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В современном социально-фи-

лософском смысле интеграция по-

нимается как форма совместного 

бытия обычных людей и людей с 

ограниченными возможностями жиз-
недеятельности, которое поддержи-

вает и развивает (или не поддержи-

вает) общество и его подсистемы  

(в том числе подсистема институ-

тов образования) и по отношению 

к участию в котором все члены об-

щества имеют право свободного 

выбора. Интеграция как форма со-

циального бытия предусматривает 

для человека с особыми потребно-

стями неограничиваемое его уча-

стие и свободу выбора меры, форм 

и способов во всех социальных 

процессах, на всех ступенях обра-

зования, в процессе досуга, на ра-

боте, в реализации различных со-

циальных ролей и функций. Это 

право законодательно закреплено в 

большинстве развитых стран мира. 

Категория свободы выбора при 

этом выступает в качестве фунда-

ментального принципа социальной 

политики государства в сфере инте-

грации и имеет в своей основе опре-

деленную философскую и научно-

теоретическую основу. В этом кон-

тексте интеграция в образовании 

рассматривается как право выбора 

каждым учащимся места, способа и 

языка обучения; для учащихся с осо-

быми образовательными потребно-

© Назарова Н. М., 2012 
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стями в случае их выбора в качестве 

места обучения учреждения общего 

назначения — создание условий, 

адекватных по качеству специальных 

образовательных услуг воз-

можностям специального образова-
тельного учреждения, и полное вклю-

чение в образовательный процесс 

массового образовательного учре-
ждения (инклюзия). Для обычных 

учащихся образовательная интегра-

ция (инклюзия) означает свободу 

выбора между инклюзивным и 

обычным классом и обеспечение ка-

чества и темпа обучения, предусмот-

ренных образовательным стан-

дартом. 

Указанные выше представле-

ния об образовательной интеграции 

и ее достаточно успешная реализа-

ция обеспечены в мировой системе 

образования в прошедшие полвека 

конкретными философскими пози-

циями, соответствующими им 

научными теориями и методологи-

ческими подходами. 

Сегодня становится очевид-

ным, что развитие отечественного 

инклюзивного образования неэф-

фективно, если действовать только 

методом экстраполяции — фор-

мального переноса наиболее удач-

ных зарубежных моделей образова-

тельной интеграции в неизменяе-

мые условия обучения и воспита-

ния отечественных образователь-

ных учреждений общего назначе-

ния, без осмысления ее философии 

и теории. Соотнесение реалий и 

практики отечественной инклюзии 

с теоретико-методологическими ос-

нованиями мировой образователь-

ной интеграции должно помочь 

корректировке отечественных ин-

теграционных процессов, преодо-

лению сделанных ошибок и их пре-

дупреждению в перспективе. Этому 

будет способствовать и дальнейшая 

разработка философских и теоре-
тико-методологических оснований 

образовательной интеграции. 

В рамках данного сообщения 

представим краткий анализ состоя-

ния и возможных перспектив изу-

чения теоретико-методологических 

оснований инклюзивного обучения, 

имея в виду философское осмысле-

ние феномена образовательной ин-

теграции, а также общенаучный и 

частно-научный уровни теоретиче-

ских и методологических основ ее 

развития.  

Для философии, являющейся 

одной из форм общественного со-

знания, значима разработка миро-

воззренческого фундамента обра-

зовательной интеграции как новой 

социокультурной реальности и вы-

работка методологических основ 

познания закономерностей внедре-

ния и развития инклюзивных про-

цессов. Это возможно в таких фило-

софско-методологических аспектах, 

как: историко-философский, онто-

логический, гносеологический, 

аксиологический, философско-ант-

ропологический, социально-фило-

софский. 

Принимая во внимание суще-

ствование принципа методологиче-

ской относительности, в соответ-

ствии с которым та или иная педа-

гогическая парадигма (традиция, 

система) обусловлена определен-

ными (часто разными) философско-

методологическими установками и 
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нормами, можно констатировать, 

что отечественные и зарубежные 

исследователи при изучении фено-

мена образовательной интеграции и 

способов его реализации в образова-

тельной практике опираются на раз-
личающиеся между собой (хотя и 

имеющие много общего) методоло-

гические, а значит и философские, и 

научно-теоретические позиции. Так, 

например, отечественные исследова-

тели (О. Ю. Разумова, Л. М. Кобрина 

и др.) в изучении вопросов теории и 

практики интегрированного обуче-

ния опираются на идеи марксист-

ской философии как методологиче-

ской основы советской психологии 

(Л. С. Выготский, П. П. Блонский, 

А. Р. Лурия, С. Л. Рубинштейн, 

А. Н. Леонтьев и др.) и дефектоло-

гии (Т. А. Власова, Ж. И. Шиф, 

В. И. Лубовский, С. А. Зыков, 

Р. М. Боскис), в частности про-

блем, значимых для специальной 

педагогики и специальной психо-

логии — культурно-историческая 

психология, теория деятельности, 

концепция единства закономерно-

стей развития в условиях онтогене-

за и дизонтогенеза и др.  

В основе зарубежных исследо-

ваний и концепций интегрирован-

ного (инклюзивного) обучения ле-

жат философские идеи экзистенци-

ализма, прагматизма, постмодер-

низма, феноменологии, которые в 

теории и методологии конкретных 

наук — психологии, педагогики, 

социологии — преломляются в ин-

терактивный подход, который в 

своем развитии дал такие направ-

ления, как персоналистское, соци-

ально-феноменологическое и соци-

ально-экологическое, являющиеся 

теоретико-методологическими ос-

нованиями инклюзивного образова-

ния в зарубежной педагогике. Так, 

например, философия экзистенциа-

лизма предложила новый взгляд на 
человека с ограниченными возмож-

ностями, его индивидуальное и со-

циальное бытие, выдвигая цен-

тральную идею — экзистенцию, 

т. е. центральное ядро человеческо-

го «Я», благодаря которому каждый 

человек выступает как единственная 

в своем роде, неповторимая и сво-

бодная личность, «выбирающая» и 

«строящая» себя сама, свою жизнь, 

ответственная за свои действия по 

отношению к себе и к окружающе-

му миру.  

Социальные условия и условия 

образования должны быть, таким 

образом, направлены на то, чтобы 

бытие человека с ограниченными 

возможностями стало максимально 

самостоятельным, независимым, а 

сам человек, занимая активную и 

ответственную жизненную пози-

цию — равноправным членом об-

щества, реализуя себя в этом обще-

стве. Концепция самостоятельного 

и независимого образа жизни лиц с 
ограниченными возможностями 

определяет сегодня подходы к 

формированию целей и содержания 

инклюзивного образования.  

Феноменология и экзистенци-

ализм стали философскими исто-

ками гуманистической психологии, 

которая, в свою очередь, обеспечи-

ла развитие гуманистической педа-
гогики и разработанных в ее русле 

педагогических технологий инклю-

зивного обучения.  
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Педагогическая концепция со-

циально-феноменологического под-

хода (также в структуре интерак-

тивного подхода) наиболее полно 

представлена в работах К. Моллен-

хауера, Т. Томаса, Э. Гофмана. В пе-
дагогической практике феноменоло-

гическое направление выражается в 

осмыслении природы ребенка, опы-

та его чувственной жизни, которые 

существуют в определенной соци-

ально детерминированной про-

странственно-временной и языковой 

среде. Такой оптимальной для раз-

вития ребенка с ограниченными 

возможностями жизнедеятельности 

средой представляется инклюзивная 

образовательная среда. 

Современный персоналистский 

подход как теоретическая основа, 

разработанная зарубежными теоре-

тиками образовательной интегра-

ции, объединяет несколько направ-

лений: позицию гуманистической 

психологии (Г. Оллпорт, Г. А. Мюр-

рей, Г. Мерфи, К. Роджерс, А. Мас-

лоу и др.); концепцию социальной 

теории аутопоэза (У. Матурана, 
Ф. Варела). Теорию интегрирован-

ного обучения питают также идеи 

функциональной школы в социоло-

гии Т. Парсонса, психологические 

теории: экологическая теория чело-

веческого развития американского 

психолога У. Бронфенбреннера, пси-

хологическая теория поля, жизнен-

ного пространства К. Левина. 

Различные философские дис-

циплины дают возможность миро-

воззренческого изучения проблем 

инклюзивного образования. Так, с 

позиций философской и педагоги-

ческой антропологии исследовате-

ли могут подойти к изучению ан-

тропологических аспектов пробле-

мы обучения и развития человека 

с ограниченными возможностями 

в условиях инклюзивного образо-

вания, исходя из положения о том, 

что человек с ограниченными воз-

можностями жизнедеятельности 

в большей мере, чем любое челове-
ческое существо, нуждается в обра-

зовании, которое делает для него 

возможным саморазвитие и само-

реализацию как единство телесно-

го, духовного и душевного разви-

тия. Это обеспечивается только в 

диалогическом процессе постоян-

ного и активного взаимодействия 

человека с социокультурным окру-

жением на протяжении его жизни и 

деятельности в условиях опреде-

ленного исторического времени. 

Аксиологические позиции не-

которых современных философ-

ских направлений помогают анали-

зировать проблемы ценностного 

отношения к самому феномену ин-

клюзивного образования и человека 

с ограниченными возможностями в 

условиях этого образования; ре-

зультаты этого осмысления могут 

быть приложимы к решению онто-

логических проблем, таких, напри-

мер, как проблема качества бытия 

человека с ограниченными воз-

можностями при наличии и отсут-

ствии инклюзивного обучения. Ха-

рактер решения этих проблем 

определяет особенности социально-

философского осмысления жизне-

деятельности, и в первую очередь 

образования, социализации и вы-

живания человека с ограниченны-

ми возможностями в современном 
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мире. Исследование философских 

проблем инклюзии не может обой-

ти вниманием вопросы этики — 

норм и правил человеческого пове-

дения, обязанностей людей по от-

ношению друг к другу в условиях 

совместного обучения, проблему 

формирования этоса инклюзивной 

образовательной среды под влияни-

ем гуманистической этики. В пос-

ледние годы внимание исследова-

телей привлекают проблемы педа-

гогической деонтологии — долга, 

моральных требований и нормати-

вов как специфической для нрав-

ственности формы проявления со-

циальной необходимости в профес-

сиональной деятельности педагога, 

в том числе и педагога, работающего 

в условиях инклюзии (Н. М. Назаро-

ва, И. А. Филатова, И. М. Яковлева). 

Применительно к феномену 

инклюзивного обучения выбор ме-

тодологии определяется целью, за-

дачами и характером деятельности 

в его рамках. Для административ-

но-организационной деятельности 

и решения организационно-педаго-

гических задач целесообразно ис-

пользовать системно-синергетиче-

ский подход. Так, опираясь на си-

стемно-структурный и функцио-

нально-целевой варианты систем-

ного подхода при анализе процесса 

внедрения образовательной инте-

грации в нашей стране можно ви-

деть, что из двух организационно-

административных моделей этого 

процесса, существующих в миро-

вой практике (модель «Поглоще-
ние» и модель «Сосуществова-

ние»), Россия, вслед за США, вы-

брала худшую модель — «Погло-

щение», в которой нарушен фунда-

ментальный принцип образова-

тельной интеграции — свобода вы-

бора места обучения. Большинство 

европейских стран, Япония реали-

зуют иную модель — «Сосуще-
ствование», не искажающую клю-

чевые идеи образовательной инте-

грации. Применение синергетиче-
ского подхода при решении орга-

низационно-педагогических задач 

образовательной интеграции поз-

воляет не только выявлять точки 

бифуркации в развитии системы и 

оказывать ей своевременную по-

мощь, но и придавать этой помощи 

синергетический характер. 

В исследовательской деятель-

ности и в образовательной практи-

ке для решения соответственно 

эпистемологических и дидактиче-

ских задач образовательной инте-

грации могут быть использованы 

такие подходы, как системно-си-

нергетический, деятельностный, 

интерактивный, компетентностный, 

контекстный, которые в конкрет-

ных исследовательских или дидак-

тико-методических ситуациях мо-

гут выступать как отражение той 

или иной грани конструктивист-
ской методологии. 

С позиций конструктивизма 

проблема дефицитарности человека 

с ограниченными возможностями 

переносится в плоскость восста-

новления динамического равнове-

сия между ним и системой окру-

жающей его среды. При этом воз-

можны разные варианты развития 

этих отношений — от изменений, 

происходящих в среде, для удовле-

творения потребностей человека в 
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саморазвитии, до редуцирования и 

искажения траектории саморазви-

тия и становления «Я» человека при 

ригидности окружающей среды. 

Конструктивистская методо-

логия позволяет обосновывать и 

далее развивать педагогические 

технологии инклюзивного обуче-

ния в части организации форм, ме-
тодов, приемов работы в русле тре-

бований конструктивистской ди-

дактики (В. К. Загвоздкин, М. 

Чошанов и др.). Это модификация 

(изменение, преобразование, адап-

тирование) в соответствии с инди-

видуальными образовательными по-

требностями и возможностями 

учащихся содержания, методов, 

приемов, средств обучения, форм и 

способов контроля и критериев 

оценки результатов обучения; со-

ответствующая организация пред-

метно-пространственной, деятель-

ностной и социальной среды клас-

са, школы. Практикой отработаны 

и успешно реализуются такие 

школьные модели инклюзивного 

обучения, как «Монтессори-класс», 

скандинавская модель «временных 

рабочих групп», модель «сельская 

малокомплектная школа», каждая 

из которых в основе своей имеет 

теорию аутопоэза, обеспечивающе-

го реализацию для каждого обуча-

ющегося индивидуального образо-

вательного маршрута в условиях 

активной коммуникации с социаль-

ным окружением и возможности 

деятельностно-коммуникативной 

проверки адекватности приобрета-
емых знаний, навыков, формируе-

мых интеллектуальных конструк-

тов: в каждой из этих моделей 

предусмотрен социальный аспект 

познания. Каждый учащийся, кон-

струируя собственную ментальную 

действительность, имеет возмож-

ность проверить собственные кон-

струкции, их адекватность и жиз-
ненность в различных видах и 

формах коллективной познаватель-

ной и иной деятельности, обеспе-
чиваемых указанными выше моде-

лями инклюзивного обучения. Ком-

муникация служит корректировке 

собственных представлений в соот-

ветствии с конструкциями других 

участников познавательного про-

цесса.  Социально значимые кон-

структы формируются в ситуациях 

индивидуальной и коллективной 

деятельности: самостоятельное при-

нятие решения и ответственности за 

это решение, умение договаривать-

ся, уступать, соблюдать очеред-

ность, помогать товарищу, творче-

ски работать в группе. В этих же 

ситуациях необходимые социально 

значимые конструкты формируют-

ся и у учащихся с нормативным 

развитием, для чего предусмотрено, 

например, поощрение стремления 

обычных учащихся к общению, 

взаимодействию с интегрирован-

ным одноклассником, оказанию 

ему помощи, содействие обычным 

учащимся в овладении техникой 

общения с ребенком с ограничен-

ными возможностями (например, 

освоение и использование дактило-

логии при общении с неслышащим 

ребенком, навыков общения и вза-

имодействия с ребенком, имеющим 

нарушение опорно-двигательного 

аппарата и передвигающегося на 

коляске и др.). 
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Незначительность успехов оте-

чественной массовой общеобразо-

вательной школы в овладении ис-

кусством инклюзивного обучения 

при впечатляющих масштабах 

свертывания системы специального 

образования для детей с особыми 

образовательными потребностями, 

происходящего в стране, свиде-
тельствует, кроме прочего, о том, 

что для учителя общеобразователь-

ной школы, привыкшего давать 

уроки по готовым, изданным типо-

графским способом конспектам, 

неведома конструктивистская ди-

дактика, в основе которой — педа-

гогические технологии реформа-

торской педагогики, гуманистиче-

ской педагогики, наконец, гуман-

ной педагогики Ш. А. Амонашви-

ли. Между тем многие идеи и тех-

нологии реформаторской педагоги-

ки, гуманистической педагогики 

впитала и успешно реализует спе-

циальная педагогика, что и объяс-

няет ее успешность в обучении де-

тей с различными, часто тяжелыми 

нарушениями или отклонениями 

психо-физического развития. 

Напрашивается вывод о необходи-

мости модернизации теоретической 

и практической подготовки учителя 

массовой школы в части освоения 

им теории и технологий гумани-

стической педагогики, специальной 

педагогики. 

В заключение необходимо 

подчеркнуть значимость осмыс-

ленного, научно обоснованного 

подхода к внедрению и реализации 

образовательной интеграции, опо-

ры на современные философские и 

научные идеи, применения адек-

ватной задачам методологии их 

решения. 
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Одной из проблем развития 

общества является взаимоотноше-

ние его субъектов, в частности от-

ношение общества к тем людям, 

которые имеют физические и/или 

психические отклонения. По мне-

нию В. В. Коркунова, возникнове-

ние проблемы отношения к ано-

мальным лицам изначально было 

обусловлено ее социальным харак-

тером [3, с. 32]. Эти люди всегда 

требовали к себе особого внимания 

со стороны общества и окружаю-

щих. Были и такие слои населения, 
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которые не могли оставаться рав-

нодушными к решению данной 

проблемы. Это родители, врачи, 

педагоги, государственные деятели, 

священнослужители, юристы, пи-

сатели и др. Данный факт отмечают 
в своих трудах научные деятели и 

ученые-практики Х. С. Замский, 

Н. Н. Малофеев, Н. М. Назарова, 
В. В. Коркунов. Однако не всегда 

внимание общества было именно 

таким, в котором нуждались ано-

мальные люди. Нередко государ-

ство и общество «закрывало глаза», 

пыталось не обращать внимания на 

существование особых потребно-

стей людей, которые не могли пол-

ноценно существовать самостоя-

тельно. В таком случае они станови-

лись тяжелым бременем для окру-

жающих и источником социальных 

зол (преступности, тунеядства, бро-

дяжничества). Очевидно, что социум 

не мог не реагировать на это. 

На отношение к аномальным 

лицам влияет уровень экономиче-

ского и социального развития об-

щества. В историческом периоде, 
когда люди владели лишь прими-

тивными орудиями труда, непол-

ноценными признавались только 

лица с выраженными, грубыми 

нарушениями, не дававшими овла-

деть даже этими орудиями. Стре-

мясь к самооздоровлению, общество 

решало эту проблему социальными 

приемами и методами. Например, 

разрабатывались меры по уничто-

жению аномальных детей и ограни-

чению их рождаемости (Древняя 
Спарта, Древний Рим, государства 

Средиземноморья) [5, с. 16—18]. 

Подобные социальные действия не 

предполагали потребности социума 

в гуманистических началах. Прак-

тика показала, что эти действия не 

привели к ожидаемым результатам. 

В рассматриваемый историче-

ский период не возникала мысль о 

том, что образование может серь-

езно повлиять на ситуацию, так как 

обучение было необязательным и 

не всем доступно, тем более людям 

с ограниченными возможностями. 

Представления о том, что люди с 

отклонениями в развитии обучае-

мы, отсутствовали. Такие люди не 

рассматривались как социально 

востребованные и полезные. 

Проблема взаимоотношений 

аномальных людей с обществом 

имеет два аспекта. Первый заклю-

чается в том, что она вообще не 

рассматривалась, поскольку обще-

ство не видело (и не представляло 

себе) области деятельности, где бы 

могли использоваться аномальные 

люди; явно не обнаруживались за-

дачи, которые можно было бы ре-

шить с помощью этой категории 

населения. Второй логически выте-
кает из первого и заключается в 

том, что людей данной категории 

считали бесполезными и социально 

невостребованными. Обществен-

ное мнение о необучаемости лю-

дей с отклонениями в развитии 

приводило к низкой социализации 

последних, недостаточной для по-

строения гармоничных отношений 

с социумом. 

Иными словами, существо-

вавшие взгляды на проблему взаи-

моотношений общества и аномаль-

ных людей не привели к пере-

осмыслению (динамике) ее сущно-
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сти и, следовательно, не влияли на 

формирование потребности в их 

обучении. 

Первым ученым, заговорив-

шим о необходимости проявлять 

заботу о воспитании и обучении 

слабоумных, был славянский педа-

гог Ян Амос Коменский (1592—

1670). Он был глубоко убежден в 

возможности дать образование 

всем аномальным детям. В «Вели-

кой дидактике» он писал: «Ведь кто 

бы усомнился в том, что воспита-

ние необходимо людям тупым, 

чтобы освободиться от природной 

тупости. … И нельзя найти такого 

скудоумия, которому совершенно 

уже не могло бы помочь образова-

ние» [2, с. 125—127]. 

В XVIII в. в большинстве 

стран Западной Европы произошли 

значительные социально-экономи-

ческие изменения, связанные с раз-

витием капиталистического спосо-

ба производства. Быстрыми темпа-

ми развивается наука и зарождается 

техногенная цивилизация. Центром 

прогрессивной социально-экономи-

ческой и научно-педагогической 

мысли этого периода становится 

Франция. Французская буржуазная 

революция 1789—1793 гг. имела 

общеевропейское и мировое значе-

ние. Идеи равноправия, провозгла-

шенные в «Декларации прав чело-

века», дали толчок развитию новых 

взглядов на место аномальных лю-

дей в обществе. Если раньше госу-

дарства пытались игнорировать 

аномальных людей, то историче-
ское развитие государств и дея-

тельность заинтересованных лиц 

привели к тому, что начиная с XIX в. 

стала развиваться организованная 

общественная поддержка слабоум-

ных. Общественная помощь людям 

с ограниченными возможностями 

стала рассматриваться не как бла-

готворительность, что было ранее, 
а как долг общества, как обязан-

ность государства. В этих условиях 

объектом внимания общества ста-
новятся дети с глубокими формами 

отсталости. Первыми учреждения-

ми для слабоумных были специ-

альные отделения при больницах 

для душевнобольных и открывае-

мые пасторами приюты. Един-

ственная забота об этих людях в 

подобных учреждениях состояла в 

их обслуживании (призрении), воз-

можность же их обучения вызывала 
большие сомнения. 

Таким образом, Французская 

буржуазная революция создала 

условия для углубленного изучения 

аномальных людей. Она оказала 

содержательное влияние на форми-

рование гуманистических взглядов 

на отношение к людям с ограни-

ченными возможностями. От непо-

нимания сущности отклонений в 

развитии и, как следствие, оттор-

жения этих людей, общество пере-
шло к стадии возрастающего целе-

направленного научного интереса. 

Это обеспечило проявление про-

фессионального внимания к данной 

категории детей как к объекту 

научного изучения. 

Французские психиатры Ф. Пи-

нель, Ж. Э. Д. Эскироль, Э. Сеген 

положили начало клиническому и 

психологическому направлениям 

изучения слабоумия. Им принад-

лежат первые определения понятия 
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«слабоумие» и разработка класси-

фикации видов слабоумия. Эти и 

другие их творческие разработки 

служили в дальнейшем основой для 

новых клинических и психологиче-

ских исследований. 

На рубеже XVIII—XIX вв. 

французский психиатр Жан Гаспар 

Итар (1774—1838) осуществил по-

пытку обучения и воспитания глу-

боко умственно отсталого ребенка. 

Им было положено начало медико-

педагогическому направлению по-

мощи детям с глубокими интеллек-

туальными отклонениями. Опыт Ж. 

Г. Итара оказал позитивное влия-

ние на теоретические исследования 

в этой области и развитие практи-

ческих методов работы с умственно 

отсталыми детьми. Его опыт был 

положен в основу всех систем вос-

питания и обучения слабоумных, 

которые создавались в первой поло-

вине XIX в. Эти и другие исследо-

вания послужили толчком к профес-

сиональному педагогическому изу-

чению аномальных детей, что отра-

зилось на дальнейшем построении 

отношения к ним общества. 

С середины XIX в. в буржуаз-

ных странах возникает иной крите-
рий неполноценности, обусловлен-

ный интенсивным развитием капи-

тализма и высокоразвитым спосо-

бом производства. Стала заметной 

несостоятельность тех лиц, кото-

рые не могут овладеть определен-

ным образовательным и професси-

ональным минимумом. Это люди с 

легкой степенью отклонений. Вве-
дение всеобщего начального обра-

зования выявило необходимость 

борьбы с неуспеваемостью, второ-

годничеством и отсевом учащихся 

из начальных школ, что обострило 

общественную значимость пробле-

мы аномального детства. Возникла 

необходимость изучения лиц с лег-

кими аномалиями развития, кото-

рая привела к созданию специаль-

ных классов для таких детей. Госу-

дарству было выгоднее открывать 

учреждения для слабоумных, чем 

пожинать плоды преступности. 

Возникла необходимость в отборе 

детей данной категории и их по-

следующем обучении в специаль-

ных классах и школах. По мнению 

Х. С. Замского, психолого-

педагогическое изучение детей с 

нарушениями интеллекта возникло 

в целях отграничения их от нор-

мально развивающихся детей [1, с. 

22]. 

В подтверждение зрелости 

общества, со стороны правитель-

ства отдельных стран уже форми-

ровался социальный заказ на по-

следовательное изучение аномаль-

ных детей. В частности, в 1904 г. 

французское правительство пору-

чило комиссии, состоящей из вра-

чей и педагогов, разобраться в сущ-

ности интеллектуальных отклоне-
ний, приводящих к школьной 

неуспеваемости. Развивая содержа-

ние понятия умственной отстало-

сти, комиссия подготавливала за-

ключение о том, каковы формы и 

методы диагностики умственной 

отсталости, разрабатывала принци-

пы отбора умственно отсталых де-

тей с целью выведения их из обыч-

ных школ и решения вопроса о ти-

пах учебных заведений для ум-

ственно отсталых детей различных 
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категорий. 

Одним из первых педагогиче-

ских методов изучения детей с от-

клонениями в развитии было прак-

тическое применение тестов, свя-

занное с отбором учащихся во 

вспомогательные школы. Инициа-

торы этого процесса, французские 

ученые А. Бине и Т. Симон, пони-

мали слабоумие преимущественно 

как количественное отставание де-

тей от предполагаемой нормы. 

На содержание педагогическо-

го изучения в исторической ретро-

спективе оказывали влияние изме-

нения в понимании сущности поня-

тия «слабоумие». 

С начала ХХ в. ведущими в 

изучении умственной отсталости 
стали психологическое и педагоги-

ческое направления, что диктова-

лось социально-педагогическими 

нуждами. Исследования в этой об-

ласти в значительной степени были 

направлены на разработку критери-

ев дифференциации слабоумных, 

необходимых для решения вопро-

сов о типах учреждений для раз-
личных категорий аномальных де-

тей. Была необходима дидактиче-

ская основа создания и последую-

щего развития целенаправленного 

педагогического изучения ано-

мальных детей. Базовыми положе-

ниями для создания данной основы 

служили две научные школы в 

определении сущности слабоумия, 

существовавшие на рубеже XIX и 

XX вв. 

Представители первой из них 

(А. Бине, Т. Симон, С. де Санктис) 

пытались выразить уровень отста-

вания в развитии аномального ре-

бенка в виде числового коэффици-

ента, который позволяет судить 

о том, на сколько лет отстает ребе-

нок в своем развитии; эти ученые 

понимали слабоумие как количе-

ственное отставание от нормы. 

Представители второй школы (В. 

Айрленд, Д. Бурневиль, Э. Крепе-

лин и др.) рассматривали слабо-

умие как состояние атипического 

развития в результате тех или дру-

гих вредностей, нанесенных орга-

низму ребенка на разных стадиях 

его развития. Обе эти школы разви-

вались в тесном взаимодействии и 

дополняли друг друга. Практиче-

ская реализация их идей заключа-

лась в педагогической изоляции 

детей в условиях специальных 

школ. Создание специальных педа-

гогических условий позволило в 

дальнейшем обеспечить педагоги-

ческую направленность изучения 

аномальных детей педагогическими 

средствами. 

Как уже говорилось выше, 

внимание к изучению аномальных 

детей стало возрастать вследствие 
принятия закона о всеобщем 

начальном образовании, в связи с 

необходимостью массового обуче-
ния детей. Данным законом стави-

лась цель обучать всех детей. Од-

нако дети с отклонениями в разви-

тии не вписывались в общий фор-

мат дидактического процесса. Ста-

новилось очевидным, что учить их 

надо по-другому и в других педаго-

гических условиях (в отдельных, 

специальных школах). Потребность 
в обучении всех детей без исклю-

чения обусловила целенаправлен-

ный поиск условий и средств по-
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вышения эффективности этого 

процесса. Это породило новую по-

требность, которая становится оче-

видной — потребность в разработ-

ке и активном внедрении методов 

педагогического изучения детей с 
отклонениями в развитии. Педаго-

гические основы изучения ано-

мальных детей в рассматриваемый 

период заключались в разработке 

методов их изучения. 

Таким образом, все принимае-

мые меры в отношении аномаль-

ных детей в тот период предусмат-

ривали их изоляцию от общества. 

Однако если до начала XX в. эти 

меры по объективным причинам, 

рассмотренным выше, были оправ-

даны, то подобный подход в совре-
менных условиях не может быть 

принят однозначно. Как показывает 

практика, сегодня у каждого ребен-

ка должен быть свой образователь-

ный маршрут, разработанный с 

учетом его индивидуальных по-

требностей. 

