостаточная 

мотивация ребенка к общению и 
недостаточное владение средства-

ми коммуникации. 

Дети с умеренной умственной 

отсталостью — это разнородная 
группа по степени выраженности 

различных нарушений и возможной 

перспективе развития. Однако всем 
детям с умеренной умственной от-

сталостью свойственно грубое не-

доразвитие всех компонентов речи: 
лексической, грамматической и 

фонетико-фонематической. Для 

детей с умеренной умственной от-

сталостью характерно нарушение 
регулирующей функции речи [2; 6; 

7]. На фоне системного нарушения 

речи в наибольшей степени прояв-
ляется недостаточность коммуни-

кативной функции, что негативно 

влияет на формирование личности 
ребенка и его социализацию. Для 

детей этой категории характерны 

замкнутость, ограниченность и из-

бирательность контактов, неадек-
ватность коммуникативных отно-

шений в виде проявления агрессии и 

навязчивости, качественная и коли-
чественная неполноценность ком-

муникативных средств. Дети почти 

не овладевают различными форма-
ми общения даже при наличии дос-

таточного запаса языковых средств. 

Дети старшего дошкольного воз-
раста и учащиеся младших классов 

с умеренной умственной отстало-

стью не испытывают потребности в 
передаче и получении информации. 

Несформированность коммуника-

тивной деятельности у детей с уме-

ренной умственной отсталостью 
приводит к значительным трудно-

стям и препятствиям для полно-

ценного общения и обучения, не-
достаточному развитию и отсутст-

вию направленности на предстоя-

щую коммуникацию в различных 

видах деятельности [3; 7; 11]. В со-
временной психолого-педагогиче-

ской литературе определены теоре-

тические подходы к развитию и 
формированию коммуникативных 

навыков детей с ОВЗ. 

Взгляды представителей оте-
чественной научной школы на роль 

помощи детям с отклонениями в 

развитии и их семьям [3; 4; 10] со-

гласуются с зарубежными исследо-
ваниями в области коррекционного 

образования [8; 12]. 

В специальной педагогике и 
психологии накоплен значительный 

опыт формирования коммуникатив-

ных умений и навыков у детей с на-
рушением зрения (С. К. Амирова, 

М. Заорска, С. А. Покутнева и др.), 

слуха (P. M. Боскис, Л. П. Носкова, 

Е. Ф. Pay и др.), с тяжелыми наруше-
ниями речи (Л. Б. Баряева, М. А. Ви-

ноградова, O. E. Грибова, Б. М. Грин-

шпун, О. Г. Приходько, Л. Г. Соло-
вьева, Е. Л. Черкасова и др.), с це-
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ребральным параличом (Е. Ф. Архи-

пова, И. Ю. Левченко, О. Г. При-
ходько и др.), с задержкой психиче-

ского развития (О. В. Вольская, 

Е. Е. Дмитриева, С. Ю. Серебренни-
кова, Е. С. Слепович, Р. Д. Тригер, 

У. В. Ульенкова, С. И. Чаплинская), 

с нарушением интеллектуального 
развития (О. К. Агавелян, И. А. Ам-

брукайтис, Д. И. Аугене, Л. Б. Ба-

ряева, Д. И. Бойков, О. П. Гаврилуш-

кина, А. В. Закрепина, Г. В. Кузне-
цова, В. И. Лубовский, Е. А. Стребе-

лева, Л. М. Шипицына, Н. Н. Яков-

лева и др.), со сложной структурой 
дефекта (М. В. Жигорева, Е. Т. Логи-

нова, А. И. Мещеряков, И. А. Со-

колянский, А. М. Царев и др.). Ши-

роко представлена эта тема в зару-
бежной литературе (К. Каннингем, 

Дж. Миллер, Х. Х. Рай, Н. Серто, 

М. Д. Скьортен и др.). 
Накоплены данные успешной 

положительной динамики коррекци-

онной работы, которая делает воз-
можной социальную адаптацию детей 

с нарушением интеллекта (Л. И. Ака-

тов, А. А. Еремина, С. Д. Забрамная, 

Н. А. Задумова, Т. Н. Исаева, Т. П. Кун-
цевич, А. Р. Маллер, Е. И. Николаева, 

О. Шпек). Л. Б. Баряева отмечает, 

что целью современной образова-
тельной деятельности взрослых с 

детьми является формирование у 

детей навыков самостоятельного 
общения, социальной ответствен-

ности, способности сопереживать, 

понимать себя и другого [2]. 

Отечественный опыт работы 
по организации взаимодействия 

ребенка с ОВЗ отражен в дейст-

вующем Федеральном государст-
венном стандарте (ФГОС) для де-

тей с умеренной умственной отста-

лостью и позволяет активно вклю-
читься в процесс международной 

интеграции: ознакомиться с веду-

щими зарубежными теоретически-
ми концепциями, известными ме-

тодиками, уточнить возможности 

их творческого применения в сис-
теме образования Российской Фе-

дерации [9]. Исследователями под-

черкивается актуальность создания 

такой системы общения, которая 
помогла бы детям с умеренной ум-

ственной отсталостью понимать 

других, вступать в речевой контакт, 
проявлять инициативу и заниматься 

совместной деятельностью. Пред-

ставляется интересным в имею-

щихся зарубежных теоретико-экс-
периментальных источниках под-

ход к системе диагностики комму-

никативного развития обучающих-
ся с умеренной умственной отста-

лостью не на основе специфики 

речевого/языкового недоразвития 
этих детей, связанного с глубиной 

интеллектуального дефекта, а в за-

висимости от степени и количества 

необходимых коррекционных мер 
для развития и социализации ре-

бенка, отсутствия или дефицита 

сформированности тех или иных 
функций и навыков, а также с уче-

том необходимости и потребности 

их формирования в каждом кон-
кретном случае [12]. При этом под-

черкивается необходимость включе-

ния родителей (или лиц, их заме-

няющих) в коррекционно-педагоги-
ческий процесс, а также обучение их 

адекватным способам взаимодейст-

вия с ребенком с умеренной умст-
венной отсталостью в бытовых и об-
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разовательных ситуациях, что спо-

собствует формированию коммуни-
кативных навыков и социализации в 

целом [8]. Таким образом, недоста-

точность коммуникативных средств 
общения можно в значительной сте-

пени компенсировать, используя 

альтернативную коммуникацию. 
При этом выбор невербальной ком-

муникации в качестве начального, 

основного или временного средства 

взаимодействия с ребенком осущест-
вляется на основе тщательной оцен-

ки ресурсов последнего, в зависимо-

сти от сформированности понимания 
речи и потенциальных способностей 

к овладению импрессивной и экс-

прессивной речью. 

Несмотря на интерес к про-
блеме исследования и содержа-

тельность имеющихся материалов, 

они могут быть только в незначи-
тельной степени использованы для 

анализа особенностей формирова-

ния коммуникативной деятельно-
сти и средств коммуникации детей 

с умеренной умственной отстало-

стью, так как содержат лишь от-

дельные замечания и оставляют 
открытым вопрос об умении до-

школьников и младших школьни-

ков указанной категории решать 
постепенно усложняющиеся ком-

муникативные задачи, особенно на 

начальных этапах коррекционного 
обучения. В настоящее время ощу-

щается нехватка экспериментальных 

данных об особенностях, используе-

мых в практической работе методах 
и приемах альтернативных средств 

коммуникации для детей с умерен-

ной умственной отсталостью, в том 
числе о формировании у них альтер-

нативного чтения как одного из ос-

новных каналов получения учебной 
информации. Таким образом, вопрос 

о коммуникации детей с умеренной 

умственной отсталостью остается 
недостаточно изученным. Практика 

привлечения психолого-педагогиче-

ского метода исследования по отно-
шению к детям этой категории для 

решения дифференциально-диагнос-

тических, прогностических и кор-

рекционных задач логопедии харак-
теризуется недостаточно унифици-

рованным использованием разроз-

ненных методик в сочетании с ин-
туитивно-эмпирической оценкой 

результатов исследования. 

Обращаясь к основным аспек-

там Проекта СФГОС ШО для детей 
с умеренной умственной отстало-

стью, необходимо учитывать то, 

что достижения таких обучающих-
ся детей принципиально отличают-

ся от требований к итоговым дос-

тижениям здоровых сверстников к 
моменту завершения школьного 

образования и определяются инди-

видуальными возможностями ре-

бенка с тяжелыми и множествен-
ными нарушениями развития ― 

«академический» компонент реду-

цируется до полезных ребенку эле-
ментов академических знаний, и 

максимально расширяется область 

развития его жизненной компетен-
ции. Накопление доступных навы-

ков коммуникации и социально-

бытовой адаптации готовит обу-

чающегося с ОВЗ к активной жизни 
в семье и социуме, насколько по-

зволяют индивидуальные особен-

ности развития. Это направление в 
развитии и образовании детей с ум-
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ственной отсталостью выдвигает на 

первый план важность формирова-
ния различных средств коммуника-

ции в процессе коррекционной ра-

боты с детьми с умеренной умст-
венной отсталостью. 

На основании изложенного 

можно сделать вывод о том, что при 
наличии достаточно широкого круга 

работ об особенностях формирова-

ния коммуникативных средств у 

детей с умеренной умственной от-
сталостью отсутствует содержа-

тельное обобщение данных по дан-

ной категории детей. Представля-
ется продуктивным компенсаторно-

корреционный подход, актуализи-

рующий природные потенциалы 

развивающейся личности с приори-
тетом детей с умеренной умствен-

ной отсталостью в плане коррекци-

онной работы. 
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Аннотация. В контексте концеп-

ции отношений личности и в русле тео-

ретико-методологических подходов, 

разработанных классиками российской 
психологии и педагогики XX в., а также 

с опорой на авторскую структурную 

модель социальной реабилитации лиц с 

ограниченными возможностями здоро-

вья в результате теоретического анализа 

раскрываются релятивная природа и 

психологическая сущность предмета 

педагогической реабилитации. Статья 

базируется на социально-политическом 

понимании социальной реабилитации 

инвалидов, при котором она предстает 
как многомерный феномен, допускаю-

щий классификации по различным осно-

ваниям (с видовой (морфологической) 

точки зрения: трудовая, бытовая, куль-

турная реабилитация; в динамическом 

(стадиально-уровневом) аспекте: перво-

начальная, элементарная, полная; в ин-

струментальном (технологическом) ас-

пекте: медицинская, инженерная, психо-

логическая, педагогическая). Педагоги-

ческая реабилитация является деятель-

ностно-педагогическим вариантом всего 
процесса реабилитация, поскольку пред-

ставляет собой осуществление меро-

приятий по формированию у лиц с огра-

ниченными возможностями здоровья 

специфических знаний, умений, навыков 

и личностных свойств, необходимых для 

участия в социальной практике. Основ-

ным предметом такой реабилитации яв-

Abstract. In the context of the con-

ception of personal relations and in line 

with the theoretical and methodological 

approaches, developed by the classics of 
the Russian psychology and pedagogy of 

the 20th century, as well as with refer-

ence to the author's structural model of 

social rehabilitation of persons with 

health disabilities and on the basis of 

results of a theoretical analysis, the arti-

cle reveals the relative nature and the 

psychological essence of the object of 

pedagogical rehabilitation. The article is 

based on socio-political understanding of 

social rehabilitation of people with lim-
ited health abilities according to which 

rehabilitation becomes a poly-dimension 

phenomenon admitting of classification 

on various principles (from the species 

(morphological) point of view: labor, 

everyday, cultural rehabilitation; in the 

dynamic (stage-hierarchical) aspect: ini-

tial, elementary, complete; in the instru-

mental (technological) aspect: medical, 

engineering, psychological, pedagogical). 

Pedagogical rehabilitation is an activity-

based pedagogical variant of the whole 
process of rehabilitation as it represents 

realization of measures aimed at the for-

mation of specific knowledge, habits and 

skills and personal properties necessary 

for the people with health disabilities for 

participation in social practice. External 

relations of such a person reflected in 

their relation to various objects of reality 
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ляются внешние связи личности, прояв-

ляющиеся в ее отношении к различным 

объектам действительности. Отношение 

трисоставно и включает когнитивный 
(познавательный), аффективный (эмо-

циональный) и конативный (поведенче-

ский) компоненты. Предлагается клас-

сификация по объектам отношения: от-

ношение инвалида к другим, к себе, к 

предметам труда, быта и культуры. 

constitute the target of rehabilitation of 

this kind. The relation is tripartite and 

includes the cognitive (knowledge-

based), affective (emotional) and cona-
tive (behavioral) components. The article 

also presents a classification according to 

the objects of relation: relation of a per-

son with health disabilities to others, to 

oneself, to the objects of work, everyday 

life and culture. 

Ключевые слова: лица с ограни-

ченными возможностями здоровья; соци-

альная реабилитация инвалидов; педаго-

гическая реабилитация инвалидов; отно-

шения личности; когнитивный, аффек-

тивный и конативный компонент отно-
шения; сферы труда, быта и культуры. 

Key words: people with limited 

health abilities; social rehabilitation of 

people with limited health abilities; ped-

agogical rehabilitation of people with 

limited health abilities; personal rela-

tions; cognitive, affective and conative 
components of relations; spheres of la-

bor, everyday life and culture. 
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В последние десятилетия в 

отечественной дефектологии фор-

мируется представление о педаго-
гической реабилитации лиц с на-

рушениями в развитии как о спе-

цифической педагогической дея-

тельности, предполагающей по-
этапное повышение степени соци-

альной дееспособности этих лиц в 

сферах труда, быта и культуры и 
направленной на обеспечение их 

готовности к реализации норма-

тивного для конкретных историче-
ских условий стиля жизни [5]. 

Данное представление базиру-

ется на социально-политическом 

понимании социальной реабилита-

ции инвалидов в целом, в соответ-

ствии с которым она предстает как 

многомерный феномен, обнаружи-
вающий: 

1) видовое (морфологическое) 

измерение, при рассмотрении в ко-

тором определяются основные со-
держательные направления реаби-

литации лиц с ограниченными воз-

можностями здоровья (ОВЗ): 
● трудовая (социально-трудовая) 

реабилитация, подразумевающая 

повышение социального статуса лиц 
с ОВЗ в профессиональной сфере; 

● бытовая (социально-бытовая) 

реабилитация, подразумевающая 

повышение социального статуса 
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лиц с ОВЗ в сфере домашнего и 

общественного быта; 
● культурная (социально-куль-

турная) реабилитация, подразу-

мевающая повышение социально-
го статуса лиц с ОВЗ в сфере 

культурного производства и по-

требления; 
2) динамическое (стадийно-

уровневое) измерение, при рас-

смотрении в котором дифференци-

руются основные этапы (фазы) или 
качественные уровни реабилитации 

лиц с ОВЗ: 

● первоначальная реабилитация, 
предполагающая приостановле-

ние развития социальной недос-

таточности, обусловливаемой на-

рушением психофизических фун-
кций; 

● элементарная реабилитация, 

предполагающая создание основ 
дееспособности лиц с ОВЗ в клю-

чевых областях общественной 

практики; 
● полная реабилитация, предпо-

лагающая достижение лицами с 

ОВЗ максимально возможной не-

зависимости и самостоятельности 
в основных сферах социальной 

активности; 

3) инструментальное (техно-
логическое) измерение, при рас-

смотрении в котором различаются 

основные виды реабилитационной 
деятельности: 

● медицинская реабилитация, 

т. е. осуществление лечебно-

восстановительных мероприятий 
в отношении лиц с ОВЗ; 

● инженерная (техническая) реа-

билитация, т. е. разработка и вне-
дрение специальных технических 

средств, расширяющих социаль-

ные возможности лиц с ОВЗ; 
● психологическая реабилита-

ция, т. е. осуществление психоди-

агностических, психопрофилак-
тических и психокоррекционных 

мероприятий в отношении лиц 

с ОВЗ; 
● педагогическая реабилитация, 

т. е. осуществление мероприятий 

по формированию у лиц с ОВЗ 

специфических знаний, умений, 
навыков и личностных свойств, 

необходимых для участия в соци-

альной практике. 
Таким образом, педагогическая 

реабилитация лиц с ОВЗ представ-

ляет собой своего рода деятельност-

ный педагогический «срез» всей их 
реабилитации [4; 6]. 

Принципиальную важность в 

данном контексте приобретает пси-
хологически конкретное уяснение 

предмета данной педагогической 

деятельности. 
Исходной основой для этого 

служат восходящие еще к Л. С. Вы-

готскому представления о «психо-

логической неодинаковости» одно-
го и того же психофизического на-

рушения в разной социальной среде 

и о «перерождении внешних свя-
зей», влекущем за собой «социаль-

ный вывих», в чем и состоит истин-

ная сущность дефекта [2, с. 70, 104]. 
И именно «внешние связи» 

личности при нарушениях в разви-

тии и должны рассматриваться в 

качестве предмета педагогической 
реабилитации лиц с ОВЗ.  

При этом фундаментальное 

значение здесь приобретает разра-
ботанная В. Н. Мясищевым кон-
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цепция отношений личности, со-

гласно которой отношения как раз 
и представляют собой «интеграль-

ную систему избирательных созна-

тельных связей личности с различ-
ными сторонами объективной дейст-

вительности» [8, с. 143], причем, 

«опираясь на богатейший индивиду-
альный и общественно-исторический 

опыт, они (отношения. — В. К.) при-

обретают сознательный характер и 

выражаются не только во внешнем 
поведении, но и в образовавшемся на 

основе этого опыта внутреннем мире 

человека» [8, с. 142—143]. И в этом 
контексте особый смысл приобрета-

ет тезис А. С. Макаренко о том, что 

«именно отношение составляет ис-

тинный объект педагогической рабо-
ты» [7, с. 573]. 

Здесь, однако, встает вопрос о 

том, какие из реальных отношений 
выступают как детерминанты и ин-

дикаторы стиля жизни лиц с ОВЗ. 

Ключ к ответу на этот вопрос 
содержится в выводе В. Н. Мяси-

щева о том, что, при всем многооб-

разии отношений личности, среди 

них выделяются доминирующие, 
каковыми выступают отношение к 

людям, носящее характер взаимо-

отношения, отношение к себе и от-
ношение к предметам внешнего 

мира [10]. При этом в части отно-

шения к людям становится воз-
можным и необходимым конкрети-

зировать данное положение, диф-

ференцировав его в направлениях 

«Мы» и «Они» [3]. 
В свете этого и с учетом мор-

фологической структуры социаль-

ной реабилитации лиц с ОВЗ в ка-
честве детерминант их стиля жизни 

со всей очевидностью предстают, 

во-первых, отношение инвалида к 
другим людям — лицам с ОВЗ 

(«Мы») и лицам без инвалидизи-

рующих нарушений в развитии 
(«Они») — как к субъектам соци-

ально-трудовой деятельности, субъ-

ектам социально-бытовой деятель-
ности и субъектам социально-

культурной деятельности, во-вто-

рых, отношение — в аналогичных 

аспектах — к самому себе и, в-тре-
тьих, отношение к предмету труда, 

отношение к предметам быта и от-

ношение к предметам культуры 
(прежде всего отношение к искус-

ству как предметному ядру худо-

жественной культуры). 

Между тем отношение, как из-
вестно, имеет трехкомпонентную 

структуру, включающую когнитив-

ный (познавательный), аффектив-
ный (эмоциональный) и конатив-

ный (поведенческий) компоненты 

[12]. Следовательно, определив эти 
компоненты применительно к до-

минирующим отношениям инвали-

дов, можно выявить своего рода 

психологические субстраты, харак-
теризующие предмет их педагоги-

ческой реабилитации. 

Проблема, однако, здесь со-
стоит в том, что соответствующая 

задача до настоящего времени не 

получила своего окончательного 
решения и на общем психолого-

педагогическом уровне. 

Между тем ключ к искомому 

решению содержится в выводе  
В. Н. Мясищева о том, что «отно-

шение как связь субъекта с объек-

том едино, но в многообразии от-
ношений выступают то более, то 
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менее отчетливо отдельные компо-

ненты, которые можно назвать час-
тичными отношениями…», и в ка-

честве таковых предстают прежде 

всего потребности и эмоциональ-
ное отношение, а также возникаю-

щие на их базе и приобретающие 

определенную самостоятельность 
интересы, ответственное отноше-

ние, оценочные отношения, мо-

рально-правовые отношения и др. 

[9, с. 112—113]. 
Принципиальная важность 

данного вывода связана отнюдь не с 

содержащимся в нем перечнем пси-
хологических явлений как таковым. 

Более того, постановка во гла-

ву угла именно этого перечня и по-

пытки просто «спроецировать», 
«наложить» его на трехкомпонент-

ную структуру отношения с тем, 

чтобы входящие в него психологи-
ческие явления заняли места во 

внутренней структуре последнего, 

были бы неприемлемыми. 
Во-первых, поскольку В. Н. Мя-

сищевым не ставилась цель класси-

фицировать виды частичных от-

ношений, а только констатировался 
факт их существования, в качестве 

таковых оказались названными 

разнопорядковые психологические 
явления, не лежащие в одной плос-

кости. Весьма принципиальное и 

само по себе, данное обстоятельст-
во, кроме того, не позволяет сде-

лать вывод об исчерпывающем ха-

рактере перечня выделенных таким 

образом частных отношений. 
С учетом этого оказывается невоз-

можным корректно «спроециро-

вать» их на внутреннюю структуру 
базового отношения. 

Следовательно, поиск психо-

логических явлений, представляю-
щих собой компоненты домини-

рующих отношений человека, дол-

жен вестись в ином русле. 
И действительно, ключевое 

значение в этом плане приобретает 

мысль В. Н. Мясищева, состоящая 
в том, что компонентами базового 

отношения являются также отно-

шения, пусть и имеющие частич-

ный характер. 
Из этого факта вытекают 

принципиально важные следствия. 

Во-первых, с точки зрения 
структуры компонентов базового 

отношения важно, что в качестве 

таковых выступают не некие «ато-

марные», внутренне неделимые 
психологические явления, а психо-

логические образования, сами 

имеющие трехкомпонентное строе-
ние — строение отношения. И час-

тичный характер отношений должен 

пониматься не в смысле неполноты 
их структуры, а лишь в смысле их 

более узкой «ориентации». 

В свете этого, в свою очередь, 

становится очевидным весьма важ-
ное обстоятельство, имеющее кри-

териальное значение для определе-

ния компонентов доминирующих 
отношений человека: одноименные 

компоненты данных отношений 

должны быть представлены психо-
логическими образованиями еди-

ной природы. 

С другой стороны, из того 

факта, что компонентами базового 
отношения являются тоже отноше-

ния, но только меньшего «масшта-

ба», вытекает и важное следствие, 
касающееся качественных характе-
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ристик таких психологических об-

разований. Это означает, что дан-
ным образованиям присущи и все 

свойства, имманентные отношению 

как таковому. 
Тем самым становится воз-

можным выделить по меньшей ме-

ре еще три критерия, необходимых 
для определения психологических 

субстратов компонентов домини-

рующих отношений человека. 

Во-первых, отношение обла-
дает свойством валентности, т. е. 

способно иметь положительный 

или отрицательный знак; следова-
тельно, искомым психологическим 

явлениям также должно быть им-

манентно данное свойство. 

Во-вторых, отношение всегда 
направленно, «адресно», существу-

ет лишь как отношение к чему-то 

или кому-то, и потому психологи-
ческие образования, воплощающие 

собой его компоненты, не могут не 

характеризоваться таким качест-
вом, как интенциональность. 

В-третьих, отношение всегда 

субъективно, пристрастно, ведь 

объективные свойства материаль-
ных и социальных явлений одина-

ковы для всех, однако позиции, за-

нимаемые людьми применительно 
к ним, избирательны и различны. 

Что же касается общеупотреби-

тельного понятия «объективное 
отношение», то оно связано прежде 

всего с той ситуацией, когда отно-

шение человека к определенному 

явлению, все равно оставаясь субъ-
ективным, отражает сущностные 

характеристики данного явления; в 

другом же варианте человек расце-
нивает как объективное то отноше-

ние, которое просто совпадает с его 

собственным. 
С учетом этого психологиче-

ские субстанции, репрезентирую-

щие компоненты доминирующих 
отношений человека, также долж-

ны быть носителями свойства 

субъективности, пристрастности. 
Сформировавшаяся таким об-

разом критериальная база позволя-

ет обоснованно решить вопрос о 

психологической сущности компо-
нентов доминирующих отношений 

личности, в том числе инвалида. 

Что касается когнитивных 
компонентов, то в качестве таковых 

выступают не знания как таковые, 

т. е. объективная информация о 

сущности явлений, а тот психоло-
гический феномен, в котором эта 

информация сочетается с объек-

тивно-субъективной информацией 
о ценностях явлений — социально-

перцептивные образы 
1
. 

Тот же критериальный под-
ход позволяет дать адекватную 

дефиницию и аффективным ком-

понентам доминирующих отно-

шений человека, определив в ка-
честве их психологического суб-

страта чувства. 