Со второй половины ХХ в. 

общественность и государственные 
структуры многих развитых стран 

постепенно приходят к признанию 

равенства всех людей вне зависи-

мости от состояния их здоровья, 

ограничений их жизнедеятельно-

сти. Н. Н. Малофеев считает, что в 

этот период проявляется гуманиза-

ция общества и системы образова-

ния, что приводит к социальной 

образовательной интеграции лю-

дей, имеющих те или иные нару-

шения [4, с. 46]. По мнению про-

фессора В. В. Коркунова, «нет ни-

чего более насильственного, чем 

внедрение системы дифференциа-

ции в российское специальное об-

разование и вообще в образование» 

[3, с. 67]. Современное состояние 

общества убедительно подтвердило 

правильность идеи ученого, по-

скольку, для того чтобы интегриро-

вать ребенка в общество, его нельзя 

изолировать от этого общества. 

В противном случае возникает во-

прос: как интегрировать, если ре-

бенок изолирован? Очевидно, что 

сами условия педагогической изо-

ляции препятствуют интеграции в 

социум. 

Если в эпоху индустриализа-

ции практика специальной педаго-

гики во многом носила утилитар-

ный характер, ориентируясь глав-

ным образом на «полезность» лю-

дей для общества, то в постинду-

стриальную эпоху на первый план 

выступили гуманистические ценно-

сти. Сегодня человек с ограничен-

ными возможностями жизнедея-

тельности стал восприниматься как 

один из вариантов развития биосо-

циальной природы человека. Спо-

собность человека к развитию и 

воспитанию, его потребность в 

обучении становится предпосылкой 

вхождения в социальную жизнь. 
Это обусловило поиск путей обес-

печения полноценных условий 

жизни людям вышеназванной кате-

гории, рассмотрение научных тео-

рий и практики в единстве прошло-

го и настоящего, экстраполяцию 

взглядов из прошлого в настоящее 

и установление тенденций, связан-

ных с будущим. 

Гуманистические тенденции, 

признание аномального человека 

равноправным членом общества, 
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появление социально направленных 

тенденций его развития создают 

условия для проявления личностной 

активности аномальными людьми, 

удовлетворения потребности в са-

мореализации. Все это обусловлива-
ет последовательное разрушение 

взглядов на «необходимость» обу-

чать и воспитывать аномальных де-
тей в изоляции от общества. 

Динамика социальных изме-

нений в общественной жизни и со-

ответствующих педагогических 

взглядов на развитие аномального 

ребенка сформировала потребность 

в целенаправленном педагогиче-

ском изучении аномального ребен-

ка. Современный взгляд на разви-

тие аномального ребенка требует 
педагогизации инструментария ра-

боты с ним. Все доминирующие 

процессы, задействованные при 

таком подходе (абилитация, про-

филактика вторичных отклонений, 

реабилитация, интеграция и др.), 

предполагают педагогическое изу-

чение аномального ребенка. 

Таким образом, педагогиче-
ское изучение аномальных детей в 

истории педагогической мысли бы-

ло инструментом отбора детей в 

специальные образовательные 

учреждения, а на современном эта-

пе служит обучению и развитию 

детей данной категории и прогно-

зированию их учебных достиже-

ний. Зарождение педагогического 

изучения детей с отклонениями в 

развитии как инструмента их обу-

чения обусловлено всем ходом раз-
вития общества и определяется ди-

намикой взаимоотношений обще-

ства и аномальных людей. 
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Аннотация. В статье рассматри-

ваются вопросы формирования театра-

лизованной игровой деятельности у до-

школьников с интеллектуальной недо-

статочностью. Представлены экспери-

ментальные данные об особенностях 

восприятия сказки, иллюстрирования 

содержания сказки с помощью рисунков, 

игрушек, выбора роли умственно отста-

лыми детьми дошкольного возраста. На 

основе полученных данных охарактери-

зованы уровни общения дошкольников в 

период подготовки к драматизации. 

Предложена технология формирования 

театрализованной игровой деятельности, 

которая состоит из девяти ступеней сов-

местной образовательной деятельности 

педагогов с детьми в специально органи-

зованной полифункциональной среде.  

Abstract. This article describes the 

questions of involving preschoolers with 

mental retardation into dramatized games. 

Experimental data about peculiarities of 

perception of a fairy tale, illustration of the 

fairy-tale characters by means of drawing 

and using toys, a role choice by mentally 

retarded children are presented. On the 

basis of the received data, levels of com-

munication of preschool children in the 

process of preparation to dramatization are 

characterized. The technology of develop-

ment of the dramatized games which con-

sists of nine steps of joint educational ac-

tivity of teachers with children in specially 

organized multifunctional environment is 

offered. 
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Театрализованная игра пони-

мается нами как деятельность по 

моделированию биосоциальных от-

ношений, внешне подчиненная сю-

жету-сценарию в обозначенных вре-

менных и пространственных харак-

теристиках; деятельность, в которой 

принятие образа овеществлено (пе-

реодеванием или куклой) и выража-
ется различными символическими 

средствами (мимикой, пантомимой, 

графикой, речью, пением) [9]. 

В констатирующем экспери-

менте, направленном на изучение 

возможностей освоения театрали-

зованной игры и условий, в кото-

рых формируется познавательная 

и эмоциональная сфера, в течение 

2006—2011 гг. приняли участие 

85 детей. Чтобы выявить типичные 

особенности дошкольников с ин-

теллектуальной недостаточностью 

вне зависимости от условий воспи-

тания, были выбраны дети, воспи-

тывающиеся в различных учрежде-

ниях — 55 дошкольников в воз-

расте от 4 до 8 лет, посещающих 

ГДОУ № 5 комбинированного ви-

да, 30 воспитанников специального 

детского дома № 1 Санкт-Петер-

бурга. В соответствии с решением 

ЦМППК Санкт-Петербурга диагноз 

детей F 70 (по МКБ-10). 

Экспериментальная методика 

состояла из четырех серий. Первая 

серия была направлена на изучение 

особенностей восприятия окружа-

ющего мира и реакции детей на 

него через их отношение к реаль-

ному животному (собака) и взаи-

модействие с ним. 

Вторая серия направлена на 

изучение особенностей восприятия 

и понимания дошкольниками собы-

тий, закономерностей окружающего 

мира, изложенных в виде литера-

турного художественного текста — 

авторской сказки. Понимание тек-

ста устанавливалось методом опро-

са и предоставлением альтернатив-

ных способов отображения пони-

мания (графическое или плоскост-
ное иллюстрирование, а также ил-

люстрирование с помощью игру-

шек). Понимание характера героев 

произведения изучалось в ситуации 

морального выбора игрушки биба-

бо для игры: образная игрушка ге-

роя, не обладавшего положитель-

ным качеством, была новой, яркой; 

для остальных героев предназнача-

лись старые, непривлекательные 
куклы. Исследовался уровень вос-

создающего воображения, возмож-

ности создания образов, определя-

лось, какими знаниями дошкольни-

ки наполняли знаковую графиче-

скую систему. Для тех, кто не су-

мел нарисовать, предлагалось рас-

сказать о том, что ребенок хотел бы 

изобразить. После этого ему пред-

лагалось выбрать плоскостные фи-

гурки и образные игрушки для ил-

люстрации сказки. 

В третьей серии изучались 

особенности театрализованной иг-

ры дошкольников (режиссерской и 

игры-драматизации: в настольном 

театре игрушек, с помощью паль-

чиковых кукол и кукол бибабо, 

возможности собственного перево-

площения в костюме белки).  

В четвертой серии изучались 

особенности общения детей, при-

нимающих участие в подготовке к 

драматизации – одевании кукол. 

© Вечканова И. Г., 2012 
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Сопоставление результатов, 

полученных в различных сериях с 

учетом некоторых общих парамет-

ров, во всех сериях позволило вы-

делить пять уровней развития сим-

волико-моделирующих видов дея-

тельности: 

1 уровень – самый низкий. Ре-

бенок с трудом вступает в контакт, 
у него преобладает неадекватное 

отношение к реальной ситуации 

общения с партнером (животным, 

образной игрушкой, сверстником) и 

знаково-символической деятельно-

сти; дошкольник демонстрирует 

фрагментарное понимание реаль-

ной ситуации; отмечается несфор-

мированность символико-модели-

рующих систем (отсутствие речи, 

графических изображений, игровых 

действий).  

2 уровень. Ребенок с безразли-

чием вступает в контакт, индиффе-

рентно взаимодействует с партне-

ром; демонстрирует фрагментар-

ные знания и представления об 

окружающем мире, позволяющие 

отразить в знаково-

символической деятельности 

условно узнаваемые образы; сте-

реотипность, неадекватность выра-
зительных средств в различной де-

ятельности (мимике, жестах, дви-

жении, графике, речи) сви-

детельствует о фрагментарно-ре-

продуктивном воображении.  

3 уровень. Дошкольник нуж-

дается в рациональном объяснении 

ситуации общения, наводящих во-

просах; демонстрирует незначи-

тельные знания об окружающем 

мире, частично понимает опосре-

дованную ситуацию (текст, театра-

лизованную игру), нуждается в 

эмоциональной и рациональной по-

мощи (наводящих вопросах). Соб-

ственно репродуктивное воображе-

ние способствует созданию в раз-

личных видах знака недостаточно 

дифференцированных образов, не 

содержащих все существенные при-

знаки. 

4 уровень. Ребенок нуждается 

в эмоциональной помощи, подбад-

ривании для вступления в контакт; 

с помощью педагога понимает и 

отражает в знаково-символической 

деятельности ситуацию, представ-

ленную наглядно и опосредованно 

через художественное произведе-

ние; обладает репродуктивно-вос-

создающим воображением для во-

площения с помощью педагога об-

раза с дифференцированной схе-

мой в различных знаках, причем в 

образе могут быть отражены не все 

детали. 

5 уровень — самый высокий. 

Он предполагает, что ребенок легко 

вступает в контакт и доброжела-

тельно взаимодействует с партне-
рами по общению (взрослым, 

сверстником, животным, игровым 

персонажем); самостоятельно по-

нимает реальную ситуацию и про-

стую ситуацию, отраженную в раз-

личных знаках (тексте, графиче-

ском изображении, куклах, театра-

лизованной игре); обладает элемен-

тарно-творческим воображением 

для самостоятельного воплощения 

знаний об окружающим мире и 

отношения к нему в различных 

знаках (мимике, жестах, движе-

нии, графике, речи), причем образ 

имеет полную дифференцирован-
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ную схему с переходом к реали-

стическому изображению. 

Детей с интеллектуальной не-

достаточностью отличали специ-

фические черты восприятия окру-

жающего мира и реакции на него. 

Во всех сериях эксперимента вы-

явился скудный запас знаний о со-

циальном и природном мире, всле-
дствие чего дети не владели прави-

лами взаимодействий с ним. У де-

тей наблюдалось слабо дифферен-

цированное эмоциональное отно-

шение к окружающей природе, жи-

вотным, сверстникам, взрослым, 

отсутствие чувства сопричастности 

и единоприродности с миром. Так, 

при виде собаки некоторые храбро 

шли на нее, замахиваясь, а другие 
прятались за экспериментатора, не 

представляя повадок и особенно-

стей ее жизни. Большое количество 

детей 1-го уровня с настороженно-

стью и страхом относились к жи-

вотным, к незнакомой окружающей 

обстановке, с безразличием — к 

сверстнику. Отнесение большинства 

детей в первой и четвертой серии ко 

2-му (25,9 %) и 1-му (51,7 %) уров-

ням развития показало, что их 

представления о себе и окружаю-

щем мире фрагментарны, привяза-

ны к конкретной ситуации, недо-

статочно обобщены и содержатель-

ны. Так, например, дети обеих 

групп (78,5 %) не знали повадок жи-

вотных и соответственно не могли 

отразить их в образе при театрализа-

ции, хотя некоторые дети из семей и 

имели домашних животных. 

Эти знания малопригодны для 

воплощения в символико-модели-

рующих видах деятельности, так 

как большинство детей были отне-

сены также к низким 2-му и 1-му 

уровням и в рисовании (43,5 % 

и 50,1 %), и игре (31,7 % и 60 %). 

Понимание законов природы, 

отношений между животными, из-
ложенными в художественном про-

изведении, у дошкольников было 

значительно затруднено, о чем сви-

детельствовали низкие уровни по-

нимания сказки: у 40 % отмечен 2-й 

уровень фрагментарного понима-

ния, у 51,7 % — 1-й уровень, т. е. 

дети давали неадекватные ответы 

или не отвечали. Целенаправлен-

ность их мыслительного процесса 

не проявлялась, часто дети отвеча-

ли эхолалично. Сопереживание ге-

роям литературного произведения 

не сформировано, мимически не 

выражено, идентификация с ними 

была значительно затруднена. 

При подготовке к драматиза-

ции дети не анализировали харак-

теры литературных персонажей, 

30,6 % дошкольников не могли 

объяснить мотив своего выбора, 

вместо объяснения 27 % детей 

начинали пересказывать сказку. 36,5 

% детей ориентировались на внеш-

ние, легко воспринимаемые свой-

ства кукол, выбирали их по броско-

сти, яркости, не умея выделить об-

раз сказочного персонажа, его ха-

рактер. Например, они брали лису и 

называли его медведем. Так, 

внешне привлекательную образную 

куклу мышки выбрали для игры 

56,7 % детей. Сказочные специфи-

ческие выразительные средства, 
тропы, сравнения употребляли 

только дети старшего возраста, уже 

обучавшиеся в массовых учрежде-
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ниях, и то в единичных случаях. 

При этом они носили характер при-

внесений специфических сказоч-

ных выразительных средств, кото-

рые в экспериментальной сказке не 

присутствовали. 

Результаты констатирующего 

эксперимента соотносятся с дан-

ными исследований [2] о понима-
нии повествовательного текста 

детьми с интеллектуальной недо-

статочностью. В ходе констатиру-

ющего эксперимента подтвердилось 

наше предположения о том, что 

драматизированная форма подачи 

литературного произведения облег-

чает понимание смысла ситуации. 

Анализ развития театрализо-

ванной игры показал, что у боль-
шинства детей до конца дошколь-

ного возраста не развиты три уров-

ня замещения: предметное, позици-

онное, ситуационное. Это соответ-

ствует выводам о ролевой игре, 

представленное в специальной ли-

тературе [1, 4, 7, 8, 9 и др.]. 

Даже у детей старшего до-

школьного возраста доминирую-

щим оказывался предметный план 

игры. Увидев необычные театраль-

ные игрушки, дети с интересом 

принимались их осматривать, пы-

тались их надеть на руку. Дети не 

умели использовать театральные 

игрушки (бибабо, пальчиковые) по 

их функциональному назначению, 

лишь с игрушками для настольного 

театра они могли производить ма-

нипуляции. Несмотря на то что 

часть детей (8,2 % на 3 уровне и 

31,7 % на 2 уровне) формально 

брали на себя определенную роль, 

назывались именем персонажа, они 

не способны подчинить поведение 

сюжету литературного произведе-

ния, отвечать и действовать в соот-

ветствии с образом. Дети вслед за 

взрослым обращались к своей кук-

ле с вопросом, не понимая, что они 

с куклой составляют единый образ. 

Представляемые детьми в экспери-

менте образы животных отражали 

не специфические особенности 

персонажа сказки, а стереотипное 

содержание образа. Нами отмечено 

скудное знание особенностей каж-

дого конкретного вида животных и 

перенос одного типа поведения на 

всех животных или перенос типа 

поведения ребенка на образ живот-

ного. В игре у детей не происходи-

ло истинное перевоплощение и 

смена условно-динамической пози-

ции. К концу серии вопросов (о 

друзьях персонажей) дети переста-

вали удерживать роль и отвечали от 

своего имени, а не от имени героя, 

особенно если у них в руках не бы-

ло куклы, подкрепляющей вообра-

жаемую ситуацию. 

В ходе эксперимента отмеча-
лось недоразвитие компонентов 

общения со сверстником, живот-

ными, с куклами, вследствие чего 

большинство детей в каждой серии 

были отнесены к 1 и 2 уровням. 

Большинство детей, отнесенных к 

1 уровню, не сумели организовать 

совместную согласованную дея-

тельность по подготовке к театра-

лизованной игре (54,1 %), парную 

театрализованную игру со взрос-

лым (60 %), взаимодействие с жи-

вотным (51,7 %). Дети с интеллек-

туальной недостаточностью не бы-

ли увлечены и поглощены игрой, 
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что являлось показателем слабости 

и кратковременности ситуационно-

го замещения. Способность к пози-

ционному замещению оказалась 

несформированной вплоть до конца 

дошкольного возраста. 
Бедность содержания игры в 

социальной и экологической обла-

сти свидетельствовала о проблеме 
адаптации, вхождения детей в си-

стему отношений между людьми, а 

также между людьми и окружаю-

щим природным миром. Как и в 

театрализованных играх, в рисун-

ках отразилось неадекватное вос-

приятие мира, склонность к стерео-

типному повторению одних и тех 

же изображений-образов, почти 

полное отсутствие ориентации на 
сюжет сказки (2 уровень — 43,5 %); 

в них не отразился эмоциональный, 

игровой, познавательный и быто-

вой опыт, вследствие чего 50,6 % 

дошкольников (в большинстве мла-

дшего возраста) были отнесены к 

1 уровню. Вообще, они насторо-

женно воспринимали то, что им 

можно самим нарисовать сказку, 

которую прослушали. Многие дети 

рисовали не по содержанию сказки, 

а то, что умеют. Недостаточный 

уровень экспрессивности прояв-

лялся в стереотипном использова-

нии символических средств, 

например цвета в рисунке. 

Примечательно, что при рисо-

вании у детей с интеллектуальной 

недостаточностью не наблюдалось 

характерного для нормально разви-

вающихся детей сопровождения 

процесса, прежде всего, речью и 

игрой, отмечались лишь неадекват-

ные ситуации ассоциации. Анализ 

высказываний, зафиксированных в 

ходе рисования и игр, показал, что 

речь и практическое действие слабо 

ориентировались на представлен-

ный литературный образец, проте-

кали параллельно, не составляя 

единого целого. Таким образом, не 

становясь неотъемлемой частью 

деятельности, речь не могла вы-

полнять присущей ей в норме 

функции регуляции деятельности. 

Экспериментальные данные 

показали, что подавляющее боль-

шинство высказываний было ори-

ентировано на взрослого и лишь 

незначительная часть — на сверст-

ника, что соотносится с данными 

Д. И. Бойкова об особенностях об-

щения детей с проблемами в разви-

тии [3]. При выборе приемов взаи-

модействия многие ребята ориен-

тировались не на словесные и «пла-

стические» реплики своего партне-

ра, а оглядывались по сторонам, 

ища взрослого. Контакты с детьми 

и взрослыми даже у старших до-

школьников были ситуативными, в 

то время как у нормально развива-
ющихся сверстников преобладают 

внеситуативные формы общения 

(познавательная и личностная). 

Следует отметить, что детям с ин-

теллектуальной недостаточностью 

оказался доступен только «нежи-

вой» партнер — кукла. Перцептив-

ный аспект общения, включающий 

процесс формирования образа дру-

гого человека, направлялся чаще 

всего на негативные черты и по-

ступки сверстников, на отражение 
предметной стороны отношений. 

Коммуникативный аспект про-

явился в том, что у детей с интел-
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лектуальной недостаточностью ока-

зались наиболее не развиты сред-

ства общения (речь, жесты, мими-

ка, ритмико-интонационная сторо-

на речи). Во всех сериях экспери-

мента у детей речь не была развер-

нутой, не передавала впечатлений. 

Ее отличала односложность, обилие 

междометий, эмоциональные воз-
гласы; реже – экспрессивные жесты. 

Таким образом, для речевого 

общения дошкольников с интел-

лектуальной недостаточностью так 

же, как для игры и рисования, была 

свойственна слабая направленность 

на взаимодействие с социумом и 

окружающим миром. У детей не 

создана основа для целостного вос-

приятия мира природы и людей. 

Однако первичные эмоциональные 

реакции свидетельствовали о воз-

можности заинтересовать до-

школьников последующей сов-

местной со взрослым игровой, 

изобразительной, коммуникатив-

ной видами деятельности. 

После констатирующего экс-

перимента был проведен формиру-

ющий эксперимент, в котором экс-

периментальную группу составили 

55 человек, контрольную — 30 че-
ловек. В экспериментальных груп-

пах обучение проводилось в тече-

ние трех лет с применением разра-

ботанной нами педагогической 

технологии, основанной на ком-

плексном подходе к использованию 

театрализованной игры в совмест-

ной образовательной деятельности 

по разным разделам программы 

различными педагогами. 

Эксперимент показал, что су-

ществует возможность развития 

театрализованной игры у дошколь-

ников обеих групп. У большинства 

детей экспериментальной группы 

после обучения был отмечен более 

высокий уровень общения, совер-

шенствование управления поведе-
нием, их общение стало регулиро-

ваться преимущественно познава-

тельными и деловыми мотивами. 

Существенно возросла речевая ак-

тивность детей. Наблюдались из-

менения и в языковом оформлении 

роли, заключающиеся в большей 

точности и выразительности, а так-

же смысловой связности образа с 

представленным в художественном 

произведении. Речь сопровождала 

рисование и игру, в некоторых слу-

чаях выступала в планирующей 

функции. Как показал эксперимент, 

старшие дошкольники с интеллек-

туальной недостаточностью после 

обучения начинают подходить к 

самостоятельному воспроизведе-

нию простых сравнений, употреб-

ляемых в сказке. 

Проведенное эксперименталь-

ное исследование по изучению 

особенностей театрализованной иг-

ры детей с интеллектуальной недо-

статочностью позволило сформу-

лировать ряд методических реко-

мендаций по организации совмест-

ной образовательной деятельности 

с дошкольниками в рамках техно-

логии театрализованных игр с ис-

пользованием полифункциональ-

ной интерактивной среды.  

Проведение театрализованных 

игр возможно в групповом поме-
щении — уголке театрализованных 

игр, и в специально созданной ком-

нате сказок игровых образователь-
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ных ситуаций, если выделить под-

готовительный этап и осуществлять 

последующую работу по девяти 

ступеням.  

Проведение подготовительного 

этапа по формированию потребност-
но-мотивационной стороны пред-

метных, изобразительных, кон-

структивных и игровых действий 

обеспечивает важнейшее условие 

дальнейшей коррекционной рабо-

ты — положительную мотивацию 

деятельности детей, создание в 

группе эмоционально положитель-

ной обстановки (эмоционально по-

ложительный тон общения и эмо-

ционально положительная насы-

щенность полифункциональной про-

странственно-развивающей среды). 

Игры по сюжетам потешек, стихов, 

сказок используются в качестве 

интерактивной сенсорной стимуля-

ции для создания ситуации удивле-

ния, заражения эмоциями, насыще-

ния сенсорным опытом (игры в су-

хом бассейне, с песком и водой, с 

природным материалами, с вести-

булярным тренажером «Перекати 

поле», сенсорными тропами и др.). 

Коррекционно-развивающая 

работа строится по направлениям:  

– знакомство с окружающим 

миром с целью формирования об-

разов-представлений о моделируе-

мых объектах и отражения их 

внешних и внутренних свойств, 

функциональных особенностей в 

последующей игре; 

– формирование познавательных 

действий и ориентировки в про-

странстве: 1) реальном — на основе 

предметной и предметно-игровой 

деятельности, 2) отраженном в раз-

личных знаках — с предметами-за-

местителями (игрушками, графиче-

скими изображениями) в ходе игро-

вой, предметно-практической, эле-

ментарной трудовой деятельности, 

3) условном, символическом — в мо-

делируемой воображаемой ситуации; 

– обучение принятию игрового 

образа, роли: 1) восприятие соб-

ственного тела, наблюдение за сво-

ими движениями, наблюдение за 

возможностями педагога заменять 

реальное поведение на игровое, 

2) освоение действий с различными 

игрушками в ходе режиссерских 

игр, 3) освоение отдельных дей-

ствий в рамках образа с помощью 

переодевания в ходе образных игр, 

4) освоение действий детализации 

образа в ходе отобразительных и 

ролевых игр, 5) взаимодействие 

персонажей в ходе режиссерских 

игр и игр-драматизаций; 

– развитие психомоторики, обу-

славливающей точность выполне-

ния задуманного действия, модели: 

1) освоение крупных движений те-

ла, действий с реальными предме-
тами, 2) движения с предметами-

заместителями (с крупными, а за-

тем меньшими по размеру игруш-

ками), 3) движения с условными 

изображениями и отдельными де-

талями костюма. Развитие мелкой 

моторики кисти рук проводится в 

ходе управления различными кук-

лами (пальчиковыми, бибабо), дей-

ствий переодевания и действий с 

символическими моделями и вооб-

ражаемыми предметами; 

– овладение различными сред-

ствами межличностного общения и 

развитие функций речи: 1) согласо-
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вание действий (с игрушками, те-

лодвижений) со словами педагога, 

2) произнесение отдельных реплик 

персонажей в ходе режиссерских 

игр, 3) освоение модулирования и 

интонирования речи в ходе образ-
ных игр. Регулирующая функция 

речи развивается в ходе ролевых 

игр, планирующая — в ходе подго-

товки к театрализации. 

Использование данной техно-

логии позволяет активизировать 

совместную деятельность образо-

вательного учреждения и родите-

лей, например, по обучению детей 

основам безопасности жизнедея-

тельности. Так, в ГБДОУ № 5 

Невского района проходили меро-

приятия проектов «Формирование 
безопасного поведения дошколь-

ников» — спортивные досуги сов-

местно с родителями «Расскажем 

зайке правила здоровья зимой», 

«Дорога из Простоквашино в го-

род», спортивные соревнования, 

музыкальные досуги, праздники, 

тренинги танцев на колесах с ис-

пользованием игровых комплектов 

«Азбука здоровья», «Азбука до-

рожной безопасности». 

Осуществлено совместное с 
родителями создание продуктов 

проекта «Цирк приехал», «Детство 

без пожаров», «С улицы Бассейной 

в Невский район», «Путешествие к 

Деду Морозу по железной дороге», 

«Дорога из Простоквашино в го-

род» с привлечением семейных фо-

томатериалов. Проводились интер-

активные игры на родительском 

собрании с использованием игро-

вых комплектов «Азбуки безопас-

ности» [5, 6]. 

Внедрение технологии театра-

лизованных игр способствовало 

социальной интеграции детей с 

ОВЗ. Так, дети с интеллектуальной 

недостаточностью показывали спек-

такль «Теремок по правилам» для 

гостей из других групп (детей со 

сложной структурой дефекта) и 

учили их правилам дорожного 

движения. 

Полученные эксперименталь-

ные данные свидетельствовали о 

том, что у дошкольников с интел-

лектуальной недостаточностью под 

влиянием специально организован-

ной совместной образовательной 

деятельности формируются произ-

вольное восприятие, знания об 

окружающем мире, ориентировка в 

смысле сказки, произвольность па-

мяти, развиваются элементы вооб-

ражения. Сочетание различных ви-

дов деятельности в процессе театра-

лизованной игры способствовало 

развитию эмоциональной, речевой, 

двигательной, познавательной сфер. 
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«Кемпхилл» — название не-

большого поселка недалеко от 

г. Абердина (Шотландия), где была 

создана лечебно-педагогическая 

община, в которой совместно про-

живают дети и взрослые, имеющие 

ограниченные возможности и нуж-

дающиеся в особой заботе, а также 

педагоги и врачи, осуществляющие 

их обучение, воспитание и лечение. 

В настоящее время насчитывается 

свыше ста общин, подобных «Кемп-

хилл», в двадцати трех странах Ев-

ропы, Северной Америки, Африки 
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и Азии. В общинах проживают и 

работают более десяти тысяч чело-

век, и в настоящее время можно 

говорить о международном кемп-

хиллском движении. В России это 

движение представлено проектами 

«Светлана» в Волховском районе 

Ленинградской области и «Чистые 

ключи» в Смоленской области. 

Известный шотландский уче-

ный в области образования людей с 

ограниченными возможностями 

Р. Джексон отмечает, что кемпхил-

лскому движению в научной лите-

ратуре посвящено достаточно мно-

го публикаций, но «отсутствие до-

ступной литературы о кемпхилл-

ской общине формирует в массо-

вом сознании неоправданное вос-
приятие этой общины как «закры-

той» и мало заинтересованной в 

общении с «внешним миром» [1]. 

Он полагает, что многие руководи-

тели, определяющие политику раз-

вития образования и социальной 

работы, до сих пор знают мало или 

вообще не знают о сообществе 

«Кемпхилл», что увеличивает риск 

непонимания в обществе задач, ре-

шаемых в общине, и ставит под 

угрозу ее будущее. Так же авторы 

большинства публикаций об об-

щине сами являлись представите-

лями кемпхиллского движения, что 

автоматически сужало их критиче-

ский взгляд на анализируемые про-

цессы. В связи с этим Р. Джексон 

указывает на необходимость объек-

тивной оценки кемпхиллского 

движения независимыми исследо-

вателями.  

В данной публикации пресле-

дуются следующие основные цели: 

раскрыть исторический опыт дея-

тельности кемпхиллских общин; 

показать влияние социально-

политических, образовательных 

трендов на деятельность подобных 

общин в современных условиях; 

проанализировать перспективы их 

развития. 

Первая община «Кемпхилл» 

была создана в сельском районе 

Шотландии под руководством ав-

стрийского педиатра и педагога 

К. Кенига в 1939 г. Пионером дви-

жения «Кемпхилл» стала немецко-

говорящая диаспора, состоящая из 

молодых врачей, художников, пе-

дагогов, которые были выходцами 

из еврейских семей и не стреми-

лись популяризировать свою дея-

тельность на английском языке. 

Одной из важных социально-поли-

тических предпосылок появления 

общины стало влияние Холокоста, 

приезд учредителей общины из ок-

купированной нацистами Австрии, 

ставшей очагом антисемитизма, в 

качестве беженцев в Шотландию. 

Именно этот факт был решающим 

при создании общины, что часто 

упускается из виду исследователя-

ми [2]. 

Теоретической основой орга-

низации первого сообщества, а за-

тем и кемпхилльского движения 

стали принципы антропософии 

Р. Штайнера. Инициатива «Кемп-

хилла» принимать в общину всех 

людей независимо от их способно-

стей и национальности стала аль-

тернативой классификации третье-
го рейха на высшую и низшую ра-

сы. Это был прямой вызов теории и 

практике Гитлера. «Кемпхилл», 
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созданный как радикальная альтер-

натива второй мировой войне, за-

ложил основу для развития органи-

зации, в которой сочетались инно-

вации и стабильность и в то же 

время сохранялась автономия дея-

тельности. Таким образом, двой-

ственная природа создания общины 

определила ее дальнейшее противо-

речивое развитие: «Кемпхилл» встал 

на «развилке» между изоляцией от 

общества и стремлением стать 

неотъемлемой частью общества. 

Эти факторы, лежащие в осно-

ве кемпхиллского движения, влия-

ют на его развитие уже более семи-

десяти лет. Одной из главных ин-

новаций движения стали методики 

обучения детей-инвалидов, кото-

рые появились в общине на десяти-

летия раньше, чем в Великобрита-

нии. В то же время определилась 

тенденция к изоляционизму, кото-

рая была подтверждена в начале 

деятельности сообщества негатив-

ным отношением его членов к ро-

дителям детей-инвалидов. 

Развитие лечебно-педагогиче-
ской помощи людям с ограничен-

ными возможностями в «Кемпхил-

ле» представляет собой замеча-
тельную иллюстрацию потенциала 

автономии общины. На протяжении 

большей части XX века дети-

инвалиды в Великобритании по-

всеместно рассматривались как ум-

ственно неполноценные, законода-

тельство поддерживало сегрегацию 

людей с ограниченными возможно-

стями на протяжении десятилетий 

уже после основания сообщества 

«Кемпхилл». Обязательная и при-

нудительная институционализация 

«умалишенных» оформилась в Ве-

ликобритании в начале ХХ века. 

Учреждения для «умалишенных 

детей и взрослых», как правило, 

находились в сельской местности и 

окончательно закрепляли место 

пребывания пациентов, защищая 

общество от населения, считавшего-

ся неоправданно опасным, склон-

ным к бедности, преступности и 

девиантности. 

В Кемпхилле формировалась 

совершенно другая философия от-

ношения к людям с ограниченными 

возможностями. В 1939 г. в группе 

доктора К. Кенинга сначала было 

два ребенка-инвалида, работа с ни-

ми рассматривалась не как служба 

или карьера, а как образ жизни, 

определенный социальными, а не 

личными ценностями и приорите-

тами. С помощью лечебной педаго-

гики исследователи пытались рас-

крыть индивидуальность каждого 

ребенка, предоставляя ему свободу 

в реализации своего потенциала. 

Поставленная задача не могла быть 

реализована только в классной 

аудитории. Воспитатели находились 

с детьми 24 часа в сутки, занимаясь 

их всесторонним развитием. Такой 

подход привлек многих родителей 

детей с ограниченными возможно-

стями, и сообщество вскоре получи-

ло широкую известность. Местные 

власти выделили место для общины 

недалеко от Абердина. В 1945 г. 

община уже размещалась в четырех 

больших зданиях. К 1949 г. в об-

щине насчитывалось уже 180 детей, 

нуждающихся в особой заботе, и 

была большая очередь ожидающих 

своего места в «Кемпхилле». 
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В общине проводилась поли-

тика прямо противоположная тра-

диционным концепциям инвалид-

ности того времени. В 1951 г. было 

принято решение о принятии в об-

щину детей, считавшихся совсем 

непригодными к учебе. В кемпхил-

лской школе начали формировать 

классы с учетом возраста учащих-

ся, а не академических способно-

стей или «умственного возраста», 

определяемого результатами теста 

IQ. Интеграция в классах основы-

валась на убеждении в том, что де-

ти только выиграют от того, что 

другие их сверстники имеют другие 

способности и иные проблемы. 

Вскоре эксперимент совместного 

обучения детей с разным уровнем 

развития в одном классе был при-

знан успешным. Можно выделить 

принципы, на основании которых 

строилась деятельность общины 

[3]:  

– принцип формирования куль-

турной среды, в соответствии с ко-

торым образование и искусство, 

забота об окружающей среде спо-

собствуют созданию атмосферы 

взаимного понимания и позволяют 

всем членам сообщества раскрыть 

свой потенциал. Акцент делается 

на обучение на протяжении всей 

жизни; 

– принцип формирования соци-

альной среды определяет призна-

ние индивидуальных особенностей 

каждого человека, принятие рели-

гиозных ценностей, равенства и 

взаимопонимания всех людей как 

основы повседневной жизни; 

– принцип организации эконо-

мической среды, на основании ко-

торого разделяются проделанная 

работа и вознаграждение за нее. 

Работа членом общины выполняет-

ся в соответствии с потребностями 

других людей. Личные потребности 

удовлетворяются как индивидуаль-
но, так и совместными усилиями, 

независимо от характера сделанной 

работы.  

Эти принципы позволили 

формировать такую социокультур-

ную среду, в которой к каждому 

члену общины относятся с уваже-

нием, каждый ее член обладает че-

ловеческим достоинством, прини-

мает участие в жизни общины в 

меру своих возможностей, что 

формирует ответственное и зрелое 

отношение к жизни. 

Р. Джексон выделяет три важ-

ных характеристики жизнедеятель-

ности общины «Кемпхилл», кото-

рые заслуживают подробного рас-

смотрения: взаимность, ритмич-

ность и духовность [4]. 

Первая особенность жизни и 

деятельности в общине — взаим-

ность. 
Понятие «индивид, которого 

обслуживают» неприемлемо в со-

обществах «Кемпхилл». Отноше-
ния в процессе обучения и воспи-

тания между работниками и воспи-

танниками характеризуются взаим-

ностью. Взаимность является ре-

зультатом не просто применения 

педагогической техники, она явля-

ется результатом педагогической 

практики, которая воплощает цен-

ность взаимодействия и взаимопо-

нимания, а не изоляцию и отчуж-

дение. Совместные жизнь и работа 

являются важнейшими ценностями 
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«Кемпхилла», подтверждающими, 

что отношения, основанные на до-

стоинстве и взаимном уважении, 

могут реализоваться на практике с 

людьми, имеющими ограниченные 

возможности. Необходимо призна-
ние и принятие взаимного характе-

ра отношений между человеком, 

дающим заботу, и человеком, по-

лучающим заботу. Ежедневный 

процесс обучения и воспитания 

людей с ограниченными возможно-

стями жизненно важен для преоб-

разования основных ценностей и у 

того, кто дает эту заботу, и у того, 

кто ее принимает. Сообщество ни-

чего не значит, если нет возможно-

сти формировать взаимные отно-

шения, имеющие ценностный ха-
рактер.  

Отказ рассматривать людей, 

имеющих ограниченные возможно-

сти, как клиентов, нуждающихся 

только в уходе, в пользу отношений 

с ними, основанных на взаимности, 

отмечается Р. Джексоном как глав-

ный вызов бюрократизации про-

фессиональной работы в системе 
образования и социальной реаби-

литации инвалидов. Чрезмерный 

упор этой системы на защиту лю-

дей с ограниченными возможно-

стями сформировал формализован-

ный, не склонный к риску, сте-

рильный климат, который отдаляет 

социального и педагогического ра-

ботника от воспитанника. Необхо-

дим баланс, который уравновеши-

вает потребность защиты человека 

с ограниченными возможностями и 

необходимость создания таких 

условий его жизни и деятельности, 

в которых полностью признается 

приоритет ценностных человече-

ских отношений. 

Рассмотрим следующую ха-

рактеристику — ритмичность, ко-

торая заключается в налаживании 

ритмичного взаимодействия в жиз-
ни и деятельности общины. Рит-

мичность рассматривается как 

средство объединения людей и со-

здания условий для их внутренней 

духовной близости. Жизнь демон-

стрирует широкий диапазон есте-

ственных ритмов: от регулярного 

биения сердца до постоянной сме-

ны дня и ночи. Ритмичность — су-

щественный компонент человече-

ского общения и развития. 

В стремлении эффективно общать-

ся с людьми, имеющими ограни-

ченные возможности, специалист 

должен идти нога в ногу с ними, 

искать взаимоприемлемые способы 

установления и поддержки сов-

местного ритма и контакта. Для 

исследователей, работающих в 

«Кемпхилл», важно учиться слу-

шать, смотреть и исследовать 

«ритм жизни» групп, с которыми 

они работают.  

Духовность является следую-

щей характеристикой жизни сооб-

щества. Духовная умиротворен-

ность, которая может быть сродни 

религиозной вере или, наоборот, не 

совпадать с ней, является составной 

и существенной частью повседнев-

ной жизни общины. Состояние ду-

ховности можно описать как ощу-

щение хорошего здоровья у чело-

века, как осознание себя уникаль-
ной личностью. Такое состояние 

достигается тогда, когда человек 

выявляет и раскрывает свой потен-
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циал, знает свои достоинства, при-

держивается собственных прин-

ципов и ценностей, удовлетворен 

собой и осознает, что идет правиль-

ной дорогой; видит подобные каче-

ства в других людях и, следователь-
но, уважает их; находится в гармо-

нии с окружающим его миром.  

Поддержка духовной состав-

ляющей личности в общине «Кемп-

хилл» вытекает не из формальных 

инструкций и программ, а следует 

из философии взаимопомощи, за-

боты друг о друге, возникает в ходе 

совместной деятельности, когда 

отношения между людьми строятся 

на равных. Духовность помогает в 

общении и приходит тогда, когда 

проявляется индивидуальность 

каждого и человек становится лич-

ностью. 

Анализ научной литературы 

показал, что в настоящее время 

наблюдаются серьезные и противо-

речивые изменения в общине 

«Кемпхилл». А. Плант, живший 

почти тридцать лет в различных 

общинах «Кемпхилл» в Шотлан-

дии и в Северной Ирландии, вы-

делил тенденции развития совре-

менной общины [5]. 

Первая тенденция — традици-

онный опыт сообщества все менее 

используется его членами: меньше 

читают вечером Библию, реже по-

сещают воскресные службы, не 

всегда принимают участие в празд-

ничных торжествах и в работе ис-

следовательских групп. Старшие 

члены общины говорят о том, что 

происходит умирание идей само-

пожертвования и готовности слу-

жить сообществу. В то же время 

новые молодые сотрудники отме-

чают, что ситуация в сообществе 

становится лучше. Действительно, 

у людей снижается чувство долга и 

ожидания карьерного продвижения, 

но открывается больше возможно-

стей для личностного роста и про-

фессионального развития. Вторая 

тенденция заключается в том, что 

людям хочется иметь больше вре-

мени и пространства для себя и 

своей семьи, но вместе с тем они 

хотели бы принимать более актив-

ное участие в общественной жизни. 

Третья тенденция состоит в про-

фессионализации общин и повы-

шении качества их управления. 

Уменьшается число желающих 

жить в общине, работать без опла-
ты, но одновременно возрастает 

число сотрудников, занятых посто-

янно и на платной основе.  

В начальный период развития 

детям и взрослым в Кемпхилльской 

общине было присуще глубокое 

чувство уважения к основателям 

движения, к специалистам — будь 

то учителя, врачи или персонал. 

Между коллегами формировались 

тесные связи. Воспитанники виде-

ли перед собой преданных работе 
сотрудников, богатую культурную 

жизнь, родители были рады, что их 

дети нашли свое место в общине 

«Кемпхилл». Но у этой картины 

есть и другая сторона, которая про-

является в двойственном отноше-

нии кемпхилльцев к роли государ-

ства и к роли семьи. Это отношение 

характеризуется патерналистской 

доброжелательностью к родителям. 

Формально участие родителей в 

воспитании детей допускалось чле-
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нами общины, но в определенном 

смысле кэмпхилльские сотрудники 

становились суррогатными родите-

лями для воспитанников. Счита-

лось, что персонал лучше знает 

учеников и жителей общины, чем 

их родители. Подобный патерна-

лизм отмечался и в отношенях с 

государством. В силу этого реакция 

общины на государственное регу-

лирование и управление, как пра-

вило, была настороженной, у чле-

нов общины возникало чувство са-

мозащиты. 

Сегодня отношение членов 

общины к государству изменилось, 

иным стал опыт общения с родите-

лями и с семьями воспитанников. 

«Кемпхилл» и семьи воспитанни-

ков сегодня в большей степени свя-

зывают отношения сотрудничества 

и партнерства. Появилась общая и 

равная заинтересованность в обес-

печении благополучия и детей, и 

взрослых с ограниченными воз-

можностями в общине. Опыт взаи-

модействия показал, что современ-

ные родители теперь больше ин-

формированы о своих правах, гото-

вы оспаривать решения, принятые 

властями по поводу направления 

детей в общину.  

Произошел значительный ми-

ровоззренческий сдвиг в отноше-

нии общества и государства к лю-

дям с ограниченными возможно-

стями. Состоялся переход от меди-

цинской модели оказания помощи 

таким людям к социальной модели 

признания, которая утверждает, что 

что-то не в порядке с самим обще-

ством и государством, если они от-

казывают людям с ограниченными 

возможностями в социальной инте-

грации и уважении их человеческо-

го достоинства. 

На сегодняшний день государ-

ство сделало многое для разработки 

и внедрения законодательства в 

деятельность общины, для увели-

чения его финансирования. Немало 

было сделано для профессионали-

зации персонала, развития системы 

социальной помощи, внедрения 

новых методов управления. В 

настоящее время многие члены 

общины считают, что шаги в 

направлении расширения прав и 

возможностей людей с ограничен-

ными возможностями не произо-

шли бы, если бы не было поддерж-

ки со стороны государственных 

органов.  

Изменения видны даже на 

примере изменения инфраструкту-

ры общины. Дома стали меньше, но 

их число увеличилось. В то время 

как большинство кемпхилльцев 

живет в одноместных номерах в 

домах, многие сотрудники живут 

отдельно от них в своих квартирах 

или в домах за пределами сообще-

ства. Появились офисы, что указы-

вает на увеличение административ-

ной работы. Раньше сотрудники 

обязательно участвовали в куль-

турной жизни общины, в настоящее 

время за ними остается право вы-

бора, следует ли принимать участие 

в мероприятиях. Стало ясно, что 

каждый сотрудник не в состоянии 

справиться со всеми практически-

ми и теоретическими задачами ра-
боты в общине, поэтому значи-

мость приобрела специализация. 

Современные сотрудники общины 
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предпочитают узкую специализа-

цию. Появилось много контроли-

рующих внешних органов и требо-

ваний, например, государственные 

медико-санитарные и социальные 

комиссии; инспекции со стороны 

органов образования; новые требо-

вания по сохранению окружающей 

среды, пожарные требования и т. д. 

Произошли изменения и во 

внутренней саморегуляции жизни и 

деятельности общины. Стало 

меньше бытовых ограничений, об-

щинная жизнь стала более либе-

ральной, гибкой и адаптируемой. 

Наблюдаются значительные демо-

графические изменения. Увеличи-

лось количество людей, приезжа-

ющих в общину, выезжающих из 
нее. Но, что особенно важно, про-

исходит увеличение обмена ин-

формацией с социокультурной сре-

дой. Члены общины стали не так 

эгоцентричны и все чаще обраща-

ются вовне, чтобы участвовать в 

жизни общества и деятельности 

государства. 

Таким образом, можно выде-
лить определенные этапы в разви-

тии общины «Кемпхилл», которые 

закономерны не только для этой 

общины, но и для всех социальных 

групп. На первом этапе, который 

можно назвать пионерским, общи-

на интенсивно формировалось, дея-

тельность ее членов имела идеали-

стический характер, община пред-

ставлялась сплоченной группой. 

Этот этап требовал от членов об-

щины конформизма, пожертвова-
ния личными интересами в интере-

сах всей общины. Члены общины 

вдохновлялись харизматическим 

лидером — основателем. Община 

имела систему верований, которая 

находилась в противоречии с гос-

подствующей культурой. Суще-

ствовало убеждение, что в общине 

можно создать новый и лучший 

общественный строй. Таким обра-

зом, община отделилась от обще-

ства физическими, психологиче-
скими и идеологическими грани-

цами. 

На последующих этапах раз-

вития община становилась менее 

радикальной, менее идеалистиче-

ской и преобразовалась в более 

устойчивую, стабильную и лучше 

организованную структуру. Руко-

водство и ответственность делеги-

ровались группам общины, кото-

рые функционируют в соответ-

ствии с требованиями организаци-

онного управления и профессио-

нального развития. В настоящее 

время община более разнообразна 

по составу, персонал более специа-

лизированный, появились социаль-

но-экономические связи с обще-

ством и государством. 

Члены сообщества начинают 

заявлять о своих новых потребно-

стях: иметь больше времени и про-

странства для себя и своей семьи, 

быть в большей финансовой без-

опасности и др. Члены общины по-

нимают, что она достигло такого 

этапа своего развития, который 

должен гарантировать каждому ее 

члену — ученику, жителю, сотруд-

нику — возможность развивать 

свой личностный потенциал. Кон-

формизм и контроль стали заме-

няться признанием личности и ее 

права на социальную интеграцию. 
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В то же время община сталки-

вается с необходимостью сохране-

ния преемственности в своей дея-

тельности и адаптации к новым 

способам ведения дел. В силу этого 

в общинах были и сопротивление, и 

конфликты, но наблюдается и по-

зитивная тенденция к сотрудниче-

ству, сохранению оптимизма и 

успешной трансформации. 

Торжества по случаю семиде-

сятой годовщины со дня основания 

первой общины «Кемпхилл» про-

ходили в 2010 г., было отмечено, 

что «Кемпхилл» серьезно влиял на 

жизнь многих людей на протяже-

нии десятков лет. В годовом отчете 

кемпхилльской школы в г. Абер-

дине за 2010/11 учебный год ука-
зывается, что международная орга-

низация Autism Accreditation за-

фиксировала 100 % удовлетворен-

ность родителей, чьи дети посеща-

ют школу. Кемпхилльская школа 

является единственной из 14 школ 

в Шотландии и только одной в 

г. Абердине, получившей такую 

высокую оценку. Изучение группой 

экспертов деятельности школы, 

оказывающей помощь детям с 

ограниченными возможностями, 

показало, что кемпхилльская школа 

соответствует всем образователь-

ным стандартам. В докладе экспер-

тов отмечается: высокоразвитое 

сообщество «Кемпхилльская шко-

ла» обеспечивает молодым людям 

чувство безопасности, стабильно-

сти и положительно влияет на их 

благосостояние, самоуважение и 

уверенность в себе [6].  

В заключение следует отме-

тить, что в зарубежных научных 

исследованиях доказывается, что 

наиболее успешны и долговечны те 

общины, чья практика требует от 

индивида подчинения своей свобо-

ды благополучию группы, где ло-

яльность группе превыше всего, где 
есть общая идеологическая при-

верженность и где есть «высокие 

стены» между сообществом и 

внешним миром [3,4]. Это, без-

условно, объясняет существование 

общины «Кемпхилл» на протяже-

нии семидесяти лет, но, следуя 

этому идеалу, община рискует по-

жертвовать своей философской су-

тью — глубоким убеждением в 

необходимости личной свободы и 

связи с внешним миром. Если со-

временный «Кемпхилл» хочет вы-

жить, то он должен научиться жить 

в новых социальных условиях, ча-

сто в условиях нестабильности. 

Вместо измерения успеха с позиций 

организационного долголетия об-

щина должна судить о своей эффек-

тивности с точки зрения реализации 

своей основополагающей цели — 

помощи людям с ограниченными 

возможностями здоровья, содей-

ствие их социальной интеграции. 

Необходимо понимание того, что 

постоянная адаптация к внешней 

среде не является главной задачей 

развития общины, самое главное 

для кемпхилльского сообщества по-

нять, что оно играет важную и ак-

тивную роль в изменении этого ми-

ра. 
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Актуальность исследования 
обусловлена социально-экономиче-

скими, социально-политическими и 

психологическими факторами об-

щественного развития, которые 

обострили вопросы адаптации лич-

ности к новым условиям жизнедея-

тельности и обозначили необходи-

мость обновления основных прио-

ритетов в области различного 

уровня профессионального образо-

вания в соответствии с мировыми 

тенденциями. 

Признание государством цен-

ности социальной и образователь-

ной интеграции детей и подростков 

с ограниченными возможностями 

здоровья (ОВЗ) и отказ от пред-

ставлений о «необучаемых детях» 

определили появление процессов, 

направленных на создание безба-

рьерной образовательной среды для 

данной категории детей и подрост-
ков. Получение подростками с ОВЗ 

среднего и начального профессио-

нального образования (СПО, НПО) 
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является одним из основных и 

неотъемлемых условий их успеш-

ной социализации, обеспечения их 

полноценного участия в жизни об-

щества, эффективной самореализа-

ции в различных видах профессио-

нальной и социальной деятельно-

сти. 

Исследования Л. И. Акатова [1], 

Р. Н. Рожиной [2], И. Баранаускене 

и В. Карвялиса [4], Н. Н. Малофее-

ва [8] и многих других авторов, 

указывают на то, что происходящие 

в настоящее время изменения в 

обществе нашли отражение в важ-

нейшей социальной сфере —

системе инклюзивного (интегриро-

ванного) образования, объединяю-

щей обучающихся с ограниченны-

ми возможностями здоровья и нор-

мально развивающихся лиц. Зна-

ния, компетентность, профессиона-

лизм, уровень квалификации рабо-

чего сегодня становится личностно 

и профессионально значимым ка-

питалом выпускника профессио-

нального училища, гарантом его 

жизнеспособности, материальной 

обеспеченности и профессиональ-

ной удовлетворенности.  

В условиях коренного обнов-

ления системы образования и вос-

питания, ее идеологии, философии 

и практики кардинально меняется 

взгляд на категорию подростков с 

ограниченными возможностями здо-

ровья. В условиях модернизации 

профессионального образования и 

развития индустрии актуализиру-

ются вопросы совершенствования 

содержания профессиональной под-

готовки обучающихся с нарушени-

ем интеллекта в специальных (кор-

рекционных) группах учреждений 

СПО и НПО, позволяющего им по-

лучить определенный квалифика-

ционный уровень по рабочим про-

фессиям. Преодолеть «социальный 

вывих» и ввести ребенка в культуру 

можно, используя «обходные пути» 

особым образом построенного об-

разования, выделяющего специаль-
ные задачи, разделы содержания 

обучения, а также — методы, при-

емы и средства достижения образо-

вательных задач. 

В условиях организации про-

фессиональной подготовки под-

ростков с ОВЗ наиболее значимым 

является дифференциация профес-

сионального обучения, которая 

позволяет, с одной стороны, реали-

зовать индивидуальную уровневую 

программу освоения обучающими-

ся будущей профессии, с другой — 

систематизировать педагогическую 

деятельность мастера производ-

ственного обучения с учетом пси-

хофизиологических возможностей 

обучаемых. 

Опираясь на исследования 

И. М. Бгажноковой [5], Г. В. Васен-

кова [6], Е. Ю. Головинской [7], 

С. Л. Мирского [9], Е. М. Староби-

ной [12] и других авторов, мы счи-

таем, что удовлетворить возник-

шую потребность в совершенство-

вании подготовки к профессио-

нальной деятельности обучающих-

ся с легкой формой нарушения ин-

теллекта возможно на основе лич-

ностно ориентированного развива-

ющего подхода в системе педаго-

гического образования. 

Оптимизация системы началь-

ного профессионального образова-
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ния, нацеленная на разностороннее 

личностное развитие взаимодей-

ствующих субъектов учебно-воспи-

тательной деятельности, невозможна 

без обновления ресурсных возмож-

ностей данной системы. В связи с 
этим представляется правомерным 

рассматривать уровневую диффе-

ренциацию в качестве средства, 
обеспечивающего возможность вы-

бора профессионального уровня ква-

лификации рабочего для лиц с огра-

ниченными возможностями здоро-

вья, к числу которых относятся обу-

чающиеся с нарушением интеллекта. 

Актуальность исследования 

обуславливается выявленными про-

тиворечиями в системе профессио-

нального образования лиц с нару-

шением интеллекта:  

• между необходимостью орга-

низации дифференциации профес-

сионального обучения молодых 

людей с легкой формой нарушения 

интеллекта в учреждениях СПО и 

НПО и недостаточной представ-

ленностью научно обоснованных 

моделей ее организации; 

• между потребностью педаго-

гической практики в осуществле-

нии уровневой дифференциации 

как основы, ведущего средства под-

готовки к профессиональной дея-

тельности молодых людей с легкой 

формой нарушения интеллекта и 

недостаточной разработанностью и 

обоснованностью ее структуры; 

• между потребностями общества 

и личности в обеспечении подготов-

ки к профессиональной деятельности 

обучающихся с легкой формой 

нарушения интеллекта посредством 

дифференциации профессионально-

го образования и недостаточной раз-

работанностью организационно-

педагогических условий, способ-

ствующих социально-трудовой адап-

тации данной категории молодых 

людей к условиям производства.  
Анализ научных исследований 

и публикаций Р. Н. Рожиной [2], 

В. М. Монахова [10], И. М. Осмо-

ловской [11] и многих других авто-

ров по вопросам изучения диффе-

ренциации показал, что для реали-

зации принципа развивающего 

обучения с позиции разносторонне-

го развития личности дифференци-

ация обучения предполагает адек-

ватно подобранные для каждого 

обучающегося условия обучения, 

формы и методы педагогической 

помощи с учетом индивидуальных 

особенностей подростков с легкой 

формой нарушения интеллекта. 

Вызывает большой интерес 

такой вид внутренней дифференци-

ации, как уровневая дифференциа-

ция (разноуровневое обучение), 

разрабатываемая В. В. Фирсовым, 

В. А. Орловым, В. М. Монаховым, 

В. В. Гузеевым. Сущность и целе-

вая направленность уровневой 

дифференциации в процессе подго-

товки к профессиональной дея-

тельности данной категории под-

ростков заключается в выявлении и 

развитии различных познаватель-

ных склонностей и способностей 

обучающихся, профессиональных 

интересов и намерений. Диагно-

стика данных особенностей на 

«входе» и их отслеживание на про-

тяжении всего процесса овладения 

профессией согласно программным 

требованиям являются необходи-
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мыми и важными процедурами со-

держания дифференциации про-

фессионального обучения. 

Мы полагаем, что при условии 

реализации уровневой дифферен-

циации возможно обеспечить 

наибольшую эффективность подго-

товки к профессиональной дея-

тельности подростков с легкой 

формой нарушения интеллекта с 

позиции их социальной адаптации, 

полноту реализации их личного 

потенциала в аспекте овладения 

квалификацией рабочего на уровне 

1-2-3-го разрядов. Специальная 

(коррекционная) школа и учрежде-

ния СПО, НПО способны решать 

задачи подготовки конкурентоспо-

собного, профессионально мобиль-
ного и профессионально самостоя-

тельного выпускника. Для решения 

задач этого круга возникает необ-

ходимость использования уровне-

вой дифференциации, оптимально 

обеспечивающей будущую профес-

сиональную и социальную адекват-

ность данной категории обучаю-

щихся. Анализ результатов науч-

ных исследований С. Я. Батышева 

[3], Г. В. Васенкова [6], С. Л. Мир-

ского [9] и многих других авторов 

доказывает, что использование ва-

риативных форм и способов осу-

ществления внешней и внутренней 

дифференциации обеспечивают 

возможность полноты и качества 

реализации задач профессиональ-

ного образования. Мы предлагаем 

рассмотреть процесс подготовки к 

профессиональной деятельности 

обучающихся с легкой формой 

нарушения интеллекта с позиции 

дифференциации профессиональ-

ного обучения (рис.). 

Технологический подход к 

обучению предусматривает кон-

струирование учебного процесса 

исходя из образовательных ориен-

тиров, целей и содержания обуче-
ния. Особое внимание уделяется 

коррекции учебного процесса и ди-

агностике его качества. В нашем 

понимании уровневая дифференци-

ация это такая организация учебно-

го процесса, при которой каждый 

обучающийся имеет право и воз-

можность овладевать учебным ма-

териалом по программе професси-

онального обучения на разном 

уровне: А — низком, В — среднем, 

С — высоком, но не ниже базового 

(применение знания в сходной си-

туации).  