Что же касается, наконец, ко-
нативных компонентов домини-

рующих отношений человека, то их 

должны репрезентировать не его 
реальные поведенческие акты — 

                                                
1 Характерно в этой связи, что еще 

С. Л. Рубинштейн фактически вывел 

знания за рамки отношения, указав, что 

психические процессы «выражают не 
только знание о явлениях, но и отно-

шение к ним» [13, с. 264]. 
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поступки, действия и т. п., — а со-

ответствующие социальные уста-
новки. 

В свете этого четко определя-

ются основные компоненты доми-
нирующих отношений лиц с ОВЗ, 

выступающие как психологические 

субстраты, характеризующие пред-
мет педагогической реабилитации 

лиц с ОВЗ. 

Отношение инвалида к дру-

гим людям имеет в качестве своего 
когнитивного компонента межлич-

ностное восприятие, основанное на 

образе «мы» (лица с ОВЗ) и образе 
«они» (остальные граждане) как 

субъектах труда, быта и культуры. 

Аффективным компонентом 

отношения инвалида к другим лю-
дям как субъектам труда, быта и 

культуры являются его межлично-

стные чувства, разворачивающиеся 
в направлениях «мы» и «они». 

В качестве же конативного 

компонента отношений инвалида к 
другим людям как субъектам труда, 

быта и культуры, также дифферен-

цируемым по признаку их принад-

лежности к «мы» и «они», выступа-
ет установка к ним — расположен-

ность к тем или иным способам и 

характеру межличностного взаимо-
действия в социально-трудовой, 

социально-бытовой и социально-

культурной сферах. 
В свою очередь, отношение 

инвалида к себе имеет своим ког-

нитивным компонентом его само-

восприятие — образ «я» — как 
субъекта труда, быта и культуры. 

Аффективный компонент от-

ношения инвалида к себе воплоща-
ет его самочувствие как субъекта 

труда, быта и культуры, понимае-

мое не в физиологическом, а в пси-
хологическом смысле, который вы-

текает из обоснованного еще 

В. Вундтом [1] представления о 
чувстве «я» («Jchgefühl»). 

Наконец, в качестве конатив-

ного компонента отношения чело-
века с ОВЗ к себе самому как субъ-

екту труда, быта и культуры вы-

ступает соответствующая установ-

ка к себе, т. е. поведенческая тен-
денция, ориентированная на некий 

определенный для себя инвалидом 

уровень самоактуализации и само-
реализации в социально-трудовой, 

социально-бытовой и социально-

культурной сферах. 

Что же касается отношения 

инвалида к предметам труда, бы-

та и культуры, то его когнитив-

ный компонент также может и 
должен быть определен c опорой на 

термин «восприятие» — именно в 

таком смысле, например, ставятся 
вопросы о субъективном воспри-

ятии труда специалистом того или 

иного профиля, а также вопросы о 

восприятии, в частности нацио-
нального быта и искусства, когда 

речь ведется не о конкретном ху-

дожественном образе, а об «образе» 
искусства в целом как социального 

явления [11; 14; 15]. 

Аффективный компонент от-
ношения человека с ОВЗ к предме-

там труда, быта и культуры пред-

ставляет собой соответствующие 

чувства, причем при подобной по-
становке вопроса распространен-

ные выражения «любовь к работе», 

«любовь к быту» или «любовь к 
искусству», нередко используемые 
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либо метафорически, либо в рас-

ширительном толковании, приоб-
ретают конкретно-психологическое 

содержание. 

Наконец, конативный компо-
нент отношения к предметам труда, 

быта и культуры представляет собой 

установки человека с ОВЗ на соци-
ально-трудовую, социально-бытовую 

и социально-культурную деятель-

ность как расположенность к тем или 

иным способам, характеру и интен-
сивности ее осуществления. 
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СОЦИАЛЬНО-

ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ 

КОМПЕТЕНТНОСТЬ 

И ЖИЗНЕСПОСОБНОСТЬ ЛИЦ 

С ОТКЛОНЕНИЯМИ В РАЗВИТИИ: 

ФАКТОРНЫЙ АНАЛИЗ 

 

SOCIO-PSYCHOLOGICAL 

COMPETENCE AND RESILIENCE 

OF PERSONS 

WITH DEVELOPMENTAL 

DISABILITIES: FACTOR ALAYSIS 

Аннотация. Предметом исследо-

вания в данной работе является феномен 

социально-психологической компетент-

ности и его взаимосвязь с жизнеспособ-
ностью личности. Известно, что ресурсы 

личности с отклонениями в развитии 

психологически ослаблены, что не по-

зволяет данной группе лиц своевременно 

и полноценно овладевать и социально-

психологической компетентностью, и 

жизнеспособностью. В статье приводят-

ся результаты экспериментального ис-

следования следующих факторов соци-

ально-психологической компетентности 

лиц с отклонениями в развитии: способ-
ности к социальной адаптации и способ-

ности к саморегуляции. В ходе экспери-

ментального исследования были выяв-

лены факторы, влияющие на способно-

сти к межличностному взаимодействию 

младших подростков: коммуникативная 

направленность, поведение по отноше-

нию к ближайшему окружению, детер-

минанты характеристик общения, реак-

ция на фрустрацию и др. Анализ отдель-

ных качеств, представляющих шкалы 

двух ведущих факторов (способность к 
социальной адаптации и саморегуля-

ции), позволяет выделить те составляю-

щие социально-педагогической компе-

тентности, которые у младших подрост-

ков с умственной отсталостью и задерж-

кой психического развития нарушены в 

большей степени: понимание эмоцио-

нальных состояний и адекватные ответы 

Abstract. The paper studies socio-

psychological competence and its corre-

lation with the person’s resilience. It is 

common knowledge that resources of 
persons with developmental disabilities 

are psychologically weakened, which 

prevents this group of persons from time-

ly and full acquisition both socio-

psychological competence and resilience. 

The article presents the results of an ex-

perimental study of the following key 

factors of socio-psychological compe-

tence of persons with developmental 

disabilities: ability of social adaptation 

and ability of self-regulation. The exper-
imental study revealed the factors regu-

lating ability to personal interaction jun-

ior teenagers: communicative purpose, 

behavior in relation to the nearest envi-

ronment, communication characteristics 

determinants, reaction to frustration, etc. 

Analysis of separate properties represent-

ing the scales of two leading factors 

(ability of social adaptation and self-

regulation) allows the researcher to sin-

gle out those components of socio-

pedagogical competence which are se-
verely disabled in junior teenagers with 

intellectual disability and psychological 

retardation: realization of emotional 

states and adequate responses to requests, 

control of non-verbal responses in diffi-

cult situations of interaction, rigidity, 

prevention and control of aggressive 

responces in conflict situations. 
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на просьбы, контроль невербальных ре-

акций в трудных ситуациях взаимодей-

ствия, ригидность, предупреждение и 

направленность агрессивных реакций в 
конфликтных ситуациях. 

Ключевые слова: социально-

психологическая компетентность; жиз-

неспособность; отклонения в развитии. 

Key words: socio-psychological 

competence, person’s resilience, devel-
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Изменение социальных связей, 

межличностного взаимодействия 

между людьми, незащищенность 
личности, наметившиеся в послед-

ние годы, приводят исследователей 

к мысли о необходимости изучения 
таких психологических явлений, как 

жизнеспособность (Э. В. Галажин-

ский, А. И. Лактионова, А. В. Мах-

нач, Ю. В. Науменко, А. А. Несте-
рова, Е. А. Рыльская, М. Унгар 

и др.) и социально-психологическая 

компетентность личности (А. А. Дер-
кач, А. В. Квитчастый, Е. С Кузь-

мин, В. Н. Куницына, Л. А. Петров-

ская, В. С. Семенов, А. Н. Сухов). 
Анализ изучаемых психологи-

ческих феноменов позволяет обозна-

чить их взаимосвязь через определе-

ние как общего, так и различного. 
Жизнеспособность и социаль-

но-психологическая компетент-

ность (далее СПК) — личностные 
образования, которые являются 

прижизненно формирующимися 

конструктами, результатом соци-

ального взаимодействия, что под-

черкивает некоторую схожесть в их 

генезисе. Еще Л. С. Выготский в 
культурно-исторической теории 

убедительно доказывает, что даже 

самые элементарные функции, воз-
никающие на ранних этапах онто-

генеза, имеют опосредованный со-

циальный характер [3]. Развитие 

личности, по мнению Л. И. Анцы-
феровой, во многом зависит от об-

раза жизни индивида, который оп-

ределяется через типичные харак-
теристики «индивидуальной и 

групповой жизнедеятельности лю-

дей, их общения…» [2, с. 33—40]. 
A. S. Masten считает, что жизнеспо-

собность — это продукт социаль-

ного взаимодействия, включенно-

сти человека в социальные сети, 
взаимодействия человека и средств 

массовой информации [15]. Экспе-

рименты А. Н. Леонтьева, Ю. Б. Гип-
пенрейтер и О. В. Овчинниковой по-

зволяют сделать выводы о том, что 

социально-психологическая компе-

© Королева Ю. А., 2015 
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тентность, понимаемая в обобщен-

ном плане как способность к взаи-
модействию, складывается в про-

цессе «овладения индивидом ми-

ром человеческих предметов и яв-
лений» [9, c. 60]. 

Общим между феноменами 

СПК и жизнеспособности личности 
является неоднозначность и много-

гранность их взаимосвязи с соци-

альной адаптацией, что подтвер-

ждено в исследованиях разных ав-
торов [8; 10; 11; 12; 13]. 

Взаимосвязь жизнеспособно-

сти с социальной адаптацией отме-
чена в дефинициях понятия жизне-

способности у разных авторов. 

А. А. Нестерова данный феномен 

понимает как «интегрирующую сово-
купность психологических прояв-

лений, определяющих способность к 

успешной адаптации личности на раз-
ных уровнях» [12, с. 65], А. В. Махнач 

и А. И. Лактионова — как индивиду-

альную способность человека к соци-
альной адаптации и саморегуляции, 

помогающую ему управлять собст-

венными ресурсами [10]. 

Взаимосвязь СПК и социаль-
ной адаптации личности основана 

на структурной интеграции этих 

феноменов. По мнению А. А. Нал-
чаджяна, социальная адаптация 

считается важной составляющей 

самой компетентности [11]. В дру-
гих работах СПК описывается как 

один из механизмов, помогающих 

личности достичь состояния адап-

тированности. Последнее объясня-
ется тем, что адаптивные процессы 

личности в сложных проблемных 

ситуациях протекают с участием не 
отдельных, изолированных меха-

низмов, а их комплексов. Адаптив-

ные комплексы, вновь актуализи-
руясь и используясь в сходных со-

циальных ситуациях, закрепляясь в 

структуре личности, становятся 
подструктурами ее характера, лич-

ностными образованиями. СПК как 

способность личности эффективно 
взаимодействовать с окружающими 

людьми в условиях динамической 

социальной среды преобразуется 

именно под влиянием трудных си-
туаций взаимодействия, которые 

вызывают активность личности, 

порождают потребность искать спо-
собы овладения препятствием, вы-

рабатывать стратегии его преодоле-

ния, однако подчеркнем, что проис-

ходит это только тогда, когда сте-
пень трудности ситуации (или барь-

ер психической адаптации) соответ-

ствует возрастным и индивидуаль-
ным особенностям ребенка [1]. 

Взаимосвязь изучаемых фено-

менов прослеживается и в их 
структурной интеграции. Так, в ис-

следовании А. А. Нестеровой соци-

альная компетентность и адаптив-

ные защитно-совладающие страте-
гии поведения (входящие, по на-

шему мнению, в СПК) представля-

ют собой структурные элементы 
жизнеспособности [12]. В. И. Каб-

рин, рассматривая близкий к СПК 

феномен — коммуникабельность, 
считает, что он «занимает особое 

место в структуре жизнеспособно-

сти» [4, с. 217], т. е. социально-

психологическая компетентность 
может обозначаться как структур-

ный элемент жизнеспособности, 

определяющий «способность лич-
ности к устойчивости, к осознанию 
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себя, планированию, изменению и 

контролю своего поведения, к со-
хранению своих функций в резко 

изменяющихся условиях общества 

постмодерна» [5]. 
Опираясь на выявленные связи 

СПК и жизнеспособности с соци-

альной адаптацией, можно обосно-
вать обратную связь между изучае-

мыми феноменами: если жизнеспо-

собность понимать как индивиду-

альную способность человека к со-
циальной адаптации и саморегуля-

ции, помогающую управлять соб-

ственными ресурсами, то сама 
адаптация будет являться движу-

щей силой СПК, некоторым веду-

щим фактором/ресурсом, встраи-

ваемым в компетентность во взаи-
модействии. 

Известно, что ресурсы лично-

сти, способность к адаптации при 
отклонениях в развитии психоло-

гически ослаблены, что не позволя-

ет соответствующей группе лиц 
своевременно и полноценно овла-

девать социально-психологической 

компетентностью. Теоретический 

анализ характеристик личности при 
разных отклонениях в развитии 

свидетельствует о высокой частоте 

встречаемости полярных свойств в 
рамках одного континуума: высо-

кие/низкие уровни притязаний и 

самооценки, высокий/низкий уро-
вень тревожности, недоверчи-

вость/внушаемость. Разброс значе-

ний в этих континуумах свидетель-

ствует о неустойчивости рассмат-
риваемых характеристик. 

Для многих видов отклоняю-

щегося развития характерны сле-
дующие особенности такого сис-

темного конструкта, как социально-

психологическая компетентность: 
недостаток активной социальной 

позиции, нарушение мотивов и ме-

ханизмов установления социальных 
связей со средой, снижение на-

правленности на речевое общение и 

взаимодействие. Общение со свер-
стниками — ведущий вид деятель-

ности в подростковом возрасте — 

требует зрелости и целостности 

СПК. Снижение способности лиц с 
отклонениями в развитии к станов-

лению данного личностного конст-

рукта актуализирует вопросы пси-
хологического сопровождения раз-

вития СПК, прежде всего на этапе 

младшего подросткового возраста, 

когда, с одной стороны, уже отчет-
ливо можно определить предпо-

сылки компетентности, а с другой 

стороны, обнаружить трудности 
межличностного взаимодействия, 

вызванные деформациями СПК. 

Для определения коррекционных 
мишеней на этапе младшего подро-

сткового возраста необходим экспе-

риментальный анализ ведущих фак-

торов компетентности во взаимо-
действии. Проведем этот анализ на 

выборке (150 ч.) младших подрост-

ков с разным уровнем интеллекта: с 
умственной отсталостью легкой 

степени (ЭГ 1), с задержкой психи-

ческого развития (ЭГ 2) и условно 
нормативным развитием (КГ). 

Экспериментальное исследова-

ние проходило по следующим мето-

дикам: «Личностный опросник ри-
гидности» В. Г. Залевского (ТОРЗ), 

«Тест фрустрационной толерантно-

сти» С. Розенцвейга, «Анкета обще-
ния» О. В. Защиринской, «Фильм-
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тест межличностных отношений» 

Рене Жиля. Подвергая групповые 
матрицы результатов всех методик 

факторному анализу с варимакс-

вращением, мы выявили несколько 
факторов, которые являются доми-

нирующими при рассмотрении спо-

собностей к межличностному взаи-
модействию младших подростков. 

Первый фактор ЭГ 1 состави-

ли следующие показатели (значи-

мые значения ≥0,7): социальная 
адаптация, коммуникативная на-

правленность, нормативность и ак-

туальная ригидность (–). Известно, 
что полюс ригидности — флекси-

бильность — представляет собой 

ресурс жизнеспособности личности 

[6]. Наибольший факторный вес 
при этом получила характеристика 

«социальная адаптация» (0,814), 

подразумевающая приспособлен-
ность к жизни в коллективе, умение 

находить общий язык в межлично-

стном взаимодействии. Включение 
названных показателей в единый 

фактор позволяет считать его край-

не важным, определяющим важ-

нейшую подсистему взаимосвязан-
ных качеств для взаимодействия 

младших подростков с умственной 

отсталостью. Этот фактор, опреде-
ляющий ресурсы и возможность 

управления ими, мы обозначили 

как «способность к социальной 
адаптации». 

Второй фактор представлен 

показателем «направленное вовне 

поведение», который отражает на-
правленность агрессивных реакций 

младших подростков с умственной 

отсталостью на ближайшее окру-
жение. Кроме того, максимально 

приближенным к достоверно зна-

чимым относится показатель ин-
трапунитивной направленности 

реакции во фрустрирующей ситуа-

ции (–), что интерпретируется как 
отсутствие возможности брать на 

себя ответственность за происходя-

щее. Сущностью данного фактора 
является направленность на разре-

шение конфликтных ситуаций и спо-

собность их регулировать, в связи с 

чем фактор получил название «спо-
собность к саморегуляции». 

В третий фактор вошли сле-

дующие шкалы: «отношение к учи-
телю» и «стремление к уединению, 

отгороженность». Переменные, 

входящие в данный фактор, свиде-

тельствуют о зависимости стремле-
ния к общению от отношений к 

учителю. Этот фактор мы обозна-

чили как «детерминанты характе-
ристик общения». 

Аналогичные результаты были 

получены после проведения фактор-
ного анализа экспериментальных 

данных младших подростков с за-

держкой психического развития. 
Первый фактор получил на-

звание «способность к саморегуля-

ции 1». Направленное вовне пове-

дение преобладает так же, как и у 
младших подростков с умственной 

отсталостью, но к этому фактору 

относятся и другие типы реакции, 
характеризующие специфику взаи-

модействия: «фиксация на самоза-

щите» и «индекс агрессивности». 

Следующий фактор составили 
такие показатели, как социальная 

адаптация, актуальная ригидность 

(–), коммуникативная направлен-
ность и нормативность. Наиболь-
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ший факторный вес при этом полу-

чила характеристика «социальная 
адаптация» (0,860). Наполняемость 

этого фактора соответствует выде-

ленному ранее под названием «спо-
собность к социальной адапта-

ции». Таким образом, выявляется 

специфическая группа факторов, 
определяющих успешность или не-

успешность взаимодействия при 

нарушениях интеллектуального 

развития, что соответствует зако-
номерностям развития младших 

подростков с данными вариантами 

дизонтогенеза. 
В третий фактор вошел всего 

один показатель — «фиксация на 

препятствии», при котором подчер-

кивается наличие или отсутствие 
препятствия, степень его значимо-

сти. Результаты факторного анализа 

показывают, что данная характери-
стика определяет особенности про-

явлений СПК и является достаточно 

автономной, составляющей само-
стоятельную подсистему. Кроме то-

го, достоверно значимым оказался 

показатель импунитивной направ-

ленности реакции во фрустрирую-
щей ситуации. Этот фактор получил 

название «реакция на фрустрацию». 

В четвертую группу выдели-
лись показатели «отношение к ро-

дителям», «стремление к лидерст-

ву» и «стремление к уединению, 
отгороженность» (–). Переменные, 

входящие в данный фактор, свиде-

тельствуют о положительной связи 

отношений с родителями и стрем-
лением к лидерству и отрицатель-

ной связью со стремлением к уеди-

нению. Этот фактор мы обозначили 
так же, как и схожий по содержа-

нию фактор экспериментальной 

группы 1 — «детерминанты ха-
рактеристик общения 2». Отличие 

от предыдущего состоит в том, что 

детерминантой является не отно-
шение к учителю, а отношение к 

родителям. 

В первый фактор в группе 

нормально развивающихся млад-

ших подростков объединились два 

направления реакции на фрустра-

цию: «направленное вовне поведе-
ние» и «реакция на самого себя»  

(–), а также «индекс направленно-

сти агрессии» (–). Это значит, что 
младшие подростки этой группы в 

большей степени осознают кон-

фликтные ситуации, а реакции в 

этих ситуациях частично направле-
ны на себя, а не на окружающих, 

как в других группах, т. е. нор-

мально развивающиеся подростки 
способны в некоторой степени от-

вечать за свои поступки. На осно-

вании анализа схожих сочетаний 
показателей в двух предыдущих 

группах мы определяем этот фак-

тор как «способность к саморегу-

ляции 3». 
В следующий фактор включе-

ны такие показатели, как социаль-

ная адаптация, коммуникативность, 
актуальная ригидность (–) и норма-

тивность. Наибольший факторный 

вес при этом получила характери-
стика «социальная адаптация» 

(0,888). Это уже известный по двум 

другим группам фактор «способ-

ность к социальной адаптации». 
Третий фактор включает в се-

бя следующие шкалы: «фиксация 

на препятствии», «фиксация на 
удовлетворении потребности». При 
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этом знаки этих двух типов реак-

ции противоположны: чем больше 
ребенок фиксируется во взаимо-

действии на каком-либо препятст-

вии, тем меньше он акцентируется 
на удовлетворении своих потреб-

ностей. Фактор получил название 

«реакция на фрустрацию 1». 
В четвертый фактор вошла пе-

ременная, положительно связанная 

со шкалой «отношение к учителю» 

и отрицательно связанная со шкала-
ми «конфликтность, агрессивность» 

и «стремление к уединению, отго-

роженность». Этим доказывается 
значимая роль учителя в младшем 

подростковом возрасте: чем лучше 

отношения с учителем, тем в мень-

шей степени у ребенка проявляются 
конфликтность, агрессивность и 

стремление к уединению. 

Данный фактор, во многом сов-
падающий с одним из факторов в 

других группах, получил название 

«детерминанты характеристик 
общения 3». Основное отличие его от 

схожих в других группах заключает-

ся в том, что основными проявле-

ниями СПК являются низкая кон-
фликтность и агрессивность. 

Обобщая, необходимо отме-

тить, что наиболее значимым фак-
тором, определяющим социально-

психологическую компетентность 

младших подростков во всех трех 
группах, является фактор «способ-

ность к социальной адаптации». 

Такие характеристики, как соци-

альная адаптация, актуальная ри-
гидность (–), коммуникативная на-

правленность и нормативность, 

обусловливают взаимодействие в 
этом возрасте. 

Другим важным фактором яв-

ляется «способность к саморегуля-
ции». В его содержании между тре-

мя группами наблюдаются незна-

чительные различия: у подростков 
с умственной отсталостью выделя-

ется только один преобладающий 

вид — внешней направленности, 
характеризующий эту группу как 

не готовых самостоятельно решать 

проблему, брать вину на себя. 

У младших подростков с ЗПР, кро-
ме внешней направленности, в этот 

фактор выделяется фиксация на 

самозащите и индекс агрессивно-
сти, во многом определяющие все 

взаимодействие с окружающими; у 

нормально развивающихся уча-

щихся, по сравнению с предыду-
щей группой, вместо фиксации на 

самозащите появляется реакция на 

самого себя, чувство вины. Следо-
вательно, учащиеся третьей группы 

отличаются от своих сверстников с 

интеллектуальными нарушениями 
большей опосредованностью пове-

дения, осознанием и возможностью 

принимать на себя ответственность 

за происходящее. 
Выделение двух ведущих фак-

торов СПК позволяет подтвердить 

взаимосвязь между двумя феноме-
нами: жизнеспособностью и соци-

ально-психологической компетент-

ностью личности. Жизнеспособ-
ность, которую А. В. Махнач и 

А. И. Лактионова понимают как 

способность человека к социальной 

адаптации и саморегуляции, помо-
гающую ему управлять собствен-

ными ресурсами [8; 10], в совокуп-

ности представлена в первых двух 
факторах СПК. 
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Таким образом, из факторного 

анализа мы получили главное: пред-
посылки социально-психологиче-

ской компетентности у младших 

подростков с разным уровнем интел-
лектуального развития являются 

схожими, а главными факторами, 

определяющими СПК в этом возрас-
те, являются «способность к соци-

альной адаптации» и «способность 

к саморегуляции». Вхождение таких 

показателей, определяющих наи-
большую часть дисперсии индиви-

дуальных значений, как социальная 

адаптация, коммуникативная на-
правленность, нормативность и акту-

альная ригидность (–), в единый фак-

тор позволяет рассматривать данное 

сочетание как крайне важную, опре-
деляющую другие показатели под-

систему взаимосвязанных качеств, 

важнейших для межличностного 
взаимодействия младших подростков. 