Взяв за основу базовый уро-

вень программы профессионально-

го обучения, мастеру производ-

ственного обучения профессио-

нального училища необходимо раз-

работать ряд дополнений к про-

грамме в соответствии с квалифи-

кационными разрядными требова-
ниями выбранной профессии, уве-

личивая объем содержания для раз-

ноуровневых подгрупп (микро-

групп) по разделам программы с 

учетом индивидульных особенно-

стей развития и возможностей обу-

чающихся с легкой формой нару-

шения интеллекта. Обучающиеся 

минимального уровня обученности 

могут получить дополнительные 

консультации по пройденному ма-

териалу, а для обучающихся с вы-

соким уровнем обученности стоит 

усложнить задачу с целью активи-
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зации приобретенных профессио- нальных умений и навыков.  
  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

Рис. Организация уровневой дифференциации в процессе подготовки  

обучающихся к профессиональной деятельности 

 

Спецификой конструирования 

содержания образования в услови-

ях преемственности процесса под-

готовки к профессиональной дея-

тельности обучающихся специаль-

ных (коррекционных) школ VIII 

вида и учреждений СПО, НПО яв-

ляется разработка вариативных 

программ и планов, учитывающих 

индивидуальные возможности под-

ростков с нарушением интеллекта в 

овладении профессией на уровне 1-

2-3-го квалификационного разряда 

рабочего. 

Лица с нарушением интеллек-

та (легкая степень умственной от-

сталости) в системе комплексной 

реабилитации детей и подростков с 
разными видами отклоняющегося 

развития имеют благоприятный 
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трудовой прогноз, их профессио-

нальная деятельность строго ре-

гламентирована перечнем показан-

ных профессий, которые они могут 

освоить на уровне рабочего с нор-

мой интеллекта. Важно выбрать 

определенный подход к классифи-

кации уровней и показателей обу-

ченности в процессе подготовки к 

профессиональной деятельности 

подростков с нарушением интел-

лекта (табл. 1). 

Таблица 1 
Классификация уровней и показателей обученности  

в процессе подготовки обучающихся к профессиональной деятельности 

 
Уровень готовности к 

профессиональной дея-

тельности (обученности) 

Показатели 

обученности 
Действия обучающегося 

А — исполнительский 

уровень 

1. Различение. 

2. Запоминание. 

3. Понимание 

Выделяет материал по существен-

ным ярким признакам. Дает опреде-

ление понятию. Объясняет, показы-

вает, устанавливает причинно-след-

ственные связи. Требуется сопро-

вождающая помощь педагога 

В — исполнительско-

репродуктивный уро-

вень 

1. Различение. 

2. Запоминание. 

3. Понимание. 

4. Применение 

Применяет знания в сходной ситуа-

ции, демонстрирует использование 

знаний, решает новые проблемы. 

Требуется незначительная помощь 

педагога 

С — репродуктивно-

вариативный уровень 

1. Различение. 

2. Запоминание. 

3. Понимание. 

4. Применение. 

5. Перенос 

Самостоятельно применяет знания в 

новой ситуации на основе анализа, 

синтеза, сравнительной оценки 

 

Содержание вариативных про-

грамм определяется совокупностью 

элементов учебной информации и 

практических (производственных) 

занятий. Три типа дифференциро-

ванных (вариативных) программ 

разной степени сложности обеспе-

чивает достижение обучающимися 

определенного уровня овладения 

знаниями, умениями и навыками и 

получение ими рабочей квалифи-

кации. В подгруппе «А» реализует-

ся программа, составленная с уче-

том требований, предъявляемых к 

1-му квалификационному разряду 

рабочего; в подгруппе «В» — ко 

2-му квалификационному разряду 

рабочего; в подгруппе «С» — 

к 3-му квалификационному разряду 

рабочего. 

Между программами базового 

(«А»), повышенного («В») и уровня 

углубленного изучения («С») суще-

ствует строгая преемственность, 
позволяющая обучающимся адек-

ватно оценить свои возможности в 

овладении профессией. В соответ-

ствии с требованиями к содержа-

нию разноуровневого обучения 

подростков с нарушением интел-
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лекта, программа базового уровня 

включает в себя основное теорети-

ческое содержание изучаемой 

науки и ориентирует на формиро-

вание у обучающихся знаний, уме-

ний и навыков, предусмотренных 

государственным стандартом. Про-

грамма повышенного уровня ориен-

тирует обучающихся на более глу-

бокое овладение способами продук-

тивной деятельности в процессе 

общепрофессионального цикла и 

цикла производственного обучения. 

Программа углубленного изучения 

предмета поднимает обучающихся 

на уровень осознанного, творческо-

го применения знаний, предусмат-

ривает знания устройств и способов 

наладки механизмов и приспособ-

лений, свободное владение техноло-

гиями производственных работ. 

Использование разнообразных 

форм организации учебных занятий 

способствует активизации познава-

тельной деятельности обучающих-

ся, вовлечению их в образователь-

ный процесс в качестве его субъек-

тов. Многообразие форм требует от 
педагога умений находить опти-

мальное сочетание и использование 

целесообразных форм учебных за-
нятий при изучении каждой учеб-

ной темы. Технология уровневой 

дифференциации должна быть гиб-

кой, вариативной, допускать ис-

пользование различных видов заня-

тий и их различных сочетаний в 

системе учебно-образовательного 

процесса. 

Одни и те же цели подготовки 

к профессиональной деятельности 

обучающихся могут быть достиг-

нуты различными путями: вопросы 

темы изучаются последовательно, в 

соответствии с порядком учебной 

программы; изучение предполагает 

выполнение творческих заданий 

или проектов по теме и т. д. Каж-

дый путь реализуется своей систе-

мой занятий, образующих особую 

технологическую линию. Таких 

линий для одной и той же темы 

может быть несколько, притом раз-

ных. Их вариативность обеспечива-

ется с помощью так называемой 

технологической карты, включаю-

щей в себя своеобразный банк ме-
тодических элементов: форм заня-

тий, видов учебной деятельности, 

приемов, средств обучения. Приво-

дим один из вариантов технологи-

ческой карты для конструирования 

системы занятий по теме. Он со-

стоит из пяти блоков: вводное заня-

тие, основная часть, тренинг, кон-

троль, анализ (табл. 2). 

У каждого блока свои задачи и 

свои формы занятий (банк данных). 

Чтобы выстроить технологическую 

линию обучения, нужно из каждого 

бланка технологической карты вы-

брать те методические элементы, 

которые помогут осуществить по-

ставленные цели, таким образом мы 

получим цепочку учебных занятий. 
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Таблица 2 
Технологическая карта конструирования системы занятий  

в процессе подготовки обучающихся к профессиональной деятельности 

Блок Форма занятий  
(банк данных) Название Цель  

Вводное занятие Обеспечить включение обу-
чающихся в познавательную 
деятельность, вызвать инте-
рес к теме 

Семинар вводный, лекция обзорная, 
занятие-беседа, занятие-викторина, 
занятие-конкурс, занятие-экскурсия, 
занятие-осмотр выставки, дискуссия, 
видеоурок 

Основная часть Достичь установочных целей, 
ознакомиться с основным 
учебным материалом 

Лекция текущая, лекция интегратив-
ная, деловая игра, занятие-
исследование, самостоятельная 
работа с учебным материалом 

Тренинг  Закрепить полученные зна-
ния и умения 

Семинар, практикум по решению 
задач, лабораторная работа, экскур-
сия, занятие по интересам, занятие-
игра 

Контроль  Выявить изменения в лич-
ностных качествах обучаю-
щихся и их знаниях 

Собеседование, письменная работа, 
зачет, устный опрос, контрольная 
работа, защита творческих заданий, 
экзамен 

Анализ  Выявить успехи и неудачи, их 
причины 

Занятие-анкета, круглый стол, заня-
тие-сочинение, занятие-отчет групп, 
лекция итоговая, рефлексивный 
тренинг 

 

Требования к квалификации 

рабочего определяются производ-

ственными факторами, содержани-

ем Единого тарифно-квалифика-

ционного справочника (ЕКТС), 

профессиональными и образова-

тельными стандартами, а также по-

тенциальными требованиями рабо-

тодателей, которые, в свою оче-

редь, диктуются рынком труда. Для 

выделения компонентов и критери-

ев, показателей готовности к про-

фессиональной деятельности обу-

чающихся с нарушением интеллек-

та был исследован процесс органи-

зации производственного обучения 

в условиях коррекционной школы и 

учреждений СПО, НПО, изучены 

профессиональные и образователь-
ные стандарты подготовки данной 

категории подростков, дан анализ 

содержанию требований к профес-

сиям в соответствии с ЕКТС. 

Организация уровневой диф-

ференциации профессионального 

обучения подростков с ОВЗ обу-

словливает важность разработки 

дифференцированного стандарта 
профессионального образования 

нового поколения, включающего 

такой набор вариантов, который 

позволит на практике обеспечить 

максимальный охват подростков 

с ОВЗ профессиональным образо-

ванием, гарантировать им право на 

трудовую занятость. 
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Рассматривая вопрос о соци-

альной реабилитации детей с уме-

ренной и тяжелой умственной от-

сталостью, необходимо обратиться 

к дефинициям специальной педаго-

гики. Прежде всего рассмотрим 

определения понятий «социальная 

реабилитация» и «умственная от-

сталость». 

Социальную реабилитацию мы 

понимаем как комплекс медицин-

ских, психологических, педагоги-
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ческих, профессиональных и дру-

гих мер, направленных на восста-

новление (компенсацию) нарушен-

ных функций организма детей и 

утраченных ребенком социальных 

связей [5]. 

Исторически сложилось так, 

что различные аспекты, касающие-

ся лиц с проблемами в умственном 

развитии, изучали и изучают пред-

ставители различных наук: врачи, 

психологи, социологи и т. д. Отсю-

да родилось множество терминов 

для обозначения этой группы ин-

дивидов. Поэтому в данном кон-

тексте мы используем термины 

«лица с проблемами в умственном 

развитии», «интеллектуальные 

нарушения» и «умеренная и тяже-
лая умственная отсталость» как си-

нонимичные.  

Термин «умственная отста-

лость» является обобщенным поня-

тием, включающим стойкие нару-

шения интеллекта вследствие орга-

нического поражения головного 

мозга, то есть разные клинические 

формы интеллектуального недораз-
вития, как резидуальные (олиго-

френии), так и прогредиентные, 

обусловленные прогрессирующими 

заболеваниями центральной нерв-

ной системы (ревматическое пора-

жение центральной нервной систе-

мы, эпилепсия, шизофрения, гид-

роцефалия и т. д.) [1]. 

В соответствии с МКБ-10 ВОЗ 

(1994 г.) формы умственной отста-

лости по глубине интеллектуально-

го нарушения делят на легкую ум-

ственную отсталость, умеренную 

умственную отсталость, тяжелую 

умственную отсталость, глубокую 

умственную отсталость (в данной 

работе мы ограничились формами 

«умеренная и тяжелая умственная 

отсталость»).  

Обращаясь к истории оказания 

помощи данной категории лиц в 

нашей стране, можно отметить, что 

на Руси люди с интеллектуальными 

нарушениями испокон веков зани-

мали особую социальную нишу, 

нищелюбивое население вело себя 

по отношению к ним достаточно 

терпимо, власти же обходили их 

своим вниманием. «Открытие су-

масшедших домов (XVIII в. — 

справка автора) …даже формально 

нельзя считать началом государ-

ственной заботы о людях, страда-

ющих психическими заболевания-

ми или тяжелыми формами ум-

ственной отсталости. …больницы 

для душевнобольных являлись ско-

рее карательными, нежели лечеб-

ными учреждениями» [4, с. 278]. 

В конце XIX—начале XX в. 

активизировалась деятельность 

русских врачей и педагогов в обла-

сти оказания практической помощи 

детям с умеренной и тяжелой ум-

ственной отсталостью, в том числе 

в вопросах их воспитания и обуче-
ния. К наиболее активным борцам 

начала XX века за всеобщее обуче-

ние и воспитание умственно отста-

лых детей можно отнести Е. К. 

Грачеву, Е. Х. Маляревскую, И. В. 

Маляревского, Г. М. Россолимо, Г. 

Я. Трошина и др. Деятельность 

этих энтузиастов не ограничилась 

только пропагандой своих идей. 

Ими были проведены крупные 

научные исследования в области 

психологии, психологии аномаль-
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ного детства, теории обучения и 

воспитания умственно отсталых 

детей. Кроме того, были осуществ-

лены практические мероприятия по 

организации учреждений для детей 

с умеренной и тяжелой умственной 

отсталостью [3].  

В советский период (с 1917 г. 

по 1991 г.) сложилась такая ситуа-
ция, когда лица с умеренной и тя-

желой умственной отсталостью 

стали признаваться «необучаемы-

ми» и направляться как психически 

больные пациенты в учреждения 

социального обеспечения. Это, как 

известно, на многие десятилетия 

сформировало у общества негатив-

ные стереотипы относительно всех 

лиц с умственной отсталостью. 

Прошло несколько десятиле-

тий, прежде чем сложившийся в 

России научный и практический 

опыт показал, что создание разви-

вающей, адаптивной, комфортной 

среды позитивно и качественно ме-

няют личность особого ребенка. 

В этой части для отечественной 

науки принципиальное значение 
приобрела разработка проблем раз-

вития и формирования социокуль-

турного опыта (Л. С. Выготский, 

А. Н Леонтьев, Д. Б. Эльконин 

и др.), который складывается благо-

даря вовлечению детей с различны-

ми нарушениями в мир людей, дей-

ствий, отношений, чувств. Л. С. Вы-

готский отмечал, что социальные 

условия, в которые должен врас-

тать ребенок, и составляют, с одно 

стороны, всю ту область неприспо-

собленности ребенка, из которой 

исходят творческие силы его разви-

тия; существование препятствий, 

толкающих ребенка к развитию, 

коренится в условиях социальной 

среды, в которую должен войти 

ребенок [2]. 

Признание государством цен-

ности социальной и образователь-
ной интеграции детей с умеренной 

и тяжелой умственной отсталостью 

и отказ от представлений о «необу-

чаемых детях» привели к тому, что 

проблема оказания помощи данным 

детям в нашей стране привлекает 

все больше внимание специали-

стов, различных организаций, об-

щественности. Это вызвано и таки-

ми факторами, как многочислен-

ность контингента детей с ум-

ственной отсталостью, и если не 

абсолютный, то относительный его 

рост. По данным Всемирной орга-

низации здравоохранения, количе-

ство детей с нарушениями ум-

ственного развития достигает при-

мерно 1 % (при некотором преоб-

ладании лиц мужского пола). Но 

это усредненные количественные 

показатели, они не отражают ис-

тинного числа таких детей и моло-

дых людей в любой отдельно взя-

той стране [6]. При этом многие 

специалисты отмечают увеличение 
количества детей с умеренной и 

тяжелой умственной отсталостью.  

В настоящее время научные 

исследования в этой области 

имеют весьма широкий диапазон. 

Они касаются вопросов диагно-

стики (С. Д. Забрамная), организа-

ции обучения и коррекционно-

воспитательной работы в разных 

типах учреждений (Л. Б. Баряева, 

И. М. Бгажнокова, А. П. Зарин, 

А. Р. Маллер, Г. В. Цикото), реаби-
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литации данной категории детей 

(Н. Ф. Дементьева, И. В. Ларикова, 

Б. П. Пузанов, Л. М. Шипицына 

и др.). 

В целях реализации равных 

прав детей с умеренной и тяжелой 

умственной отсталостью открыва-

ются специальные группы и классы 

«особый ребенок», центры психо-

лого-педагогической и медико-со-

циальной реабилитации и коррек-

ции, много внимания уделяется по-

мощи и поддержке родителей де-

тей-инвалидов, появляется ряд за-

конодательных актов и целевых 

программ, направленных на улуч-

шение положения детей. Специаль-

ная поддержка направлена и на пе-

риод взрослости, то есть позднюю 

реабилитацию и возможность само-

стоятельной жизни, работы и само-

обслуживания лиц с умеренной и 

тяжелой умственной отсталостью. 

В то же время нельзя забывать 

о том, что достаточный процент 

таких детей находится в учрежде-

ниях системы Министерства здра-

воохранения и социального разви-

тия. В этом случае они не имеют 

широких контактов со сверстника-

ми. Если они содержатся в интер-

натных учреждениях, то окружены 

детьми со сходными социально-

психологическими и коммуника-

тивными проблемами. Их социали-

зация затруднена в связи с отсут-

ствием навыков межличностного 

общения в среде нормальных лю-

дей, несформированностью по-

требности в таком общении, не-
адекватной самооценкой, негатив-

ным восприятием других людей, 

гипертрофированным эгоцентриз-

мом, склонностью к социальному 

иждивенчеству [6]. 

Как отмечают А. Р. Маллер и 

Г. В. Цикото, характерной особен-

ностью освоения предметных зна-

ний у детей с умеренной и тяжелой 

умственной отсталостью, воспиты-

вающихся в детских домах, являет-

ся дефицитарность непосредствен-

но-эмоционального общения и мо-

тивационного компонента пред-

метной и предметно-игровой дея-

тельности. У большинства детей и 

подростков наблюдается понижен-

ный темп деятельности: они совер-

шают мало предметных действий, 

«застревают» на первоначальном 

способе их выполнения, склонны к 

стереотипным действиям и персеве-
рациям [1]. 

В этой связи приобретают ак-

туальность вопросы социальной 

реабилитации детей-сирот и детей 

с умеренной и тяжелой умственной 

отсталостью, оставшихся без попе-

чения родителей, в условиях дет-

ского дома. 

Организация деятельности по 

социальной реабилитации указан-

ной категории детей в детских до-

мах имеет свою специфику. По су-

ществующей нормативно-правовой 

документации в учреждениях си-

стемы Министерства здравоохра-

нения и социальной защиты воспи-

танникам оказываются различного 

рода услуги. Качественное оказа-

ние услуг, в свою очередь, будет 

способствовать воспитанию, разви-

тию и социальной реабилитации 

данных детей.  

К сожалению, в практике дея-

тельности подобных учреждений 
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очень мало педагогов со специаль-

ным дефектологическим образова-

нием. Как отмечает И. М. Бгажно-

кова, это не может не влиять на ка-

чество помощи, оказываемой вос-

питанникам. И хотя в последние 
годы в штатном расписании подоб-

ных детских домов предусматри-

ваются ставки специалистов, все же 
их недостаточно, поэтому основ-

ную педагогическую работу вы-

полняют воспитатели со средним 

специальным образованием, не все-

гда с педагогическим. При таком 

положении дел воспитатель полага-

ется на имеющийся у него опыт, но 

чаще — на рекомендации врача, 

который, как правило, ориентиру-

ется не на потенциальные психиче-
ские возможности того или иного 

ребенка, а на патологические симп-

томы и устоявшиеся представления 

о «некурабельности детей-олигоф-

ренов». При этом специалисты и 

педагогические работники зача-

стую оказываются не готовы осу-

ществлять действенную помощь 

таким детям, довольно часто она 
сводится к элементарному уходу и 

лечению, а коррекционно-педагоги-

ческой работе уделяется мало вни-

мания, т.к. отсутствует продуман-

ная система. В части домов-интер-

натов недостаточно развита мате-

риально-техническая инфраструк-

тура, отсутствует общественное 

внимание и контроль за содержа-

нием детей [2]. 

Создание единой системы ока-

зания комплексной помощи (вклю-

чающей социально-педагогические и 

медицинские услуги) детям, име-

ющим умеренную и тяжелую ум-

ственную отсталость, является од-

ним из приоритетных направлений 

современного специального образо-

вания. 

Решение проблемы социаль-

ной реабилитации детей-сирот и 

детей с умеренной и тяжелой ум-

ственной отсталостью, оставшихся 

без попечения родителей, невоз-
можно без разработки научно-

методического обеспечения данно-

го процесса.  

В комплексной социальной ре-

абилитации умственно отсталых 

детей в специализированных учре-

ждениях необходимо руководство-

ваться принципом преемственности 

между медицинской реабилитаци-

ей, представленной педиатрической 

и психиатрической помощью, 

и коррекционно-педагогическим 

воздействием, социально-бытовой 

и профессионально-трудовой реа-

билитацией.  

В специальной литературе со-

держание комплексной социально-

реабилитационной работы с дан-

ными детьми в этих учреждениях 

рассмотрено недостаточно. Все это 

побудило нас к анализу существу-

ющей нормативно-правовой доку-

ментации и обобщению практиче-

ского опыта деятельности учре-

ждений г. Екатеринбурга для опре-

деления основных видов услуг, 

оказываемых детям в условиях дет-

ского дома-интерната для детей с 

умеренной и тяжелой умственной 

отсталостью, с целью повышения 

их эффективности.  

Анализ нормативно-правовой 

документации (Декларация о пра-

вах умственно отсталых лиц, Де-
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кларация о правах инвалидов, Кон-

венция о правах ребенка, Феде-

ральный Закон «О социальной за-

щите инвалидов в Российской Фе-

дерации», Национальные стандар-

ты Российской Федерации «Соци-

альное обслуживание населения», 

Федеральный Закон «Об основах 

социального обслуживания населе-
ния в Российской Федерации» 

и др.) и существующих подходов в 

оказании помощи указанной катего-

рии детей, позволил нам разрабо-

тать методические рекомендации по 

оказанию различных видов услуг в 

условиях детского дома для детей-

сирот и детей с умеренной и тяже-

лой умственной отсталостью, 

оставшихся без попечения родите-
лей. 

Необходимый перечень соци-

ально-реабилитационных услуг, 

оказываемых в условиях детского 

дома-интерната для указанной ка-

тегории детей, мы объединили в 

два раздела: социально-педагогиче-

ские и медицинские услуги. Каж-

дый раздел, в свою очередь, содер-

жит алгоритмы предоставляемых 

услуг («алгоритм» рассматривается 

нами как набор инструкций, опи-

сывающих порядок действий ис-

полнителя для достижения резуль-

тата, или пошаговое описание дея-

тельности для решения задач). 

Первый раздел, «Социально-

педагогические услуги», представ-

лен следующими алгоритмами дея-

тельности специалистов детского 

дома-интерната:  
Алгоритм 1. Прием вновь по-

ступающих детей в детский дом-

интернат. 

Алгоритм 2. Написание соци-

ально-педагогической характери-

стики на воспитанника детского 

дома-интерната для умственно от-

сталых детей. 

Алгоритм 3. Предоставление 
анимационных услуг в учреждении 

(организация и проведение концер-

тов художественной самодеятельно-

сти, праздников, юбилеев и других 

культурных мероприятий для фор-

мирования и развития интересов 

воспитанников, организации их до-

суга). 

Алгоритм 4. Организация куль-

турно-массовых мероприятий за 

пределами учреждения (экскурсии, 

посещение театров, музеев, выста-

вок, кино, концертов и др.). 

Алгоритм 5. Организация 

кружковой работы. 

Алгоритм 6. Содействие в по-

лучении образования воспитанни-

ками с учетом их физических воз-

можностей и умственных способ-

ностей. 

Алгоритм 7. Предоставление 

услуги «педагогическая коррекция». 

Данный раздел в основном ре-

ализуется воспитателем детского 

дома. Для успешной социальной 

реабилитации детей с умеренной и 

тяжелой умственной отсталостью в 

своей профессиональной деятельно-

сти воспитатель должен руковод-

ствоваться международным законо-

дательством («Декларацией ум-

ственно отсталых лиц», «Деклара-

цией о правах инвалидов», «Кон-

венцией о правах ребенка») и зако-

нами РФ (ФЗ «Об образовании», «О 

социальной защите инвалидов»). 

Также должен знать детскую и спе-
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циальную педагогику и психоло-

гию, возрастную физиологию и ги-

гиену, основы доврачебной меди-

цинской помощи, теорию и методи-

ку воспитательной работы и т. д. 

Для обеспечения условий со-

циальной и трудовой адаптации 

воспитанников воспитатель должен 

использовать разнообразные прие-
мы, методы и технологии воспита-

ния. На основе изучения индивиду-

альных особенностей планировать 

и проводить с воспитанниками кор-

рекционно-развивающую работу 

(с группой или индивидуально), 

составлять и реализовывать инди-

видуальные программы социальной 

реабилитации воспитанников, свое-

временно корректировать их. Кро-

ме того, воспитатель должен орга-

низовывать досуг, вовлекая детей в 

художественное творчество, спор-

тивные секции, кружки по интере-

сам. Немаловажно организовывать 

с учетом возраста и состояния здо-

ровья воспитанников работу по са-

мообслуживанию, соблюдение ими 

требований охраны труда, техники 

безопасности. Воспитателю необ-

ходимо способствовать проявле-

нию интереса у воспитанников к 

определенному роду деятельности 

и проводить работу по профилак-

тике отклоняющегося поведения, 

вредных привычек. 

Особая роль в организации 

коррекционной поддержки и всей 

педагогической работы в детских 

домах-интернатах принадлежит спе-

циальному психологу (дефектоло-

гу). Психолог-дефектолог совмест-

но с врачом (неврологом) и веду-

щими педагогами должен осу-

ществлять комплексное психолого-

педагогическое изучение каждого 

воспитанника, принимать непосред-

ственное участие в комплектовании 

групп на основе возрастных и пси-

холого-педагогических показаний. 

С учетом выявленного психологи-

ческого профиля группы устанавли-

вается режим и содержание жизне-
деятельности, определяются наибо-

лее приоритетные направления вос-

питания так, чтобы они максималь-

но соответствовали индивидуаль-

ным возможностям, перспективам 

поступательного развития детей [2]. 

Медицинская реабилитация 

умственно отсталых детей пред-

ставляет собой сложную систему 

мероприятий, имеющих педиатри-

ческий и психиатрический аспекты. 

Первый из них предусматривает 

контроль физического развития 

детей, проведение оздоровитель-

ных мероприятий, устранение со-

путствующих расстройств. Второй, 

на основе диагностического подхо-

да, направлен на выявление степе-

ни умственной отсталости, сопут-
ствующих психопатологических 

симптомов и медикаментозного 

воздействия, с целью создания 

предпосылок для психолого-педа-

гогической реабилитации.  

В связи с этим второй раздел, 

«Медицинские услуги», включает 

такие алгоритмы деятельности спе-

циалистов, как: 

Алгоритм 1. Содействие в ока-

зании бесплатной медицинской по-

мощи. 

Алгоритм 2. Направление вос-

питанников на обследование и ле-

чение в государственные и муни-
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ципальные учреждения здраво-

охранения. 

Алгоритм 3. Обеспечение ухо-

да с учетом состояния здоровья 

воспитанника. 

Алгоритм 4. Проведение реа-
билитационных мероприятий. 

Алгоритм 5. Оказание первич-

ной медико-санитарной помощи. 

Алгоритм 6. Проведение пер-

вичного медицинского осмотра и 

первичной санитарной обработки. 

Алгоритм 7. Организация про-

хождения диспансеризации (углуб-

лённого медицинского осмотра). 

Алгоритм 8. Помощь в выпол-

нении процедур, связанных с со-

хранением здоровья (применение 

лекарств, закапывание капель, 
пользование катетерами и т. д.). 

Алгоритм 9. Профилактика 

пролежней. 

Алгоритм 10. Обеспечение со-

блюдения санитарно-гигиенических 

требований в жилых помещениях и 

местах общего пользования. 

Алгоритм 11. Помощь в осво-

ении и выполнении посильных фи-

зических упражнений. 

Алгоритм 12. Организация 

добровольного участия в лечебно-

трудовом процессе с учетом состоя-

ния здоровья и желаний в соответ-

ствии с медицинским заключением. 

Алгоритм 13. Содействие в 

проведении медико-социальной 

экспертизы. 

Алгоритм 14. Содействие в 

госпитализации нуждающихся в 

учреждения здравоохранения; со-

действие в направлении по меди-

цинским показаниям на санаторно-

курортное лечение. 

Алгоритм 15. Содействие в 

получении стоматологической, зу-

бопротезной и протезно-ортопеди-

ческой помощи. 

Алгоритм 16. Содействие в 

обеспечении техническими сред-

ствами ухода и реабилитации. 

Алгоритм 17. Проведение ле-

чебно-оздоровительных мероприя-

тий для инвалидов (с использова-

нием гимнастических колец, палок, 

скамеек, матов, обручей, резиновых 

лент, булав; кистевых и грудных 

экспандеров; гантелей различной 

массы; столов, ракеток и мячей для 

настольного тенниса; шведских 

стенок, гребных тренажеров, кисте-

вых динамометров; туторов, роли-

ковых дорожек и т. д.). 

Второй раздел в основном ре-

ализуется медицинскими работни-

ками детского дома-интерната, ко-

торые должны осуществлять кон-

троль над соблюдением требований 

санитарно-эпидемического режима, 

заниматься вопросами организации 

проведения осмотров детей узкими 

специалистами, плановыми меди-

цинскими и периодическими 

осмотрами, оформлять медицин-

ские дела на вновь поступивших 

детей, вести необходимую учетно-

отчетную документацию и осу-

ществлять взаимодействие с дру-

гими специалистами детского до-

ма-интерната. 