Анализ отдельных качеств, 

представляющих шкалы двух ве-
дущих факторов, позволяет выде-

лить те составляющие СПК, кото-

рые у младших подростков с умст-

венной отсталостью и задержкой 
психического развития нарушены в 

большей степени: понимание эмо-

циональных состояний и адекват-
ные ответы на просьбы, контроль 

невербальных реакций в трудных 

ситуациях взаимодействия, ригид-
ность, предупреждение и направ-

ленность агрессивных реакций в 

конфликтных ситуациях. Наличие 

взаимосвязи СПК и жизнеспособ-
ности личности подчеркивает соци-

альную обусловленность изучае-

мых феноменов, свидетельствует 
об общности механизмов обретения 

и позволяет определить коррекци-

онные механизмы для разработки 
основ сопровождения лиц с откло-

нениями в развитии. 
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Аннотация. В статье описаны ре-

зультаты пилотного исследования топо-

графий поведенческих реакций на свое 

имя у 120 нейротипичных детей и 24 

детей с расстройством аутистического 
спектра (РАС). Приведены параметры 

исследования аудиального стимула 

(имя). Охарактеризованы топографии 

поведенческих реакций на имя у детей с 

РАС и нейротипичных детей. Кратко 

изложены процедуры обучения соци-

ально одобряемым поведенческим реак-

циям на имя 24 детей с РАС с использо-

ванием методик дискретных проб и 

«shaping» и процедуры дифференциаль-

ного усиления альтернативного поведе-
ния. Поведение нейротипичного ребен-

ка при реакции на имя в зависимости от 

предшествующих событий может быть 

разным, например: смотрит на говоря-

щего и радостно бежит к нему; смотрит 

на говорящего и прекращает свою дея-

тельность; смотрит на говорящего и 

быстро убегает. Реакции ребенка на свое 

имя рассматривались в связи с субъект-

ным параметром: ребенка звали по име-

ни близкие люди (родители или лица, их 

заменяющие), а также сиблинги (78 де-
тей); ребенка звали по имени значимые 

взрослые, не относящиеся к категории 

близких (педагоги, хорошо знакомые 

ребенку другие взрослые); к ребенку в 

естественной среде обращались сверст-

ники или другие дети; ребенка звали по 

имени посторонние для него люди, в ро-

ли которых выступали помощники-

Abstract. The article describes the 

results of a pilot research of topographies 

of behavioral responses of 120 neuro-

typical children and 24 children with au-

tism spectrum disorders (ASD) to their 
names. The paper provides the parame-

ters of the study of the auditory stimulus 

(name). The article describes the topog-

raphies of behavioral responses to their 

names of neurotypical children and chil-

dren with ASD. It summarizes the proce-

dures of training socially approved be-

havioral responses to their names of 24 

children with ASD using DTT and shap-

ing procedures of DRA. A neurotypical 

child may demonstrate diverse behavior 
depending on previous events, for exam-

ple: looks at the speaker and joyfully runs 

to him; looks at the speaker and stops 

doing what he was engaged in; looks at 

the speaker and hastily runs away. Chil-

dren’s responses to their names were 

studied in connection with a subjective 

parameter: the child was called by name 

by close relatives (parents or foster par-

ents) or siblings (78 children); the child 

was called by name by important grown 

up people who were not close relatives 
(teachers, other well familiar people); the 

child was addressed in a familiar envi-

ronment by other children of their age; 

the child was called by name by 

strangers, whose role was played by vol-

unteer assistants.As a rule, if there was no 

response the child was addressed several 

times with changed intonation. 
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волонтеры. Как правило, при отсутствии 

реакции на имя ребенка звали несколько 

раз с изменением интонации. 
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Визуально наблюдаемая соци-

альная реакция ребенка на свое имя 

относится к базовым социальным 
навыкам, которые появляются в 

онтогенезе в раннем возрасте. Она 

является началом многих эпизодов 

взаимодействия с окружающими. У 
детей с расстройствами аутистиче-

ского спектра (далее РАС) часто 

отмечаются как отсутствие при-
вычной окружающим видимой ре-

акции, так и своеобразная реакция 

на свое имя. 
В онтогенезе складывается сле-

дующая последовательность станов-

ления реакции ребенка на свое имя 

как на аудиальный стимул: 
– уже во втором полугодии на 

первом году жизни ребенок про-

являет радость, когда слышит 
свое имя; 

– к концу первого года жизни у 

ребенка происходит становление 

правильной поведенческой реакции 

на имя, произнесенное с разной ин-

тонацией; 

– в дальнейшем дифференциру-
ется реакция на имя в зависимости 

от последствий произнесения 

взрослым имени и ситуации, в ко-

торой это произошло. 
Поведенческая реакция нейро-

типичного ребенка, в зависимости 

от предшествующих событий, мо-
жет быть разная: 

– смотрит на говорящего и радо-

стно бежит к нему; 
– смотрит на говорящего и пре-

кращает свою деятельность; 

– смотрит на говорящего и бы-

стро убегает — и др. 
Для выявления визуально фик-

сируемых компонентов социально 

одобряемой реакции на имя было 
спланировано и проведено пилот-

ное исследование, в котором была 

изучена реакция на имя у 120 ней-

ротипичных детей в возрасте от 

© Костюк А. В., 2015 
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1 года 6 месяцев до 8 лет 4 месяцев. 

Основной метод изучения — пря-
мое невключенное наблюдение с 

подробной фиксацией топографии 

поведенческих реакций каждого 
ребенка, а также предшествующих 

и последующих стимулов (собы-

тий). Исследование проводилось в 
естественной среде в свободной 

деятельности ребенка. 

У каждого ребенка фиксиро-

валась топография поведенческой 
реакции на имя по субъектному 

параметру: 

1) ребенка звали по имени близ-
кие люди: родители (113 детей) или 

лица, их заменяющие (7 детей), а 

также сиблинги (78 детей); при от-

сутствии реакции на имя ребенка 
звали несколько раз с изменением 

интонации; 

2) ребенка звали по имени зна-
чимые взрослые, не относящиеся к 

категории близких (педагоги, хо-

рошо знакомые ребенку другие 
взрослые); при отсутствии реакции 

на имя ребенка звали несколько раз 

с изменением интонации; 

3) к ребенку в естественной среде 
обращались сверстники или другие 

дети; 

4) ребенка звали по имени посто-
ронние для него люди, в роли кото-

рых выступали помощники-волон-

теры; при отсутствии реакции на 
имя ребенка звали несколько раз с 

изменением интонации. 

Кроме того, в пилотном иссле-

довании изучался пространствен-
ный параметр реакции на имя у ка-

ждого ребенка. С этой целью были 

организованы коммуникативные 
ситуации, когда ребенка звал по 

имени человек, находящийся в сле-

дующих позициях: 
1) в непосредственной близости 

от ребенка (до 1,5 м); 

2) в том же помещении; 
3) на улице на расстоянии от 1,5 

до 3 м от ребенка; 

4) в другом помещении; 
5) на улице на расстоянии более 

3 м от ребенка (при этом громкость 

голоса увеличивалась) — данный 

показатель исключался для 3 детей 
в возрасте до 2 лет. 

Нейротипичные дети, участ-

вующие в пилотном исследовании, 
а также их сиблинги, не были ин-

формированы о цели изучения и о 

его процедуре. Родители детей или 

лица, их заменяющие, были под-
робно ознакомлены с процедурой и 

целью исследования и дали согла-

сие на участие в нем ребенка. Зна-
чимые для детей взрослые, не отно-

сящиеся к категории близких, свер-

стники и другие дети, принимав-
шие участие в исследовании, не 

информировались о цели и проце-

дуре исследования для исключения 

возможных искажений результатов. 
При анализе топографий соци-

ально одобряемых поведенческих 

реакций на имя у всех нейротипич-
ных детей, участвовавших в пилот-

ном исследовании, были выявлены 

общие визуально фиксируемые па-
раметры: 

– ребенок поворачивает голову в 

сторону человека, произнесшего 

его имя, либо без поворота головы 
фиксирует взгляд в области его ли-

ца (зрительный контакт), при этом 

изменяя вербальную продукцию 
или вокализации; 
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– зафиксирован подъем головы, 

или поворот туловища в сторону 
источника аудиального раздражи-

теля (имя), или передвижение ре-

бенка в сторону человека, произно-
сящего его имя, если он находится 

вне поля зрения ребенка; 

– у всех детей при реакции на 
имя зафиксированы какие-либо 

движения мимической мускулату-

ры, а также у 16 детей в ситуации, 

когда имя произносили посторон-
ние для них люди, были зафикси-

рованы слабовыраженные вегето-

сосудистые реакции (учащение ды-
хания, изменение цвета кожных 

покровов лица); 

– латентный период при реакции 

на имя у нейротипичных детей со-
ставлял от 1 до 8 секунд и его про-

должительность закономерно зави-

села от следующих показателей: 
а) от значимости для ребенка той 

деятельности, которой он был за-

нят; б) от включенности в совмест-
ную с ребенком деятельность ком-

муникативного партнера, зовущего 

его по имени; в) от расстояния до 

человека, который позвал его по 
имени, и от громкости его голоса; 

– при отсутствии у ребенка ре-

акции на имя повторение его имени 
с изменением интонации вызывало 

обычную для ребенка топографию 

изучаемой поведенческой реакции. 
Дальнейшие действия каждого 

нейротипичного ребенка, прини-

мавшего участие в пилотном ис-

следовании, зависели от множества 
предшествующих факторов, в том 

числе от его социального опыта, 

включающего в себя опыт взаимо-
действия с конкретными взрослыми 

и сверстниками, т. е. опыта прогно-

зирования последствий. 
Известно, что ребенок с РАС 

может проявлять реакцию на имя в 

социально неодобряемой форме, 
т. е. реагировать таким образом, 

что окружающими топография 

данной поведенческой реакции не 
распознается как реакция ребенка 

на имя. 

Для изучения характеристик 

поведенческих реакций на имя с 
целью последующего планирова-

ния индивидуальных программ 

обучения этому навыку была ис-
следована реакция на имя 24 детей 

с РАС дошкольного и младшего 

школьного возраста. Все дети на 

момент изучения не были включе-
ны в программы АВА-терапии. 

Процедура изучения поведенческих 

реакций на имя у детей с РАС осу-
ществлялась аналогично пилотному 

исследованию и по тем же пара-

метрам. Предварительно было ор-
ганизовано наблюдение за поведе-

нием каждого ребенка в естествен-

ной среде и свободной деятельно-

сти с целью определения характер-
ных для него моторных компонен-

тов реакции на имя и на другие ау-

диальные стимулы невербального и 
вербального характера. Это было 

сделано для того, чтобы исключить 

неверные трактования проявлений 
при анализе топографий поведен-

ческих реакций на имя, а также для 

исключения из окружающей среды 

стимулов, которые вызывают нега-
тивную реакцию у ребенка. 

8 детей не показывали види-

мой реакции на имя: не изменяли 
характера своей деятельности, час-
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тота вербальной продукции, сопро-

вождающей деятельность, остава-
лась прежней. У этих детей также 

не отмечено видимой вегетососу-

дистой реакции на данный ауди-
альный стимул: не было изменения 

цвета кожных покровов, ритм и 

частота дыхания оставались преж-
ними. Изменение пространственно-

го и субъектного параметров ауди-

ального стимула (имени) не оказы-

вало видимого влияния на поведен-
ческие реакции этих детей. 

Пятнадцать детей реагировали 

на имя непривычным для окру-
жающих образом, их индивидуаль-

ные топографии поведенческих ре-

акций на свое имя неверно истол-

ковывалась не только посторонни-
ми, но и близкими взрослыми. Из 

них у 8 детей в качестве реакции на 

свое имя отмечено усиление двига-
тельной активности и частоты во-

кализаций; один ребенок катался по 

полу, стучал руками. Изменение 
субъектного параметра оказало ви-

димое влияние на изменение топо-

графии поведенческой реакции у 

всех детей: дети реагировали таким 
образом только на аудиальный 

стимул со стороны близких взрос-

лых и значимых взрослых, не яв-
ляющихся близкими. Это свиде-

тельствует о том, что топография 

поведенческой реакции на имя яв-
ляется негенерализованным навы-

ком по субъекту. Кроме того, 5 де-

тей (из этих 15) реагировали на имя 

эхо-реакцией и прекращением дея-
тельности, которой они занимались 

в момент произнесения взрослым 

имени. У одного из них аудиаль-
ный стимул был генерализован по 

месту и субъекту. 2 ребенка (из 15) 

в качестве реакции на свое имя ис-
пользовали вербальную продук-

цию, не являющуюся эхо-реакцией 

(произносили названия цифр, букв). 
У обоих детей аудиальный стимул 

(имя) был генерализован по субъ-

екту, т. е. топография поведенче-
ской реакции оставалась неизмен-

ной при изменении субъектного 

параметра. Но указанная поведен-

ческая реакция фиксировалась 
только при нахождении субъекта в 

том же помещении на расстоянии 

не более 1,5 м. Перечисленные осо-
бенности у этих детей связаны с 

особенностями функционирования 

сенсорной сферы. 

Один ребенок реагировал на 
имя поворотом головы в сторону 

человека, который его звал, но 

дальнейшего зрительного контакта 
и изменения вербальной продукции 

у ребенка не было. Только у этого 

ребенка реакция на имя в виде по-
ворота головы близкими взрослыми 

интерпретировалась верно. 

При обучении 23 детей с РАС 

(за исключением ребенка с реакци-
ей на свое имя в виде поворота го-

ловы в сторону зовущего его по 

имени взрослого) была использова-
на методика «отдельные пробы», 

которая позволила формировать 

реакцию на имя как отдельный на-
вык, путем создания условий для 

его многократного повторения. 

Также данная методика была удоб-

на для фиксации частоты реакций и 
отслеживания изменения частоты 

проявлений социально одобряемых 

реакций на имя. Усиление выра-
женности поведения при реакции на 
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имя у всех детей осуещствлялось 

при дополнении методики «отдель-
ных проб» методикой «shaping». Вся 

работа осуществлялась в соответст-

вии с индивидуально составленны-
ми программами формирования на-

выка и фиксацией результатов. 

У одного ребенка, который 
реагировал на имя поворотом голо-

вы в сторону взрослого, социально 

одобряемая поведенческая реакция 

формировалась с помощью методи-
ки «shaping». Для этого ребенка 

было выбрано усиление следующих 

компонентов реакции на имя: инте-
грации взгляда и поворота головы, 

а также ответной улыбки. 

Исходя из того, что естествен-

ное поощрение для реакции на 
имя — социальное, индивидуально 

подобранные в начале работы для 

усиления формируемой реакции 
материальные, сенсорные и пище-

вые поощрения были постепенно, в 

соответствии с индивидуально со-
ставленными программами, пере-

ведены в социальное естественное 

поощрение — продолжение ком-

муникации или игру. В начале ра-
боты по формированию социально 

одобряемой реакции на имя поощ-

рение предоставлялось по фиксиро-
ванному расписанию 1:1, в соответ-

ствии с индивидуальными програм-

мами был осуществлен переход на 
случайное расписание поощрения. 

В процессе обучения также исполь-

зовалась процедура дифференци-

ального усиления социально одоб-
ряемой реакции на имя. 

В качестве контрольного среза 

использовалась отсроченная фик-
сация реакции на имя у всех 23 де-

тей, обучение которых велось с по-

мощью сочетания методик «от-
дельные пробы» и «shaping», и у 

1 ребенка, обучение которого реак-

ции на свое имя осуществлялось 
только с применением методики 

«shaping». В 84 % случаев социаль-

но одобряемая реакция на имя за-
фиксирована у 10 детей через 1 год, 

у 5 детей — через 1 год 2 месяца, 

у 6 — через 11—12 месяцев. У 2 де-

тей контрольный срез проводился 
через 6 месяцев (в связи со време-

нем начала обучения) и социально 

одобряемая реакция на имя наблю-
далась в 80 % случаев. 

Нам представляется перспек-

тивным дальнейшее изучение про-

цесса формирования вербальных 
поведенческих реакций детей с 

расстройством аутистического 

спектра, в том числе реакции ре-
бенка на аудиальный стимул (свое 

имя). 
 

Литература 

1. Архипова, Е. Ф. Логопедическая 
работа с детьми раннего возраста : 

учеб. пособие для студентов пед. вузов / 

Е. Ф. Архипова. — М. : АСТ : Астрель, 

2007. 

2. Глухов, В. П. Психолингвистика. 

Теория речевой деятельности / В. П. Глу-

хов, В. А. Ковшиков. — М. : АСТ, 

2007. 

3. Глухов, В. П. Основы психолин-

гвистики : учеб. пособие для студентов 

педвузов / В. А. Глухов. — М. : АСТ : 

Астрель, 2005. 
4. Детская речь: психолингвистиче-

ские исследования : сб. ст. / отв. ред. 

Т. Н. Ушакова и Н. В. Уфимцева. — 

М. : ПЕР СЭ, 2001. 



 

Специальное образование. 2015. № 4 58 

5. Леонтьев, А. А. Основы психо-

лингвистики. — М. : Смысл : Акаде-

мия, 2005. 

6. Леонтьев, А. А. Прикладная пси-
холингвистика речевого общения и 

массовой коммуникации / А. А. Леон-

тьев. — М. : Смысл, 2008. 

7. Петрова, А. А. Развитие речи в 

онтогенезе: проблемы моделирования / 

А. А. Петрова // Вестн. Волгогр. гос. 

ун-та. Сер. 2, Языкознание. — 2009. — 

№ 1. 

8. Ушакова, Т. Н. Речь: истоки и 

принципы развития / Т. Н. Ушакова. — 

М. : Пер Сэ, 2004. 

9. Эльконин, Д. Б. Развитие речи в 
дошкольном возрасте / Д. Б. Эльконин // 

Избранные психологические труды. — 

М., 1989. 

10. Cooper, J. O. Applied behavior ana-

lysis / John O. Cooper, Timothy E. Heron, 

William L. Heward. — 2nd ed. — Upper 

Saddle River, N. J. : Pearson/Merrill-

Prentice Hall, 2008. 

11. Imafuku, M. «Mom called me!» 

Behavioral and prefrontal responses of in-

fants to self-names spoken by their moth-
ers [Electronic resource] / M. Imafuku, 

Y. Hakuno, M. Uchida-Ota, J. Yamamoto, 

Y. Minagawa // Neuroimage. — 2014. — 

№ 103. P. 476—484. — DOI: 10.1016 / 

j.neuroimage. 2014.08.034. — Mode of 

access: http://www.sciencedirect.com/scie 

nce/article/pii. 

12. L`intervention précoce en autisme. 

Le Modèle de Denver pour jeunes en-

fants. — Paris : Dunod, 2013. 

13. Skinner, B. F. Verbal Behavior / 

B. F. Skinner. — Cambridge, Massachu-
setts, 2014. 

14. Sundberg, M. L. Teaching Lan-

guage to Children with Autism or Other 

Developmental Disabilities / Mark L. Sund-

berg, James W. Parington. — Concord : 

AVB Press, 1998. 

15. Teaching Communication Skills to 

Children with Autism [Electronic re-

source]. — Mode of access: https://www. 

attainmentfamily.com/PDFs/BookSample

s/TSCWA_Sample.pdf. 

References 
1. Arkhipova, E. F. Logopedicheskaya 

rabo-ta s det'mi rannego vozrasta : ucheb. 

posobie dlya studentov ped. vuzov / 

E. F. Arkhipova. — M. : AST : Astrel', 

2007. 

2. Glukhov, V. P. Psikholingvistika. 

Teoriya rechevoy deyatel'nosti / V. P. Glu-

khov, V. A. Kovshikov. — M. : AST, 2007. 

3. Glukhov, V. P. Osnovy psikholing-

vistiki : ucheb. posobie dlya studentov 

ped-vuzov / V. A. Glukhov. — M. : 

AST : As-trel', 2005. 
4. Detskaya rech': psikholingvistiche-

skie issledovaniya : sb. st. / otv. red. 

T. N. Ushakova i N. V. Ufimtseva. — 

M. : PER SE, 2001. 

5. Leont'ev, A. A. Osnovy psikholin-

gvistiki. — M. : Smysl : Akademiya, 

2005. 

6. Leont'ev, A. A. Prikladnaya psi-

kholingvistika rechevogo obshcheniya i 

massovoy kommunikatsii / A. A. Le-

ont'ev. — M. : Smysl, 2008. 
7. Petrova, A. A. Razvitie rechi v 

ontoge-neze: problemy modelirovaniya / 

A. A. Petrova // Vestn. Volgogr. gos. un-

ta. Ser. 2, Yazykoznanie. — 2009. — 

№ 1. 

8. Ushakova, T. N. Rech': istoki i 

printsi-py razvitiya / T. N. Ushakova. — 

M. : Per Se, 2004. 

9. El'konin, D. B. Razvitie rechi v do-

shkol'nom vozraste / D. B. El'konin // 

Izbrannye psikhologicheskie trudy. — M., 

1989. 
10. Imafuku, M. «Mom called me!» 

Behavioral and prefrontal responses of 

infants to self-names spoken by their 

mothers [Electronic resource] / M. Ima-

fuku, Y. Hakuno, M. Uchida-Ota, J. Ya-

mamoto, Y. Minagawa // Neuroimage. — 

2014. — № 103. P. 476—484. — DOI: 

10.1016 / j.neuroimage. 2014.08.034. — 



 

Специальное образование. 2015. № 4 59 

Mode of access: http://www.sciencedirect. 

com/science/article/pii. 

11. Cooper, J. O. Applied behavior anal-

ysis / John O. Cooper, Timothy E. Heron, 
William L. Heward. — 2nd ed. — Upper 

Saddle River, N. J. : Pearson/Merrill-

Prentice Hall, 2008. 

12. L`intervention précoce en autisme. 

Le Modèle de Denver pour jeunes en-

fants. — Paris : Dunod, 2013. 

13. Skinner, B. F. Verbal Behavior / 

B. F. Skinner. — Cambridge, Massachu-

setts, 2014. 

14. Sundberg, M. L. Teaching Language 
to Children with Autism or Other Develop-

mental Disabilities / Mark L. Sundberg, 

James W. Parington. — Concord : AVB 

Press, 1998. 

15. Teaching Communication Skills to 

Children with Autism [Electronic re-

source]. — Mode of access: https://www. 

attainmentfamily.com/PDFs/BookSample

s/TSCWA_Sample.pdf. 

 



 

Специальное образование. 2015. № 4 60 

УДК 376.2-053«465.00/.07» 

ББК Ч458.091 ГСНТИ 14.29.01 Код ВАК 13.00.03 

К. С. Ладович 

Москва, Россия 
 

K. S. Ladovich 

Moscow, Russia 

ИННОВАЦИОННЫЙ ПОДХОД 

К ИЗУЧЕНИЮ 

ПРОСТРАНСТВЕННЫХ 

И ВРЕМЕННЫХ ПРЕДСТАВЛЕНИЙ 

У ДОШКОЛЬНИКОВ С ДЕТСКИМ 

ЦЕРЕБРАЛЬНЫМ ПАРАЛИЧОМ 

 

INNOVATIVE APPROACH  

TO THE STUDY OF SPATIAL 

AND TEMPORAL NOTIONS 

IN PRESCHOOL CHILDREN 

WITH CEREBRAL PALSY 

 

Аннотация. В статье рассматри-

вается инновационный подход к раз-

работке комплексной программы для 

изучения пространственно-временных 
представлений у дошкольников с дет-

ским церебральным параличом. Дет-

ский церебральный паралич характе-

ризуется сложной структурой дефекта, 

при которой наблюдаются двигатель-

ные, психические и речевые наруше-

ния разной степени выраженности. 

Наблюдается несформированность 

пространственных и временных пред-

ставлений, а без полноценно сформи-

рованных представлений о простран-
стве и времени невозможна и успеш-

ная социальная адаптация детей, т. е. 

возможность овладевать различными 

видами деятельности, в том числе 

учебной и бытовой. Для эффективной 

коррекционной работы необходимо 

выявить индивидуальные проблемы 

каждого ребенка. С этой целью разра-

ботана диагностическая программа, 

направленная на изучение простран-

ственно-временных представлений у 

дошкольников в возрасте 5—7 лет. 
Данная программа предполагает 

2 этапа: 1) изучение психофизических 

особенностей детей; 2) изучение про-

странственных и временных пред-

ставлений у детей данной категории. 

На первом этапе используется схема 

обследования двигательных навыков 

(удержание вертикального положения; 

Abstract. The article discusses an in-

novative approach to developing a compre-

hensive program for the study of spatio-

temporal notions in preschool children with 
cerebral palsy. Child cerebral palsy is char-

acterized by a complex structure of defect 

which manifests motor, psychic and speech 

disorders of different degrees of severity. It 

involves absence of formed spatio-temporal 

notions, which makes successful social ad-

aptation of children impossible, i.e. they 

cannot master various forms of activity, in-

cluding learning and every day ones. For 

organization of effective preventive work it 

is necessary to find out individual problems 
for each child. A diagnostic program for the 

study of spatio-temporal notions of pre-

school children between the ages of 5 and 7 

has been worked out for this purpose. The 

program presupposes two stages: 1) the 

study of psycho-physical properties of chil-

dren; 2) the study of spatio-temporal notions 

of the children of this category. The first 

stage involves a special scheme of observa-

tion of motor skills (keeping the upright po-

sition; method of movement – on crutches, 

with a walking-stick, etc.; handedness (left 
or right); use of the disabled arm in games 

and self-service). The second stage of the 

diagnostic complex includes the following 

blocks: notions of parts of the human body; 

perception of distance from the object; per-

ception of spatial relations between objects; 

orientation in space; sense of time; under-

standing of temporal sequence of events. 
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способ передвижения — с костылями, с 

опорой на трость и др.; ведущая рука — 

правая или левая; участие поврежден-

ной руки в игре и процессах самооб-
служивания). На втором этапе диагно-

стический комплекс включал сле-

дующие блоки: представления о чело-

веческом теле; восприятие удаленно-

сти предмета; восприятие пространст-

венных отношений между предмета-

ми; ориентировка на плоскости; чув-

ство времени; понимание отношений 

временной последовательности. 

 

Ключевые слова: детский це-

ребральный паралич; пространствен-

ные представления; временные пред-
ставления; диагностика. 

Keywords: cerebral palsy, spatial no-

tions, temporal spatial notions, diagnosis. 
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Детский церебральный пара-

лич (ДЦП) — тяжелое хроническое 
инвалидизирующее заболевание 

центральной нервной системы 

(ЦНС), распространенность кото-

рого, начиная с середины прошлого 
века, постепенно возрастает во 

всем мире. 

За последние годы оно стало 
одним из наиболее распространен-

ных заболеваний нервной системы 

у детей. В среднем 6 из 1000 ново-

рожденных рождаются с такой па-
тологией ЦНС, которая может при-

вести к церебральному параличу 

[10; 11; 12; 13]. 

Данная категория детей имеет 

сложную структуру дефекта, при 
которой наблюдаются двигатель-

ные, психические и речевые нару-

шения разной степени выраженно-

сти [4]. В структуре нарушений у 
дошкольников с ДЦП наблюдает-

ся несформированность простран-

ственных и временных представ-
лений, а значит, не формируется и 

целостная картина мира и осозна-

ние себя в нем. Без полноценно 

сформированных представлений о 
пространстве и времени невоз-

можна и успешная социальная 

адаптация детей, т. е. овладение 
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различными видами деятельности, 

в том числе учебной и бытовой [6; 
7; 8]. 

На важность формирования про-

странственно-временных представле-
ний у дошкольников с ДЦП указыва-

ли многие исследователи (Е. Ф. Ар-

хипова, Р. Д. Бабенкова, Л. О. Бада-
лян, Л. Б. Баряева, Е. А. Екжанова, 

Л. А. Данилова, З. М. Дунаева, С. Д. Заб-

рамная, М. В. Ипполитова, Э. С. Ка-

лижнюк, И. Ю. Левченко, В. И. Лу-
бовский, Н. Н. Малофеев, И. И. Ма-

майчук, Е. М. Мастюкова, И. И. Пан-

ченко, О. Г. Приходько, Н. В. Си-
монова, И. А. Смирнова, Г. В. Тутор-

ская, Л. Б. Халилова, М. Б. Эйдинова 

и др.). Однако, несмотря на доста-

точно подробное изучение особен-
ностей детей с детским церебраль-

ным параличом, на данный момент 

нет специальных исследований 
формирования пространственно-

временных представлений у до-

школьников с ДЦП, что тормозит 
разработку методов и программ 

коррекции. Именно это определяет 

актуальность данной статьи. 

В специальных работах уста-
новлено, что у детей с ДЦП затруд-

нено формирование пространст-

венно-временных представлений. 
В структуре деятельности детского 

сада для детей с ДЦП необходима 

целенаправленная, специально ор-
ганизованная коррекционно-педа-

гогическая работа по формирова-

нию пространственно-временных 

представлений у детей. Оптимиза-
ция коррекционно-развивающего 

процесса предполагает использова-

ние специального содержания, 
форм, средств и методов педагоги-

ческого воздействия с учетом осо-

бенностей дошкольников с ДЦП. 
В своем исследовании мы 

предлагаем инновационный подход 

к изучению пространственно-вре-
менных представлений у детей 

данной категории. Для эффектив-

ной коррекционной работы необ-
ходимо выявить индивидуальные 

проблемы каждого ребенка. С этой 

целью мы разработали диагности-

ческую программу, направленную 
на изучение пространственно-

временных представлений у до-

школьников в возрасте 5—7 лет. 
Данная программа предпола-

гает 2 этапа. 

Первый этап — изучение пси-

хофизических особенностей детей.  
Второй этап — изучение про-

странственных и временных пред-

ставлений у детей данной категории. 
На первом этапе, во время 

изучения психофизических особен-

ностей дошкольников с ДЦП, мы 
использовали схему обследования 

двигательных навыков [5], вклю-

чающую следующие параметры: 

1) удержание вертикального по-
ложения (сидя, стоя); 

2) способ передвижения — в ко-

ляске, с костылями, с опорой на 
трость, самостоятельно в пределах 

помещения, самостоятельно на зна-

чительные расстояния; 
3) ведущую руку (правая, левая); 

4) функциональные возможности 

кистей рук (резко ограничены, час-

тично ограничены, не ограничены); 
5) участие пораженной руки в 

игре и процессах самообслужива-

ния (функция пораженной руки от-
сутствует, пораженная рука выпол-
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няет поддерживающую роль, пора-

женная рука принимает участие в 
выполнении простых двигательных 

актов, пораженная рука принимает 

участие в выполнении сложных 
двигательных актов). 

Учет этих особенностей очень 

важен, так как трудности передвиже-
ния, ограничения движения в руках, 

использование левой руки затрудня-

ют формирование когнитивных функ-

ций, особенно пространственных. 
При проведении эксперимента 

учитывались особенности речевого 

развития: понимание обращенной 
речи, умение пользоваться речью, 

сформированность связной речи, 

степень разборчивости речи. 

При определении наличия на-
рушений зрения и слуха, если такое 

наблюдалось, ориентировались на 

медицинский диагноз, который 
фиксировали в протоколе. 

Достаточно полно охарактери-

зовав состояние ребенка на момент 
диагностики, мы приступили к изу-

чению сформированности про-

странственно-временных представ-

лений дошкольника. 
На втором этапе изучения про-

странственных и временных пред-

ставлений у дошкольников с ДЦП в 
основу предложенной нами про-

граммы были положены следую-

щие методики: 

 модифицированная методи-

ка О. В. Титовой, адаптированная к 

возможностям детей с ДЦП [15], в 

основе которой лежит методика 

М. Г. Аббасова. Последний исследо-
вал пространственные представления 

умственно отсталых младших 

школьников, не имеющих наруше-

ний в двигательной сфере [1; 2]. 

Данная методика учитывает основ-
ные категории знаний о пространст-

ве и этапность их формирования; 

 методика развития у детей 

ориентировки во времени, предло-
женная Т. Д. Рихтерман (1991) [9]. 

Является результатом многолетних 

исследований автора и практиче-
ской работы, проводившейся под 

его руководством; 

 методика изучения процес-

са идентификации пола и возраста 

Н. Л. Белопольской [3]. Автор соз-
давал ее для исследования уровня 

сформированности тех аспектов 

самосознания, которые связаны с 
идентификацией пола и возраста 

ребенка. Данную методику мы ис-

пользовали с целью оценки сфор-
мированности временных пред-

ставлений у дошкольников. 

Вышеперечисленные методи-

ки мы привели в единую систему и 
разработали оценочные критерии. 

Каждая методика требовала 

индивидуальной процедуры, по-
этому обследование включало две 

встречи по 30 минут. 

При первой встрече мы знако-

мились с испытуемым и изучали 
пространственные представления. 

Данные вносили в специально раз-

работанный протокол. Во время 
обследования предъявляли картин-

ный стимульный материал. Воспи-

танники следовали инструкции и 
выбирали подходящую картинку. 

Процедура проводилась в спе-

циально отведенном кабинете, что 

обеспечило комфортное и эффек-
тивное взаимодействие специали-

ста и ребенка. 
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Во время второй встречи мы 

изучали временные представления. 
Данные вносили в тот же протокол. 

Детям предъявляли стимульный 

картинный материал, воспитанники 
же следовали инструкции и давали 

соответствующие ответы. 

Диагностический комплекс со-
стоит из 6 блоков. 

1. Исследование ориентиров-

ки в схеме тела. 

1. Умение ориентироваться в 
частях собственного тела. Инст-

рукция: «Покажи правую руку». 

2. Умение ориентироваться в 
частях собственного тела. Инст-

рукция: «Покажи левую руку». 

3. Умение ориентироваться в 

частях тела собеседника. Инструк-
ция: «Покажи, где у меня правая 

рука». 

4. Умение ориентироваться в час-
тях тела собеседника. Инструкция: 

«Покажи, где у меня левая рука». 

5. Умение ориентироваться на 
рисунке. Инструкция: «Покажи де-

вочку, которая пирамидку держит в 

правой руке». 

6. Умение ориентироваться на 
рисунке. Инструкция: «Покажи де-

вочку, которая пирамидку держит в 

левой руке». 
7. Умение ориентироваться на 

рисунке. Инструкция: «В какой ру-

ке девочка держит цветок?» 
8. Умение ориентироваться на 

рисунке. Инструкция: «В какой ру-

ке мальчик держит флажок?» 

2. Исследование восприятия 

удаленности предмета и его 

местоположения. 

1. Умение различать пространст-
венное понятие «ближе». Инструк-

ция: «Покажи матрешку, которая 

ближе к тебе». 
2. Умение различать пространст-

венное понятие «дальше». Инст-

рукция: «Покажи матрешку, кото-
рая дальше от тебя». 

3. Умение различать пространст-

венное направление «верх». Инст-
рукция: «Назови, что находится 

вверху». 

4. Умение различать пространст-

венное направление «низ». Инст-
рукция: «Назови, что находится 

внизу». 

5. Умение различать пространст-
венное направление «перед». Инст-

рукция: «Назови, что находится 

впереди» или «Назови, что нахо-

дится спереди». 
6. Умение различать пространст-

венное направление «назад». Инст-

рукция: «Назови, что находится 
сзади». 

3. Исследование восприятия 

пространственных отноше-

ний между предметами. 

1. Название предъявляемых пред-

метов. Инструкция: «Что это?» (по-

казывается стакан и ложка). 
2. Расположение ложки по отно-

шению к стакану согласно словес-

ной инструкции педагога. Инст-
рукция: «Положи ложку в ста-

кан» — и т. д. (предлоги: в, на, 

под, справа, слева, между, за, 
перед). 

3. Словесное обозначение распо-

ложения предметов: внутри, на, 

под, перед, за стаканом, справа, 
слева от него, между стаканами. 

Инструкция: «Где ложка?» Помес-

тить ложку согласно словесной ин-
струкции. 
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4. По изображению на карточке 

ответить на вопрос. Инструкция: 
«Что это?» 

5. Показать рисунок с изображе-

нием предметов, расположение ко-
торых словесно обозначил педагог. 

Инструкция: «Покажи рисунок, где 

ложка внутри, на, под и т. д.». 
6. Словесное обозначение рас-

положения изображенных предме-

тов на карточке (в, на, под, справа, 

слева, между, за, перед). Инструк-
ция: «Где ложка?» 

4. Исследование ориентиров-

ки на плоскости. 
1. Расположение предмета на 

листе бумаги согласно словесной 

инструкции педагога. Инструкция: 

«Положи мяч наверху слева». 
2. Расположение предмета на 

листе бумаги согласно словесной 

инструкции педагога. Инструкция: 
«Положи кубик внизу справа». 

3. Расположение предмета на 

листе бумаги согласно словесной 
инструкции педагога. Инструкция: 

«Положи машинку внизу слева» 

4. Расположение предмета на лис-

те бумаги согласно словесной инст-
рукции педагога. Инструкция: «По-

ложи пирамидку в середине листа». 

5. Словесный ответ ребенка на 
заданный вопрос. Инструкция: 

«Где лежит машинка?» (ответ: 

«Машинка лежит наверху справа»). 
6. Словесный ответ ребенка на 

заданный вопрос. Инструкция: 

«Где лежит мяч?» (ответ:  «Мяч 

лежит в середине листа»). 
7. Словесный ответ ребенка на за-

данный вопрос. Инструкция: «Где 

лежит пирамидка?» (ответ: «Пира-
мидка лежит наверху справа»). 

8. Словесный ответ ребенка на 

заданный вопрос. Инструкция: 
«Где лежит машинка?» (ответ: 

«Машинка лежит наверху справа»). 

9. Размещение того же набора 
предметов на основании наглядной 

инструкции — показа: педагог рас-

кладывал те же предметы на листе 
бумаги и давал время детям, чтобы 

запомнить расположение предме-

тов. После этого предметы убира-

лись. Дошкольники должны были 
расположить предметы на листе 

бумаги по памяти. Инструкция: 

«Посмотри и положи предметы, как 
у меня они располагались». Пер-

вый — мяч — внизу слева. 

10. Инструкция: «Посмотри и по-

ложи предметы, как у меня они 
располагались». Второй — пира-

мидка — вверху справа. 

11. Инструкция: «Посмотри и по-
ложи предметы, как у меня они 

располагались». Третий — машин-

ка — вверху слева. 
12. Инструкция: «Посмотри и по-

ложи предметы, как у меня они 

располагались». Четвертый — ку-

бик — внизу справа. 

5. Оценка чувства времени. 

Знание времен года 

1. Словесный ответ ребенка на 
заданный вопрос. Инструкция: 

«Какие ты знаешь времена года?» 

2. Словесный ответ ребенка на 
заданный вопрос. Инструкция: 

«Назови признаки времен года». 

3. Словесный ответ ребенка на 

заданный вопрос. Инструкция: 
«Какое сейчас время года?» 

4. Словесный ответ ребенка на 

заданный вопрос. Инструкция: 
«Какое было время года?» 
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5. Словесный ответ ребенка на 

заданный вопрос. Инструкция: 
«Какое будет потом?» 

Понятие «год» 

1. Словесный ответ ребенка на 
заданный вопрос. Инструкция: 

«Какой первый месяц в году?» 

2. Словесный ответ ребенка на 
заданный вопрос. Инструкция: 

«Какой последний месяц в году?» 

3. Словесный ответ ребенка на 

заданный вопрос. Инструкция: 
«Какой год сейчас?» 

4. Словесный ответ ребенка на 

заданный вопрос. Инструкция: 
«Какой будет?» 

5. Словесный ответ ребенка на 

заданный вопрос. Инструкция: 

«Какой был?» 
Представление о месяце 

1. Словесный ответ ребенка на 

заданный вопрос. Инструкция: 
«Какие месяцы ты знаешь?» 

2. Словесный ответ ребенка на 

заданный вопрос. Инструкция: 
«Какие месяцы бывают осенью?» 

3. Словесный ответ ребенка на 

заданный вопрос. Инструкция: 

«Какие месяцы бывают зимой?» 
4. Словесный ответ ребенка на 

заданный вопрос. Инструкция: 

«Какие месяцы бывают весной?» 
5. Словесный ответ ребенка на 

заданный вопрос. Инструкция: 

«Какие месяцы бывают летом?» 
6. Словесный ответ ребенка на 

заданный вопрос. Инструкция: 

«Сколько месяцев в году?» 

Понятие о недели 
1. Словесный ответ ребенка на 

заданный вопрос. Инструкция: 

«Сколько недель в месяце?» 

2. Словесный ответ ребенка на 

заданный вопрос. Инструкция: 
«Сколько дней в неделе?» 

Знакомство с днями недели 

1. Словесный ответ ребенка на 
заданный вопрос. Инструкция: 

«Какие дни недели ты знаешь?» 

2. Словесный ответ ребенка на 
заданный вопрос. Инструкция: 

«Назови по порядку дни недели 

начиная с понедельника». 

Сформированность представлений 
о частях суток 

1. Словесный ответ ребенка на 

заданный вопрос. Инструкция: 
«Какое сейчас время суток?» 

2. Словесный ответ ребенка на 

заданный вопрос. Инструкция: 

«Какие части суток бывают еще?» 
3. По изображению на карточке 

ответить на вопрос. Инструкция: 

«Когда это бывает?» 
4. Расположение карточек с изо-

бражением частей суток по поряд-

ку. Инструкция: «Я положу кар-
тинку, где нарисована ночь. Какие 

ты положишь по порядку потом?» 

5. Словесный ответ ребенка на 

заданный вопрос. Инструкция: 
«Скажи, что было перед тем, как 

наступило утро?» 

6. Словесный ответ ребенка на 
заданный вопрос. Инструкция: 

«Скажи, что было перед тем, как 

наступил день?» 
7. Словесный ответ ребенка на 

заданный вопрос. Инструкция: 

«Скажи, что было перед тем, как 

наступил вечер?» 
8. Словесный ответ ребенка на 

заданный вопрос. Инструкция: 

«Скажи, что было перед тем, как 
наступила ночь?» 
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9. Словесный ответ ребенка на 

заданный вопрос. Инструкция: 
«Скажи, что будет после утра?» 

10. Словесный ответ ребенка на 

заданный вопрос. Инструкция: 
«Скажи, что будет после дня?» 

11. Словесный ответ ребенка на 

заданный вопрос. Инструкция: 
«Скажи, что будет после вечера?» 

12. Словесный ответ ребенка на 

заданный вопрос. Инструкция: 

«Скажи, что будет после ночи?» 

6. Понимание отношений 

временной 

последовательности. 
1. Изучение временной после-

довательности в течение дня ребен-

ка. Инструкция: «Расскажи о том, 

как проходит твой день (с исполь-
зованием картинок)». 

2. Установление последова-

тельности событий. Инструкция: 
«Разложи картинки по порядку: с 

чего все началось и чем закончи-

лось. Составь рассказ». 
3. Установление временных 

представлений. Инструкция: «Я 

положу первую картинку, а ты про-

должи. Что было дальше? Расска-
жи, что произошло». 

4. Изучение сформированно-

сти возрастной половой инденти-
фикации. Инструкция: «Разложи 

картинки по порядку (малышка, 

дошкольница, школьница, жен-
щина, старушка; младенец, до-

школьник, школьник, мужчина и 

старик)». 

Результаты вносились в спе-
циально разработанный протокол, 

который дает возможность оценить 

полученные результаты. Нами бы-
ли предложены следующие количе-

ственные критерии оценки резуль-

татов исследования: 
● 3 балла — самостоятельно 

справляется с предложенным зада-

нием; 
● 2 балла — справляется с не-

значительной помощью педагога; 

● 1 балл — выполняет зада-
ние с большой помощью педагога; 

● 0 баллов — не выполняет 

предложенное задание. 

Опыт применения данной про-
граммы на пилотном этапе исследо-

вания позволил сформулировать не-

которые предварительные выводы: 
– сопоставление данных о спо-

собе передвижения и резуль-

татов изучения пространст-

венных и временных пред-
ставлений показали, что дети, 

лишенные самостоятельного 

передвижения, испытывают 
большие трудности в овладе-

нии представлениями о време-

ни и пространстве; 
– использование левой руки в 

качестве ведущей крайне нега-

тивно сказывается на форми-

ровании пространственных 
представлений и фактически 

не влияет на формирование 

временных представлений; 
– у всех дошкольников с ДЦП 

независимо от тяжести двига-

тельных и речевых нарушений 
не сформированы представле-

ния в возрастных периодах. 

Таким образом, инновацион-

ный подход в виде использования 
диагностической программы, вклю-

чающей оценку двигательного и 

речевого статуса ребенка в сочета-
нии с методами оценки простран-
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ственных и временных представле-

ний, позволил получить новые дан-
ные о когнитивном развитии до-

школьников с ДЦП и провести бо-

лее глубокий анализ возникающих 
у таких дошкольников трудностей. 
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ОСОБЕННОСТИ РАЗВИТИЯ 

МЛАДЕНЦЕВ С ВРОЖДЕННОЙ 

РАСЩЕЛИНОЙ ГУБЫ И НЕБА 

 

DEVELOPMENTAL 

PECULIARITIES IF INFANTS 

WITH CONGENITAL CLEFT LIP 

AND PALATE 

Аннотация. В работе рассмотрены 

особенности развития младенцев с врож-

денной расщелиной губы и неба при ран-

нем хирургическом вмешательстве. Ме-

тодом исследования послужила стандарт-

но заданная коммуникативная ситуация, 

наблюдение за поведением детей и бесе-
ды с родителями. В ходе проведения ис-

следования фиксировались психомотор-

ные поведенческие реакции младенцев 

как наиболее информативные в данном 

возрастном периоде. Анализ индивиду-

альных количественных показателей пси-

хомоторного развития позволил выделить 

3 подгруппы детей: дети с психомотор-

ным развитием в пределах возрастной 

нормы; дети с задержкой психомоторного 

развития на 2 эпикризных срока; дети с 
отставание психомоторного развития на 

3 эпикризных срока. Количественный и 

качественный анализ результатов конста-

тирующего эксперимента позволил 

сформулировать следующие выводы: 

1) состояние психомоторного развития 

младенцев с врожденной расщелиной 

губы и неба можно диагностировать по 

поведенческим реакциям в условиях за-

данной коммуникативной ситуации; 

2) сложные полиморфные нарушения в 

развитии встречаются у 42 % детей с 
врожденной расщелиной губы и неба, на 

первом году жизни проявляясь в виде 

задержки или отставания психомоторного 

развития; 3) младенцам с врожденной 

расщелиной губы и неба требуется диф-

ференцированная коррекционно-развива-

ющая работа по формированию психомо-

торной сферы. Результаты эксперимен-

Abstract. The article deals with 

peculiarities of development of infants 

with congenital cleft lip and palate who 

experienced early surgical treatment. 

Methods of investigation include 

standard test communicative situation, 

observation of child’s behavior and 
talks with the parents. In the course of 

the experiment the author registered the 

psycho-motor behavior responses of 

infants as the most informative ones at 

the given age. Analysis of individual 

quantitative indices of psycho-motor 

development allowed singling out 3 

subgroups of infants: infants with nor-

mal delay of psycho-motor develop-

ment; infants with mild delay of psy-

cho-motor development; infants with 
serious retardation of psycho-motor 

development. Quantitative and qualita-

tive analysis of results of the summative 

experiment led the author to the follow-

ing conclusions: 1) the state of psycho-

motor development of infants with con-

genital cleft lip and palate may be diag-

nosed by behavioral responses in condi-

tions of standard test situations; 2) com-

plex poly-morphemic developmental 

disorders are observed in 42% of cases 

of infants with congenital cleft lip and 
palate; in the first year of life they are 

manifested by delay or retardation of 

psycho-motor development; 3) infants 

with congenital cleft lip and palate need 

differentiated treatment for the for-

mation of psycho-motor sphere. The 

results of the undertaken experiment 

made it possible to lay the theoretical 
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тального изучения позволили научно обос-

новать и разработать коррекционно-развива-

ющую работу с младенцами, имеющими 

врожденную расщелину губы и неба. 

foundations and work out development 

treatment of infants with congenital 

cleft lip and palate. 

 
Ключевые слова: дети с ограни-

ченными возможностями здоровья; врож-

денная расщелина губы и неба; раннее 

хирургическое вмешательство; особенно-

сти детей с врожденной расщелиной губы 

и неба; развитие речи детей с врожденной 

расщелиной губы и неба. 
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В настоящее время отмечается 

устойчивая тенденция роста числа 
детей с ограниченными возможно-

стями здоровья [18; 19; 25; 30; 33 и 

др.], среди которых одно из веду-
щих мест занимают дети с врож-

денной расщелиной губы и неба. 

Статистические данные указывают, 
что распространенность врожден-

ной расщелины губы и неба в раз-

личных регионах колеблется от 

1:1000 до 5,38:1000 [2; 4; 3; 24; 34; 
47; 49; 54; 56 и др.]. 

Применение к детям с ограни-

ченными возможностями здоровья 
в первые годы жизни лечебно-

профилактических мер воздействия 

направлено на максимально полное 
восстановление соматического и 

психологического здоровья. Высо-

кий восстановительный эффект да-

ет педагогическое воздействие, 

оказанное в раннем возрасте. По-

ложительный педагогический ре-
зультат во многом достигается за 

счет уникальности возраста для ста-

новления ряда функций в процессе 
психического развития. Своевре-

менно и качественно оказанная кор-

рекционно-педагогическая помощь 
позволяет устранить или макси-

мально смягчить первичный дефект, 

предупредить вторичные нарушения 

[1; 12; 23; 27; 28; 29; 32; 37; 40; 41; 
50; 51; 53; 57; 58 и др.]. 

Сформировавшийся в мировой 

практике комплексный подход к 
лечению и реабилитации детей с 

врожденной расщелиной губы и 

неба определяет прочные междис-
циплинарные связи в команде спе-

циалистов. Многие медицинские 

центры России по лечению детей с 

врожденной расщелиной губы и 

© Обухова Н. В., 2015 
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неба проводят хирургическое вме-

шательство в трех-, двухлетнем, 
полуторагодовалом и более раннем 

возрасте [4; 34; 46; 13 и др.]. Одна-

ко все существующие методики 
коррекции речи у детей с врожден-

ной расщелиной губы и неба ори-

ентированы на преддошкольный, 
дошкольный и школьный возраст 

[7; 9; 11; 14; 15; 17; 21; 26; 42; 44; 

48; 52; 55; 59 и др.]. 