Разработка вышеперечислен-

ных мероприятий созвучна с кон-

цепцией, заявленной ИКП РАО, 

в которой отмечается, что сложив-

шийся в практике «дисбаланс между 

обучением и развитием» (Н. Н. Ма-

лофеев, 1995, 1996 гг.) должен 
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осмысливаться в пользу макси-

мально необходимой возможности 

социокультурного развития каждо-

го ребенка с особыми нуждами [1]. 

Качественное предоставление 

услуг в детских домах для детей-

сирот и детей, оставшихся без по-

печения родителей, будет, на наш 

взгляд, способствовать интеграции 

детей с умеренной и тяжелой ум-

ственной отсталостью в социум.  
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Чтение выступает важнейшим 

способом освоения жизненно зна-
чимой информации, без него не-

мыслима интеграция личности в 

многослойную культуру. Внедре-

ние информационно-коммуника-

тивных технологий, использование 

тестовых методик контроля успева-

емости, развитие дистанционного 

обучения в современном обществе 

предъявляют особые требования к 

читательским навыкам. На первый 

план выступают такие характери-

стики, как умение ориентироваться 

в информационном пространстве, 

собирать, анализировать и обоб-

щать информацию, продуктивно 

использовать ее. Вышеперечислен-

ные способности полноценно могут 

быть реализованы в процессе ком-

муникативного чтения, которое, 

в отличие от рецептивного вида 
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чтения, предполагает ясное осозна-

ние читающим цели предстоящей 

деятельности [1].  

Умения и навыки, необходи-

мые для полного и точного осмыс-

ления художественного произведе-
ния, могут быть недостаточно раз-

виты у учащихся с задержкой пси-

хического развития (ЗПР), что свя-

зано с трудностями анализа и син-

теза текстового сообщения в смыс-

ловое целое, с нарушениями си-

мультанных и сукцессивных про-

цессов, со сложностью понимания 

глубинно-семантической структу-

ры предложений [3]. Значимым для 

становления текстовой компетен-

ции является достаточный уровень 

сформированности ее предпосылок: 

процессуальной и результативной 

сторон понимания и осмысления 

предметного (нетекстовой инфор-

мации) и смыслового плана инфор-

мации [2]. 

Теоретико-экспериментальные 

исследования, посвященные ком-

плексному изучению феномена 

ЗПР, не в полной мере учитывают 
специфику различных видов ко-

гнитивной обработки невербаль-

ной и вербальной информации, а 

методы работы, используемые в 

логопедической практике, не обес-

печивают точное ее декодирова-

ние, что не позволяет осуществить 

в полной мере междисциплинар-

ный подход к анализу речевой па-

тологии у детей с данным видом 

дизонтогенеза [4]. 

Нами было проведено экспе-
риментальное исследование, кото-

рое охватило 30 школьников 

7 класса с ЗПР церебрально-органи-

ческого генеза (экспериментальная 

группа) и 30 семиклассников с 

нормальным психическим развити-

ем (группа для сопоставительного 

анализа). Его целью явилось изуче-

ние сформированности предпосы-

лок коммуникативного чтения. 

В процессе исследования изучались 

особенности осмысления предмет-
ного плана информации (понима-

ние графических изображений: кар-

тинки-нелепицы, сюжетной карти-

ны со скрытым смыслом; установ-

ление последовательности из серии 

6 сюжетных картинок), а также 

особенности осознания смыслового 

плана информации (выделение ос-

новных смыслообразующих связей 

слов, понимание сложных логико-

грамматических конструкций, 

установление аналогий, интерпре-

тация смысла пословиц). 

При анализе картинки с неле-

пыми изображениями большинство 

учащихся с ЗПР (23 человека) де-

монстрировали непоследователь-

ность, хаотичность при нахожде-

нии нелепиц, почти сразу присту-

пали к выполнению задания, не пы-

таясь подумать и разобраться в 

изображении, что свидетельствует 
о несовершенстве у них этапа ори-

ентировки в задании. Часто школь-

ники данной категории недоста-

точно подробно анализировали 

«нелепую» картинку, а стремились 

быстрее назвать первое, что они 

увидели, при этом они, как прави-

ло, не замечали отдельные несураз-

ности, характеризующие мелкие 
детали изображения. Не прибегая к 

умственным усилиям, дети с ЗПР 

часто обращались за помощью к 
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экспериментатору, в то время как 

учащиеся с нормальным интеллекту-

альным развитием намечали ход вы-

полнения задания, мысленно плани-

ровали свое высказывание, о чем 

свидетельствовало предварительное 
обдумывание непосредственно перед 

ответом. Большинство учащихся 

общеобразовательной школы вы-

полнили задание самостоятельно, 

последовательно указывая на неле-

пость изображенного, объясняя 

свойства, функции, признаки изоб-

раженных субъектов, аргументируя 

свой ответ. При оказании органи-

зующей помощи экспериментатора 

в виде вопросов, направляющих 

внимание («Что еще изображено 

неправильно?», «Посмотри внима-
тельно на левую часть изображе-

ния»), учащиеся с ЗПР указывали 

на найденную ошибку, однако, для 

них были характерны затруднения 

в полном объяснении нелепого 

изображения, которое сводилось к 

простому перечислению нелепых 

предметов, явлений на картинке. 

Так, одни учащиеся давали ответы 

типа «Так не бывает», «Это не так», 

«Это неправильно», не называя 

субъект и его характеристику, часть 

детей называли субъект, описывали 

несуразность в его изображении 

(«Собака не может быть в дупле», 

«Гриб не может быть на удочке»), 

но не указывали на характерные 

особенности, функции изображен-

ных субъектов. Максимальный 

балл за это задание получили 7 че-

ловек, в отличие от детей группы 

для сопоставительного анализа, из 

которых 25 учащихся выполнили 

его правильно.  

Одной из причин, вызываю-

щих затруднения в понимании 

нелепых изображений у школьни-

ков с ЗПР являются, на наш взгляд, 

однообразные и стереотипные ас-

социации, не позволяющие увидеть 

знакомые объекты в новой, изме-

нившейся (пусть и нелепой) ситуа-

ции. Опираясь на свои знания об 

объектах и их функциях, дети ука-

занной категории не видоизменяли 

их в соответствии с установленным 

характером задания. Подобный 

факт свидетельствует о недостатках 

аналитико-синтетической деятель-

ности, ригидности мышления шко-

льников с задержкой психического 

развития. Недостаточная гибкость 

интеллектуальных способностей у 

данного контингента учащихся 

проявлялась прежде всего в том, 

что они, пытаясь объяснить неле-

пость ситуации, подменяли поиск 

главных причин невозможности 

происходящего воспроизведением 

имеющихся в памяти статических 

штампов. 

Установление последователь-
ности в серии шести сюжетных 

картинок также характеризовалось 

рядом особенностей. Большинство 

детей с ЗПР (17 человек) испыты-

вали значительные трудности и в 

определении последовательности 

событий, и в вербальном отраже-

нии ситуации, что свидетельствует 

о недостаточности как семантиче-

ских, так и языковых операций. 

Одни учащиеся устанавливали по-

следовательность, не отражающую 

причинно-следственные отношения 

и связи, определяющие представ-

ленную историю. Другие школьни-
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ки указанной категории хаотично 

раскладывали картины, не стремясь 

к выстраиванию какого-либо сюже-

та, не анализируя изображения кар-

тинок, их взаимосвязь.  

При этом для большинства 
школьников экспериментальной 

группы при составлении рассказа 

по серии сюжетных картин были 

характерны следующие особенно-

сти: незаконченность предложений, 

пропуск семантически значимых 

компонентов высказывания, отсут-

ствие обозначения причинно-след-

ственных, целевых связей, отраже-

ние преимущественно субъектных, 

объектных отношений. Пример со-

ставленного рассказа: «Ворона 

увидела чернику, решила подле-
теть. Присела, решила поесть. Съела 

половину, потом все съела и поле-

тела». Допущенные ошибки кон-

струирования поверхностной струк-

туры высказывания обусловлены 

недостаточной организацией их 

глубинно-семантической структу-

ры, что связано с особенностями 

мыслительных операций по анали-

зу знаковой информации, представ-

ленной серией сюжетных картин. 

Лишь незначительная часть 

учащихся с ЗПР (9 человек) спра-

вились с заданием только с помо-

щью экспериментатора в виде 

наводящих вопросов («Что делает 

птица?», «Чего она добивается?», 

«Что в кувшине?», «Зачем она ки-

дает камни в кувшин?»). При этом, 

несмотря на отсутствие искажения 

смысла изображенных событий, 

правильное установление причин-

но-следственных связей, дети недо-

статочно четко прослеживали кос-

венные связи между отдельными 

компонентами ситуации. Предлага-

емая помощь использовалась недо-

статочно эффективно. Самостоя-

тельное и правильное выполнение 

задания оказалось возможным 

только для 5 детей эксперимен-

тальной группы.  

Нарушение внутреннего про-

граммирования ситуации, пред-

ставленной серией сюжетных кар-

тинок, было обусловлено неумени-

ем выделить главное и второсте-

пенное, основное и фоновое, осо-

знать взаимоотношения компонен-

тов сюжета, преобразовать объек-

тивные характеристики ситуации 

в индивидуальную систему смыс-

лов, а в дальнейшем — в опреде-
ленный синтез языковых значений. 

Таким образом, характерно, что 

дети с ЗПР испытывают значитель-

ные трудности при определении 

ситуации, то есть исходной смыс-

ловой модели, представляющей 

собой результат мыслительного 

процесса по ее анализу и синтезу. 

Учащиеся с нормальным пси-

хическим развитием в большинстве 

случаев справились с данным зада-

нием более успешно, чем дети с 
ЗПР. Части детей (19 человек) по-

надобилась помощь эксперимента-

тора в виде наводящих вопросов, 

которая была использована ими 

эффективно. 

Наиболее трудным для уча-

щихся с ЗПР, в отличие от учени-

ков общеобразовательной школы, 

оказалось понимание сложной сю-

жетной картины («Мальчик на до-

роге»), требующей осознания скры-

того смысла изображения. Дети 
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экспериментальной группы испы-

тывали трудности в анализе ком-

плекса значимых объектов, в уста-

новлении наиболее существенных 

связей и отношений между ними, в 

домысливании значимых для ана-
лиза, но отсутствующих на изобра-

женной ситуации объектов. Часть 

учащихся с ЗПР (14 человек) не 
определили причину, лежащую в 

основе события, не в полной мере 

раскрыли причинно-следственные 

отношения между изображенными 

субъектами, не интерпретировали 

мимику, жесты, движения персо-

нажей, в объяснениях не выходили 

за пределы наглядного, констати-

руя увиденное. Например: «Маль-

чик украл велосипед», «Мальчик 

наехал на ногу полицейскому», 

«Мальчику нужен сопровождаю-

щий», «Мальчику нет 18 лет и он 

не может ездить по дороге». Отве-

ты детей ярко демонстрируют 

трудности анализа проблемной си-

туации, неумение строить умоза-

ключения и высказывать на этой 

основе собственные суждения, ко-

торые подменяются неадекватны-

ми, не раскрывающими генез и 

возможные последствия изобра-
женных событий. На качестве вы-

полнения заданий негативно отра-

жалась недостаточность познава-

тельной деятельности, саморегуля-

ции и контроля, свойственная де-

тям данной категории. 

Другой части детей с ЗПР (12 че-

ловек) потребовалась незначитель-

ная помощь экспериментатора в 

виде привлечения внимания к же-

стам и мимике героев, к изображе-

нию на заднем плане картины, что 

облегчало осознание скрытого 

смысла изображения. Подобная 

помощь потребовалась также и 

19 учащимся общеобразовательной 

школы, которые не обращали вни-

мание на выражение лиц, движения 

и жесты героев, однако причину, 

лежащую в основе сюжета, его 

специфику они определили само-

стоятельно, установив скрытый 

смысл ситуации. Только 4 учащих-

ся с ЗПР и 9 учеников с нормаль-

ным психическим развитием смог-

ли самостоятельно проанализиро-

вать предложенное изображение, 

дав аргументированные пояснения. 

Выполнение заданий, направ-

ленных на изучение понимания 

смыслового плана информации, 

также вызвало значительные за-

труднения у учащихся с ЗПР. Так, 

самостоятельно выделить смысло-

образующие связи слов, описав их 

дифференциальные признаки, смо-

гли лишь 3 человека, в отличие от 

детей с нормальным психическим 

развитием, из которых 15 учеников 

безошибочно справились с задани-

ем. Большинство испытуемых экс-

периментальной группы затрудня-

лись с определением смысловых 

связей предложенных слов. Так, 

часть детей с ЗПР (13 человек) пе-

ребирали слова, меняли ответ, но 

при оказании помощи эксперимен-

татора в виде уточняющих вопро-

сов приходили к правильному вы-

бору, разъясняя его. Другая часть 

учащихся с ЗПР (14 человек) до-

пускали ошибки в своих ответах, 

среди которых можно выделить 

следующие виды. Одни дети разъ-

ясняли смыслообразующие связи 
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главного слова преимущественно 

через описание его атрибутивных 

свойств (формы, части предмета 

или явления). Например, «Библио-

тека не может быть без столов и 

книг, чтобы было, куда сесть и чи-

тать», «Урок не бывает без учени-

ков и парт, чтобы за ними сидеть». 

Другие учащиеся указывали на 
функциональное назначение пред-

ложенного слова (Например: «Реки 

не может быть без рыболова и лод-

ки, потому что в реке ловят рыбу»). 

Третьи разъясняли смысловые свя-

зи слова на основе общих ситуа-

тивных признаков (например, 

«Больница не бывает без аптеки, 

туда тоже больные ходят»). 

Допущенные ошибки свиде-
тельствуют о неумении детей с за-

держкой психического развития 

выделять существенные, диффе-

ренциальные признаки слова, о 

направленности мыслительных 

операций на второстепенные ха-

рактеристики предметов и явлений, 

о трудностях анализа и объяснения 

смыслообразующих связей слов, 

что обусловлено как ограничением 

знаний и представлений об окру-

жающей действительности, так и 

особенностями их познавательной 

деятельности. 

Выполнение задания на 

осмысление сложных логико-грам-

матических конструкций характе-

ризовалось рядом особенностей. 

Наиболее легкими для понимания 

оказались инвертированные оборо-

ты творительного и родительного 

падежей, выражения с притяжа-

тельными именами прилагатель-

ными. Значительные трудности у 

большинства учащихся с ЗПР (18 

человек) вызвало осознание пас-

сивных инвертированных, сравни-

тельных инвертированных и про-

странственно-временных кон-

струкций. Например, «Муравьем 

cпасен жук. Кто кого спас?» — 

«Жук спас муравья». Подобные 

неверные ответы учащихся с ЗПР 

свидетельствуют о сложности сег-

ментации и последующего преоб-

разования инвертированного по-

рядка слов в предложении. Также 

дети экспериментальной группы 

затруднялись с осмыслением срав-

нительных инвертированных кон-

струкций. Например, «Света выше 

Кати, а Лена ниже Кати. Кто из де-

вочек выше всех?» — «Выше всех 

Катя». Ошибки понимания таких 

оборотов связаны с трудностями 

установления отношений одновре-

менно между несколькими субъек-

тами и о сложности сравнительного 

анализа этих отношений. Кроме 

этого, школьники указанной кате-

гории неверно раскладывали пред-

меты относительно друг друга по 

инструкции экспериментатора 

(например: «Положи ручку справа 

от тетради и слева от линейки»). В 

основе сложностей осмысления 

указанных конструкций лежит не-

достаточное освоение простран-

ственных отношений вследствие 

несформированности единства зри-

тельно-тактильно-кинестетических 

связей, обеспечивающих их полно-

ценное усвоение. 

При выполнении задания, 

направленного на установление 

аналогий, были выявлены следую-

щие результаты. Самостоятельно и 
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правильно составить умозаключе-

ния по аналогии удалось 2 школь-

никам с ЗПР, в отличие от учащих-

ся с нормальным психическим раз-

витием, среди которых с заданием 

безошибочно справились 7 испыту-

емых. У большинства учеников 

экспериментальной группы (28 че-

ловек) были выявлены ошибки раз-
личного характера. Наиболее часто 

учащиеся с ЗПР подбирали ситуа-

тивно близкие слова, не отражаю-

щие логической связи между ис-

ходными словами. Устанавливая 

аналогию к предложенной паре 

«театр — зритель» дети давали, 

например, такой ответ — «библио-

тека – книги» (вместо «библиоте-

ка — читатель»). Также нередко 

встречались замены установления 

семантических связей слов установ-

лением синонимических отноше-

ний. Например, «вода — жажда» — 

«пища — еда» (вместо «пища — 

голод»). Часть детей эксперимен-

тальной группы использовали в 

качестве ответа однокоренные сло-

ва. По аналогии с предложенной 

парой «дерево — ветка» встреча-

лись, например, такие ответы — 

«рука — рукав» (вместо «рука — 

палец»). Также учащиеся с ЗПР до-

пускали ошибки в виде замены се-

мантических отношений родо-

видовыми. Например, «собака — 

шерсть» — «рыба – щука» (вместо 

«рыба — чешуя»). Кроме этого, 

нередко наблюдался перенос 

предыдущей модели отношений на 

новые слова. Так, например, к паре 
слов «хлеб — пекарь» были подо-

браны слова «дом — квартира» 

(вместо «дом — строитель») по 

аналогии с ранее установленной 

логической связью, отражающей 

отношения «часть — целое» («де-

рево — ветка» — «рука — палец»). 

Значительная часть детей с 

ЗПР, допустивших ошибки, эффек-

тивно использовали помощь экспе-

риментатора в виде уточняющих 

вопросов («Какая связь между дву-

мя словами в первом столбике?», 

«Прочитай внимательно все вари-

анты», «Почему ты выбрал это сло-

во?») и смогли выявить общие за-

кономерности сравниваемых поня-

тий и выразить на их основе соот-

ветствующее суждение.  

Характер допущенных учащи-

мися с ЗПР ошибок при выполне-

нии данного задания свидетель-
ствует о сложности составления 

умозаключений и по аналогии 

предметов, и по аналогии отноше-

ний, о недостаточной сформиро-

ванности мыслительных операций 

сравнения, анализа, обобщения, 

обеспечивающих установление ло-

гической связи и определение по-

добия между предложенными объ-

ектами. 

Задание на интерпретацию 

смысла пословиц позволило вы-

явить следующие особенности. 

Только 1 школьник с ЗПР выпол-

нил задание достаточно успешно, 

как и 11 учащихся массовой шко-

лы. Так, они верно объяснили от-

влеченно-переносный смысл боль-

шинства пословиц, затруднения 

возникли при осмыслении 1–2 

наиболее сложных выражений. Од-

нако при наличии уточняющих во-

просов экспериментатора («О чем 

или о ком можно так сказать?», 
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«Как сказать об этом другими сло-

вами?», «Какой пример можно при-

вести из жизни?») данная группа 

детей обобщала фактуальную ин-

формацию и выражала концепту-

альное содержание пословицы в 

виде суждения.  

Большинство учеников с ЗПР 

(29 человек) показали более низкие 
результаты, как и 17 школьников с 

нормальным психическим развити-

ем. Были выявлены следующие ва-

рианты ошибок при интерпретации 

смысла пословиц. Одни учащиеся 

экспериментальной группы выра-

жали только фактуальную инфор-

мацию предложенного выражения, 

не обобщая его и не приводя при-

меров из жизни, отражающих 

смысл пословиц (например, «Лю-

бишь кататься — люби и саночки 

возить» — «Это значит, что нужно 

самому за собой возить сани, ты же 

катаешься»). Другая группа детей с 

ЗПР называла варианты жизненных 

ситуаций, отражающие буквальное 

содержание пословиц (например, 

«Один в поле не воин» — «Напри-

мер, в футболе или в хоккее один 

человек не может же быть»). Тре-

тья группа детей неправильно ин-

терпретировала и концептуальную, 

и фактуальную информацию, зало-

женную в пословице (например, 

«У страха глаза велики» — «Это 

когда человек боится, то он впадает 

в ступор»). 

Полученные ответы свиде-

тельствуют о том, что понимание 

отвлеченно-переносного смысла 
пословиц представляет значитель-

ные трудности для учащихся с ЗПР, 

среди которых не было тех, кто вы-

полнил задание безошибочно, в от-

личие от учеников общеобразова-

тельной школы. 

По результатам выполнения 

всех заданий можно выделить сле-

дующие группы детей, характери-

зующиеся различным уровнем 

сформированности предпосылок 

коммуникативного чтения. 

Первую группу составили 

4 учащихся с ЗПР и 20 школьников 

с нормальным психическим разви-

тием. Для них было характерно 

точное и полное понимание пред-

метного и смыслового плана ин-

формации, соответствующее высо-

кому уровню сформированности 

предпосылок коммуникативного 

чтения. Учащиеся данной группы 

правильно определяли связи между 

изображенными предметами, уста-

навливали последовательность сю-

жетных картин, разъясняли нелепый 

и скрытый смысл картинок, раскры-

вали смыслообразующие связи слов, 

составляли умозаключения по ана-

логии предметов и отношений, 

верно интерпретировали отвлечен-

но-переносный смысл пословиц. 

Школьникам первой группы была 

свойственна самостоятельность при 

осмыслении, при этом в ряде слу-

чаев наблюдались единичные за-

труднения, которые преодолева-

лись ими самостоятельно или с не-

значительной помощью экспери-

ментатора. 

Во вторую группу вошли 

16 учащихся экспериментальной 

группы и 10 учеников общеобразо-

вательной школы. Они показали 

средний уровень сформированно-

сти предпосылок коммуникативно-
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го чтения. Для них было характер-

но недостаточно точное и полное 

понимание как предметного, так и 

смыслового плана информации: 

они фрагментарно раскрывали при-

чинно-следственные отношения 

между изображенными субъектами; 

частично осознавали скрытый и 

нелепый смысл картинок; допуска-
ли ошибки в определении смысло-

образующих связей слова, в пони-

мании наиболее сложных логико-

грамматических структур, в опре-

делении аналогии отношений, 

в разъяснении отвлеченно-перенос-

ного смысла отдельных пословиц, 

при этом в случае затруднений они 

эффективно использовали помощь. 

Третью группу составили 10 уче-
ников с задержкой психического 

развития, которые продемонстри-

ровали низкий уровень сформиро-

ванности предпосылок коммуника-

тивного чтения. Им были свой-

ственны выраженные трудности в 

понимании невербальной и вер-

бальной информации: они устанав-

ливали отдельные неспецифиче-
ские связи между изображенными 

явлениями, не раскрывали причин-

но-следственные отношения, за-
труднялись в объяснении «неле-

пой» картинки, не использовали 

смысловую догадку в описании 

скрытого смысла картины, допус-

кали многочисленные ошибки при 

определении смыслообразующих 

связей слов, при составлении умо-

заключений по аналогии, не обоб-

щали даже фактуальную информа-

цию большинства пословиц. Среди 

детей с нормальным психическим 

развитием не оказалось тех, кто по-

казал подобные низкие результаты. 

Таким образом, исследование 

осмысления предметного и смыс-
лового плана информации показа-

ло, что среди предпосылок для раз-

вития коммуникативного чтения у 

учащихся с задержкой психического 

развития наименее сформирован-

ными оказались процессы, связан-

ные с пониманием вербального ма-

териала, такие как анализ сложных 

квазипространственных конструк-

ций, установление умозаключений 

по аналогии, толкование отвлечен-

но-переносного смысла пословиц. 
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слабовидящими подростками, так и 

условиями их обучения и воспитания. 
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Проблема личностного разви-

тия лиц с сенсорными нарушения-

ми в настоящее время чрезвычайно 

актуальна, так как прямо связана с 

проблемой их качества жизни, 

успешностью социальной адапта-

ции и интеграции в общество. 

Формирование активной, гар-

монически развитой личности под-

ростков с нарушенным зрением, их 

© Коган Б. М., Яковлева А. В., 2012 



 

Специальное образование 2012. № 2 68 

эффективное включение в учебно-

восстановительный процесс и в 

полноценную трудовую деятель-

ность требует детального изучения 

личностных особенностей старше-

классников с нарушенным зрением. 

Специальной педагогикой и 

психологией накоплено немало 

сведений об особенностях развития 

личности детей и подростков с 

нарушениями зрения. Отмечается 

наличие неадекватной самооценки 

и притязаний, специфические 

трудности в общении с людьми (Л. 

Пожар, Т. Н. Прилепская, А. И. 

Суславичус, Л.И. Солнцева). Ряд 

авторов (Н. В. Мазурова, В. М. 

Акимушкин) указывает на наличие 

повышенной тревожности, невро-

зов, страхов у детей с сенсорными 

нарушениями [1, 3, 7]. 

При становлении направлен-

ности личности, некоторых мо-

ральных, волевых, интеллектуаль-

ных черт характера дефекты зрения 

могут быть первопричиной откло-

нения их от нормы, что затрудняет 

общение со сверстниками и взрос-
лыми, препятствует накоплению 

индивидуального опыта. Такие 

особенности слабовидящих детей и 

подростков, как негативизм, вну-

шаемость, эгоистичность, отмеча-

ются многими исследователями. Но 

при создании благоприятных усло-

вий, прежде всего – широком во-

влечении подростка в различные 

виды деятельности, правильная ор-

ганизация воспитания и обучения, 

формирование этих свойств лично-

сти оказывается независимым от 

степени нарушения зрительного 

анализатора. 

А. И. Зотов утверждает, что 

слепота, первоначально тормозя-

щая развитие некоторых сторон 

личности (формирование интере-

сов, эстетических чувств и т. д.) 

при педагогическом воздействии 

отступает на второй план, но «про-

должает оказывать влияние на диа-

пазон избирательного отношения 

аномального ребёнка к окружаю-

щей действительности. Но если тот 

или иной вид деятельности досту-

пен для слепого, то формирование 

отношения к нему оказывается не-

зависимым от дефекта. Так, инте-

ресы к видам деятельности, успеш-

но осуществляющимся без зри-

тельного контроля, оказываются 

очень глубокими, устойчивыми, 

как у нормально видящих сверст-

ников» [2]. 

Психология лиц с сенсорной 

зрительной депривацией привлека-

ла к себе внимание исследователей 

с глубокой древности и остается 

актуальной до наших дней. Боль-

шой вклад в решение этой пробле-

мы внес JI. C. Выготский, утвер-

ждавший, что наука о слепом чело-

веке сводится к развертыванию од-

ной центральной идеи, которой че-
ловечество тысячелетиями пытает-

ся овладеть, потому что она не 

только идея о слепом, но и вообще 

о психологической природе чело-

века. Согласно его идеям, слепота 

есть не только отсутствие зрения, 

она также вызывает глубочайшую 

перестройку всех сил организма и 

личности. 

Психика слепых и слабовидя-

щих существенно не отличается от 

психики нормально видящих лю-
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дей, однако имеет некоторые осо-

бенности, в связи с той огромной 

ролью, которую играет зрение в 

процессах отражения действитель-

ности и контроля над деятельно-

стью [4, 6]. 

В настоящее время среди под-

ростков со зрительной депривацией 

наблюдается значительное увели-

чение случаев со сложным комби-

нированным типом дизонтогенеза 

на фоне церебро-органического по-

ражения, с определенной задерж-

кой развития личностной сферы 

(В. В. Лебединский, В. В. Ковалев, 

Л. И. Солнцева, Н. Б. Лурье и др.). 

Поэтому особое значение приобре-

тает исследование возрастных ас-

пектов данных психических откло-

нений с учетов нормативных зако-

номерностей (Л. С. Выготский, 

Д. Б. Эльконин, Л. Ф. Обухова). 

Нарушение зрения влияет на 

развитие эмоций и их выраженную 

окраску, обусловленную состояни-

ем сенсорной сферы и накоплением 

чувственного опыта, а также нега-

тивно воздействует на волевые ка-
чества, которые необходимы для 

преодоления трудностей. Но в про-

цессе компенсации дефектов пси-

хического развития, изменений 

в эмоционально-волевой сфере сла-

бовидящие дети сознательно овла-

девают и управляют своим настро-

ением и поведением. Особого вни-

мания заслуживает подростковый 

возраст как наиболее сложный и 

дисгармоничный период в развитии 

личности. Большой интерес вызы-

вают исследования эмоционально-

личностных особенностей подрост-

ков, способствующих возникнове-

нию различных вариантов аффек-

тивно-коммуникативной дезадап-

тации.  

Методологической основой 

исследования явились положение 

Л. С. Выготского о единстве зако-

номерностей развития нормального 

и аномального ребенка, идеи по-

этапного развития человека на осно-

ве возрастных и психолого-педагоги-

ческих особенностей (Б. Г. Ананьев, 

В. М. Бехтерев, М. М. Ковалевский, 

Е. С. Кузьмин, В. Н. Мясищев и др.). 

В современной психологиче-

ской литературе практически от-

сутствуют исследования, посвя-

щенные изучению развития лично-

сти людей со зрительным дефек-

том. Именно поэтому в нашей ра-
боте была сделана попытка воспол-

нить этот пробел и проанализиро-

вать некоторые особенности лич-

ности слабовидящих подростков. 

Целью настоящей работы яв-

лялось выявление личностных осо-

бенностей слабовидящих подрост-

ков по сравнению с нормально ви-

дящими сверстниками. 

Исследование проводилось в 

групповой форме во внеурочное 

время с учащимися старших клас-
сов школы — интерната IV вида 

Люберецкого района, пос. Мала-

ховка для слабовидящих и специ-

альной (коррекционной) общеобра-

зовательной школы-интерната для 

слепых и слабовидящих детей г. Ко-

ролева (50 человек, 25 юношей 

с остротой зрения на лучше видя-

щем глазу от 0,05 до 0,2, сохранным 

цветоощущением и способностью 

к цветовосприятию (диагнозы — ам-

блиопия, астигматизм, косоглазие, 
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миопия, нистагм и др.) с нормаль-

ным интеллектуальным развитием, 

средний возраст 16,1±0,2 года) и с 

учащимися общеобразовательной 

школы № 22 г. Мытищи Москов-

ской области (50 человек, 25 юно-

шей без особенностей в психофи-

зическом развитии, средний воз-

раст 15,7±0,2 года). 
Для достижения цели и реше-

ния поставленных задач проведен-

ного исследования использовался 

многофакторный личностный 

опросник Р. Кеттела (юношеский 

вариант — 14 PF), математическая 

обработка (t-критерий Стьюдента) 

и качественный анализ экспери-

ментальных данных. 

По результам исследования 

можно утверждать, что подростки, 

страдающие нарушением зрения 

статистически достоверно не отли-

чаются от их здоровых сверстников 

по фактору Q2 (степень групповой 

зависимости) и фактору В — шкала 

лжи (табл.).  

Таблица 
Результаты диагностического исследования 

Факторы Группы испытуемых 
Среднее значение 

(M±m) 

фактор А 
Слабовидящие 11,60±0,48* 

Здоровые 9,95±0,34 

фактор B 
Слабовидящие 3,51±0,34 

Здоровые 4,29±0,33 

фактор C 
Слабовидящие 9,79±0,46* 

Здоровые 7,73±0,47 

фактор D 
Слабовидящие 9,51±0,40* 

Здоровые 7,92±0,43 

фактор E 
Слабовидящие 10,74±0,41** 

Здоровые 8,17±0,44 

фактор F 
Слабовидящие 11,46±0,46** 

Здоровые 8,14±0,56 

фактор G 
Слабовидящие 10,44±0,40* 

Здоровые 7,80±0,43 

фактор H 
Слабовидящие 11,25±0,60* 

Здоровые 8,46±0,66 

фактор I 
Слабовидящие 10,13±0,57** 

Здоровые 7,17±0,49 

фактор J 
Слабовидящие 9,11±0,35** 

Здоровые 7,07±0,39 

фактор Q 
Слабовидящие 9,83±0,52** 

Здоровые 7,48±0,48 

факторQ2 
Слабовидящие 7,76±0,49 

Здоровые 7,97±0,41 

фактор Q3 
Слабовидящие 10,41±0,42* 

Здоровые 8,36±0,49 

фактор Q4 
Слабовидящие 10,60±0,41** 

Здоровые 8,58±0,40 

*   p<0,05 

** p<0,01 по сравнению с подростками без нарушения зрения 
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В то же время целый ряд лич-

ностных особенностей подростков с 

нарушением зрения существенно 

отличают их от нормально видящих 

сверстников (табл.). Так, у них обна-

ружены статистически достоверные 
повышения выраженности показате-

лей по всем остальным 12-ти факто-

рам, что позволяет представить 
обобщенную структуру их личности. 

На основании общепринятой 

трактовки результатов применения 

многофакторного личностного 

опросника Р. Кеттела можно ска-

зать, что подросткам с нарушением 

зрения в большей степени, чем 

подросткам с нормальным зрением, 

свойственны следующие черты:  

– по фактору А (шизотемия-аф-

фектомия) — легки в общении, 

доброжелательны, эмоционально 

богаты, склонны к сотрудничеству, 

внимательны к людям, мягкосер-

дечны, эмпатийны. В мышлении 

присущи реалистичные тенденции. 

В личных отношениях щедры, от-

крыты, не боятся критики; 

– по фактору С (степень эмоци-

ональной устойчивости) — способ-

ность к соблюдению групповых 

моральных норм, покорность перед 

нерешенными проблемами /без от-

рицательных эмоций от неудовле-

творенности/, гибкое поведение в 

стрессовых ситуациях; 

– по фактору D (флегматич-

ность-возбудимость) — возбудимы, 

нетерпеливы, требовательны, не-

сдержанны, привлекают к себе 

внимание, склонны к ревности, са-
моуверенны, эгоцентиричны; 

– по фактору E (пассивность-

доминантность) — могут быть вре-

менными лидерами в экстремаль-

ных ситуациях или в неформаль-

ных группах, демократичны, упор-

ны в борьбе против норм, устано-

вок в группе /если что-то не устра-

ивает/, склонны к самоутвержде-
нию, властны, авторитарны, ожи-

дают самостоятельности от других, 

импульсивны; 

– по фактору F (осторожность-

легкомыслие) — общительны, опе-

ративны, высокопроизводительны в 

труде, хорошие организаторские 

способности; 

– по фактору G (степень приня-

тия моральных норм) — сознатель-

ны, настойчивы, степенны в пове-

дении, требовательны к себе, обя-

зательны, настойчивы, руковод-

ствуются чувством долга, ответ-

ственны, педантичны, исполни-

тельны, самодостаточны; 

– по фактору H (робость, за-

стенчивость — смелость, авантю-

ризм) — авантюристичны, соци-

ально смелы, не заторможены, 

непосредственны в эмоциональных 

реакциях; 

– по фактору I (реализм — сен-

зитивность) — не альтруистичны, 

тревожны, обладают артистиче-
скими способностями, тонкостью 

чувств; 

– по фактору J (неврастения, 

фактор Гамлета) — индивидуали-

сты, внутренне сдержанны, интро-

спективны; 

– по фактору Q (самоуверен-

ность — склонность к чувству ви-

ны) — депрессивны, склонны к 

мрачным предчувствиям, размыш-

лениям, беспокойству, тревожности 

в трудных ситуациях; 
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– по фактору Q3 (степень само-

контроля) — контроль поведения, 

поведение социально точное, соот-

ветствующее образу своего Я, со-

циально очень чувствительны. Ха-

рактерно самоуважение, забота о 

собственной репутации, упрямы, 

волевые, уверенные в себе, уравно-

вешенны, надежны; 

– по фактору Q4 (степень внут-

реннего напряжения) — возбуди-

мы, беспокойны, нетерпеливы.  

Нам не удалось обнаружить 

принципиальных отличий в лич-

ностных характеристиках слабови-

дящих подростков по сравнению с 

их ровесниками с нормальным зре-

нием, что убеждает нас в том, что, 

личностное развитие подростков 

происходит по одним и тем же объ-

ективным законам, не зависящим 

от сохранности зрительного анали-

затора. Однако нарушения зритель-

ного анализатора можно рассматри-

вать в качестве причин, приводящих 

к статистически значимым различи-

ям в характеристиках личности сла-

бовидящего подростка и их ровес-
ников с сохранным зрением. 

Индивидуальные психологи-

ческие особенности, выявленные 
нами при количественном анализе 

выраженности отдельных личност-

ных характеристик подростков со 

зрительным дефектом, можно объ-

яснить в том числе особыми, по 

сравнению со здоровыми по зре-

нию учащимися старших классов, 

условиями обучения и воспитания, 

что нуждается в дополнительном 

изучении. 
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Распространенным видом 

нарушений овладения счетной дея-

тельностью детьми является дис-

калькулия — специфические нару-

шения счетных навыков, обнару-

живаемые на начальной стадии 

обучения счету. Дискалькулия яв-

ляется следствием недостаточной 

сформированности познавательных 

и речевых предпосылок, обеспечи-

вающих становление данного 

навыка [8]. К числу таких функций 

относят: пространственные пред-

ставления, зрительно-моторную ко-

ординацию, слухоречевую и зри-

тельную память, оптико-простран-

ственный гнозис и праксис, пальце-

вый гнозопраксис, моторику, вре-

менные и количественные пред-

ставления, логические операции, 

восприятие и воспроизведение рит-

ма, лексико-грамматический строй 
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речи. В исследованиях, посвящен-

ных изучению дискалькулии, под-

черкивается большая стойкость этих 

нарушений, сложность их патогене-

за и трудность преодоления [12]. 

Исследователи отмечают влия-

ние речевых патологий на процесс 

овладения детьми математически-

ми представлениями и их вербали-

зацию [1, 2, 3, 6, 7, 8, 11, 12 и др.]. 

Учеными доказано, что осо-

бенности психического развития 

детей с задержкой психического 

развития (ЗПР) обусловлены дефи-

цитарностью высших корковых 

функций, слабостью аналитико-

синтетической деятельности, что 

отрицательно влияет на процесс 

развития познавательных способ-

ностей детей данной категории, 

развития их речи и в целом лично-

сти [2, 5, 6, 10, 13, 14 и др.]. 

В теоретико-методическом пла-

не недостаточно изучено своеобра-

зие общефункциональных меха-

низмов речевой деятельности в 

структуре формирования навыка 

счета и определены оптимальные 
пути логопедической работы по их 

формированию у дошкольников 

«группы риска». В то же время для 

практики дошкольного образования 

очень важно как можно раньше вы-

явить факторы риска возникнове-

ния дискалькулии у детей данной 

категории, а также выбрать направ-

ления, содержание и приемы лого-

педической работы по профилакти-

ке данного нарушения.  

Отмечается, что для выявле-
ния предрасположенности до-

школьников к дискалькулии необ-

ходимы специальные диагностиче-

ские методики изучения познава-

тельных и речевых функций детей. 

Содержание таких методик должно 

включать в себя исследование не-

вербальных и вербальных функций, 

лежащих в основе формирования 

навыка счета [3, 4, 7, 8, 9, 12 и др.]. 

Экспериментальное исследо-

вание осуществлялось в течение 
четырех лет (2006—2010 гг.) в ряде 

дошкольных образовательных 

учреждений Санкт-Петербурга в 

группах старшего дошкольного воз-

раста для детей с ЗПР (75 человек с 

ЗПР с логопедическим заключени-

ем: общее недоразвитие речи тре-

тьего уровня речевого развития) и 

для детей с нормальным интеллек-

туальным и речевым развитием 

(40 человек). 

Факторный анализ позволил 

нам выделить наиболее значимые 

показатели становления счетной 

деятельности у детей «группы рис-

ка», что обусловило выбор заданий 

для проведения заключительного 

обследования после специального 

коррекционного обучения. 

Первый фактор, характеризу-

ющий уровень сформированности 

счетной деятельности у детей дан-

ной категории, назван нами «Про-

странственно-величинные от-

ношения как основа знаний о число-

вой последовательности». В него 

вошли следующие показатели: 

– «сформированность операции 

зрительно-пространственного ана-

лиза и синтеза» (0,73). Этот показа-

тель получен на основе результатов 

выполнения конструирования ку-

биками («Черно-белые круги») и 

свидетельствовал о низком уровне 
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сформированности конструктивно-

го праксиса, основанного на прове-

дении зрительно-пространственной 

аналитико-синтетической деятель-

ности;  

– «представления о перемеще-
нии объектов — топологические 

отношения» (0,77). Показатель по-

лучен в результате выполнения 

опыта Ж. Пиаже «Перемещение 

улитки», который свидетельствовал 

о том, что дети «группы риска» к 

концу дошкольного возраста не до-

стигают уровня сформированности 

топологических представлений, 

характерного для нормы. По отно-

шению к детям в норме этот пока-

затель не входил в образующий 

фактор, так как формировался еще 
до наступления возраста, выбран-

ного нами для исследования. Стар-

шие дошкольники с ЗПР допускали 

ошибки при локальном расположе-

нии улитки, а также при выполне-

нии заданий, требующих «сохране-

ния» топологических отношений 

между элементами улитки. Анализ 

результатов показал, что к старше-
му дошкольному возрасту данные 

представления в полном объеме не 

были сформированы и имели спе-
цифические особенности: у 43 % 

детей были отнесены к первому и 

второму уровням выполнения зада-

ния, 37 % — к третьему уровню; 

– «понимание реальных и оши-

бочных изображений времен года 

(«Нелепицы»)» (0,72). Содержа-

тельный компонент этого показате-

ля позволил сделать вывод о том, 

что наиболее отвлеченные пред-

ставления, которые формируются 

у дошкольников «группы риска» — 

временные. Они находились на 

начальной стадии своего становле-

ния и отражали особенности разви-

тия наглядно-образного мышления 

детей. Уровень словесной регуля-

ции в процессе практической дея-

тельности детей определялся как 

«внешняя регуляция», обусловлен-

ная недостаточностью развития 

активного словаря; 

– «наличие представлений о ве-

личине («Пары по величине»)» 

(0,70). Этот показатель свидетель-

ствует о том, что в данном возрасте 

дошкольники данной категории 

уже понимают разницу в величине 

предметов, владеют приемами 

сравнения (приложения, наложе-

ния), но не умеют вербализовать 

величинные отношения. 

Второй фактор, условно обо-

значенный нами как «Понимание 

знаково-символической функции чис-

ла» детьми «группы риска», вклю-

чал показатели, отражающие осво-

ение детьми знаково-символи-

ческих средств интеллектуальной 

деятельности. Было выявлено, что 

несформированность некоторых 

общих принципов счета у данной 

категории детей отрицательно вли-

яла на весь процесс развития счет-

ной деятельности. Показатели «вы-

деление правильно написанных 

цифр среди цифр, написанных в 

зеркальном изображении» (0,71) и 

«умение идентифицировать цифры, 

наложенные друг на друга» (0,87) 

были значимы лишь для дошколь-

ников с ЗПР. У детей с нормальным 

интеллектуальным и речевым раз-

витием эти задания не вызывали 

трудностей и выполнялись на вы-
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соком уровне. Детям «группы рис-

ка» свойственно длительное овладе-

ние некоторыми общими принципа-

ми счета, в отличие от их нормально 

развивающихся сверстников. 

Третий фактор «Дочисловые 
математические представления», 

указывал на начальный предметно-

действенный и конкретно-образный 

уровень развития счетной деятель-

ности у детей данной категории. 

Факторный анализ развития счет-

ной деятельности детей в норме в 

сравнении с детьми «группы риска» 

дал основание выделить показатель 

«выявление понимания принципа 

счета» (0,70), который позволяет 

судить о способности нормально 

развивающихся детей осуществлять 
переход от восприятия счетной де-

ятельности к речевому их обосно-

ванию. Дети в норме, по сравнению 

с дошкольниками «группы риска», 

овладевают зрительно-прос-

транственной ориентировкой и ис-

пользуют ее в своей счетной дея-

тельности уже в среднем дошколь-

ном возрасте. Данные, полученные 
в ЭГ (экспериментальной группе), 

свидетельствуют о качественном 

своеобразии их счетных навыков, 

которое обусловлено спецификой 

предметно-практической и речевой 

деятельности детей, преобладанием 

неречевых средств над речевыми. 

Это наиболее отличало математи-

ческое развитие детей «группы 

риска» от сверстников в норме. 

Следующий значимый показа-

тель — «отражение музыкального 

ритма в практической деятельности 

(«рисование под музыку») (0,81). 

Он свидетельствует о том, что в 

старшем дошкольном возрасте 

у детей «группы риска» не образу-

ются стойкие слухо-зрительно-

двигательные связи, нет четкой ко-

ординации между ними. Дошколь-

ники данной категории, в отличие 
от их сверстников с нормальным 

интеллектуальным и речевым раз-

витием, еще только начинают овла-
девать умением координировать и 

подчинять свои движения речевой, 

ритмической или зрительной ин-

струкции, учатся планировать свою 

деятельность соответственно усло-

вию задания. 

Четвертый фактор «Речевая 

функция как основа развития 

счетной деятельности» детей 

«группы риска» включал следую-

щие показатели: 

–  «составление рассказа по се-

рии сюжетных картин» (0,83). Экс-

перимент показал, что дети данной 

категории отстают от своих сверст-

ников в норме в умении осуществ-

лять причинно-следственные связи, 

находить закономерности, опреде-

лять логическую последователь-
ность. Детям данной группы труд-

но объяснить свой выбор, они не 

умеют излагать свои мысли. Дети 

КГ (контрольной группы) могли 

сконцентрировать свое внимание, 

что говорит о сформированности у 

них навыков самоконтроля. Они 

грамотно строили речевые выска-

зывания, демонстрировали широ-

кий словарный запас, речевую ак-

тивность; 

–  «сформированность словесно-

логического мышления («Ключевое 

слово»)» (0,89). Этот показатель 

свидетельствует о том, что в стар-
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шем дошкольном возрасте у детей 

«группы риска» отмечается низкий, 

по сравнению с нормой, уровень 

слухового внимания. Следует обра-

тить особое внимание на этот пока-

затель, так как основная информа-
ция школьного курса обучения по-

строена на слуховом восприятии и 

слуховом внимании; 

–  «составление и решение зада-

чи-иллюстрации с использованием 

предметов-заместителей» (0,72). 

Если старшим дошкольникам с 

нормальным интеллектуальным раз-

витием было доступно понимание 

элементарного психологического 

содержания задачи, логических и 

математических отношений, кото-

рые необходимо иметь в виду, 

формируя условие задачи, то у до-

школьников «группы риска» со-

держание данного показателя нахо-

дилось за границами еще только 

формирующихся вербальных про-

странственно-количественных пред-

ставлений. Это доказывает тот 

факт, что без специальной работы 

научить детей данной категории 

решать задачи на основе заданной 

ситуации не удается.  

Для обработки эмпирических 

данных исследования использова-

лись методы математической ста-

тистики, анализ, которых показал, 

что средняя дисперсия ЭГ = 1,26 

очень высока и более чем в 6 раз 

превосходит дисперсию КГ = 0,19 

(критерий Фишера). 

Выявление нарушений обще-

функциональных механизмов рече-
вой деятельности в структуре фор-

мирования навыка счета у до-

школьников «группы риска», а 

также факторов риска возникнове-

ния того или иного вида дискаль-

кулии (по классификации L. Kosc) 

[15] позволили наметить диффе-

ренцированный подход к профи-

лактике данных нарушений, вы-

брать эффективные направления, 

содержание и приемы логопедиче-

ской работы в соответствии с тем 

или иным видом дискалькулии:  

– для профилактики вербальной 

дискалькулии значимыми являют-

ся: формирование математических 

представлений и закрепление их в 

речи; обучение пониманию слов 

(терминов), обозначающих матема-

тические понятия, и умению ими 

пользоваться; развитие зрительно-

го, слухового и пространственного 

восприятия, зрительной и слуховой 

памяти, восприятия цвета формы, 

величины; овладение лексическим 

строем речи; формирование коли-

чественных представлений; 

– для профилактики практогно-

стической дискалькулии значимы: 

формирование представлений об 

образе предмета и его символиче-
ском изображении; формирование 

счетных навыков, словесного обо-

значения системы счисления; уточ-

нение понимания последовательно-

сти счета; обучение называнию 

итога счета и соотнесению его с 

количеством пальцев; развитие 

зрительно-пространственного вос-

приятия, моторики, зрительно-дви-

гательной координации, зритель-

ной и слуховой памяти и лексико-

грамматического строя речи; 

– для профилактики дислексиче-

ской дискалькулии эффективны за-

дания, направленные на формиро-
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вание зрительного образа математи-

ческих знаков, геометрических фи-

гур, на понимание математических 

знаков и отражение этого понима-

ния в речевой деятельности; разви-

тие восприятия цвета, формы, вели-

чины, количественных представле-

ний, зрительной и слуховой памяти, 

аналитико-синтетической деятель-
ности; формирование понимания 

математической терминологии; 

– для профилактики графиче-

ской дискалькулии необходимы: 

развитие ручной моторики; форми-

рование ориентировки в простран-

стве и на плоскости; развитие слу-

хо-зрительно-двигательной коор-

динации; формирование представ-

лений об образе предмета и его 

символическом изображении; раз-

витие зрительного восприятия; 

уточнение понимания математиче-

ской терминологии; формирование 

аналитико-синтетической деятель-

ности; развитие зрительной и слу-

ховой памяти; 

– для профилактики операцио-

нальной дискалькулии значимы: 

формирование счетной деятельно-

сти, умения выполнять действия 

сложения и вычитания; уточнение 
понимания математической терми-

нологии; развитие слухового и зри-

тельного восприятия; формирова-

ние умения пользоваться матема-

тической символикой; развитие 

аналитико-синтетической деятель-

ности, лексико-грамматического 

строя речи, зрительной и слуховой 

памяти. 

Исходя из результатов иссле-

дования определены направления, 

содержание и приемы логопедиче-

ской работа по профилактике дис-

калькулии. Определение наиболее 

значимых нарушений для каждого 

вида дискалькулии, позволило сде-

лать вывод о том, что существуют и 

нарушения, которые характерны 

одновременно для нескольких ви-

дов дискалькулии. Например, не-

понимание математической терми-

нологии является значимым для 

профилактики операциональной, 

графической и дислексической 

дискалькулии. Нарушение зритель-

ного восприятия имеет место при 

операциональной, графической, 

дислексической и практогностиче-

ской дискалькулии и т. д. Это под-

тверждает наше предположение 

о необходимости проведения лого-

педической работы по профилакти-

ке одновременно всех видов. 

Результаты экспериментально-

го обучения позволяют сделать 

следующие выводы: 

– логопедическая работа по 

профилактике дискалькулии у до-

школьников «группы риска» эф-

фективна только в том случае, если 

она имеет комплексный характер и 

включена в различные виды дет-

ской деятельности (игровые, по 

развитию и коррекции речи, трудо-

вые, конструктивные, ИЗО, учеб-

ные и т. д.); 

– необходим дифференцирован-

ный подход к коррекции наруше-

ний счетных навыков, к выбору 

наиболее результативных направ-

лений, содержания и приемов лого-

педической работы по профилакти-

ке дискалькулии; 

– методика коррекционно-лого-

педической работы по профилакти-
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ке дискалькулии, основанная на 

использовании предметно-практи-

ческих и символико-моделирующих 

видов деятельности, способствует 

усилению познавательной и речевой 

активности детей, эффективно воз-
действует на процесс овладения ими 

счетными навыками, что позволяет 

более успешно подготовить их к 

школьному обучению. 

Материалы исследования мо-

гут быть использованы в учебном 

процессе педагогических вузов, в 

системе переподготовки и повыше-

ния квалификации педагогических 

кадров, в практической деятельно-

сти учителей-логопедов, учителей-

дефектологов и других специали-

стов дошкольных учреждений.  
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ны данные экспериментального изуче-

ния особенностей социального разви-

тия детей раннего возраста с цере-

бральным параличом. Результаты ис-

следования показывают, что имеется 

отставание в развитии и становлении 

социальных навыков у рассматривае-

мой категории детей. 

Abstract. The article presents an ex-
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demonstrate the fact of delay in develop-
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В последние годы в отече-

ственной и зарубежной коррекцион-

ной педагогике и психологии появи-

лось большое количество работ, 

изучающих социальные аспекты от-
клоняющегося развития (Д. И. Бой-

ков, Е. Е. Дмитриева, В. З. Кантор, 

И. А. Коробейников, А. В. Кротко-

ва, И. Ю. Левченко, Е. Т. Логинова, 

Д. М. Маллаев, Е. А. Медведева, 

В. В. Ткачева, У. В. Ульенкова и др.), 

что является значимым для осозна-

ния закономерностей диагностики, 

коррекции и социализации в систе-
ме помощи ребенку с проблемами в 

развитии. 

В связи с успешным развитием 

медицины в области акушерства, 
неонатологии, детской неврологии 

значительно снизилась смертность 

новорожденных детей, что в свою 

очередь привело к увеличению 

неврологической патологии ново-

рожденных, среди которых ДЦП за-

нимает первое место (Ю. И. Бараш-

нев, Е. П. Бомбардирова, О. Г. Коган, 

Е. Т. Лильин, О. И. Маслова, К. А. Се-

менова, Ю. А. Якунина, Г. В. Яцык). 

По данным различных авторов рас-

пространенность ДЦП составляет 
от 1,9 до 5,8 случая на 1000 детей 

(Е. Л. Вассерман; Н. А. Ермоленко с 

© Кондрашова А. А., 2012 
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соавт.; О. Т. Кожевникова; А. С. Пет-

рухин; P. Uvebrant; R. Riikonen et al.; 

F. J. Stanley, L. Watson, А. Б. Паль-

чик; P. E. Polani et al.). При этом 

устойчивый рост таких детей сопро-

вождается утяжелением нарушений 

развития (Л. О. Бадалян, В. Н. Ко-

зявкин, А. Б. Пальчик, К. А. Семе-

нова, Е. Г. Сологубов). Тяжесть 

двигательных, психических и рече-

вых нарушений определяет прогноз 

в отношении социальной адаптации 

детей с церебральным параличом. 

Исследователями доказана необхо-

димость коррекционной работы в 

раннем возрасте с целью преду-

преждения вторичных отклонений 

развития (М. Г. Блюмина, А. А. Ка-

таева, Э. И. Леонгард, Е. М. 

Мастюкова, Е. Ф. Рау и др.).  

Проведен целый ряд исследо-

ваний, посвященных изучению осо-

бенностей двигательного, психиче-

ского и речевого развития при ДЦП 

в первые годы жизни (Е. Ф. Архи-

пова, Л. Д. Данилова, Е. М. Мастю-

кова, О. Г.Приходько, К. А. Семе-

нова, Н. В. Симонова). Установле-
но, что двигательные нарушения 

оказывают неблагоприятное влия-

ние на формирование психических 

и речевых функций (Л. А. Данило-

ва, И. Ю. Левченко, Е. М. Мастю-

кова, К. А. Семенова).  

В то же время особенности 

социального развития данной ка-

тегории детей изучены недоста-

точно. Социально ориентирован-

ные аспекты воспитания и обуче-

ния детей с церебральным пара-

личом не систематизированы и не 

выделены как специфические об-

разовательные задачи для ранней 

коррекционно-педагогической ра-

боты. 

Данное экспериментальное ис-

следование проводилось с 2001 по 

2011 г. на базе отделения восстано-

вительного лечения для детей с це-
ребральным параличом Российской 

детской клинической больницы 

г. Москвы. На различных этапах 

экспериментальной работы было 

изучено 96 детей в возрасте от 2-х 

до 3-х лет. Выявлены и проанализи-

рованы специфические патологиче-

ские особенности раннего социаль-

ного, двигательного, познавательно-

го и речевого развития детей с цере-

бральным параличом. Определена 

структура нарушения социального 

развития, изучены основные пара-
метры, позволяющие уточнить уров-

ни социального развития детей. 

Основными методами ком-

плексного обследования были пе-

дагогическое наблюдение на спе-

циальных медико-педагогических 

занятиях, в процессе свободной 

деятельности, во время режимных 

моментов, в ходе индивидуально-

обучающего эксперимента. 

Для получения целостной кар-

тины социального развития экспе-
риментальной группы детей был 

составлен алгоритм исследования: 

изучались особенности вступления 

в контакт; своеобразие эмоциональ-

ной сферы; используемые средства 

общения; особенности представле-

ний о себе, об окружающих; спосо-

бы усвоения общественного опыта; 

уровень развития предметной дея-

тельности; степень владения навы-

ками самообслуживания; уровень 

развития общей моторики. 
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Схема исследования основных 

линий развития детей раннего воз-

раста с ДЦП была составлена нами 

на основе многолетнего изучения и 

апробации различных психолого-

педагогических методик для детей 

младенческого и раннего возраста 

Г. А. Мишиной, О. Г. Приходько, 

Ю. А. Разенковой, Е. А. Стребелевой. 

Результаты исследования по-

казали, что не вступали в контакт, 

не реагировали на инициативу 

взрослого 4 % малышей. 35 % де-

тей вступали в контакт после сти-

муляции со стороны взрослого и 

быстро истощались. Избирательно 

включались в контакт, часто отвле-

каясь 51 % детей. Только 10 % ма-

лышей легко и быстро вступали в 

контакт со взрослым, проявляли в 

нем заинтересованность. 

Изучение эмоциональной сфе-

ры позволило выявить следующие 

особенности: у 4 % детей эмоцио-

нальные реакции отличались вяло-

стью, пассивностью; 40 % детей 

выражали свои эмоции слабо, од-

нообразно, их аффективные прояв-

ления носили чаще негативный ха-

рактер; 46 % детей демонстрирова-

ли неярко окрашенные аффектив-

ные реакции на фоне общей эмоци-

ональной активности; для 10 % де-

тей было характерно эмоциональ-

ное многообразие, стабильность и 

адекватность аффективных прояв-

лений. 

4 % детей не использовали ника-

ких средств общения; 40 % детей ис-

пользовали невыразительный взгляд, 

улыбку; 46 % детей общались по-

средством мимических, голосовых 

реакций, жестов, действий с пред-

метами, единичными словами; 10 % 

детей использовали ярко окрашен-

ные аффективные средства обще-

ния, активно использовали жесты, 

действия с предметами, речь.  

Формы общения детей были 

различны. 4 % детей не имели ни-

каких форм общения. 23 % детей 

имели эмоционально-личностную 

форму общения. Малыши задержи-

вали взгляд на лице взрослого, де-

монстрировали кратковременное 

«эмоциональное» заражение. 53 % 

малышей активно использовали 

эмоционально-личностную форму 

общения или ситуативно-деловую 

на короткий промежуток времени, 

проявляя интерес к предлагаемой 

взрослым предметной деятельно-

сти. 20 % детей активно использо-

вали ситуативно-деловую форму 

общения. 