В педагогической литературе 
имеются отдельные разрозненные 

данные об особенностях доречево-

го развития детей с врожденной 
расщелиной губы и неба младенче-

ского возраста. 

М. Зееман [20] в развитии речи 

детей с расщепленным небом раз-
личает два периода. В первом пе-

риоде голос грудной и произноше-

ние некоторых звуков почти не от-
личается от нормального, потому 

что у таких детей звуки образуются 

без влияния и участия резонаторов. 
Второй период начинается тогда, 

когда ребенок начинает составлять 

первые слова и стремиться точно 

подражать звуку слышимых слов. 
В этом периоде нарушение речи — 

явный результат неправильных 

движений и неправильного голосо-
ведения. 

Г. В. Чиркина [55], характери-

зуя долингвистическое развитие 
детей с расщелиной губы и неба, 

отмечает недостаточную актив-

ность лепета, позднее начало речи, 

большой временной интервал меж-
ду появлением первых слов и фра-

зовой речью. 

И. И. Ермакова [17] пишет, что 
акустические качества голоса детей 

с расщелинами неба на первом году 

жизни не отличаются от голоса при 
нормальном строении верхней че-

люсти. 

У детей с врожденной расще-
линой губы и неба, по свидетельст-

ву ряда ученых [10; 16; 45], с пер-

вых месяцев жизни замедляется 
процесс формирования речи, иска-

жается работа слуходвигательного 

анализатора, несвоевременно появ-

ляется лепет, снижается речевая 
активность, ограничивается сло-

варный запас и понимание обра-

щенной речи на фоне недостаточ-
ного эмоционального общения со 

взрослыми и задержки развития 

предметных и игровых действий. 

Л. И. Вансовская [6] отмечает, 
что кричат, плачут, гулят дети с 

врожденной расщелиной неба нор-

мальным детским голосом. Изме-
нение тембра их голоса — откры-

тый носовой резонанс — появляет-

ся впервые при лепете, когда ребе-
нок начинает артикулировать свои 

первые согласные фонемы. 

Таким образом, возникает ги-

потеза, что раннее развитие детей с 
врожденной расщелиной губы и не-

ба происходит отлично от сущест-

вующей возрастной нормы разви-
тия, что находит свое отражение в 

специфичных речевых нарушениях. 

Цель исследования — изуче-
ние особенностей доречевого раз-

вития детей с врожденной расще-

линой губы и неба. 

Экспериментальная работа 
выполнялась на базе государствен-

ного учреждения здравоохранения 

«Детская больница восстанови-
тельного лечения „Научно-практи-
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ческий реабилитационный центр 

„Бонум“» г. Екатеринбург. В экспе-
риментальном исследовании участ-

вовало 86 младенцев с врожденной 

расщелиной губы и неба первого 
года жизни, проживающих в г. Ека-

теринбурге и Свердловской области. 

По результатам анализа анам-
нестических данных в эксперимен-

тальное исследование включены 

дети, имеющие 1—3 группы по 

С. М. Громбаху. К первой группе 
здоровья относятся здоровые дети, 

не имеющие факторов риска воз-

никновения той или иной патоло-
гии. Ко второй группе здоровья от-

носятся дети, у которых отсутст-

вуют хронические заболевания, но 

имеются некоторые функциональ-
ные и морфофункциональные на-

рушения, реконвалесценты; дети с 

общей задержкой физического раз-
вития без эндокринной патологии; 

дети с дефицитом массы тела или 

избыточной массой тела; дети, час-
то и/или длительно болеющие ост-

рыми респираторными заболева-

ниями; дети с физическими недос-

татками, последствиями травм или 
операций при сохранности соответ-

ствующих функций. К третьей 

группе здоровья относятся дети, 
страдающие хроническими заболе-

ваниями в стадии клинической ре-

миссии с редкими обострениями, 
сохранными или компенсирован-

ными функциональными возмож-

ностями при отсутствии осложне-

ний основного заболевания; дети с 
физическими недостатками, по-

следствиями травм и операций при 

условии компенсации соответст-
вующих функций; степень компен-

сации не должна ограничивать воз-

можность обучения ребенка [31]. 
Клинические диагнозы детей 

экспериментальной группы: 

1) врожденная расщелина гу-
бы и альвеолярного отрос-

тка — 18 %; 

2) врожденная расщелина 
твердого и мягкого неба — 

46 %; 

3) врожденная расщелина гу-

бы и неба — 23 %; 
4) врожденная двухсторонняя 

расщелина губы, твердого и 

мягкого неба — 13 %. 
В течение первого года жизни 

всем детям выполнена хейлопла-

стика, 8 детям выполнена урано-

пластика. 
Методом исследования по-

служила стандартно заданная ком-

муникативная ситуация, наблюде-
ние за поведением детей и беседы с 

родителями. В ходе проведения 

исследования нами фиксировались 
психомоторные поведенческие ре-

акции младенцев как наиболее ин-

формативные в данном возрастном 

периоде. 
Полученные данные свиде-

тельствуют, что психомоторное 

развитие детей с врожденной рас-
щелиной губы и неба укладывается 

в широкий диапазон состояний от 

нижней границы возрастной нормы 
до выраженной патологии. В верх-

ней части диапазона условно рас-

полагаются зрительная и слуховая 

сферы, у которых самые лучшие 
показатели. Суммарный балл оцен-

ки по зрительной сфере — 0,86, по 

слуховой сфере — 0,80 при макси-
мально возможной оценке в 1 балл. 
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Тактильно-двигательная сфера за-

нимает среднюю часть диапазона с 
результатом 0,72 балла. Нижняя 

часть принадлежат тактильно-

оральной сфере, показатели кото-
рой самые низкие — 0,45 балла. 

Способность взаимодействовать с 

окружающим миром (свободная 
деятельность) у детей с врожден-

ной расщелиной губы и неба равна 

0,72. Таким образом, у младенцев с 

врожденной расщелиной губы и 
неба при формировании произ-

вольных движений ориентировоч-

ная фаза приближена к возрастной 
норме, в то время как исполнитель-

ная фаза значительно отстает от 

нормативных показателей, и в 

большей степени страдает тактиль-
но-оральная сфера. 

Анализ индивидуальных коли-

чественных показателей психомо-
торного развития позволил выде-

лить 3 подгруппы детей: 

– 1 подгруппа — дети с пси-
хомоторным развитием в пределах 

возрастной нормы, 49 детей, 57 %; 

– 2 подгруппа — дети с задерж-

кой психомоторного развития на 
2 эпикризных срока, 28 детей, 33 %; 

– 3 подгруппа — дети с отста-

ванием психомоторного развития на 3 
эпикризных срока, 9 детей, 10 %. 

Клинические диагнозы детей в 

подгруппах распределяются при-
мерно в тех же пропорциях, что и в 

общей экспериментальной группе, 

т. е. между психомоторным разви-

тием и клиническим диагнозом де-
тей отсутствует прямая зависи-

мость. Однако психомоторное раз-

витие детей в каждой подгруппе 
имело особенности. 

Для детей 1 подгруппы харак-

терно своевременное появление 
комплекса оживления, общих дви-

гательных умений, ориентировоч-

ных реакций, исследовательской и 
манипуляционной деятельности. 

В возрасте 3 месяцев дети хо-

рошо удерживали голову, выполня-
ли активные, согласованные дви-

жения руками и ногами, захватыва-

ли вложенные в руку предметы. 

Младенцы реагировали на прибли-
жение матери большей двигатель-

ной активностью и улыбкой, сосре-

дотачивались на лице взрослого, 
эмоционально-мимически реагиро-

вали на голос матери. У них по воз-

расту появился контактный взгляд, 

ответная улыбка, громкие интони-
рованные вокализы. Все дети реа-

гировали на звуковой и зрительный 

раздражитель, следили глазами и 
поворачивали голову вслед за дви-

жущейся игрушкой, прислушива-

лись к звуку погремушки. 
В возрасте 6 месяцев дети са-

мостоятельно сидели, пробовали 

ползать. К этому возрасту дети бы-

ли способны общаться со взрослым 
на расстоянии 2—3 метров, исполь-

зуя визуальные, мимические сред-

ства коммуникации, а также инто-
национную речь. Они легко лока-

лизовали звук в пространстве, зна-

ли собственное имя, проявляли ин-
терес к игрушкам. Предложенную 

взрослым игрушку брали одной 

рукой, перекладывали в другую, 

рассматривали, клали в рот, т. е. 
манипулировали так же, как их 

здоровые сверстники. 

В 9 месяцев дети стояли, в год — 
самостоятельно ходили. Мимиче-
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ские средства общения сочетались 

с жестами и интонационно-ритмич-
ной вокализацией, что соответство-

вало возрастной норме. Активно 

действовали с предметами, ощупы-
вали и изучали игрушки. Игровые 

манипуляции дети сопровождали 

вокализацией. К году появились 
предметные действия (баюкали и 

кормили куклу). 

Нарушение касалось только 

тактильно-оральной сферы, что 
связано с анатомо-функциональ-

ным состоянием артикуляционного 

аппарата. При нарушенной анато-
мической целостности оральные 

рефлексы были сохранны, фраг-

менты разобщенных мышц неба и 

губы активны, корень языка актив-
но выполнял движения, в то же 

время отмечалась пассивность кон-

чика языка. Неправильная работа 
мышц артикуляционного аппарата 

не позволяла малышу полноценно 

выполнять жизненно важное соса-
тельное движение, побуждала ис-

кать компенсаторный механизм 

восполнения утраченной функции. 

При односторонней расщелине не-
ба в момент кормления, ребенок 

изменял положение языка, прижи-

мал соску к здоровой половине не-
ба. В большинстве случаев родите-

ли и врачи помогают младенцу 

найти необходимую компенсацию, 
удерживают ребенка в вертикаль-

ном положении, используют широ-

кую ортодентальную соску-дозатор 

или ортодонтическую пластинку, 
которая закрывает дефект. Пра-

вильно подобранная ортоденталь-

ная соска и вертикальное положе-
ние при кормлении позволили ре-

бенку в течение 1,5—2 месяцев 

приспособится к приему пищи, за-
падание пищи в носовую полость 

наблюдалось крайне редко или со-

всем отсутствовало. 
Ранние вокализации детей 

этой подгруппы не отличались от 

вокализаций здоровых детей, мла-
денцы громко кричали, напевно 

гулили, однако последующая арти-

куляция звуков родного языка была 

нарушена. Дети испытывали значи-
тельные артикуляционные трудно-

сти при воспроизведении лепетных 

цепочек и звукоподражательных 
слов за взрослым. В лепетных соче-

таниях присутствовали только 

гласные звуки и носовые соглас-

ные. Как и большинство здоровых 
детей, дети с врожденной расщели-

ной губы и неба внимательно на-

блюдали за чужой речью и пыта-
лись повторять артикуляцию взрос-

лых, но в силу анатомического де-

фекта очень редко произносили и 
грубо искажали среднеязычные со-

гласные [л’], [j]. К году они могли 

передать свое эмоциональное со-

стояние ритмико-интонационной 
вокализацией, произносить 3—5 де-

формированных слов (мама, ляля, 

няня, ам, му). Таким образом, при 
нормальном психомоторном разви-

тии у детей складывалась патологи-

ческая предпосылка фонетико-фоне-
матического недоразвития речи. 

Результаты катамнестического 

наблюдения за состоянием речи 

этой подгруппы детей в 3 года сви-
детельствовали о речевом развитии 

в пределах возрастной нормы 

(29 %), легкой задержке речевого 
развития (35 %), задержке речевого 
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развития средней степени (36 %). 

Данные, полученные в 5 лет, свиде-
тельствовали о речевой норме 

(28 %), фонетическом или фонети-

ко-фонематическом недоразвитии 
речи (68 %), общем недоразвитии 

речи 3 уровня (4 %). Состояние го-

лосовой функции не вызывало бес-
покойств со стороны родителей. 

У детей 2 подгруппы, кроме 

нарушения тактильно-оральной 

сферы, отмечалось нарушение 
межличностной коммуникации в 

схеме общения «ребенок — взрос-

лый», что вело к задержке психо-
моторного развития. 

В возрасте 3 месяцев дети дос-

таточно хорошо удерживали голо-

ву, но в комплексе оживления дви-
жения рук и/или ног были скован-

ны или ослаблены из-за неуравно-

вешенного мышечного тонуса. 
В общении со взрослым своевре-

менно появлялись контактный 

взгляд и ответная улыбка, тем не 
менее время зрительного и слухо-

вого сосредоточения, вокализаций 

сокращалось; отмечался замедлен-

ный или отсроченный характер 
проявления ориентировочных ре-

акций. Ребенок быстрее, эмоцио-

нальней реагировал на более силь-
ный раздражитель — звучащую 

игрушку, чем на голос взрослого. 

Рефлексы орального автоматизма 
сохранны, сосательные движения 

активно выполнялись корнем языка 

и фрагментами расщепленной гу-

бы. В сравнении с первой подгруп-
пой дети чаще срыгивали пищу че-

рез нос, долгое время не могли 

приспособиться к ортодентальной 
форме соски, вертикальному поло-

жению при кормлении. Крики де-

тей были громкие, часто продолжи-
тельные и непонятные для родите-

лей; чтобы успокоить ребенка, ма-

ме требовалось приложить опреде-
ленные усилия. 

В возрасте 6 месяцев дети са-

мостоятельно или с поддержкой 
сидели, в общении со взрослым на 

короткой дистанции присутствовал 

скользящий взгляд, стремление за-

няться другими предметами. Они 
отказывались от общения на рас-

стоянии, не замечали слуховые и 

зрительные раздражители. Сосре-
доточить внимание ребенка на 

взрослом можно было только на 

короткое время с дополнительной 

стимуляцией (взять на руки, при-
поднять, говорить громким голо-

сом, фиксировать движения). При 

наблюдении за игрой ребенка от-
мечалась кратковременность дей-

ствий с игрушкой, отсутствие рас-

сматривания, ограниченное коли-
чество манипуляций (только разма-

хивает игрушкой или только обли-

зывает, стучит), постоянное стрем-

ление к обладанию все новыми и 
новыми игровыми предметами или 

пассивное повторяющееся опери-

рование с одним и тем же предме-
том. Действия игрушкой дети сопро-

вождают гулением. Оно представля-

ет собой короткое, эмоционально 
положительное интонирование. При 

попытке взрослого поддержать вока-

лизацию ребенок замолкает, отвора-

чивается и возобновляет гуление че-
рез некоторое время. 

В 9 месяцев дети стояли с под-

держкой, перемещались по кроват-
ке, в год начали самостоятельно 
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ходить; вглядывались в лицо взрос-

лого, в его действия, но отказыва-
лись сотрудничать, их внимание 

было трудно направить и удержать. 

Включившись в работу, они быстро 
уставали, отвлекались или застре-

вали на одном действии. Характер 

развития ориентировочно-исследо-
вательской деятельности отличает-

ся от здоровых сверстников скуд-

ностью действий, застреванием на 

одном движении, быстрой потерей 
интереса. Дети не могли выделить 

отдельные действия взрослого, по-

этому при выполнении неосознан-
ных подражательных действий от-

сутствовала точность повторов, от-

мечались искажение или фрагмен-

тарность выполнения; не прислу-
шивались к интонационной оценке 

взрослого и не стремились дейст-

вовать в соответствии с ней. У них 
не было эмоционального предпоч-

тения близких, они могли легко, без 

страха «контактировать» с незна-
комым человеком. Все это повлия-

ло на формирование визуально-

мимических и жестовых средств 

общения: неустойчивый кратко-
временный контактный взгляд, 

позднее появление указательного 

жеста, замена указательного жеста 
вытягиванием руки или движением 

верхней части корпуса по направ-

лению к предмету, отсутствие со-
единительного взгляда. Дети часто 

давали неадекватные ответные ре-

акции на простые вербализирован-

ные просьбы и вопросы взрослого 
(«Дай ручку», «Где мама?»). К 9 ме-

сяцам складывалась интонирован-

но-ритмичная речь. В ней отсутст-
вовали согласные звуки, но гласные 

сочетались между собой ритмично, 

многократно повторялись до 4—5 раз. 
К концу первого года дети смотре-

ли в лицо взрослых, но не пытались 

повторить артикуляцию, хотя при 
особом эмоциональном настрое 

могли искаженно произносить по-

добие искаженных лепетных слов. 
В целом речевая активность сни-

жена. Таким образом, неточность 

восприятия и выполнения произ-

вольных движений и действий от-
ражалось на формировании инто-

национного языка, импрессивной 

стороны речи и артикуляции. 
Динамические наблюдения за 

речевым развитием детей данной 

подгруппы показали: в 3-летнем 

возрасте — возрастную норму 
(13 %), легкую задержку речевого 

развития (27 %), задержку речевого 

развития средней степени (60 %); в 
5 лет — фонетико-фонематическое 

недоразвитие речи (42 %), общее 

недоразвитие речи 3-го уровня 
(58 %). В этой группе детей чаще 

отмечались незначительная назаль-

ность, искажение отдельных звуков 

и недоразвитие фонематического 
слуха. 

У детей 3 подгруппы наблю-

дается нарушение тактильно-
оральной сферы, межличностной 

коммуникации, а также резкое 

снижение действий с предметами в 
схеме общения «взрослый — ребе-

нок — предмет», что явилось отя-

гощающим моментом развития по-

знавательной активности. 
Если дети предыдущих 2 под-

групп первично встречались с ло-

гопедом на 1 и 2 месяце жизни, то у 
3 подгруппы первичный логопеди-
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ческий осмотр проходил в возрасте 

3 месяцев. Более ранние сроки про-
ведения логопедического осмотра 

были невозможны, так как дети на-

ходились в детских клиниках, где 
получали лечение. У всех детей в 

возрасте 3 месяцев наблюдалось 

отставание в развитии общих дви-
гательных навыков: неестественное 

положение тела, плохо удерживали 

голову, отсутствовал комплекс 

оживления, на действия взрослого 
дети выражали защитную реак-

цию — испуг, отрицательные эмо-

ции, угнетение элементарной дви-
гательной активности, генерализо-

ванную ответную реакцию. В 3-ме-

сячном возрасте зрительные и слу-

ховые функции находилось на 
уровне физиологических реакций, 

слабые ориентировочные реакции 

возникали при активной стимуля-
ции со стороны взрослого. Захват 

предмета превращался в размахи-

вание рукой в заданном направле-
нии, случайное касание, которое 

редко заканчивалось схватыванием 

и удержанием. Серьезные пробле-

мы отмечались со стороны артику-
ляционного аппарата. Кроме врож-

денной расщелины губы и неба, 

были ослаблены рефлексы ораль-
ного автоматизма, угнетен соса-

тельный рефлекс. Дети этой под-

группы долго не могли приспосо-
биться к приему пищи, большой 

объем жидкости при кормлении 

вытекал из носа, наблюдались по-

перхивания и срыгивания, некото-
рые дети находились на зондовом 

вскармливании. В голосовых реак-

циях отмечался слабый крик или 
хрипы. 

В 6-месячном возрасте обще-

ние было возможно при условии 
комплексного воздействия со сто-

роны взрослого, включающего 

присутствие взрослого в зоне ре-
бенка, взгляд в глаза, разговор, так-

тильное воздействие. Только в та-

кой ситуации дети проявляли от-
ветные реакции: удерживали на 

короткое время контактный взгляд, 

слегка улыбались. При отслежива-

нии предмета движения глаз сту-
пенчатые, дети часто теряли пред-

мет, поиск утерянного предмета не 

возобновляли. Отмечались измене-
ния в формировании общих двига-

тельных навыков и функциональ-

ных возможностях кистей и паль-

цев рук. В этом возрасте дети само-
стоятельно не сидели, однако роди-

тели сознательно придавали им си-

дячее положение на коленях, в по-
душках, что обеспечивало появле-

ние захвата предметов, но следую-

щая за ним ориентировочно-иссле-
довательская деятельность (рас-

сматривание, ощупывание, дей-

ствие с предметом) отсутствовала. 

Гуление напоминало растянутое 
произношение отдельных гласных 

звуков, было плохо интонировано, 

ослаблено, быстро угасало. 
В 9 месяцев складывалось не-

посредственное эмоционально-лич-

ностное общение, подкрепленное 
зрительными, слуховыми и мотор-

ными координациями. Дети могли 

самостоятельно переворачиваться 

со спины на живот, приподнимать 
верхнюю часть туловища в попыт-

ке сесть, сидеть (чаще с поддерж-

кой). В этом возрасте комплекс 
оживления дифференцировался: 
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в ответ на приближение взрослого 

ребенок внимательно вглядывался 
в его лицо, на голос взрослого — 

сосредотачивался, поворачивал го-

лову в сторону источника звука. 
При предъявлении предмета отме-

чается снижение познавательного 

интереса, непродуктивная игровая 
деятельность. Если игрушка нахо-

дилась в руках взрослого, дети де-

лали направленное движение к ней, 

если внимание ребенка взрослый не 
направлял, игрушка оставалась не 

востребованной. Вложенную в руку 

игрушку удерживали, но не рас-
сматривали, не перекладывали из 

одной руки в другую. К 9 месяцам 

дети практически полностью при-

способились к неправильному 
строению артикуляционного аппа-

рата. При кормлении очень редко 

жидкость вытекала из носа, рас-
слабленный язык находился на 

нижних деснах, отмечалась повы-

шеная саливация. Вокализация 
представляла собой гуление. Голо-

совые реакции детей напоминали 

тягучее гуление без яркой интона-

ционной окраски. Голос обретал 
достаточную силу, хотя хрипящие 

звуки оставались. 

Ближе к году дети могли сто-
ять с поддержкой, но не могли са-

мостоятельно ходить. Развитие об-

щей моторики запаздывало, нару-
шалась последовательность освое-

ния двигательных навыков. В этом 

возрасте у младенцев наблюдались 

элементы ситуативно-деловой фор-
мы взаимодействия с родителями 

при доминирующей активности со 

стороны взрослых. Дети были эмо-
ционально положительно настрое-

ны на общение со взрослым, легко 

откликались на игру, но сами ини-
циативы не проявляли, отсутство-

вала продуктивная коммуникация 

Взрослый подавал игрушку, ребе-
нок брал ее, тянул в рот, бросал, 

редко рассматривал. Ввиду того, 

что дети пассивны, контакты со 
взрослым кратковременны и мало-

эффективны, складывалась иска-

женная визуально-акустическая и 

мимическая форма коммуникации, 
отсутствовала жестовая речь. Мла-

денцы не выражали свои желания, 

отсутствовал указательный жест, 
взрослый догадывался о намерени-

ях ребенка по направлению взора, 

положению тела и ситуации. К году 

дети понимали не более трех от-
дельных слов, появлялся лепет с 

назальным оттенком, визг, очень 

редко появлялся недифференциро-
ванный согласный звук [м/н], со-

хранялись хрипы. У младенцев 

этой группы легко появлялись па-
тологичные привычки, например, 

сосание пальца. Только в год дети 

могли захватывать игрушку рукой 

и рассматривать ее, брать мелкие 
игрушки щепотью. 

Катамнестические наблюдения 

показали, что в 3 года дети этой 
подгруппы имели среднюю и вы-

раженную задержку речевого раз-

вития (100 %), в 5 лет — общее не-
доразвитие речи 3 уровня (40 %) и 

общее недоразвитие речи 2 уровня 

(60 %). Эти дети долгое время не 

могли сформировать направленный 
ротовой выдох, с трудом диффе-

ренцировали носовой и ротовой 

выдох, артикуляционные позиции 
звуков. В их голосе можно слышать 
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выраженную назальность и особые 

призвуки, вызванные турбулентно-
стью выдыхаемой воздушной 

струи. У детей значительно сниже-

на познавательная деятельность. 
Количественный и качествен-

ный анализ результатов констати-

рующего эксперимента позволил 
сформулировать следующие выводы. 

1. Состояние психомоторного 

развития младенцев с врож-

денной расщелиной губы и не-
ба можно диагностировать по 

поведенческим реакциям в ус-

ловиях заданной коммуника-
тивной ситуации. 

2. Сложные полиморфные нару-

шения в развитии встречаются 

у 42 % детей с врожденной 
расщелиной губы и неба, на 

первом году жизни они прояв-

ляют себя как задержка или 
отставание психомоторного 

развития. 

3. Младенцам с врожденной рас-
щелиной губы и неба требует-

ся дифференцированная кор-

рекционно-развивающая рабо-

та по формированию психомо-
торной сферы. 

Результаты экспериментально-

го изучения позволили научно 
обосновать и разработать коррек-

ционно-развивающую работу с 

младенцами, имеющими врожден-
ную расщелину губы и неба. 
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IDEAS ABOUT SOCIETY 

OF INTELLECTUALLY DISABLED 

SENIOR SCHOOLCHILDREN 

 

Аннотация. В статье отражены со-

временные тенденции в изучении соци-

альных представлений умственно отста-

лых лиц. Рассматривается применение 

метода невербального семантического 

дифференциала. Впервые представляют-

ся и анализируются семантические 
оценки, даваемые умственно отсталыми 

старшеклассниками успешным и кри-

зисным ситуациям жизнедеятельности, 

связанным с приобретением собственно-

го жилья и заботой о нем, с разным дос-

татком, с поддержанием здорового об-

раза жизни и физической формы, вред-

ными привычками. С учетом получен-

ных данных даются рекомендации по 

развитию методик семантического оце-

нивания представлений умственно от-
сталых лиц. Рассмотрение групповых 

семантических универсалий трудных 

ситуаций позволяет предположить, что в 

социальной среде умственно отсталых 

старшеклассников не сформировано 

единое общественное мнение о критиче-

ских обстоятельствах жизнедеятельно-

сти, отчего личность человека, оказав-

шегося в подобных обстоятельствах, 

неосознанно воспринимается диффузно 

и противоречиво. Представляется, что 

это связано с акцентированием в воспи-
тательной практике стандартного соци-

ального образца положительной лично-

сти. Между тем воспитанники с трудом 

представляют себе, каким образом этой 

личности удается преодолевать трудные 

жизненные ситуации, сохраняя свое бла-

гополучие и развивая успех. В связи с 

разнообразием индивидуальных профи-

Abstract. The article reflects cur-

rent trends in the study of ideas about 

society of intellectually disabled senior 

schoolchildren and deals with the method 

of non-verbal semantic differential. For 

the first time the article presents and ana-

lyzes semantic evaluations given by in-
tellectually disabled senior schoolchil-

dren to situations of crisis and success in 

life related to the acquisition of their own 

homes and taking care of them, to differ-

ent incomes, to maintaining a healthy 

lifestyle and physical fitness and to bad 

habits. Taking into account the obtained 

results the article provides recommenda-

tions for the development of the methods 

of semantic evaluation of intellectually 

disabled persons. The analysis of group 
semantic universals of problematic situa-

tions leads to the conclusion that the so-

cial sphere of intellectually disabled 

senior schoolchildren has no uniformed 

social opinion about critical life situations, 

due to which the personality in such situa-

tions is subconsciously seen in a diffused 

and controversial way. It may be connect-

ed with accentuation of a standard social 

image of a positive personality in educa-

tional practice. But the pupils hardly real-

ize how this personality manages to over-
come difficulties preserving their well-

being and gaining more success. It seems 

that due to the variety of individual pro-

files of evaluation it is necessary to organ-

ize socio-psychological discussions aimed 

at consideration, reflection and adjusting 

the positions of the pupils with intellectual 

disabilities. 
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лей оценок представляется необходи-

мым устраивать социально-психологиче-

ские дискуссии, направленные на обсу-

ждение, рефлексию и уточнение пози-
ций испытуемых. 

 

Ключевые слова: социальные 

представления; невербальный семанти-

ческий дифференциал; семантическая 

оценка; умственная отсталость; соци-

альная ситуация. 

Key words: social notions; 

nonverbal semantic differential; semantic 

evaluation; intellectual disability; social 
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В настоящее время все более 

широкое признание в специальной 
психологии получает факт влияния 

когнитивных моделей социального 

взаимодействия субъектов на пове-
дение и социальную адаптацию ум-

ственно отсталых лиц (УО) [1; 3; 4; 

7; 8; 10 и др.]. Характерные для них 

недостатки формирования соци-
ального интеллекта и ослабленная 

критичность, коммуникативные за-

труднения и примитивный уровень 
рефлексии по поводу текущих со-

бытий и собственного отношения к 

ним делают труднодостижимым 
решение адаптивных задач в лич-

ном и социальном пространстве [1; 

2; 3; 5; 6; 7; 9; 10; 12; 14 и др.]. Са-

мовосприятие и осмысление соци-
альных ситуаций УО лицами ос-

лаблено по причине недоразвития 

когнитивной компоненты. Отмеча-
ется низкая осмысленность реаги-

рования на те объекты познания, с 

которыми трудно себя идентифи-

цировать, преобладание поведенче-

ской стратегии копинга с одновре-
менным недоразвитием когнитивных 

механизмов совладения (Т. А. Ко-

лосова, П. О. Омарова, О. И. Су-
ворова, Ю. В. Чиркова и др.). В це-

лом смысловая структура мировоз-

зрения характеризуется предельной 

упрощенностью и мозаичностью, а 
внутренний мир — «исходной бед-

ностью, затрудняющей ориентацию 

на сложные системы смысловых 
связей» (Д. А. Леонтьев, В. Н. Бу-

зин; цит. по: [14, с. 33]). В отноше-

нии проблемных и кризисных си-
туаций противоречивость и непо-

следовательность осмысленного 

реагирования возрастает, что огра-

ничивает дальнейшее развитие об-
раза жизни умственно отсталых и 

осмысления социальных практик 

взаимодействия. В связи со сказан-
ным становится очевидной необхо-

димость психотехнического сопро-

вождения развития социальных 

© Стебляк Е. А., 2015 
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представлений УО лиц с учетом их 

качественной специфики. Однако 
конструирование психотехники 

развития социального познания 

может быть осуществлено лишь с 
опорой на эмпирический материал, 

характеризующий вербальные и 

невербальные репрезентативные 
когнитивные системы, конституи-

рующие картину мира, жизненный 

мир и социальные представления 

указанной категории лиц. Слабая 
осведомленность олигофренопси-

хологов о феноменологии и задачах 

амплификации социальных пред-
ставлений УО старшеклассников 

побудили нас предпринять собст-

венное эмпирическое исследование 

[12; 13; 14]. Его целью стало изуче-
ние социальных представлений УО 

старшеклассников о значимых си-

туациях жизнедеятельности, свя-
занных с включением во взрослую 

жизнь в период послешкольной 

адаптации, — с созданием роман-
тических и брачно-семейных отно-

шений, с приобретением собствен-

ного жилья и заботой о нем, с раз-

ным достатком, ведением здорово-
го образа жизни и поддержанием 

физической формы, вредными при-

вычками (всего 15 ситуаций). Си-
туации жизнедеятельности были 

представлены тематическими ви-

деофрагментами (фрагментами 
профессиональных игровых и до-

кументальных фильмов, реклам-

ными роликами, кадрами люби-

тельской съемки). Условные темы 
«Дети», «Жилье», «Брак», «Бере-

менность», «Собственность», «Дос-

таток» и «Здоровье» были пред-
ставлены 2 стимульными ситуа-

циями с целью демонстрации как 

позитивного, так и кризисного ва-
рианта развития событий (в данной 

статье будут представлены эмпи-

рические наблюдения, касающиеся 
лишь 9 ситуаций). Так, например, 

с целью моделирования образа 

жизни лиц без определенного места 
жительства мы использовали фраг-

мент профессиональной натурной 

съемки на Павелецком вокзале 

г. Москвы, в котором персонажи 
показаны и панорамно, и крупным 

кадром (закадровый голос коммен-

тирует типичное времяпрепровож-
дение таких лиц, их отношение 

друг к другу, к благотворительной 

помощи горожан). 

Реконструкция семантическо-
го содержания отношений к на-

званным ситуациям осуществля-

лась методом невербального семан-
тического дифференциала (НСД). 

Отношение к образу жизни при 

разном достатке (материально 
обеспеченный vs малообеспечен-

ный образ жизни), в разных квар-

тирных условиях (проживание 

в съемном жилье vs жизнь в собст-
венном жилье), с разным отноше-

нием к условиям жизни (забота о 

своем жилище в виде усилий по 
ремонту квартиры vs условия жиз-

ни бомжа) реконструировалось 

с помощью специализированного 
СД «Образ жизни» [11]. Личност-

ные черты человека, уступающего 

настояниям выпить за компанию, 

реконструировались при помощи 
личностного СД, а семантическая 

оценка ситуации пробежки в ком-

пании бегунов — посредством 
стандартного СД [11]. 
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Исследование проводилось на 

базе КОУ Омской области «СКО-
ШИ № 5 для детей-сирот и детей, 

оставшихся без попечения родите-

лей» и «СКОШ № 6 VIII вида» в 
2012—2013 гг. В нем приняли уча-

стие 25 старшеклассников в возрас-

те 15—17 лет с диагнозом «легкая 
степень умственной отсталости». 

Пилотный этап исследования про-

водился в соответствии с принци-

пами и рекомендациями И. А. Ко-
невой, апробированными в процес-

се применения репертуарных ран-

говых решеток [8]. Обследование 
осуществлялось сначала строго ин-

дивидуально, потом, по мере упро-

чения в памяти значения слов-

дескрипторов описания НСД, — 
в парах испытуемых при непосред-

ственном контакте с каждым. Обра-

ботка результатов проводилась со-
гласно пошаговому алгоритму выде-

ления групповых семантических 

универсалий оценки Е. Ю. Артемье-
вой [11]. Рассмотрим групповые 

универсалии названных ситуаций — 

семантические «координаты опыта», 

одинаково оцениваемые большинст-
вом испытуемых [11, с. 259]. 

Ситуация «Мама и сын дела-

ют ремонт в комнате», n = 20. 
Групповой семантической уни-

версалией оценки представлений об 

образе жизни семьи, своими силами 
пытающейся отремонтировать ком-

нату в доме, сменив в ней обои, при 

10%-м интервале допуска является 

длинный список из 28 дескрипто-
ров: веселый (3,00), ответствен-

ный, интересный, дружеский (2,95), 

добрый, бодрый, миролюбивый 
(2,90), активный, осмысленный, 

уважительный (2,85), достойный, 

сытый, открытый, обеспеченный 
(2,80), смелый, привлекательный 

(2,75), понимающий, подвижный 

(2,65), творческий, настоящий 
(2,60), упорядоченный, комфорт-

ный, альтруистичный, спокойный, 

истинный (2,55), счастливый (2,50), 
уверенный, положительный (2,45). 

Все дескрипторы характеризуют 

образ положительно. Оценки раз-

нообразны, высоки, что говорит о 
яркой выраженности заявленных 

качеств в оцениваемом образе жиз-

ни, единодушии испытуемых в его 
оценке. 

Ситуация «Люди без опреде-

ленного места жительства», n = 20. 

Групповой семантической уни-
версалией оценки представлений об 

образе жизни людей без опреде-

ленного места жительства («бом-
жей») при 10%-м интервале допус-

ка является следующий список из 8 

дескрипторов: беспорядочный (2,6), 
непривлекательный, несчастный 

(2,5), голодный (2,45), безответст-

венный (2,3), необеспеченный (2,25), 

старый (2,15), безнравственный 
(2,1). В приведенном перечне пред-

ставлены оценки двух отрицатель-

ных личностных качеств — безот-
ветственности и безнравственно-

сти. Остальные дескрипторы харак-

теризуют возрастные, материаль-
ные, финансовые аспекты образа 

жизни, дают ему общую оценку 

(негативную). Отметим, что в 

оценке столь вызывающего, для 
большинства граждан отталкиваю-

щего социального явления количе-

ство признаков оцениваемого объ-
екта, разделяемых большинством 
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группы испытуемых, сократилось в 

3 раза по сравнению с предыдущей 
ситуацией, т. е. семантическое оце-

нивание характеризуется отсутст-

вием единства мнений. Анализ ин-
дивидуальных профилей обнару-

жил оценки, диаметрально расхо-

дящиеся с типичными. Так, не-
смотря на шокирующий реализм 

съемки, представленный образ 

жизни был признан комфортным 

3 испытуемыми, еще 3 — мини-
мально дискомфортным. Пятеро 

испытуемых из 20 признали такой 

образ жизни настоящим, четверо 
испытуемых — истинным. Весьма 

вариативными оказались оценки 

данного социального явления с по-

зиций пары дескрипторов «уважи-
тельный — неуважительный» — 

8 испытуемых считают такой образ 

жизни уважительным, еще трое за-
няли нейтральную позицию. Толь-

ко 9 испытуемых нашли данное 

положение человека — социально-
го иждивенца без определенного 

места жительства, общественно 

полезных занятий, опекаемого кру-

га близких людей, гарантированно-
го источника дохода, наконец, без 

цели жизнедеятельности и соци-

ального признания — неуважи-
тельным. Допустим, что обнару-

женная частью УО старшеклассни-

ков толерантность к предоставлен-
ному социальному явлению выра-

жает их гуманное отношение к 

падшим и отверженным членам 

общества. Вероятно, эта тенденция 
является признаком других особен-

ностей социального развития, в ча-

стности, диффузии социального 
идеала испытуемых. 

Ситуация «Свое жилье», 

n=20. 
Групповой семантической 

универсалией оценки представле-

ний об обладании собственным 
жильем при 10%-м интервале до-

пуска является следующий список 

из 20 дескрипторов: достойный 
(2,85); уверенный (2,7); понимаю-

щий, добрый, смелый, сытый 

(2,55); открытый, обеспеченный 

(2,4), активный, ответственный, 
подвижный (2,35); насыщенный, 

положительный, настоящий, ми-

ролюбивый, веселый (2,3); друже-
ский (2,25); нравственный, безо-

пасный (2,2); бодрый (2,15). Как и в 

оценке ситуации ремонта, в данном 

случае испытуемые единодушны и 
разнообразны в положительных 

оценках, признают яркую выра-

женность положительных качеств 
оцениваемого образа жизни. По-

добная картина оказалась харак-

терной для вынесения суждений о 
разных успешных социальных си-

туациях, выражая тенденцию к 

«склеиванию» в социальном мыш-

лении УО старшеклассников пред-
ставлений о благополучии и высо-

ких личностных качествах благо-

получных людей. Наши данные 
подтверждают отмечаемую ранее 

низкую способность УО подрост-

ков отличать имидж от подлинного 
содержания личности, материаль-

ные обстоятельства жизнедеятель-

ности от духовных и душевных ка-

честв человека [9]. 
Ситуация «Человек снимает 

жилье», n = 20. 

Групповой семантической 
универсалией оценки представле-
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ний об образе жизни в неуютном 

съемном жилье при 10%-м интер-
вале допуска является список из 4 

дескрипторов: дружеский (2,15), 

обычный (1,7), миролюбивый (1,6), 
активный (1,55). Столь малое ко-

личество групповых универсалий 

оценки свидетельствует о мало-
дифференцированном представле-

нии об этой ситуации. При расши-

рении интервала допуска список 

универсалий пополняется следую-
щими: бодрый (1,7), смелый (1,65) и 

оправданный, уважительный (1,05). 

Их атрибутирование обсуждаемому 
образу жизни не столь единодушно, 

однако показывает, в каком на-

правлении развивается его понима-

ние. Значительная часть воспитан-
ников тяготеет к уважительному 

признанию и оправданию этого об-

раза жизни, связывая его с прояв-
лением комплекса черт активного, 

бодрого и смелого характера. 

Представляется, что эту тенденцию 
необходимо поощрять и развивать, 

формируя когнитивный опыт пре-

образования восприятия фрустри-

рующей ситуации как «барьерной» 
в приемлемую, ресурсную и т. п. 

Ситуация «Бедность, эконо-

мия», n = 19. 
Групповой семантической 

универсалией оценки представле-

ний о бедном и экономном образе 
жизни при 10%-м интервале допус-

ка является удручающе краткий 

список из 4 дескрипторов: рацио-

нальный (2,21), необеспеченный 
(1,95), напряженный (1,84), под-

вижный (1,79). Учитывая, что УО 

старшеклассники должны быть го-
товы к режиму домашней эконо-

мии, столь скудная вербальная ре-

презентация вероятной жизненной 
практики говорит о психологиче-

ской неготовности к ней и негатив-

ной установке, о вытеснении соот-
ветствующих представлений. Об-

ращает на себя внимание призна-

ние рационального характера дан-
ного образа жизни, в связи с чем 

целесообразно дальнейшее рас-

смотрение личностных качеств, 

действий и поступков, обеспечи-
вающих рациональный подход к 

экономному образу жизни. 

Ситуация «Хороший доста-
ток», n = 20. 

Групповой семантической 

универсалией оценки представле-

ний об обеспеченном образе жизни 
при 10%-м интервале допуска явля-

ется пространный список из 24 де-

скрипторов: безопасный (2,8), пони-
мающий (2,7), активный, достой-

ный, обеспеченный, сытый (2,65), 

творческий, уверенный, насыщен-
ный, привлекательный, ответст-

венный, добрый, новый (2,6), дру-

жеский, счастливый, уважитель-

ный (2,55), комфортный (2,5), весе-
лый (2,4), настоящий, бодрый 

(2,25), положительный (2,2), ра-

циональный, открытый, согласо-
ванный (2,15). При расширении ин-

тервала допуска обнаруживается 

тенденция пополнения списка уни-
версалий следующими: спокойный 

(2,2), нравственный, истинный, 

миролюбивый (2,1), смелый (2,05), 

осмысленный, упорядоченный (1,75), 
компромиссный, оправданный (1,7), 

целостный (1,65). Очевидно, что 

УО старшеклассники связывают 
с данным образом жизни макси-
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мально полную самореализацию 

человека в лучших проявлениях 
человеческой души и духа. 

Ситуация «Моцион, пробеж-

ка», n = 20. 
Групповой семантической 

универсалией оценки представле-

ний о моционе, зарядке в виде про-
бежки по городским улицам при 

10%-м интервале допуска является 

следующий список из 15 дескрип-

торов: быстрый (3), радостный, 
активный (2,95), умный (2,9), доб-

рый (2,85), любимый, свежий (2,8), 

гладкий, острый (2,7), хороший, 
большой (2,75), сильный, жизнера-

достный (2,65), чистый (2,6), горя-

чий (2,5). Анализ устных коммен-

тариев при заполнении протокола 
НСД позволяет усомниться в том, 

что данные характеристики испы-

туемые относят исключительно к 
качествам личности «бегуна», а не 

к его телесности. Представляется, 

что есть необходимость рассмотре-
ния взаимосвязи усилий по под-

держанию физической формы не 

только с качествами тела, но и с 

соответствующими духовными 
чертами личности. 

Ситуация «Нездоровый образ 

жизни», n = 20. 
Групповой семантической 

универсалией оценки представле-

ний о нездоровом образе жизни 
(употреблении наркотических ве-

ществ, посещении ночных клубов с 

подозрительной репутацией) при 

20%-м интервале допуска является 
список из 10 дескрипторов: безот-

ветственный (1,8), опасный (1,7), 

бессмысленный (1,65), обеспечен-
ный (1,6), иррациональный (1,55), 

ложный (1,45), недостойный (1,4), 

подвижный (1,25), профанный 
(1,2), активный (1,1). Несмотря на 

сложность в понимании ряда опре-

делений, испытуемые остановили 
свой выбор на выражаемых ими 

оценках, что не отменяет необхо-

димости дальнейшей семантизации 
соответствующих понятий приме-

нительно к оцениваемому образу 

жизни. Представляется, что данное 

семантическое содержание являет-
ся результатом систематической 

работы педагогических коллекти-

вов СКОУ VIII вида по профилак-
тике наркозависимости. 

Ситуация «Спаивание челове-

ка», n = 20. 

Групповой семантической 
универсалией оценки представле-

ний о ситуации спаивания челове-

ка, уступающего манипуляциям 
завзятого пьяницы, при 10%-м ин-

тервале допуска является следую-

щий список из 8 дескрипторов: ир-
рациональный (1,7), отрицатель-

ный (1,55), компромиссный, опас-

ный (1,35), дискомфортный (1,25), 

обеспеченный (1,2), открытый, 
бессмысленный (1,05). При расши-

рении интервала допуска список 

пополняется следующими опреде-
лениями: зависимый, непривлека-

тельный (1,25), авторитарный 

(1,15), подвижный (1,1), миролюби-
вый (0,9), обычный (0,85), социаль-

ный (0,8), консервативный, веселый 

(0,75), что показывает тенденцию к 

пониманию данной ситуации зна-
чительной частью испытуемых. 

Большое количество оценок свиде-

тельствует об осознанности и ког-
нитивной дифференцированности 
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представлений о данной ситуации. 

Однако некоторая непоследова-
тельность и двойственность в трак-

товке ситуации требует снятия про-

тиворечий через выделение семан-
тического ядра оценок в процессе 

группового обсуждения логики 

данного характера. 
Таким образом, психосеман-

тический эксперимент продемонст-

рировал, что представления УО 

старшеклассников о вариантах об-
раза жизни, связанных с различным 

достатком и жилищными условия-

ми, наличием вредных или полез-
ных привычек, значительно варьи-

руются по полноте и качеству, сте-

пени социальной зрелости и реа-

лизма. Семантические оценки кри-
зисных ситуаций характеризуются 

малым количеством групповых 

универсалий и низкими средними 
значениями, что свидетельствует о 

разобщенности, низкой согласо-

ванности мнений; о фрагментарно-
сти, бедности и недостаточной 

дифференцированности семантиче-

ского содержания оценок этих си-

туаций. Рассмотрение групповых 
семантических универсалий труд-

ных ситуаций позволяет предполо-

жить, что в социальной среде раз-
вития УО старшеклассников не 

сформировано единое обществен-

ное мнение о критических обстоя-
тельствах жизнедеятельности, от-

чего личность человека, оказавше-

гося в подобных обстоятельствах, 

неосознанно воспринимается диф-
фузно и противоречиво. Представ-

ляется, что это связано с акценти-

рованием в воспитательной прак-
тике стандартного социального об-

разца положительной личности. 

Между тем воспитанники с трудом 
представляют себе, каким образом 

этой личности удается преодоле-

вать трудные жизненные ситуации, 
сохраняя свое благополучие и раз-

вивая успех. В связи с разнообрази-

ем индивидуальных профилей оце-
нок представляются необходимыми 

социально-психологические дис-

куссии, направленные на обсужде-

ние, рефлексию и уточнение пози-
ций испытуемых. 

С другой стороны, высокая со-

гласованность оценок, их значи-
тельное количество, качественное 

разнообразие и сравнительно высо-

кие средние значения характерны 

для оценивания УО старшекласс-
никами позитивных социальных 

ситуаций. На основании получен-

ных данных и анализа вербальных 
комментариев к протоколам НСД 

можно предположить, что позитив-

ные социальные ситуации и соци-
альные роли вызывают более ак-

тивное социальное мышление и 

связаны с более дифференцирован-

ными социальными представле-
ниями. Во многом это объяснимо 

активной трансляцией идеологии 

потребительского общества в со-
временной российской социокуль-

турной ситуации. Сравнительный 

анализ распределения количеств 
групповых универсалий оценок 

кризисных и благополучных ситуа-

ций показывает, что в социуме, 

имеющем влияние на УО воспи-
танников, доминирует дискурс, жи-

вописующий положительный образ 

материально-финансового благопо-
лучия и личного преуспеяния. 
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Представляется, что лучшему осоз-

нанию УО старшеклассниками 
представлений о разных сторонах 

материального благополучия — будь 

то финансово обеспеченный образ 
жизни, дорогая свадьба или владение 

собственным, с энтузиазмом облаго-

раживаемым жильем — способству-
ет активное обсуждение в социаль-

ной среде развития испытуемых со-

ответствующих сторон жизнедея-

тельности. Активная трансляция и 
пропаганда через массмедиа и обще-

ственные коммуникации соответст-

вующих ценностей делает УО лиц их 
приверженцами без учета ограни-

чений, связанных с диагнозом, 

личными возможностями и способ-

ностями, полученным образовани-
ем. Итогом этого процесса стано-

вятся завышенные, порой нереали-

стичные ожидания, неготовность 
решать проблемы и нежелание ис-

кать приемлемые компромиссы в 

решении трудных жизненных си-
туаций. 

Представляется, что большое 

количество групповых универсалий 

семантической оценки той или 
иной ситуации, выражая домини-

рующие в дискурсивных практиках 

атрибуции соответствующих жиз-
ненных реалий, свидетельствует не 

об общности жизненного опыта 

испытуемых, но об ориентации на 
схожие популярные ценности, об 

идентификации с пропагандируе-

мым социальным идеалом. Пони-

мание социального идеала при этом 
тенденциозно, что проявляется в 

наделении всевозможными хоро-

шими качествами только тех пер-
сонажей и только таких образов 

жизни, которые соответствуют эта-

лону благополучия и/или преуспея-
ния. Вместе с тем подлинное пони-

мание секретов успеха не может 

зиждиться только на муссировании 
идеализированного образа, требует 

осмысления всей последовательно-

сти этапов процесса труда и борьбы 
героя за свое «место под солнцем». 

Полезный опыт в этом отно-

шении аккумулирован в методиках 

анализа социально значимых обра-
зов художественной литературы и 

кинодраматургии [9; 15 и др.]. 