Уровень сформированности 

представлений о себе и своих 

близких также отличался разнооб-

разием. 4 % малышей не отклика-

лись на собственное имя, не пово-

рачивали голову в сторону говоря-

щего. 33 % детей после длительной 

стимуляции откликались на соб-

ственное имя, иногда узнавали себя 

в зеркале. 30 % — знали свое имя, 

откликались на него, узнавали себя 

в зеркале, по просьбе могли пока-

зать некоторые части лица, тела. 

33 % детей откликались на соб-

ственное имя, узнавали себя в зер-

кале, показывали по просьбе части 

лица, тела.  

4 % детей не выделяли близко-

го взрослого даже после стимуля-

ции. После длительной стимуляции 

выделяли из окружающих близкого 
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взрослого 16 % детей, при этом от-

мечалась слабость эмоционального 

насыщения узнавания. 41 % малы-

шей хорошо знали своих близких, 

чужих взрослых выделяли после 

стимуляции. 39 % детей хорошо 

дифференцировали «своих» и «чу-

жих» людей, не всегда охотно об-

щались с незнакомыми взрослыми. 

Способы усвоения обществен-

ного опыта отличались многообрази-

ем проявлений и различным уровнем 

сформированности. 19 % детей не 

осуществляли совместные действия 

со взрослым, 23 % детей было до-

ступно осуществление совместных 

действий со взрослым, 50 % малы-

шей выполняли частично-совмест-

ные действия, 8 % детей самостоя-

тельно выполняли предметные дей-

ствия на основе показа и словесной 

инструкции. 

Уровень развития предметной 

деятельности 20 % малышей был 

крайне низким. Дети не проявляли 

интереса к предложенным игруш-

кам, осуществляли стереотипные 

действия с ними в течение коротко-

го промежутка времени: постуки-

вали ими, тянули в рот, бросали. 

У 11 % детей уровень развития 

мелкой моторики был выше ис-

пользуемых возможностей. 9 % де-

тей не могли совершать манипуля-

ции с предметами, так как функци-

ональные возможности кистей и 

пальцев рук были крайне ограниче-

ны. У данной группы детей не 

наблюдалось попыток совершать 

манипуляции с игрушками. 38 % 

осуществляли неспецифические 

манипуляции. 30 % — использовали 

предметы с учетом основных свойств, 

владели орудийными действиями. 

12 % — воспроизводили предметно-

игровые действия, использовали 

предметы-заместители в игре. 

Познавательное развитие ха-

рактеризовалось задержкой темпов 

становления и качественными от-

клонениями. У 18 % малышей за-

пас знаний и представлений об 

окружающем был крайне низкий. 

Умеренно выраженная задержка 

познавательного развития отмеча-

лась у 35 % детей. Запас знаний и 

представлений об окружающем 

был несколько снижен у 35 % де-

тей. 12 % детей по уровню развития 

познавательной деятельности соот-

ветствовали возрастной норме. 

Навыки самообслуживания и 

опрятности не были сформированы 

у 24 % детей. 33 % малышей было 

доступно удержание бутылочки в 

руках, они старались есть самосто-

ятельно, проявляли недовольство 

при нарушении опрятности. 40 % 

детей осуществляли самостоятель-

ный прием пищи с небольшой по-

мощью взрослого, просились на 
горшок, помогали одевать или раз-

девать себя. 3 % детей самостоя-

тельно обслуживали себя, нуждаясь 

в незначительной помощи со сто-

роны близких. 

Степень выраженности двига-

тельных расстройств была различ-

на: тяжелая степень двигательных 

нарушений отмечалась у 43 % де-

тей, умеренно выраженные двига-

тельные расстройства у 30 % детей, 

легкие двигательные нарушения — 

у 27 % детей. 

Необходимо отметить, что 

уровень развития социальных 
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навыков в большинстве случаев 

соответствовал уровню познава-

тельного развития. Однако степень 

сформированности навыков само-

обслуживания была ниже показате-

ля степени выраженности наруше-
ний общей моторики и функцио-

нальных возможностей кистей и 

пальцев рук. 

Дети данной возрастной груп-

пы находились на разных уровнях 

речевого развития. У 23 % детей 

была отмечена выраженная за-

держка речевого развития. Умерен-

но выраженная задержка речевого 

развития наблюдалась у 38 % де-

тей. Легкая задержка речевого раз-

вития отмечалась у 33 % детей. 

И только у 6 % детей уровень рече-
вого развития соответствовал воз-

растной норме. В большинстве слу-

чаев не была выявлена взаимосвязь 

между уровнем речевого развития и 

тяжестью нарушения моторики ар-

тикуляционного аппарата. Была 

отмечена взаимозависимость между 

степенью выраженности речедвига-

тельных нарушений и тяжестью 

нарушений функциональных воз-

можностей кистей и пальцев рук. 

Качественный и количествен-

ный анализ экспериментальных 

данных позволил выделить следу-

ющие группы детей. Первая группа 

(4 %) — дети с элементарным 

уровнем социального развития. Для 

детей этой группы было характерно 

отсутствие готовности вступать в 

контакт, игнорировались любые 

попытки привлечь внимание со 

стороны взрослого. Эмоциональ-

ный фон отличался крайней не-

дифференцированностью, вяло-

стью. Отмечалось фрагментарное, 

кратковременное проявление «ком-

плекса оживления» на появление 

матери. У детей отсутствовали 

совместные действия. Они не реа-

гировали на собственное имя, не 
проявляли интерес к игрушкам, не 

владели элементарными бытовыми 

навыками, навыками опрятности. 

Вторая группа (45 %) — с первона-

чальным уровнем социального раз-

вития. Дети включались в контакт 

не сразу, использовали эмоцио-

нально-личностную и ситуативно-

деловую форму общения, предмет-

но-действенные операции на ко-

роткий промежуток времени. У них 

отмечалась готовность к совмест-

ным действиям. Малыши осу-

ществляли неспецифические мани-

пуляции с игрушками непродолжи-

тельное время. Они знали собствен-

ное имя, выделяли близких. Не вла-

дели навыками опрятности и само-

обслуживания. Третья группа (46 %) 

— со средним уровнем социального 

развития. Дети вступали в контакт 

на уровне ситуативно-деловой 

формы общения, использовали 

предметно-действенные, реже ре-

чевые средства общения. Они под-

ражали действиям взрослого, дей-

ствовали по образцу и частично по 

речевой инструкции. Малыши 

называли себя по имени, выделяли 

близких, не всегда охотно обща-

лись с незнакомыми. Частично вла-

дели навыками опрятности и само-

обслуживания. Четвертая группа (5 

%) — с высоким уровнем социаль-
ного развития. Дети охотно вступа-

ли в контакт, использовали речевые 

средства общения, комментировали 
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происходящие события, вступали в 

диалог с взрослым. Форма общения 

— ситуативно-деловая. Их эмоции 

ярко окрашены. Малыши активно 

выполняли совместные действия на 

основе показа, словесной инструк-

ции, самостоятельно исправляли 

ошибки. Они владели навыками 

опрятности и самообслуживания, 
часто нуждались в помощи взросло-

го. 

Анализ констатирующей части 

эксперимента показал, что дети с 

церебральным параличом на треть-

ем году жизни демонстрируют раз-

личные уровни социального разви-

тия, существенно отличающиеся от 

возрастной нормы. Необходимо 

отметить сложные вариативные 
сочетания нарушений различных 

функциональных систем, характе-

ризующиеся качественным своеоб-

разием, обусловливающим затруд-

нения в обучении и социальной 

адаптации. В целом уровень соци-

ально-эмоционального развития был 

близок к уровню познавательного 

развития, в то время как степень 
сформированности навыков самооб-

служивания была ниже показателей 

тяжести нарушений общей мотори-

ки и функций рук. Результаты про-

веденного исследования позволяют 

сделать вывод о сложной структуре 

дефекта развития социальных навы-

ков у данной группы детей. 
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Важность оценки нейрофизио-

логических особенностей умствен-

но отсталых школьников определя-

ется наличием у них достаточно 

большого количества двигательных 

расстройств, негативно отражаю-

щихся на продуктивности учебной, 

игровой, трудовой и других видах 

деятельности. Работы многих уче-
ных посвящены этому: Р. Д. Бабен-

кова, Н. П. Вайзман, А. А. Дмитри-

ев, В. В. Ковалев, Н. А. Козленко, 

М. С. Певзнер, В. М. Мозговой, 

А. С. Самыличев, Г. Е. Сухарева, 

Е. С. Черник, С. Ю. Юровский и др. 

Проведенными исследованиями ус-

тановлено, что тип двигательной 

недостаточности при различных 

клинических формах умственной 

отсталости неодинаков и зависит от 
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многих факторов: локализации оча-

га поражения; выраженности нару-

шений премоторных зон; уровня 

интеллекта; степени ограниченности 

двигательных возможностей и др. 

В результате изучения олиго-

френии снижается количество не-

дифференцированных форм, но и 

сегодня классификации олигофре-
нии не позволяют выделить двига-

тельные нарушения учащихся и 

соотнести их с теми или иными 

формами олигофрении, так как в 

основе построения многих класси-

фикаций лежит принцип корреля-

ции клинических и психопатологи-

ческих данных и влияние патофи-

зиологических механизмов на ин-

теллектуальное развитие учащихся. 

В своих работах Д. Н. Исаев, 

С. С. Мнухин, М. С. Певзнер, 

G. Clausen и другие установили за-

висимость между синдромами ум-

ственной отсталости и недоразви-

тием определенных структур мозга. 

Классификации О. Е. Фрейерова, 

Е. А. Долл, L. Michaux, D. Duche, 

G. Connor и других основывались 

не только на глубине интеллекту-

ального дефекта, но и на особенно-

стях личности, темперамента боль-
ных, а также ведущем психопато-

логическом синдроме. 

При клинических описаниях 

умственно отсталых детей обще-

принятым является то, что наруше-

ния моторики умственно отсталых 

являются следствием основного де-

фекта, а степень выраженности мо-

торных нарушений напрямую зави-

сит от глубины интеллектуального 

дефекта учащихся. Данное понима-

ние нарушений моторики при ум-

ственной отсталости не дает воз-

можности объяснить большое раз-

нообразие двигательных наруше-

ний у учащихся с умственной от-

сталостью, а значит, приводит к 

унификации коррекционного про-

цесса. Таким образом, группа уча-

щихся с легкой умственной отста-

лостью субъективно воспринимает-
ся как гомогенная, не требующая 

дифференцированных подходов в 

процессе коррекционно-развиваю-

щей работы.  

Затруднения дифференциаль-

ной диагностики двигательных 

нарушений у умственно отсталых 

школьников обусловлены сложно-

стью обеспечения двигательных 

функций структурами центральной 

нервной системы (ЦНС). 

По оценке Н. А. Бернштейна, 

М. О. Гуревича, И. М. Сеченова, 

И. П. Павлова, А. А. Ухтомского и 

других, целостность структур нерв-

ной системы, своевременное созре-

вание ее компонентов и установле-

ние связей между ними является 

важнейшим условием формирова-
ния произвольных движений на 

первых этапах онтогенеза. В онто-

генезе, в процессе формирования 

моторики и развития двигательных 

функций выделяют «вертикальную 

интеграцию» структур ЦНС, в ре-

зультате которой устанавливается 

взаимодействие выше и ниже ле-

жащих центров нервной системы, и 

формируются условия для выпол-

нения произвольных движений: 

нормализации мышечного тонуса, 
позо-тонические и стато-моторные 

координации, формирование локо-

моторных актов, реципрокность 
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(Н. А. Бернштейн, М. О. Гуревич, 

Н. Е. Введенский, И. М. Сеченов, 

А. А. Ухтомский, V. Heidenhain, 

Ch. Sherrington). Нарушения «вер-

тикальной интеграции» (подкорко-

корковой) клинически могут про-

являться повышением или сниже-

нием двигательной активности, из-

менением мышечного тонуса (стой-

кой гипотонией или гипертонией, 

монопарезами, гемипарезами, реже 

тетрапарезами, гиперкинезами). Мы-

шечная гипотония чаще возникает 

при поражении мозжечка или пе-

редних рогов спинного мозга. При 

этом бывают снижены спонтанная 

активность, сухожильные рефлек-

сы, мышечный тонус. Мышечная 

гипертония чаще отмечается при 

поражении пирамидных путей. При 

мышечной гипертонии также сни-

жается двигательная активность, 

наблюдается общая скованность из-

за высокого мышечного тонуса, 

особенно в приводящих мышцах 

рук и ног, сгибателях рук и разги-

бателях ног, мышцах шеи, спины. 

Важным является то, что в резуль-
тате данных нарушений происхо-

дит ограничение объема физиоло-

гических движений.  

Также в процессе обеспечения 

двигательных функций структура-

ми ЦНС выделяют «горизонталь-

ную» корко-корковую интеграцию, 

в результате которой осуществля-

ется взаимодействие разных участ-

ков коры головного мозга и осу-

ществляются процессы двигатель-

ного обучения, а также реализации 

двигательных навыков (А. Р. Лу-

рия, И. П. Павлов, К. В. Судаков, 

Э. Г. Симерницкая, М. Н. Фишман, 

Л. С. Цветкова и мн. др.). Наруше-

ние «горизонтальной интеграции» 

клинически проявляется в распаде 

двигательных навыков, трудностях 

при их формировании и сложности 

применения сформированных дви-

гательных навыков. Следует отме-

тить, что моторная недостаточность 

в этом случае имеет характер дис-
праксии. При данных нарушениях 

моторики не происходит нарушения 

объема физиологических движений. 

Целью нашего исследования 

является попытка показать влияние 

разных патогенетических механиз-

мов на нарушения движений у ум-

ственно отсталых детей.  

Формирование двигательных 

навыков у учащихся с умственной 

отсталостью является одним из важ-

нейших механизмов, обеспечиваю-

щих коррекцию ведущего дефекта 

у учащихся, а также основой их со-

циализации в будущем (Н. П. Вайз-

ман, А. А. Дмитриев, А. С. Самыли-

чев и др). 

По утверждению Е. М. 

Мастюковой, двигательные нару-

шения у аномальных детей различ-

ных категорий крайне разнообраз-

ны как по своим проявлениям, так и 

по механизму их возникновении. 

Только методологическая кон-

цепция Л. С. Выготского о диа-

гностике развития с выделением 

первичных нарушений в развитии и 

последствий этих нарушений поз-

воляет правильно оценить место 

патологического состояния мотор-

ной сферы умственно отсталых в 

структуре аномального развития. 

При неосложненной умствен-

ной отсталости характерной пато-
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морфологической картиной являет-

ся недоразвитие или диффузное 

поражение клеток верхних (ассоци-

ативных) слоев коры головного 

мозга (В. В. Ковалев). Двигатель-

ные нарушения определяются теми 

же патогенетическими механизма-

ми, что и интеллектуальный дефи-

цит, а именно — недоразвитием 

аналитико-синтетической деятель-

ности коры головного мозга, кон-

кретно — корковых зон двигатель-

но-кинестетического анализатора. 

Таким образом, можно выделить 

первичные и вторичные нарушения 

двигательной сферы учащихся. 

Первичные нарушения движений 

проявляются в тонких недиффе-

ренцированных движениях пальцев 

рук, кинетического и кинестетиче-

ского ручного праксиса, сложных 

координаторных схем (например, 

перекрестной координаторной схе-

мы при ходьбе). Вторичные нару-

шения движений проявляются в 

процессе формирования двигатель-

ных действий, приводящих к не-

стойкости формирования двига-
тельных навыков, неспособностью 

применения двигательных навыков 

в нестандартных ситуациях.  

Вместе с тем Н. П. Вайзман, 

Р. М. Войтенко, А. О. Дробин-

ская, Л. А. Рожкова, В. В. Кова-

лев, Г. Е. Сухарева, С. С. Мнухин 

и другие отмечали своеобразие 

двигательных нарушений у ум-

ственно отсталых школьников, 

имеющих диффузные и локальные 

симптомы поражения ЦНС, вклю-

чая парезы, параличи, эпилептиче-

ские припадки и вегетативные 

нарушения, связанные с наличием 

поражений определенных структур 

головного мозга (лобные, теменные 

доли, подкорковые образования 

и т. д.), в отличие от неосложнен-

ных форм умственно отсталых 

школьников, не имеющих подоб-

ных неврологических нарушений. 

При этом патологическая картина 

у них может быть достаточно 

«груба», патоморфологически ре-

льефна — поражение оболочек 

мозга, наличие рубцов, кист, гема-

том и т. п. У этих детей отмечаются 

нетипичные для неосложненной 

умственной отсталости нарушения 

движений. Для объяснения этого 

явления мы использовали в своей 

работе термин «неврологический 

дефицит». 

Неврологический дефицит — 

это, как правило, следствие или ис-

ход тяжелых заболеваний, связан-

ных с повреждениями спинного, 

или\и головного мозга. Проявляет-

ся в недостаточной выраженности 

физиологических движений, нару-

шений чувствительности, т. е. в 

нарушении вертикальной интегра-
ции на фоне имеющихся наруше-

ний горизонтальной. 

В понимании неврологическо-

го дефицита и его влияния на мото-

рику умственно отсталых школь-

ников мы опираемся на закономер-

ности развития мозга в раннем он-

тогенезе. Такой эволюционно-дина-

мический подход позволяет счи-

тать, что двигательные нарушения 

при неврологическом дефиците 

представляют собой не «поломку» 

уже готовой двигательной функци-

ональной системы, а своеобразную 

аномалию ее формирования. Пато-
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генез нарушения движений при 

неврологическом дефиците опреде-

ляется нарушением взаимодействия 

систем регуляции произвольных и 

непроизвольных движений. Таким 

образом, следует выделить «пер-

вичные и вторичные» нарушения 

моторики у умственно отсталых 

школьников с неврологическим 

дефицитом.  

Первичные нарушения пред-

ставляют собой патологическое 

вовлечение в процессе выполнения 

произвольных двигательных дей-

ствий нижележащих структур и 

проявляются в нередуцированных 

примитивных двигательных авто-

матизмах различных уровней: сег-

ментарных, стволовых, подкорко-

вых. Они являются отражением как 

бы возвращения (по М. И. Астваца-

турову) на более низкий уровень 

функционирования центральной 

нервной системы. Усиленное и дли-

тельное функционирование этих 

более низких уровней центральной 

нервной системы изменяет нейро-

динамику всего мозга путем пере-
ключения на себя всех притекаю-

щих извне импульсов. Доминант-

ные очаги — нижележащие мозго-

вые структуры, обладая повышен-

ной возбудимостью, тормозят рабо-

ту других нервных центров более 

высоких уровней. Поэтому до тех 

пор, пока патологическое функцио-

нирование нижележащих мозговых 

структур не преодолено, отсут-

ствуют нейрофизиологические 

предпосылки для развития произ-
вольных движений. 

Вторичные нарушения мото-

рики у учащихся с умственной от-

сталостью и неврологическим де-

фицитом выражаются в более позд-

нем созревании произвольных дви-

жений по сравнению с умственно 

отсталыми учащимися, не имею-

щими неврологического дефицита. 
В процессе исследования мо-

торики учащихся с умственной от-

сталостью целесообразным будет 
дифференцировать неврологиче-

ский дефицит. В своей работе мы 

предлагаем следующую дифферен-

циацию. 

Стертая форма неврологиче-

ского дефицита. Одним из приме-

ров этой формы являются наруше-

ния иннервации мышц артикуляци-

онного аппарата. Вторичными 

нарушениями являются нарушения 

фонетической (произносительной) 

стороны речи. Изучение распро-

страненности нарушений звуко-

произношения показало, что эти 

нарушения у учащихся специаль-

ных школ составляют 30,4—65,0 % 

(Г. А. Каше, Д. И. Орлова и др.). В 

 исследовании Н. А. Шарапанов-

ской выявлено частое сочетание 
олигофрении со стертой формой 

дизартрии у учеников младших 

классов специальной школы. При 

этой форме у учащихся отсутству-

ют другие неврологические нару-

шения, проявляющиеся при иссле-

довании двигательной сферы. 

Нерезко выраженный невроло-

гический дефицит, проявляющийся 

в локальных двигательных наруше-

ниях (синдромы пирамидной, экс-

трапирамидной, мозжечковой не-
достаточности, миатонический син-

дром). В последнее десятилетие 

можно отметить увеличение невро-
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логических нарушений среди лиц с 

умственной отсталостью (Н. Е. Бу-

торина, Р. М. Войтенко, Н. А. Бла-

гинина, И. Е. Куприянова, И. Р. Ле-

бедева и др). Данные нарушения 

составляют около 30 % от общего 

количества учащихся с неослож-

ненной формой легкой умственной 

отсталости. Первичными наруше-
ниями при этой форме неврологи-

ческого дефицита будут выступать 

синдромы двигательных наруше-

ний: пирамидный синдром, экстра-

пирамидный синдром, синдром 

мозжечковой недостаточности. Вто-

ричными двигательными наруше-

ниями в данном случае будут более 

грубые, в сравнении с учащимися с 

неосложненной формой легкой ум-

ственной отсталостью, нарушения 

моторики. 

Выраженный неврологический 

дефицит, проявляющийся значи-

тельными нарушениями объема 

физиологических движений, двига-

тельными нарушениями (парали-

чами, парезами). В исследованиях 

Н. П. Вайзмана, Н. А. Козленко, 

А. С. Самыличева и других отмеча-

ется 5—7 % учащихся с такими 

нарушениями от общего числа об-

следованных. Первичные двига-

тельные нарушения при этой форме 

неврологического дефицита будут 

проявляться как ограничение дви-

жений конечностей, грубые нару-

шения моторики. Вторичными дви-

гательными нарушениями будет 

являться невозможность усвоения 

учащимися сложных двигательных 

навыков.  

В заключение следует отме-

тить, что диагностический смысл 

разной оценки двигательных функ-

ций учащихся с умственной отста-

лостью, согласно их неврологиче-

скому статусу, состоит в том, что 

их нейрофизиологические особен-

ности влияют на качественное со-

стояние их моторной сферы, а зна-

чит на их потенциальные возмож-

ности в процессе обучения. 

Качественные различия мото-

рики у учащихся с неврологическим 

дефицитом определяют необходи-

мость иного применения средств 

физического воспитания в процессе 

коррекционно-развивающей рабо-

ты. Мы предполагаем, что педаго-

гический смысл выявления уча-

щихся с нейрофизиологическими 

особенностями состоит в рацио-

нальном применении средств физи-

ческого воспитания в процессе 

коррекционно-развивающей рабо-

ты. Под рациональным применени-

ем в нашем случае мы понимаем 

подбор учителем упражнений, ви-

дов двигательной активности для 

учащихся с учетом сохранных ком-

понентов их моторики и исключе-
ние тех видов упражнений, видов 

двигательной активности, выпол-

нение которых опирается на по-

врежденные звенья двигательного 

анализатора.  
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В связи с увеличением числа 

детей с нарушениями письменной 

речи и усложнением структуры ре-

чевого расстройства проблеме 

устранения дизорфографии у 

школьников с задержкой психиче-

ского развития (ЗПР) отводится 

важное место в современной лого-

педии. Вместе с тем недостаточная 

полнота анализа причин возникно-

вения и проявления дизорфографии 

у школьников с задержкой психи-

ческого развития в научной литера-

туре обуславливает дальнейший 

поиск решения проблемы. Предла-

гаемая статья посвящена изучению 

современных представлений обо-

значенной проблемы. 

Проблеме нарушений письма 
у детей — дизорфографии — по-
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священы исследования и публика-

ции, однако актуальность изучения 

этого нарушения не снижается. Ин-

терес ученых обусловлен многими 

факторами, и в частности такими, 

как: 

• большая распространенность 

среди учащихся нарушений овла-

дения письмом и дальнейшее их 

перерастание в стойкие нарушения; 

• необходимость организации 

своевременной профилактики, пол-

ноценной диагностики и эффектив-

ной коррекции нарушений письма; 

• многообразие причин возник-

новения и сложность механизмов 

дизорфографии, привлекающее к 

ней внимание специалистов из раз-

ных областей науки (логопедов, 

психологов, клиницистов). 

Дизорфография — это специ-

фическое нарушение орфографиче-

ского навыка письма у детей с со-

хранным интеллектом и устной ре-

чью. Для детей с дизорфографией, 

как отмечает И. В. Прищепова, ос-

новную трудность вызывает реше-

ние орфографической задачи: им 

трудно увидеть «опасное место» 

в слове, сложно подобрать прове-

рочное слово, хорошо выучив пра-
вило, ребёнок не может применить 

его на письме [1]. 

Р. И. Лалаева рассматривает 

дизорфографию как стойкую и спе-

цифическую несформированность 

(нарушение) усвоения орфографи-

ческих знаний, умений и навыков, 

обусловленную недоразвитием ря-

да неречевых и речевых психиче-
ских функций [2]. 

Изучение данной проблемы 

с точки зрения психолингвистиче-

ского подхода позволяет говорить 

о качественном своеобразии форми-

рования и протекания у детей с ди-

зорфографией как восприятия 

(в дальнейшем — и понимания) ре-

чи, так и процессов ее порождения. 
Например, как отмечает О. В. Елец-

кая, школьники испытывают серь-

езные трудности при пересказыва-
нии правил правописания своими 

словами, при их обобщении и ар-

гументации своих ответов. Можно 

говорить о языковом и мотивацион-

ном уровнях как о наиболее нару-

шенных при дизорфографии. Они 

являются первично нарушенными 

звеньями речевого процесса [3]. 

Обучение орфографии — слож-

ный и длительный процесс. Одни 

дети легко усваивают правила ор-

фографии и применяют их на прак-

тике. Другие, несмотря на знание 

правил, допускают множество оши-

бок. Чтобы писать правильно, зна-

ния правила недостаточно. Необхо-

димо уметь выполнить ряд после-

довательных действий. 

Найти орфограмму в слове и 

определить ее тип — это умение 

называется «орфографическая зор-

кость». Чтобы найти орфограмму 

(опасное или слабое место), надо 

знать её отличительные признаки. 

Чаще всего эти признаки перечис-

лены в самом названии орфограм-

мы: «Безударная гласная в корне 

слова». Ребенок должен научиться 

слышать и видеть безударную глас-

ную в слове. 

Орфографический навык мож-

но рассматривать как автоматизи-

рованный навык речевой деятель-

ности в письменной форме. Обяза-
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тельными для его формирования 

являются процессы анализа, синте-

за, абстракции. Так постоянно в 

сознательной деятельности проис-

ходит четкий отбор признаков, сво-

рачивается весь ход суждений. 

На определенном этапе фор-

мирования орфографического 

навыка о нем говорят как о системе 
сознательных действий. Однако в 

конечном счете эта система пре-

вращается в автоматизированный 

способ выполнения более сложного 

действия и передачи мысли в пись-

менной форме. Наряду с этим обя-

зательно сохраняется осознание 

грамматической природы орфо-

грамм, что предполагает их анализ 

и неавтоматизированные процессы, 

связанные с пониманием строя 

языка. В основе же такого понима-

ния лежит ассоциация между зна-

чением и графической формой, за-

крепляемой в обучении. Встает 

проблема «чутья», или «чувства 

языка», которое в дошкольном воз-

расте непроизвольно, а при обуче-

нии — начинает осознаваться, сло-

весно выражаться, произвольно 

функционировать. 

В качестве предпосылок усво-

ения орфограмм детьми с нормаль-

ной речью рассматриваются раз-

личные лингвистические к психо-

логические факторы: достаточная 

сформированность фонематическо-

го анализа и синтеза, фонематиче-

ских представлений, четкость кине-

стетических, слуховых образов 

звукового состава слова, познава-
тельная активность в сфере морфо-

логических обобщений, определен-

ный уровень лексико-грамматиче-

ского строя, достаточно сформиро-

ванная мотивация, сохранность 

процессов памяти, мышления, 

направленность личности, в част-

ности отношение к учению, внут-

ренняя позиция школьника и т. д. 

Таким образом, процесс форми-

рования орфографических навыков 

представляет собой сложный ре-
чемыслительный процесс, требую-

щий достаточного уровня развития 

мыслительных операций, речевых 

навыков, языковых обобщений и т. д. 

Дизорфография как специфи-

ческое расстройство языковой спо-

собности школьников стала рас-

сматриваться в логопедической ли-

тературе сравнительно недавно. 

Интерес к данному расстройству 

обусловлен тем, что в последнее 

десятилетие учителя и логопеды 

отмечают увеличение числа школь-

ников, письмо которых характери-

зуется наличием разнообразных 

орфографических ошибок, имею-

щих тенденцию приобретать стой-

кий характер. 

Специалисты выделяют не-
сколько причин возникновения ди-

зорфографии у школьников. Одной 

из них является неполноценное 
развитие или функционирование у 

детей сложно организованных и 

взаимосвязанных между собой пси-

хических функций, обеспечиваю-

щих овладение навыком письма, 

а затем формирование у школьни-

ков грамотной письменной речи. 