Процесс познания типов социаль-
ных идеалов УО подростками не 

ограничивается выбором достаточ-

ных качеств для социального идеа-

ла, но обязательно предполагает 
критическую оценку поступков ге-

роя [9]. Остановимся на драматур-

гическом опыте как наиболее близ-
ком по целевым и процедурным 

аспектам целесообразному соци-

ально-психологическому обуче-
нию. Репетиционный процесс сори-

ентирован на рассмотрение «логики 

существования образа в предлагае-

мых обстоятельствах» и отбор дей-
ствий и поступков, присущих дан-

ному образу; основан на проигры-

вании «идеального» образа в це-
почке событий и ситуаций, что по-

зволяет уточнить его действенные 

характеристики. В процессе обсуж-
дения характеров и поступков геро-

ев, построения и закрепления ми-

зансцен идеальный образ приобре-

тает конкретные черты и атрибути-
руется с позиций его целей, мотивов, 

личностных качеств и образа дейст-

вий. Таким образом, в театральной 
деятельности СКОУ VIII вида от-
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крыт принцип, применимый в ак-

тивном социально-психологиче-
ском обучении УО воспитанни-

ков, — привлечение к раскрытию 

существенных, но разных сторон 
социального бытия героя, к моде-

лированию фактов его биографии, 

остающихся за рамками актуальной 
жизненной ситуации, но являю-

щихся ее предысторией — своего 

рода «биографии до занавеса» [9, с. 

148]. Формирование когнитивной 
модели «жизненного» образа соци-

ального идеала предполагает обо-

гащение социального опыта в про-
цессе моделирования разрешения 

противоречий в проблемных ситуа-

циях, что, как убеждена Н. Х. Князь-

кина, поможет воспитанникам 
СКОУ VIII вида «защитить себя от 

ошибок в жизни и преодолеть уже 

полученные душевно-болевые про-
блемы» [9, с. 70]. 
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SPEECH TRAINING  

AS A CREATIVE PROCESS 

 

Аннотация. В статье рассматрива-

ется новая философия речевых тренин-

гов — синхронизированного тренинга 

сенсорных механизмов пластики, голоса 

и речи, отражающая диалогичность ак-

терского искусства, объединяющая глу-

бинные процессы порождения действен-

ной речи, отражающая сочетаемость в 

речевом искусстве актера вербального и 

невербального уровней воздействия на 
партнеров и на зрителей. Новый подход 

к речевому обучению актера включает 

четыре основных направления. Первое 

выражается в своеобразной творческой 

последовательности постижения азов 

речевого искусства актера: ощущение — 

движение — звучание. Методологиче-

ской базой обучения в этом случае ста-

новится не «постановка голоса, дикции, 

дыхания», а стремление к рождению 

голосового звучания, как реакции на 
внутренние импульсы и на внешние раз-

дражители. Во втором направлении 

важна установка на активизацию сен-

сорных функций организма в процессе 

совершенствования речевой вырази-

тельности актера. Здесь занятия предпо-

лагают последовательное продвижение 

по следующим этапам: восприятие — 

воображение — воздействие. Третье 

направление нацелено на синтез актер-

ской выразительности посредством ге-

нетической связи движения и речи. Ме-
тодологической основой тренинга ста-

новится триада, образуемая тремя ста-

диями в развитии явлений действитель-

ности (тезис, антитезис и синтез): осво-

Abstract. The article deals with the 

new philosophy of speech training – a 

synchronized training of the sensory 

mechanisms of plastics, voice and speech 

reflecting the dialogic character of the 

performing art, uniting the deep process-

es of actual speech generation and 

demonstrating the unity of verbal and 

non-verbal influence upon the partners 

and the audience in the speech of an ac-
tor. The new approach to speech training 

of an actor includes four basic compo-

nents. The first component is expressed 

by a specific creative sequence of learn-

ing the foundations of acting: feeling – 

movement – voice. What serves as the 

methodological basis of teaching in this 

case is not “training of voice, diction and 

breathing” but a desire to give birth to 

voice modulations as a response to inter-

nal impulses and external signals. The 
second component focuses on activi-

zation of sensory functions of the human 

organism in the process of development 

of the actor’s expressiveness of speech. 

Training presupposes the following stag-

es: perception – imagination - influence. 

The third component concentrates on the 

synthesis of the actor’s expressiveness by 

means of the genetic unity between 

movement and speech. The methodologi-

cal basis is made up by a triad formed by 

the three stages of development of real 
events (thesis, antithesis and synthesis): 

freedom – rhythm – expressiveness. The 

fourth component is connected with one 

of the central notions in the technology 
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бождение — ритм — выразительность. 

Четвертое направление связано с одним 

из центральных понятий в технологии 

сценической речи — со словесным дей-
ствием — и может быть определено как 

словесное творчество. В названных на-

правлениях прослеживается несколько 

этапов обучения: ощущение творческой 

свободы — вариативность при овладе-

нии техническими навыками — импро-

визационность поведния в ходе реализа-

ции высказывания — диалогичность в 

общении со сценическим противником. 

of scenic speech – with verbal action – 

and may be defined as verbal creativity. 

All the above-mentioned components 

display several stages of training: feeling 
of creative freedom – variability of mas-

tering technical skills – improvisation 

in the process of realization of an utter-

ance – dialogue in communication with 

the stage opponent. 

Ключевые слова: речевой тре-

нинг; актерское мастерство; сценическая 

речь; дикция; драматургия; импровиза-
ция; метод речевого творчества. 

Keywords: speech training; per-

forming art; scenic speech; diction; dra-

ma; improvisation; method of speech 
creativity. 
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Педагогическая практика и 

учебная литература по речи свиде-

тельствуют, что за прошедшие сто — 
сто тридцать лет методические 

приемы изменяются слишком 

скромно. Усовершенствования ка-

саются только технических (по 
большей части консервативных) 

приемов воздействия на голос, ды-

хание и дикцию актеров. В основе 
обучения — привитие навыков по 

принципу механического повторе-

ния, «топтание на гаммах» (на вы-
говаривании звуков — слогов — 

звукосочетаний — слов). В основе 

популярных до сей поры методик 

речевого обучения продолжает ца-

рить установка на изолированную 

обработку голосовых, дикционных 

и дыхательных навыков. Работа же 
над выразительностью сценической 

речи ведется с опорой на «художе-

ственное чтение», которое принци-

пиально отличается от реального 
актерского творчества, так как на-

правлено прежде всего на высказы-

вание чтеца от собственного имени 
и в принципе не учитывает диало-

гическую природу сценического 

творчества актера. Диалогу как ос-
новной форме драматического те-

атра не остается реального места в 

практической педагогике сцениче-

ской речи. Естественное рождение 

© Васильев Ю. А., 2015 
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голосового и речевого поступка, 

живого творческого высказывания 
консервативные методики воспита-

ния техники и выразительности 

речи не предусматривают. И даже 
полезные методологические начи-

нания, возникшие в последние де-

сятилетия, такие как комплексный 
метод обучения сценической речи, 

опосредованное воздействие на 

технические навыки голоса и речи, 

игровой метод, воспитание речи в 
движении, не спасают положения, 

не решают главные проблемы рече-

вого обучения. Все это слишком от 
театральности, от современности. 

Именно это имеют в виду режиссе-

ры нового поколения, когда предъ-

являют серьезные претензии к ка-
честву речи выпускников театраль-

ных школ. Константин Богомолов 

прямо заявляет в одном из интер-
вью: «Самое страшное, что чаще 

всего молодые артисты обучаются 

даже не мастерами, а педагогами по 
сценической речи. И ладно бы ре-

чевики занимались со студентами 

голосом, дикцией, но они занима-

ются художественным словом — и 
это катастрофа. В результате из 

училищ выходят люди, которые 

говорят чужими, а не своими голо-
сами и интонациями. Если сказать 

одним словом, то из училищ с ди-

пломами артистов выходят несво-
бодные люди, не умеющие нор-

мально, спокойно разговаривать, 

строить процесс» [5]. Если же все-

рьез учитывать прогрессивные тен-
денции в развитии драматического 

театра XX — начала XXI в., силу и 

организующее начало режиссер-
ского искусства в создании теат-

рального представления, то мы 

увидим, что назрела необходимость 
в формировании особой системы 

обучения актеров «речевому твор-

честву». Требуется система, разви-
вающаяся в сторону гармоничного, 

синхронизированного тренинга 

сенсорных механизмов пластики, 
голоса и речи, отражающая диало-

гичность актерского искусства, 

объединяющая глубинные процес-

сы порождения действенной речи, 
отражающая сочетаемость в рече-

вом искусстве актера вербального и 

невербального уровней воздействия 
на партнеров и на зрителей. Необ-

ходима система актуального тре-

нинга сценической речи для учени-

ка, стремящегося всколыхнуть ге-
нетическую память о Речедвиже-

нии как о некогда едином даре 

Природы, эволюции и некоей пра-
школы. 

Учитывая сказанное, я разра-

ботал несколько направлений 
принципиально иного подхода к 

речевому обучению актера. Первое 

направление выражается в своеоб-

разной творческой последователь-
ности постижения азов речевого 

искусства актера: «ощущение — 

движение — звучание» [2]. Мето-
дологической базой обучения в 

этом случае становится не «поста-

новка голоса, дикции, дыхания», 
а стремление к рождению голосо-

вого звучания как реакции на внут-

ренние импульсы и на внешние 

раздражители. Я убежден, что по-
степенно следует полностью отка-

заться от оперативного вмешатель-

ства в речь и голос, от постановки 
голоса, дикции и дыхания. Природ-
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ные данные студента, его началь-

ные умения используются как база 
для индивидуального совершенст-

вования, как материал для само-

стоятельных открытий студента и 
его самонаучения. Каждое занятие 

должно открывать перед занимаю-

щимся возможность на себе испро-
бовать разнообразные приемы ос-

вобождения тела и речеголосового 

аппарата от излишних мышечных 

напряжений. Для этого полезно 
вводить в тренинг новую термино-

логию, основанную на так назы-

ваемых «расплывчатых образах» 
(понятие, заимствованное из облас-

ти психологии бессознательного 

[6]). Оценки и представления, свя-

занные с «расплывчатыми образ-
ами», будучи субъективными, яв-

ляются удобным средством изуче-

ния неосознаваемых реакций и по-
зволяют использовать «расплывча-

тые образы» в процессах опосредо-

ванного воздействия на механизмы 
дыхания, голоса и речи во время 

тренинга, основанного на активно-

сти бессознательного. 

Упражнения могут быть по-
лезны только в том случае, если с 

их помощью активизируются сен-

сорные механизмы человека, раз-
вивается естественная потребность 

единого действия словом и телом, 

укрепляются эмоционально-воле-
вые импульсы речевого высказыва-

ния. С этой целью в тренинг вво-

дятся упражнения вибрационного 

характера (вибрирование губ при 
прохождении воздушной струи), 

импульсные упражнения, затраги-

ваются зоны внутренней речи и 
внутреннего видения-знания. По-

лезны упражнения, основанные на 

музыкально-ритмическом форми-
ровании высказывания. Нам, к 

примеру, обязательно нужно до-

биться раскрытия голосо-речевого 
рупора по вертикали. С этой целью 

используются и движение кисти 

сверху вниз, и действие коленей, их 
упругость, и ощущение тяжести в 

плечах, и воображаемое раскрытие 

рупора от центра спины. И здесь 

вполне подходят ритмические со-
четания со слогом «да». Прочувст-

вованность вертикальных артику-

ляторных движений на слоге «да» 
всем телом обязательна. Здесь воз-

можны любые психофизические 

действия: дразню, иронизирую, за-

зываю… А дальше мы вправе 
включать в тренинг слова и поня-

тия с ударным слогом «да»: дача, 

дама, нет стыда, удар, продать; 
«данное издание — задаток нази-

дания»; «редакторша кудахтала над 

дактилем» и пр. 
Единую тренировку артикуля-

ционной, энергетической и резона-

торной систем следует проводить в 

сочетании с тренировкой жестовой, 
пластической. Объединять работу 

кистей с работой тончайших двига-

тельных частей артикуляции. Рабо-
ту кистей и коленей проводить в 

сочетании с ращмашистыми дви-

жениями нижней челюсти и спинки 
языка. Работу корпуса, рук, ног на-

лаживать в сочетании с развитием 

голоса, резонаторной системы. Все 

это — работа пластическая, эстети-
ческая, художественная. 

Особое внимание на тренинге 

следует уделять развитию кантиле-
ны в пластике и в речи. Кантилена 
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охватывает дыхание, голос, арти-

куляторные движения, пластику 
тела. Резонансные упражнения для 

голоса должны учитывать резонанс-

ные свойства выдыхательной струи 
и формировать резонансное звуча-

ние актерского голоса в пространст-

ве. Все упражнения нацелены на 
пробуждение эмоциональности бу-

дущих актеров. Умная эмоция, эмо-

циональный слух, яркое проявление 

эмпатии присутствуют в каждой 
пробе обучающегося. Методика 

«ненавязчивого» овладения рече-

выми и голосовыми навыками стро-
ится на принципе вариативности. 

Второе направление усложня-

ет приемы, являющиеся основой 

первого направления: это генетиче-
ская связь движения и речи и уста-

новка на активизацию сенсорных 

функций организма в процессе со-
вершенствования речевой вырази-

тельности актера. Наряду с этим 

вводятся новые темы: зависимость 
речевой функции от феномена вос-

приятия, установка на «высказыва-

ние», принцип «вертикали», прин-

цип балансирования, приемы им-
провизационности, способы орга-

низации художественной речи в 

ритмах времени и пространства [1]. 
Здесь обретает значение последова-

тельность «восприятие — вообра-

жение — воздействие». Воспитание 
дикции и голоса переводится в зону 

творческого общения. Многое в 

тренинге построено на взаимодей-

ствии с партнером. Парный тре-
нинг, импровизированные учебные 

диалоги, сценические диалоги, по-

степенно перетекая из одного этапа 
тренинга в другой, настраивают 

обучающихся на драматизм речево-

го искусства. 
Насыщенный музыкально-

речевой тренинг эмоционально 

подкрепляет полученные навыки, 
создает замечательную художест-

венную атмосферу во время уро-

ков. Музыкальность тела, голоса и 
речи отражает искания режиссер-

ского театра XX в., настраивает 

студентов на синтетизм актерского 

творчества. Сродни музыкальности 
оказываются принципы игрового 

метода. Игра становится одним из 

самых действенных способов вос-
питания и технических навыков, и 

речевой воли, внутренней и внеш-

ней эмоциональной подвижности 

студента-актера. Особые циклы 
составляют упражнения с предме-

тами (гимнастические палки и ска-

калки), становящиеся на уроках по 
речи частью творческого актерско-

го поступка. Предметы не как по-

мощники в воспитании голоса и 
речи, но как равноправный элемент 

воздействия на партнера и на пуб-

лику. С помощью этих предметов 

воспитывается ритмичность речи, 
настраивается пространственное 

звучание речевого голоса. Специ-

ально изобретенная система ис-
пользования тренировочного мате-

риала направлена на перевод нара-

ботанных навыков техники речи в 
область речевой и голосовой выра-

зительности. Любой авторский 

текст ориентируется на театраль-

ность. Авторский текст использует-
ся как актерское высказывание, но 

не как монолог. Театрализация 

подразумевает участие партнера в 
сценическом действии, поэтому в 
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тренинг включены упражнения 

парные и коллективные. Сложней-
шей задачей речевого обучения яв-

ляется воспитание «жизненности» 

(не деланости) сценической речи, 
поэтому импровизация становится 

насущной заботой обучения творче-

ской речи. Импровизационное са-
мочувствие позволяет обрести в ре-

чи сиюминутность, легкость. Им-

провизационность исходит от парт-

нера — поэтому полезны упражне-
ния, включающие в себя стихию 

телесно-речевых импровизаций. 

Третье направление налажива-
ет синтез актерской выразительно-

сти посредством генетической свя-

зи движения и речи, исходящих из 

законов ритмической организации 
стихотворной и прозаической речи 

и развивающих навыки интонаци-

онно-логической, темпоритмиче-
ской, эмоционально-чувственной, 

семантической структуры высказы-

вания [4]. Методологической осно-
вой тренинга становится триада, об-

разуемая тремя стадиями в развитии 

явлений действительности, — тезис, 

антитезис и синтез: «освобождение — 
ритм — выразительность». В этом 

подходе просматривается на глу-

бинном уровне ритм — основа лю-
бого речевого или пластического 

поступка, любого творческого соз-

дания, будь то произведение живо-
писное, музыкальное, архитектур-

ное или любой элемент, опреде-

ляющий художественную целост-

ность спектакля. Антитезой ритму 
выступает разум. Гармония ритма и 

разума, соединение их в речевом 

искусстве драматического актера 
порождает радость. Познание рит-

мической структуры сценической 

речи — процесс постепенный. 
В тренинг вводится теннисный мяч. 

Этот непредсказуемый игровой 

предмет превращается и в раздра-
житель действия, и в объединяю-

щий объект одновременно. Если на 

начальных этапах речевого тренин-
га движения исполняли роль вспо-

могательного тренировочного сред-

ства, то постепенно тема «речь и 

движение» выходит на новый уро-
вень — и речь, и движения видятся 

в едином комплексе выразительных 

средств актера. И физические дви-
жения, и жесты, и пластика, и дик-

ция, и голос, и дыхание, и интона-

ция, и темпоритмы речи и движе-

ний становятся элементами актер-
ской выразительности. Все вместе 

они создают гармонию актерской 

экспрессии — без какого-либо из 
этих элементов творчество тускне-

ет. С учетом этого и выстраивается 

тренинг ритмики сценической речи. 
Методическим принципом тренин-

га можно считать связку «ритм — 

разум — радость». 

Четвертое направление связа-
но с одним из центральных поня-

тий в технологии сценической 

речи — со словесным действием 
[3]. Постижение действенности го-

лоса, дикции и сценического слова 

должно протекать от самых про-
стых голосовых и дыхательных уп-

ражнений до сценических диало-

гов. Становится ценным овладение 

содержательностью дыхания, се-
мантикой ритма сценического су-

ществования, его музыкальности, 

физической фактуры. Выразитель-
ность актера возникает в сочетании 
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с партнером и развивается в соот-

ношении со сценическим временем 
и сценическим пространством. Ов-

ладение выразительностью впря-

мую связано с изначальным разви-
тием отношений актерского дейст-

вия с этими измерениями театра. 

Обучающийся приучается само-
стоятельно создавать, менять — 

варьировать! — временные и про-

странственные обстоятельства, 

в которых он действует. Материа-
лом, из которого актер строит теат-

ральное время и пространство, мо-

гут быть и движение, и звуки, и 
выкрики, и слова, речь в разнооб-

разности ее форм. К финалу тре-

нинга обучающимся предлагается 

развитие таких сложных уровней 
актерского действия, как процессу-

альное восприятие партнера, согла-

сование игры с партнером. Импро-
визация становится частью каждого 

урока. Любая модель тренинга 

должна перерастать в создание соб-
ственных вариаций действия, сце-

нического текста (в широком пони-

мании форм этого текста — игро-

вых, звуковых, прежде всего рече-
вых). Активность выразительных 

средств связывается с феноменом 

восприятия всего и всех вокруг ак-
тера и воздействия на всё и всех во-

круг. В результате обучающиеся 

подводятся к понятию речевого це-
лого как высказывания. В свою оче-

редь, каждое высказывание нахо-

дится в цепи других высказываний. 

В названных направлениях 
прослеживаются несколько этапов 

обучения: ощущение творческой 

свободы — вариативность при ов-
ладении техническими навыка-

ми — импровизационность поведе-

ния в ходе реализации высказыва-
ния — диалогичность в общении со 

сценическим противником. Диало-

гическое начало вплотную при-
ближает речевой тренинг к сцени-

ческим условиям. Это, в свой черед, 

переводит тренинг в область кон-
тактного взаимодействия: а) еди-

нение с партнером в парном тренин-

ге; б) ритмика взаимодействия; 

в) выразительность театрального 
диалога. Методическая последова-

тельность тренинга основана на 

следующих педагогических форму-
лах автора: «ощущение — движе-

ние — звучание» — «восприятие — 

воображение — воздействие» — 

«освобождение — ритм — вырази-
тельность». Все это создает усло-

вия для живого сиюминутного об-

щения и на уровне парного упраж-
нения, и в условиях сценического 

диалога. Вариативность тренинга 

отрицает отжившую декламацион-
ную манеру подачи текста роли, ре-

шает проблему избавления от «за-

ученности» речевых интонаций. 

В этом — современность метода 
«речевого творчества», здесь его со-

отношение с сегодняшним понима-

нием актерского существования как 
естественной, многообразной в фи-

зических проявлениях жизни на сце-

не в условиях театрального про-
странства и театрального времени, — 

в условиях, которые могут быть 

жизнеподобными, а чаще бывают 

предельно условными. 
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RELAXATION  
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Аннотация. Описывается терапев-

тический эффект музыки. Рассматрива-

ется проблема развития технических 

навыков музыкантов, их психомоторно-

го развития в различных видах музы-

кально-исполнительской деятельности. 
Прослеживается взаимосвязь моторики 

и слухового представления музыкально-

го образа, а также двигательной актив-

ности с мышечной свободой исполните-

ля. Обосновывается необходимость че-

редования напряжения и расслабления 

мышечного аппарата в процессе пения, 

дирижирования и игры на музыкальных 

инструментах. Обращается внимание на 

существующие различные авторские 

методики психомоторного развития му-
зыкантов, включающие тренинг актер-

ского мастерства К. С. Станиславского, 

гимнастику чувств (С. В. Гиппиус), ком-

плекс упражнений по воспитанию пиа-

нистических навыков и лечению про-

фессиональных заболеваний музыкантов 

(А. А. Шмидт-Шкловская),упражнения 

для лечения профессиональных заболе-

ваний рук пианистов (В. А. Гутерман), 

методики гимнастики голосового аппа-

рата (Э. М. Чарели, Оскар Гутман, Лео 

Кофлер). Многие из указанных систем и 
видов упражнений на развитие двига-

тельных навыков можно применять в 

работе с учениками при условии их 

адаптации к определенной возрастной 

группе и музыкальному опыту учащих-

ся. Проблема психомоторного развития 

должна быть в центре внимания всех тех 

педагогов, которые воспитывают музы-

Abstract. The article describes the 

therapeutic effect of music. It deals with 

the problem of the development of tech-

nical skills of musicians, their psychomo-

tor development in different types of mu-

sical activities. The author traces the rela-
tionship of motor skills and auditory 

presentation of the musical image, and 

motor activity with muscular relaxation 

of the performer. The article substantiates 

the necessity of alternating tension and 

relaxation of the muscular apparatus in 

the process of singing, conducting and 

playing musical instruments. The article 

reviews various methods of psychomotor 

development of musicians including the 

training of the performing art by 
K. S. Stanislavskiy, gymnastics of feel-

ings by S. V. Gippius, a complex of ex-

ercises in training piano playing and for 

treatment of professional diseases of mu-

sicians by A. A. Shmidt-Shklovskaya, 

exercises for treatment of professional 

diseases of pianists’ arms by V. A. Gu-

terman, method of voice gymnastics of 

the speech apparatus by E. M. Chareli, 

Oskar Gutman, Leo Kofler. Many of the 

above-mentioned systems and kinds of 

exercises for the development of motor 
skills can be used in the work with pupils 

on condition they are adapted to the defi-

nite age group and the musical experi-

ence of the learners. The problem of psy-

chomotor development should be in the 

center of attention of all those teachers 

who train future musicians (instrument 

players, conductors, singers, etc. Relaxa-
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канта-исполнителя (инструменталиста, 

дирижера, певца и т. д.). Релаксация, 

саморегуляция и самоконтроль, приме-

нение разного рода упражнений, пра-
вильное использование и распределение 

мышечной нагрузки во время исполни-

тельской деятельности являются необ-

ходимыми условиями качественной реа-

лизации юными музыкантами постав-

ленных художественных задач. 

tion, self-regulation and self-control, use 

of various exercises and correct usage 

and shift of muscular tension in perform-

ing are the necessary conditions of high 
quality realization of creative tasks by 

young musicians. 

Ключевые слова: музыкально-

исполнительская деятельность; двигатель-

ная активность; мышечная свобода; слу-

ховые представления; психомоторика. 

Keywords: music performing ac-
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В глубокой древности челове-
чество воспевало музыку как пре-

красный дар богов. В мифах и сказа-

ниях разных народов встречается 

много рассказов о чудодейственной 
силе музыки. Философы, ученые, 

представители верховной власти 

вместе с людьми искусства наблю-
дали за ее действием на окружаю-

щих. Музыка нашла применение и в 

медицине: с давних пор у многих 
народов она использовалась для ис-

целения больных. Оздоровляющему 

действию искусства уделял значи-

тельное внимание Пифагор, широко 
применяя средства музыкального 

искусства не только для устранения 

душевных расстройств, но и для их 
предупреждения, т. е. с целью про-

филактики и психогигиены. К помо-

щи музыки прибегали как при пси-

хических недугах, так и при физиче-
ском недомогании. Использование 

музыки в лечебных и профилактиче-

ских целях постепенно получает 

прочные научные основы. На стыке 
нескольких наук (нейрофизиологии, 

музыкальной психологии, музыкове-

дения и др.) появилась новая инте-
гративная дисциплина «музыкотера-

пия». Признавая оздоровительную 

силу музыки, ее стали использовать 
и как средство педагогического воз-

действия на детей с проблемами здо-

ровья. На основании анализа практи-

ческих наблюдений ученые утвер-
ждали, что слух, развивающийся под 

воздействием музыки, важнее зре-

ния, ибо лишенный слуха ребенок 
из-за глухонемоты резко отстает в 

своем развитии, гораздо заметнее, 

чем слепые от рождения. 

© Чернов Д. Е., 2015 
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Действительно, из истории му-

зыкального искусства известно, что 
среди слепых от рождения детей 

(тотальников) встречаются велико-

лепные исполнители инструмен-
тальной и вокальной музыки.Это 

нашло отражение и в художествен-

ных проиведениях: вспомним зна-
менитую повесть В. Г. Короленко 

«Слепой музыкант». Назовем также 

выдающихся мировых слепых му-

зыкантов: это знаменитый итальян-
ский оперный певец Андреа Бочел-

ли (1958); великий чернокожий 

американский композитор Рэй 
Чарльз Робинсон (Ray Charles, 

1930—2004), проложивший дорогу 

для афроамериканцев в музыкаль-

ную индстрию; Стиви Уандер 
(1950), также чернокожий амери-

канский композитор и певец, обла-

дающий магическим сценическим 
обаянием, и многие, многие другие 

слепые музыканты зарубежья. 

В отечественной истории музы-
кального исполнительства также во 

все времена встречались удиви-

тельно одаренные слепые музыкан-

ты. Совсем недавно большой инте-
рес у любителей музыки вызвал 

слепой от рождения Олег Аккура-

тов, виртуозно играющий джаз и 
классическую музыку (Людмила 

Гурченко посвятила Олегу свою 

дебютную режиссерскую работу — 
снятый в 2009 г. фильм «Пестрые 

сумерки»). Широко известны также 

стали незрячие певицы Диана 

Гурцкая и Патриция Курганова. 
Не меньшее удивление вызывают 

глухие музыканты — это флейти-

стка Руфь Монтгомери и шотланд-
ская перкуссионистка Эвелин 

Гленни (играющая одновременно 

на разных ударных музыкальных 
инструментах, что требует специ-

альных навыков и хорошей коор-

динации). 
Итак, музыкальная деятель-

ность детей с ограниченными воз-

можностями здоровья подтвержда-
ет терапевтический эффект музыки, 

ее педагогическое воздействие на 

детей с разными физическими воз-

можностями не вызывает сомнения. 
В то же время исполнительская дея-

тельность любого музыканта — ди-

рижера, певца, инструменталиста — 
весьма сложна и разнообразна по 

своей структуре. Для ее реализации 

необходима согласованность отла-

женных психических процессов с 
наличием тонких целесообразных 

физических движений. Двигатель-

ная активность играет существен-
ную роль в музыкальном исполни-

тельстве. Движения музыканта все-

гда должны отражать определенное 
исполнительское намерение. Реше-

ние многих художественных задач 

невозможно без правильной орга-

низации этих движений. Все дейст-
вия музыканта-исполнителя так или 

иначе проявляются в мышечных 

сокращениях или изменениях мы-
шечного напряжения (тонуса). Фи-

зиологи неоднократно указывали 

на единство познавательного про-
цесса и двигательного акта. В ре-

зультате физиологом И. М. Сечено-

вым было введено понятие «психо-

моторика». В практике изучения 
взаимодействия познавательного 

процесса и двигательного акта этот 

термин часто подменяется близки-
ми понятиями: «двигательная ак-

https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%93%D1%83%D1%80%D1%87%D0%B5%D0%BD%D0%BA%D0%BE,_%D0%9B%D1%8E%D0%B4%D0%BC%D0%B8%D0%BB%D0%B0_%D0%9C%D0%B0%D1%80%D0%BA%D0%BE%D0%B2%D0%BD%D0%B0
https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%93%D1%83%D1%80%D1%87%D0%B5%D0%BD%D0%BA%D0%BE,_%D0%9B%D1%8E%D0%B4%D0%BC%D0%B8%D0%BB%D0%B0_%D0%9C%D0%B0%D1%80%D0%BA%D0%BE%D0%B2%D0%BD%D0%B0
https://ru.wikipedia.org/wiki/2009
https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%9F%D1%91%D1%81%D1%82%D1%80%D1%8B%D0%B5_%D1%81%D1%83%D0%BC%D0%B5%D1%80%D0%BA%D0%B8_(%D1%84%D0%B8%D0%BB%D1%8C%D0%BC)
https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%9F%D1%91%D1%81%D1%82%D1%80%D1%8B%D0%B5_%D1%81%D1%83%D0%BC%D0%B5%D1%80%D0%BA%D0%B8_(%D1%84%D0%B8%D0%BB%D1%8C%D0%BC)
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тивность», «двигательная деятель-

ность», «сенсомоторика», «идеомо-
торика» и т. п. 

На протяжении всей творче-

ской жизни исполнителя происхо-
дит процесс его духовного, интел-

лектуального, психического и пси-

хомоторного развития. Поэтому 
психомоторное развитие музыкан-

та-исполнителя является изменени-

ем его управляемых действий, обу-

словленных морфофункциональ-
ными, физиологическими и психо-

логическими особенностями. Изу-

чение развития психомоторики у 
музыкантов затруднено в связи с 

постоянно возникающими вопро-

сами исполнительского мастерства, 

сложного взаимодействия между 
интеллектуальной, эмоциональной 

сферой, музыкальным слухом и 

моторикой. Согласно мнению неко-
торых музыкантов-исполнителей и 

музыкантов-педагогов, наш орга-

низм иногда интуитивно отбирает 
самые целесообразные движения в 

процессе разных видов музыкаль-

но-исполнительской деятельности. 

Но основная масса исполнителей 
овладевает рациональными движе-

ниями только путем осознанной и 

кропотливой работы над ними, по-
стигая их свободу через ощущения. 

В самом начале выработки на-

выка слуховые представления, как 
правило, либо примитивны, либо 

недостаточно отчетливы. Вследст-

вие этого в двигательной сфере 

должны закрепиться соответствен-
но приблизительные и примитив-

ные движения. Представление о 

музыкальном образе в процессе 
работы постоянно меняется, углуб-

ляется и совершенствуется. Именно 

этот фактор не позволяет даже ду-
мать о возможности интуитивного 

нахождения и закрепления какого-

либо ряда движений на ранних эта-
пах выработки навыка. Слухо-

двигательная связь в таком случае 

формируется в условиях подвижно-
сти слуховых представлений и вы-

текающей отсюда постоянной мо-

дификации самих движений. Таким 

образом, выбирая «слуховой» или 
«двигательный» метод обучения, 

педагог должен уяснить общий ха-

рактер музыкально-слуховых дан-
ных ученика, характер его мотор-

ной одаренности, типологические 

особенности высших отделов цен-

тральной нервной системы, возраст 
ученика. В зависимости от этих 

данных и должен строиться общий 

метод преподавания. Реализация 
правильной организации и овладе-

ния двигательным аппаратом 

должна быть направлена на реше-
ние многих художественных задач. 

Правильно сформированные навы-

ки во многом определяют профес-

сиональные достижения музыкан-
та-исполнителя. И наоборот, не-

правильное распределение и при-

менение мышечных нагрузок, не-
правильное дыхание, перенапряже-

ние организма в целом являются 

препятствием к реализации постав-
ленных художественных задач. 

В связи с этим в отечественной и 

зарубежной науке разрабатывались 

и разрабатываются множество тео-
ретических концепций и практиче-

ских подходов для решения данной 

проблемы. Существуют различные 
авторские методики психомоторно-
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го развития в разных видах художе-

ственной деятельности, изучение и 
рациональное использование кото-

рых может быть полезно музыканту: 

 система тренингов актерско-

го мастерства К. С. Стани-
славского; 

 гимнастика чувств (С. В. Гип-

пиус); 

 комплекс упражнений по вос-

питанию пианистических на-
выков и лечению профессио-

нальных заболеваний музы-

кантов (А. А. Шмидт-Шклов-

ская); 

 упражнения для лечения про-

фессиональных заболеваний 

рук пианистов (В. А. Гутер-

ман); 

 дыхательная гимнастика для 

снятия мышечных зажимов в 

хореографии (Е. Я. Попова); 

 лечебная гимнастика голосо-

вого аппарата певцов (Лео 
Кофлер, О. Г. Лобанова); 

 система упражнений за роя-

лем и без рояля (Йожеф Гат); 

 гимнастика голоса (Оскар 

Гутман); 

 упражнения для выработки 

дирижерской техники (С. Ка-
зачков, И. Мусин) и др.; 

 массаж и гимнастика голосо-

вого аппарата (Э. М. Чарели) 

и т. д. 
Во всех этих методиках, как 

правило, обращается внимание на 

то, что излишнее физическое на-
пряжение парализует всю нашу 

деятельность, активность, напря-

жение мышц связывает психиче-

скую жизнь человека. Так, напри-

мер, К. С. Станиславский видел 

главное «зло» для творческого про-
цесса в мышечных судорогах и те-

лесных зажимах. «Когда они соз-

даются в голосовом органе, — пи-
сал Станиславский, — люди с пре-

красным от рождения звуком начи-

нают сипеть, хрипеть или доходят 
до потери способности говорить. 

Когда зажим утверждается в ногах, 

актер ходит точно паралитик, когда 

зажим в руках — руки коченеют, 
превращаются в палки и поднима-

ются точно шлагбаумы. Такие же 

зажимы, со всеми их последствия-
ми, бывают в спинном хребте, 

в шее, в плечах» [15]. К. С. Станис-

лавский подчеркивал, что мускуль-

ные напряжения мешают внутрен-
ней работе и тем более пережива-

нию, тонкому чувствованию. По-

этому, прежде чем начать творить, 
надо привести в порядок мышцы, 

чтобы они не сковывали свободы 

действия. 
В то же время многие музы-

канты-исполнители и педагоги 

осознавали, что в процессе испол-

нения возникает определенное 
мышечное напряжение, без которо-

го никакое движение не может со-

стояться. Они понимали, что пол-
ное владение своими движениями в 

процессе игры на инструменте, в 

пении, в дирижировании предпола-
гает правильное и точное чередова-

ние напряжения и расслабления. 

Поэтому поиски музыкального зву-

ка связывались ими с поисками оп-
ределенного тонуса мышц, мус-

кульного ощущения от движения. 

Именно способ активизации мы-
шечного тонуса использовала пиа-
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нистка и педагог А. А. Шмидт-

Шкловская для предупреждения и 
лечения профзаболеваний пиани-

стов. В отличие от педагогов, начи-

нающих лечение профзаболеваний с 
расслабления мышц, А. А. Шмидт-

Шкловская почти во всех случаях 

начинала с организации рабочего 
тонуса, активизации всего мышеч-

ного аппарата. Она советовала уче-

никам делать гимнастику, разви-

вающую общую ловкость тела, ко-
торая должна предшествовать ра-

боте за инструментом [17]. 

Прогрессивный деятель музы-
кальной культуры Венгрии профес-

сор Музыкальной академии им. 

Ф. Листа по курсу методики форте-

пианной игры Йожев Гатакже от-
мечал, что развитию фортепианной 

техники во многом способствуют 

регулярные гимнастические уп-
ражнения. Хорошо подобранные 

упражнения обеспечивают пра-

вильную иннервацию наиболее су-
щественных движений и гармонич-

ность развития мускулатуры. Регу-

лярная гимнастика дает более бы-

стрые и прочные результаты, чем 
занятия только за инструментом. 

Полезно всякое упражнение, спо-

собствующее гармоническому раз-
витию мышц, делающее наши дви-

жения свободными, живыми. Сле-

дует избегать только тех упражне-
ний, которые основаны на пере-

грузке какой-нибудь одной группы 

мышц и могут иннервировать на-

пряженность, судорожность. [6]. 
Этой же позиции придерживался 

дирижер-хормейстер С. Казачков 

при постановке дирижерского ап-
парата: «…свобода движений, — 

писал он, — должна пониматься, 

как рациональное напряжение… 
Абсолютной мышечной свободы не 

бывает. Даже для отдыхающего, 

выключенного из действия органа 
характерно наличие мышечного 

тонуса. В процессе исполнения 

возникает определенное мышечное 
напряжение, без которого никакое 

движение не может состояться… 

Полное владение своими движе-

ниями предполагает правильное и 
точное чередование напряжения и 

расслабления, создающее в наших 

мышцах поток свободно льющейся 
энергии» [7]. Аналогично понимал 

принцип мышечной свободы сим-

фонический дирижер И. Мусин. 

Для устранения всевозможных дви-
гательных дефектов в начальной 

стадии обучения дирижера он при-

менял специальные упражнения. 
При этом добивался не расслаблен-

ности мышц, а лишь отсутствия 

судорожности, скованности, неук-
люжести, некоординированности 

движений [10]. 

Совершенно особой, по срав-

нению с другими мышцами и нер-
вами тела, является работа голосо-

вых мышц и нервного аппарата 

гортани. Вопрос их освобождения 
изучался не одно столетие и до сих 

пор волнует вокальных педагогов. 

Несколько способов, препятст-
вующих мышечному утомлению 

певца, было предложено еще в кон-

це XIX в. Оскаром Гутманом [4]. 

Это гимнастические упражнения 
для языка, нижней челюсти, небной 

занавески, губ, дыхания. 

Примерно в это же время в 
Америке большой популярностью 
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пользовалась методика восстанов-

ления и лечения певческого голоса 
Лео Кофлера. Будучи певцом одно-

го из театров Германии, он заболел 

туберкулезом и потерял голос. 
Изучив огромное количество работ 

по физиологии и медицине, а также 

систему йогов, Кофлер разработал 
собственный метод лечения голо-

совых расстройств при помощи 

дыхательной гимнастики. Его 

«школа дыхания» основывалась на 
речевых, певческих упражнениях и 

упражнениях с движением. В Рос-

сии его методику использовала и 
пропагандировала одна из его уче-

ница — Ольга Лобанова. 

В настоящее время в практике 

работы с голосами детей и взрос-
лых, с исправлением недостатков в 

звучании мы успешно используем 

упражнения, составленные профес-
сором Уральской государственной 

консерватории им. М. П. Мусорг-

ского, автором целого ряда учеб-
ных пособий — Эдуардом Михай-

ловичем Чарели. Кроме того, весь-

ма эффективны его рекомендации 

для лечения и профилактики голо-
совых заболеваний. 

Полагаем, что многие из ука-

занных систем и видов упражнений 
на развитие двигательных навыков 

можно применять в работе с учени-

ками при условии их адаптации к 
определенной возрастной группе и 

музыкальному опыту учащихся. 

Таким образом, проблема пси-

хомоторного развития должна быть 
в центре внимания всех тех педаго-

гов, которые воспитывают музы-

канта-исполнителя (инструмента-
листа, дирижера, певца и т. д.). Ре-

лаксация, саморегуляция и само-

контроль, применение разного рода 
упражнений, правильное использо-

вание и распределение мышечной 

нагрузки во время исполнительской 
деятельности являются необходи-

мыми условиями качественной реа-

лизации юными музыкантами по-
ставленных художественных задач. 
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17. Shmidt-Shklovskaya, A. A. O vospitanii 

pianisticheskikh navykov / A. A. Shmidt-

Shklovskaya. — M. : Klassika-XXI, 

2002. — 84 s. 
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ППРРИИГГЛЛААШШААЕЕММ  ННАА  УУЧЧЕЕББУУ  

  
ИНСТИТУТ 

СПЕЦИАЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ 
 

Уральского государственного 
педагогического университета 

 

проводит прием студентов 

на программы бакалавриата: 
 

44.03.03 «Специальное (дефектологическое) 

образование» 
 ПРОФИЛЬ: ОЛИГОФРЕНОПЕДАГОГИКА 
 

 ПРОФИЛЬ: ЛОГОПЕДИЯ 
 

 ПРОФИЛЬ: СПЕЦИАЛЬНАЯ ПСИХОЛОГИЯ 

 

 ПРОФИЛЬ: СПЕЦИАЛЬНАЯ ДОШКОЛЬНАЯ ПЕДАГОГИКА 

И ПСИХОЛОГИЯ 

 

 

 

МАГИСТРАТУРА 
44.04.03 «Специальное (дефектологическое) образование» 

 

МАГИСТЕРСКАЯ ПРОГРАММА: Организация обучения и управле-

ние образованием лиц с ОВЗ.  
 

МАГИСТЕРСКАЯ ПРОГРАММА: Логопедия. 

 
Наш адрес: 

620017, г. Екатеринбург, 

пр. Космонавтов, 26, 

Институт специального образования 

Факультет коррекционной педагогики 

Тел.: (343) 336-14-38 

Приемная комиссия УрГПУ: 

620017, г. Екатеринбург, 

проспект Космонавтов, 26, 

кабинет 152 

телефон (343) 235-76-43 
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Для лиц, имеющих высшее образование, 

 

есть возможность пройти 

профессиональную переподготовку 

по программам дополнительного образования: 

 

«ЛОГОПЕДИЯ» 

«СПЕЦИАЛЬНАЯ ПСИХОЛОГИЯ» 

«ОЛИГОФРЕНОПЕДАГОГИКА» 

«СПЕЦИАЛЬНАЯ ДОШКОЛЬНАЯ ПЕДАГОГИКА И ПСИХОЛО-

ГИЯ» 

 

Срок обучения 1 год, форма обучения — заочная, обучение платное. 

По окончании курса профессиональной переподготовки выдается диплом 

установленного образца, дающий право на ведение профессиональной 
деятельности в сфере образования лиц с ограниченными возможностями 

здоровья. 

 

Документы принимаются в течение года 

 

 Заявление 

 Договор с университетом об оплате обучения 
 Документ государственного образца о высшем образовании или его 

копия, заверенная нотариально или в приемной комиссии 

 Приложение к диплому 
 Копия свидетельства о браке (если фамилия изменена) 

 Три фотографии (3х4 см) 

 Почтовый конверт по России 
 Паспорт предъявляется лично при подаче документов 

 

Зачисление проводится по результатам собеседования 

Начало занятий по мере комплектования групп 

 

НАШ АДРЕС: 

620017, г. Екатеринбург, 
проспект Космонавтов, 26, кабинет 128; 

тел.: (343) 336-11-99 

Электронная почта: fpkiso@mail.ru 
Деканат факультета повышения квалификации и профессиональной 

переподготовки работников специального образования 
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УУВВААЖЖААЕЕММЫЫЕЕ  ККООЛЛЛЛЕЕГГИИ!!  

Материалы принимаются только по электронной почте для веде-

ния четкого контроля и сохранности авторских материалов. 

Набор должен быть выполнен в текстовом редакторе WORD в соот-

ветствии со следующими требованиями: 

 объем статьи — 8—12 страниц (примерно 20 000 знаков с пробела-

ми); 

 формат страницы — А4; 

 гарнитура — Times New Roman (если автор в рисунках, схемах, цити-

руемых примерах использует редкие шрифты, то нужно отдельно 

прикладывать файл шрифта); 

 размер кегля — 14; 

 поля — 2 см; 

 межстрочный интервал — 1,5. 

Ссылки на литературу при цитировании заключаются в скобки с ука-

занием страницы, например: «Текст цитаты…» [5, с. 56—57]. Пронумеро-
ванный список литературы в алфавитном порядке приводится после текста 

статьи и оформляется по ГОСТ Р 7.05—2008. 
 

Пример оформления списка литературы 
Книга, изданная 1 

автором 

Иванов, И. И. Название книги / И. И. Иванов. — М. : Наука, 

2004. Внимание! Пробел до и после знака «двоеточие»  
Книга, изданная 2—
3 авторами 

Иванов, И. И. Название книги / И. И. Иванов, П. П. Петров, 
С. С. Сидоров. — М. : Наука, 2004.  

Диссертация Иванов, И. И. Название : дис. … д-ра пед. наук : 07.00.02 : за-
щищена 22.01.04 : утв. 15.07.04 / Иванов Иван Иванович. —
Екатеринбург, 2004. 
Иванов, И. И. Название : дис. … канд. ист. наук : 07.00.02 : за-
щищена 22.01.04 : утв. 15.07.04 / Иванов Иван Иванович. — Ека-

теринбург, 2004.  

Статья из сборника Иванов, И. И. Название статьи / И. И. Иванов, А. А. Петров // 
Название сборника / Урал. гос. пед. ун-т. — Екатеринбург, 2004.  

Статья из журнала Иванов, И. И. Название статьи / И. И. Иванов // Наука и  
жизнь. — 2004. — № 1.  

Электронные ре-
сурсы 
(по ГОСТ 7.82—
2001) 
 

Иванов, И. И. Компьютерная графика [Электронный ресурс] : 
рабочая программа : для студентов-заочников / И. И. Иванов ; 
Урал. гос. пед. ун-т. — Электрон. дан. и прогр. — Екатеринбург, 
2006. — 1 дискета. — Систем. требования : IBM PC, Windows 95, 
Word 6.0. 

Российская государственная библиотека [Электронный ресурс] / 
ред. И. И. Иванов ; Web-мастер Н. Козлова .— Электрон. дан. — 
М. : РГБ, 2003 — . — Режим доступа: http//www.rsl.ru.  

Список литературы должен содержать не менее 15 источников. 

Отдельными файлами прилагаются рисунки (только черно-белые, без 
полутонов): в векторных форматах — AI, CDR, WMF, EMF; в растровых 
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форматах — TIFF, JPG с разрешением не менее 300 точек/дюйм в реаль-

ном размере; диаграммы из программ MS Excel, MS Visio и т. п. вместе с 
исходным файлом, содержащим данные. Если рисунок в растровом фор-

мате содержит текстовые данные (схема из MS Word переведена в TIFF 

или JPG), то отдельно прикладывается вариант в MS Word, чтобы можно 
было отредактировать текстовую составляющую рисунка. 

Для публикации статья должна соответствовать требованиям РИНЦ, 

то есть помимо основного текста содержать следующие сведения, пред-
ставленные на русском и английском языках. 

1. Сведения об авторах (если авторов несколько, указываются все авто-

ры): 

 фамилия, имя, отчество полностью; 
 ученая степень, звание, должность; 

 полное и точное место работы; 

 контактная информация (e-mail, № телефона, почтовый адрес для 
рассылки и для публикации в журнале с индексом). 

Примечание 1. ФИО лучше писать на английском языке в той транс-

крипции, в которой они написаны в других статьях. 

Примечание 2. В качестве адреса для публикации в журнале лучше 
указывать адрес места работы. 

2. Название статьи. 

3. Аннотация. Аннотация должна представлять собой краткое резюме 
статьи в объеме 150—200 слов (1500—2000 знаков с учетом пробелов) и 

включать следующие аспекты содержания статьи: предмет, тему, цель ра-

боты; метод или методологию проведения работы; результаты работы; 
область применения результатов; заключение/выводы. 

4. Ключевые слова (5—7 слов). 

5. Классификационный код тематической рубрики: ГСНТИ (код вы мо-

жете посмотреть на сайте grnti.ru) и код ВАК (код ВАК в разделе «Но-
менклатура специальностей научных работников» на сайте vak.ed.gov.ru). 

Обязательным условием публикации является наличие отзыва докто-

ра наук, имя которого будет указано в журнале. 

В рецензии отражается: 

— название статьи; 

— автор (авторы); 
— соответствие тематике журнала; 

— актуальность, новизна и практическая значимость представленных 

материалов; 

— замечания по содержанию и оформлению; 
— предложения о возможности публикации, необходимости доработки 

или отклонения представленной рукописи с указанием причины. 
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На рецензии ставится подпись рецензента, которая удостоверяется в 

соответствии с действующими правилами. 

Уважаемые читатели! 

Научно-методический журнал «Специальное образование» 

включен в Каталог Роспечати — подписной индекс 81956. 

Подписку на журнал можно оформить в любом почтовом отделении  

России. По вопросам подписки и публикаций Вы можете обращаться  

по электронной почте: specobr@uspu.me 

Научно-методический журнал «Специальное образование» имеет реги-

страционный номер ISSN 1999-6993 в Международном центре регистра-

ции периодических изданий (г. Париж, Франция). 
 

Адрес редакции: 620017, г. Екатеринбург, пр. Космонавтов, 26, каб. 134 

Электронная почта: specobr@uspu.me 

Телефон/факс редакции: (343) 336-14-38 

Главный редактор: директор Института специального образования 
Уральского государственного педагогического 

университета Филатова Ирина Александровна 
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