Это во многом может быть связано 

с ухудшением соматического и 

психического здоровья детей, 

наблюдаемого специалистами в 

последние годы [4]. 
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Дизорфография может являть-

ся следствием перегруженности 

детей объемом школьного учебного 

материала, который обусловливает 

перенапряжение еще не закончив-

ших свое развитие психических 

функций и вызывает сбой в их 

функционировании. Однако следу-

ет отметить то, что причины воз-
никновения дизорфографии, а глав-

ное причины стойкого характера 

данного расстройства еще недоста-

точно изучены и требуют целена-

правленных исследований. 

В научной литературе отмеча-

ется, что дизорфография является 

не столько проблемой обучения, 

сколько проблемой языковой не-

компетентности детей, при этом не-
обязательно у школьников с дизор-

фографией может наблюдаться ка-

кого-либо рода недостаточность в 

отношении состояния устной речи. 

Согласно современным пред-

ставлениям, в частности, по дан-

ным исследований И. В. Прищепо-

вой, дизорфография связана прежде 

всего с затруднениями детей в 

усвоении ведущего морфологиче-

ского принципа русского письма. 

Морфологический принцип пред-

полагает наличие при написании 

постоянного буквенного обозначе-

ния морфем (корней, суффиксов, 

флексий, приставок) не зависимо от 

их звучания в данном слове [1]. 

Полноценное овладение этим 

принципом написания базируется 

на сформированности у школьни-

ков словообразовательного анали-

за, которыми учащиеся овладевают 

на основе достаточно высокого 

уровня развития лексико-граммати-

ческого оформления собственной 

речи и развития способностей 

к произвольному анализу языковых 

единиц. Иначе говоря, овладение 

морфологическим принципом напи-

сания предполагает наличие хорошо 

развитой речи и сформированных 

языковых навыков. Следует также 

сказать о том, что грамотная пись-
менная речь предполагает и высо-

кий уровень развития у школьников 

синтаксического строя речи в струк-

туре их общей лексико — грамма-

тической компетентности. 

Таким образом, дизорфогра-

фический дефект обусловливается 

несформированностью у школьни-

ков базовых компонентов грамот-

ности, к которым можно отнести 

развитую речь и сформировавшееся 

на ее основе и в процессе практики 

письма «языковое чутье»; владение 

произвольными действиями с язы-

ковыми единицами (метаязыковы-

ми навыками); полноценное психо-

логическое обеспечение произ-

вольных действий с языковыми 

единицами (имеются в виду сопро-

вождающие письменную речевую 

деятельность процессы внимания, 

памяти; мыслительные операции). 

Симптоматика дизорфогра-

фии у школьников носит поли-

морфный характер. Ее типичными 

проявлениями являются: нечеткое 

владение учебной терминологией и 

формулирования правил правопи-

сания, трудности освоения и при-

менения правил правописания, осо-

бенно морфологического принципа, 
что проявляется в значительном 

количестве орфографических оши-

бок на письме. 
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Выделяют три основных вида 

дизорфографии: 

1) морфологическую дизорфо-

графию, в основе лежит несформи-

рованность морфологического ана-

лиза, сопровождается большим ко-

личеством орфографических оши-

бок, проявляющихся в самостоя-

тельном письме (сочинения, изло-

жения и др.); 

2) синтаксическую дизорфогра-

фию — стойкую неспособность 

овладеть синтаксическими прави-

лами на письме, то есть пунктуаци-

ей; 

3) смешанную дизорфографию, 

которая включает в себя сочетание 

орфографических и пунктуацион-

ных ошибок. 

По степени выраженности 

также выделяется 3 вида дизорфо-

графии: 

– тяжелую степень дизорфогра-

фии (низкий уровень выполнения 

заданий и уровень ниже среднего); 

– среднюю степень дизорфогра-

фии (в основном, большинство за-

даний выполняются на среднем 

уровне); 

– легкую степень дизорфогра-

фии (ученики выполняют более по-

ловины упражнений на уровне вы-

ше среднего и лишь отдельные — 

на среднем и высоком уровнях). 

У школьников ЗПР с дизорфо-

графией не сформирован ряд нере-

чевых психических функций: опе-

рационные компоненты словесно-

логического мышления (анализ, 

синтез, сравнение, отвлечение, аб-

страгирование, классификация, сис-

тематизация), речеслуховая память. 

Выявляются также неустойчивость 

внимания (недостаточность его 

концентрации), трудности как пере-

ключения с одного вида деятельно-

сти на другой, так и выработки ал-

горитма орфографических действий. 

При дизорфографии отмечает-
ся недостаточный уровень речевых 

функций: ограниченный объем и 

недостаточность актуализации сло-

варя, низкая познавательная актив-

ность к языковому оформлению 

речи, неумение сравнивать звуко-

вые единицы речи, дифференциро-

вать лексическое и грамматическое 

значение, низкий уровень усвоения 

грамматических закономерностей. 

У детей не сформированы морфо-

логические обобщения, навыки 

оперирования грамматическими ка-
тегориями (род, склонение, спря-

жение и др.), нарушен языковой 

анализ и синтез (фонематический, 

слоговой, анализ предложения на 

слова). Ученики испытывают труд-

ности при определении ударного 

слога и ударного гласного в слове. 

Данную патологию следует 

отличать от трудностей иного ха-
рактера при усвоении и примене-

нии правил правописания. Они воз-

никают из-за частых болезней ре-
бенка, педагогической запущенно-

сти, одновременного использования 

нескольких методик обучения и не-

которых других причин. При этом 

учащиеся допускают также большое 

количество орфографических оши-

бок. Ученики не усваивают орфо-

граммы, которые подчиняются не-

скольким принципам написания. 

Однако данные затруднения не при-

обретают стойкого характера и пре-

одолеваются при систематической 
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работе над правилами [2]. 

Большинство детей с ЗПР 

школьного возраста, в силу своих 

психофизиологических особенно-

стей, характеризуется недостаточ-

ной сформированностью предпо-

сылок к овладению письмом, что и 

является в конечном итоге пуско-

вым механизмом возникновения 

дизорфографии. Нарушения письма 

у детей с ЗПР проявляются в боль-

шей мере как комплексные рас-

стройства деятельности, а не «узко 

локализованные», отражаемые в 

письме нарушения каких-либо 

компонентов речевой функцио-

нальной системы. Рассмотрение 

дизорфографии с позиции понима-

ния ее как расстройства формиро-

вания у детей нового и сложного 

вида психической деятельности 

отвечает и практическим запросам 

сегодняшнего дня. Такое положе-

ние обусловлено не только ростом 

числа детей, пока еще традиционно 

называемых «с задержкой психиче-

ского развития», но и появлением у 

современных детей качественно 

новых особенностей формирования 

высших психических функций и 

процессов, форм психической дея-

тельности. 

Симптоматика дизорфографии 

у школьников с задержкой психи-

ческого развития сложна и много-

образна. Наиболее характерной ее 

особенностью является нечеткое 

владение учебной терминологией: 

дети смешивают такие понятия, как 

«звук» − «буква», «гласные» − «со-

гласные», «слог» — «слово», «сло-

во» − «предложение» и т. д. 

Как известно, психический 

статус ребенка данной категории 

определяется слабостью замыка-

тельной функции коры головного 

мозга, что отрицательно сказывает-

ся на формировании условных свя-

зей и соответствующих дифферен-

цировок. Так, у детей данной кате-

гории с трудом формируются, за-

крепляются и актуализируются свя-

зи между фонемой и графемой при 

знакомстве с правилами графики, 

фонематическим и традиционным 

принципами правописания (напи-

сание таких буквосочетаний, как  

-оро-, -ало-, -гн-, -гк-, прописной 

буквой в именах людей, кличках 

животных, обозначение мягкости 

согласных на письме). 

Успешному усвоению учебно-

го материала препятствует часто 

возникающее у детей с задержкой 

психического развития охрани-

тельное торможение и нарушение 

взаимодействия первой и второй 

сигнальных систем. Учащиеся не 

овладевают лексическим и грамма-

тическим значениями морфем и 

словоформ. У большинства из них 

не сформированы обобщенные 

представления о слоге, слове. От-

сутствует и полная ассоциация при 

становлении отдельных орфогра-

фических умений и навыков. 

Нарушен весь ход усвоения наибо-

лее многочисленной группы орфо-

грамм, которая подчиняется мор-

фологическому принципу написа-

ния (правописание безударных 

гласных в корне, непроизносимых 

согласных в корне, правила пере-
носа и многих других). Учащиеся 

испытывают значительные затруд-

нения при морфологическом анали-
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зе слов и определении их лексико-

грамматической отнесенности. Как 

правило, при анализе корневых 

морфем двух и более слов дети 

опираются лишь на их звуковое 

сходство, что в дальнейшем ведет 
к неверному определению или 

подбору «цепочки» родственных 

слов. 

Учащиеся допускают система-

тические ошибки в анализе орфо-

грамм. Прежде всего, затрудняются 

при выделении «шагов» орфогра-

фических действий, последова-

тельности их выполнения, а также 

при определении их количества. 

Пересказ правил своими словами, 

построение системы аргументации, 

обобщений и выводов проходит со 

значительными трудностями и спе-

цифическими особенностями. 

Как отмечает Р. И. Лалаева, 

благодаря систематической и целе-

направленной работе, ученики за-

учивают формулировку орфограм-

мы и могут ее воспроизвести. Од-

нако применение орфограммы рас-

пространяется в большинстве слу-

чаев лишь на небольшое количе-

ство слов, данных в учебнике. При 

анализе орфограммы дети с трудом 

воспроизводят исходное слово, 

приводят в качестве проверочных 

слов словоформы других частей 

речи, неверно определяют их грам-

матическую отнесенность. При вы-

делении существенных граммати-

ческих и фонематических (морфо-

логических) признаков учащиеся с 

легкой степенью интеллектуаль-

ной недостаточности опираются, 

как правило, лишь на звуковое 

сходство слов. При этом границы 

распространенности правил пра-

вописания чрезмерно расширяются 

или одно правило уподобляется 

другому [2]. 

Перенос же правила на другие 

словоформы осуществляется до-

вольно медленно, учащиеся, как 

правило, опираются при этом на 

ложные ассоциации. Неправильное 
выделение опознавательных при-

знаков орфограмм, несформиро-

ванность других операций и ум-

ственных действий не позволяют 

школьникам верно написать новые 

для них слова типа «веселый», 

«пламенеть». В письменных рабо-

тах дети с трудом находят группы 

слов, подчиняющихся определен-

ному принципу написания. 

Учащиеся данной категории не 

«видят» опасных мест в словах, то 

есть тех отдельных букв или их со-

четаний, которые при письме тре-

буют проверки. Так, применение 

правил морфологического принци-

па письма осложняется неумением 

выделить в словах сильную и сла-

бую позиции (например, безудар-

ные гласные, звонкие и глухие со-

гласные). При написании слов дети 

с трудом выделяют сочетания букв, 

требующие запоминания. 

У школьников с задержкой 

психического развития достаточно 

часто возникают так называемые 

«ложные правила». Неверное выде-

ление специфических особенностей 

предъявляемых слов не позволяют 

осуществить дифференциацию сход-

ных написаний, которые подчиня-

ются различным принципам пись-

ма, а также соответствующую груп-

пировку слов «для подведения их 



 

Специальное образование 2012. № 2 100

под правило». 

Отмечается недостаточная сфор-

мированность навыков самопровер-

ки, в частности, предварительного, 

текущего и опосредованного видов 

самоконтроля. 

Дизорфография может прояв-

ляться как изолированно, так и в 

структуре такого сложного дефек-

та, как общее недоразвитие речи, 

при нерезко выраженном общем 

недоразвитии речи, в сочетании с 

нарушениями письменной речи — 

дисграфией [5]. 

В современной литературе 

значимость успешного овладения 

правописанием детьми очевидна. 

Однако в настоящее время дети 

ЗПР с дизорфографией на фоне 
общего недоразвития речи представ-

ляют собой значительную часть 

неуспевающих учащихся по циклу 

предметов русского языка в обще-

образовательных школах и специ-

альных коррекционных учрежде-

ниях. 

Неуспеваемость по русскому 

языку отрицательно влияет на фор-

мирование личности ребенка на 

трех уровнях: эмоциональном, ко-

гнитивном, поведенческом. Все это 

ведет к школьной, а в дальнейшем 

и к социальной дезадаптации. От-

сутствие же специально организо-

ванной коррекционной работы спо-

собствует закреплению и усложне-

нию симптоматики дизорфографии. 

Стойкие и специфические наруше-

ния в овладении орфографически-

ми знаниями, умениями и навыка-
ми отмечаются не только в началь-

ный период обучения детей пись-

менной речи, но и в средних, и в 

старших классах [4]. 

В связи с этим поиск опти-

мальных путей предупреждения и 

коррекции дизорфографии у уча-

щихся с задержкой психического 

развития и общим недоразвитием 

речи является актуальной, теорети-

чески и практически значимой и 

наименее изученной проблемой. 

Усвоение школьниками 

навыков правописания рассматри-

вается в литературе в различных 

аспектах. С точки зрения психо-

логии данный процесс освещается 

в работах Д. Н. Богоявленского, 

Е. Д. Божович, В. В. Давыдова, 

С. Ф. Жуйкова, Н. А. Менчинской [4]. 

Методические условия овла-

дения теоретическими знаниями и 

практическими умениями в области 

орфографии описаны в исследова-

ниях Н. Н. Алгазиной, О. С. Аря-

мовой, М. Р. Львова, Т. Г. Рамзае-

вой, Н. Н. Светловской, Л. К. Наза-

ровой, П. С. Тоцкого и других. 

Уровень овладения навыками 

грамотного письма учащимися 

определяется грамматическими 

правилами конструирования слов в 

предложениях, точным выбором 

словоформ с точки зрения семанти-

ки языка, стилистически верным их 

употреблением и сформированно-

стью орфографических навыков. 

Орфографические навыки клас-

сифицируются как интеллектуаль-

ные и формируются на базе ум-

ственных действий. Они напрямую 

зависят от развития устной речи и в 

качестве компонента включаются в 

речевую деятельность (в письмен-

ном выражении). Навыки правопи-

сания неразрывно связаны с усвое-
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нием грамматики, которая устанав-

ливает правила русского правопи-

сания, с овладением определенны-

ми значениями и осознанием «ор-

фографической цели». 

С психологической точки зре-
ния данный процесс выглядит сле-

дующим образом. При выполнении 

частных действий (например, напи-

сании слов с непроизносимой со-

гласной) все внимание школьника 

сосредоточивается на цели этого 

действия, она находится в поле его 

отчетливого сознания. В творче-

ской работе сознание ребенка 

направлено на результат речевой 

деятельности в целом, орфографи-

ческое действие в этом случае пре-

вращается из «главного» в «под-

собное». Оно не должно отвлекать 

внимания пишущего от основой 

цели, то есть действие полностью 

автоматизируется [4]. 

Существует точка зрения, со-

гласно которой ошибки правописа-

ния возникают как следствие нару-

шений письменной речи, различных 

видов дисграфии. Так, И. Н. Са-
довникова отмечает, что специфи-

ческие ошибки письма, то есть 

ошибки, не связанные с примене-
нием грамматических правил, при 

отсутствии логопедического воз-

действия сохраняются в письме 

школьников и в последующие годы 

обучения, хотя несколько в изме-

ненном виде, так как дисграфия к 

тому времени осложняется дизор-

фографией. Из сказанного вытекает 

важность раннего выявления дис-

графии [5]. 

Представленный в литератур-

ных источниках опыт изучения 

школьников с дизорфографией 

убеждает в необходимости даль-
нейшего исследования причин, ме-

ханизмов, структуры речевого де-

фекта, состояния когнитивных и 

речевых предпосылок, психологиче-

ских особенностей этих учащихся. 
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make it possible to specify the concep-
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В последние десятилетия 

наблюдается увеличение количе-

ства детей, страдающих нарушени-

ями речи. Специальные исследова-

ния показывают, что 35—40 % де-

тей дошкольного возраста имеют 

речевую патологию. Согласно ста-

тистике Российской академии наук 

и Всемирной организации здраво-

охранения, с каждым годом каче-

ственно изменяется характер рече-

вых расстройств, они становятся 

более тяжелыми и их прогноз ме-

нее утешительным. Системное 

недоразвитие речи имеет различ-

ный генез и может вступать как 

первичное нарушение языковой 

способности (например, при ала-

лии), так и отмечаться у детей, у 

которых данные трудности являют-

© Матюх И. В., 2012 
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ся вторичными и рассматриваются 

в качестве следствия основного за-

болевания (задержки психического 

развития, умственной отсталости, 

расстройств аутистического спек-

тра).  
При алалии нарушен процесс 

усвоения языковых знаков и правил 

их использования, оперирование в 

процессе порождения речи (В. К. Во-

робьёва, Б. М. Гриншпун, В. А. Ков-

шиков, В. К. Орфинская, Е. Ф. Собо-

тович). Для детей характерно свое-

образие понимания (Г. И. Жаренко-

ва, А. Г. Ипполитова, A. Liebmann), 

отмечается бедность словаря 

(Н. С. Жукова, Р. Е. Левина, 

Л. Ф. Спирова), синтаксических 

конструкций (Р. А. Белова-Да-

вид, Т. П. Горюнова, С. Н. Ша-

ховская), нарушения фонетиче-

ской стороны речи и слоговой 

структуры слова (Л. Б. Есечко, 

А. С. Завгородняя, А. К. Марко-

ва). Состояние речевой сферы у 

детей с интеллектуальной недоста-

точностью изучалось В. Г. Петро-

вой, И. В. Беляковой, Г. Е. Сухаре-
вой и др. Экспрессивная речь при 

данном расстройстве находится на 

формально более высоком уровне, 
чем понимание (А. А. Катаева, 

Е. А. Стребелева, Е. Ф. Соботович). 

Также отмечаются ограниченность 

словаря (Д. Н. Исаев, А. А. Порт-

нов, Д. Д. Фёдотов), стойкие, поли-

морфные недостатки произноше-

ния, искажения слоговой структуры 

(М. Зееман, Ж. И. Шиф), смысло-

вой аграмматизм (М. Ф. Гнездилов, 

М. Ф. Феофанов). Системное недо-

развитие речи при расстройствах 

аутистического спектра связано с 

недостаточностью произвольности, 

нарушением иерархических взаи-

моотношений между простыми и 

сложными структурами (В. М. Ба-

шина, B. Hermelin, N. O’Connor). 

Проявления этих расстройств мно-

гообразны: мутизм (К. С. Лебедин-

ская, О. С. Никольская, D. W. Chur-

chill), эхолалии и слова-штампы 

(Т. И. Морозова, L. Kanner), нару-

шения звукопроизношения и про-

содики (Н. И. Григорьева, L. Ben-

der), своеобразие грамматического 

строя (О. С. Никольская, Е. Р. Баен-

ская, М. М. Либлинг, H. Tager-Flus-

berg). 

Коррекционно-педагогическая 

помощь воспитанникам с системным 

недоразвитием речи в учреждениях 

специального типа получила реали-

зацию в работах О. П. Гаврилушки-

ной, Е. А. Екжановой, Е. А. Стре-

белевой, С. А. Мироновой, Т. Б. Фи-

личевой и др. Авторы акцентируют 

внимание на том, что формирова-

ние нарушенных функций должно 

осуществляться комплексно не-

сколькими специалистами с обя-

зательным привлечением родите-

лей (Е. Б. Агеева, Ю. Ф. Гаркуша, 

С. С. Ляпидевский, В. И. Сели-

вёрстов). Однако по ряду причин 

часть таких детей продолжает вос-

питываться дома, что обусловлива-

ет необходимость создания инно-

вационных моделей их обучения и 

воспитания, одной из которых яв-

ляются группы кратковременного 

пребывания (далее — ГКП). Опыт 

организации и функционирования 
ГКП при массовых детских садах 

описан Т. А. Данилиной, В. Я. Зедге-

нидзе, Е. С. Евдокимовой, Н. И. Луч-
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никовой, Н. В. Микляевой и др. [1, 2, 

5, 6].Создание единого образова-

тельного пространства в условиях 

ГКП ДОУ специального (коррекци-

онного) вида представлено в работах 

Е. А. Стребелевой, П. Л. Жияновой, 

Л. И. Плаксиной, Н. Д. Шматко; 

В. В. Юртайкина [4, 3]. Вместе с тем 

организация логопедической по-

мощи младшим дошкольникам 

с системными нарушениями речи 

остается разработанной недоста-

точно. 

Экспериментальное изучение 

детей с системным речевым недо-

развитием проводилось на базе 

ГКП ДОУ специального (коррек-

ционного) типа ЮЗАО г. Москвы 

№ 1708 в течение 7 лет (2004—2011). 

На различных этапах нами было изу-

чено 98 неговорящих дошкольников 

в возрасте от 3 до 3,5 лет. Первичное 

обследование проводилось несколь-

кими специалистами (логопедом, 

дефектологом, психологом) при 

обязательном участии невролога, 

который в беседе с родителями вы-

яснял особенности течения прена-
тального, натального и раннего 

постнатального периодов развития 

ребенка, определял его неврологи-

ческий статус. В начале учебного 

года все дети были обследованы 

врачом — психиатром.  

Содержание предлагаемых в 

ходе констатирующего эксперимента 

заданий, представленное в работах 

Е. А. Стребелевой, О. Е. Громовой, 

О. Г. Приходько и других тщатель-

но отбиралось и адаптировалось 

для младших дошкольников с тя-

желыми нарушениями речи. Веду-

щими методами обследования были 

обучающий эксперимент; анализ 

документации, детских рисунков; 

беседы со специалистами учрежде-

ния, наблюдения за детьми в свобод-

ной деятельности. Констатирующий 

эксперимент включал 92 задания и 

позволял провести исследование в 

трёх сериях, направленных на изу-

чение познавательной, социальной 

и речевой сфер. Первая серия за-

ключалась в выявлении состояния 

высших психических функций, 

уровня познавательной активности 

и мотивации, запаса сведений об 

окружающем, деятельности. Вторая 

серия предполагала изучение осо-

бенностей эмоциональной сферы, 

средств общения, навыков самооб-

служивания и культурного поведе-
ния в обществе. Целью третьей се-

рии являлось выявление состояния 

импрессивной и экспрессивной речи. 

Выраженные нарушения по-

знавательного развития были ха-

рактерны для 15 детей (15 %) экс-

периментальной группы. Обследу-

емые не воспринимали (или вос-

принимали после повторного 

предъявления) зрительные, слухо-

вые, тактильные раздражители. 

Возможность произвольного запо-

минания была не сформирована. 

Действия с предметами носили ха-

рактер манипуляций; интерес к иг-

ре и продуктивным видам деятель-

ности отсутствовал. Умеренно вы-

раженные нарушенияотмечались 

у 31 ребенка (32 %). Процессы вос-

приятия и памяти были замедлен-

ны, фрагментарны. Произвольное 
внимание характеризовалось недо-

статочными целенаправленностью, 

концентрацией, распределением. 
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Обследуемые проявляли избира-

тельный интерес к игрушкам, дей-

ствовали с ними в соответствии с 

функциональным назначением. Не-

значительно выраженные нару-

шения имели место у 35 детей (36 

%). Их ощущения были недоста-

точно дифференцированы; объём 

зрительной и слуховой памяти су-

жен; внимание неустойчиво. Для 

мышления была характерна инерт-

ность, чередование адекватных и 

неадекватных решений. Игра напо-

минала деятельность детей более 

младшего возраста. Нормальный 

уровень познавательного развития 

показали 17 (17 %) детей экспери-

ментальной группы. Высшие пси-

хические функции были сформиро-

ваны соответственно возрасту, по-

знавательная активность ярко вы-

ражена.  

Выраженные нарушения соци-

ального развития имели место у 

13 детей (13 %). Отмечались недо-

статочная потребность в общении; 

формальный характер контакта со 

взрослым, малая дифференциро-

ванность, бедность эмоций, отсут-

ствие навыков самообслуживания. 

Коммуникация осуществлялась при 

помощи крика, плача, отдельных 

звуков, звукокомплексов, слогов. 

Умеренно выраженные нарушения 

отмечались у 29 детей (30 %). Дей-

ствия их часто носили стереотип-

ный характер, контакт со взрослым 

был формальным, кратковремен-

ным. Были характерны повышенная 

возбудимость, эйфорические или 

дисфорические реакции, страхи, 

несоответствие эмоциональных со-

стояний ситуации. Незначительно 

выраженные нарушения были вы-

явлены у 33 детей (34 %). Обследу-

емые проявляли заинтересован-

ность в общении, но контакт уста-

навливался не сразу. Отмечались 

неуверенность в себе, повышенная 

тревожность, капризность, избало-

ванность, истеро-невротические 

реакции. Отсутствие нарушений 

социального развития имело место 

у 23 (23 %) детей эксперименталь-

ной группы. Обследуемые адекват-

но реагировали на замечания, само-

стоятельно исправляли ошибки. 

Настроение их было спокойным, 

бодрым. 

Выраженные нарушения рече-

вого развития отмечались у 19 де-

тей (19 %). Обследуемые почти не 
воспринимали речь взрослого, реа-

гируя лишь на интонацию. Произ-

вольное повторение звуков и сло-

гов отсутствовало. Умеренно вы-

раженные нарушения отмечались в 

46 (47 %) случаев. Выделение по 

слову прилагательных, наречий, 

обобщающих понятий и граммати-

ческих форм было нестойким. Дети 

произносили отдельные звуки и 

слоги, междометия, звукоподража-

ния. Слоговая структура характери-

зовалась пропуском слогов. Фразо-

вая речь была представлена одно-

словными предложениями. Незна-

чительно выраженные нарушения 

были выявлены у 33 детей (34 %). 

Было снижено понимание место-

имений, близких по значению при-

лагательных и наречий, падежных 

вопросов. В активной речи дети 

использовали лепетные или обще-

употребительные слова, в основном 

существительные и глаголы. Сло-
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говая структура характеризовалась 

нарушениями звуконаполняемости. 

Обследуемые использовали 2-3-

словные предложения, в которых 

отсутствовало или было грубо 

нарушено грамматическое согласо-

вание. Выраженность нарушений 

основных сфер отражена в табл. 1. 

Таблица 1 

Выраженность нарушений основных линий 
развития у детей экспериментальной группы 

Сфера Функция 
Выраженность нарушений 

выраженные Умеренные Незначительные Норма 

П
О
З
Н
А
В
А
Т
Е
Л
Ь
Н
А
 Я
 

зрительное восприятие 11 15 26 48 

слуховое восприятие 18 26 36 20 

тактильно-кинестетическое 
восприятие 

13 28 36 23 

зрительная память 17 19 25 39 

слуховая память 30 50 20 0 

наглядно-действенное мышление 13 18 21 48 

внимание 19 29 27 25 

познавательная активность и 
мотивация 

16 22 30 32 

знания и представления об 
окружающем 

19 39 42 0 

игра 14 26 27 33 

продуктивные виды деятельности 18 37 17 28 

С
О
Ц
И
А
Л
Ь
Н
А
Я
 

контактность 16 17 31 36 

фон настроения и особенности 
личности 

20 30 39 11 

реакция на возникшие затруднения  22 30 33 15 

выполнение требований  21 20 27 32 

невербальное общение  11 28 26 35 

вербальное общение 22 52 26 0 

навыки самообслуживания 12 34 38 16 

культура поведения в обществе 28 25 31 16 

Р
Е
Ч
Е
В
А
Я
 

понимание слов 16 30 35 19 

понимание предложений 18 30 36 16 

понимание грамматических форм 23 45 27 5 

словарный запас 19 45 36 0 

слоговая структура  23 38 31 8 

грамматический строй  25 38 37 0 

произносительная сторона 22 43 35 0 

разборчивость речи 23 38 28 11 

В зависимости от преоблада-

ния нарушений линий развития об-

следуемые были разделены на че-

тыре группы. 

I группа — дети с преоблада-

нием нарушений познавательной 

сферы (задержкой психического 

развития или умственной отстало-

стью) — 29 детей (30 %). Обследу-

емые непродолжительно прислу-

шивались к звукам, реагировали на 

различия в физических свойствах 

предметов. Внимание их было не-

устойчиво, при произвольном за-

поминании возникали затруднения. 

Отмечалась нецеленаправленность 

деятельности, несформированность 

мышления. Контакт был формаль-

ным, поверхностным, отмечалось 

недоразвитие невербальных средств 
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общения. Обращали на себя внима-

ние пассивность, инертность. Уро-

вень экспрессивной речи был более 

высоким, чем импрессивной. Име-

ли место нарушения слоговой 

структуры (в основном на уровне 
звуконаполняемости). Грамматиче-

ское согласование в предложениях 

отсутствовало. 

II группа — дети с преоблада-

нием нарушений социальной сферы 

(расстройствами аутистического 

спектра) — 13 детей (13 %). Уро-

вень зрительного и слухового вос-

приятия, зрительной памяти, 

наглядно — действенного мышле-

ния примерно соответствовал нор-

ме. Имели место отсутствие пред-

ставлений о собственном теле, 
нарушение пространственной ори-

ентировки, запоминания слов на 

слух. Дети проявляли избиратель-

ный интерес к вещам, отдавая 

предпочтение не игрушкам, а бы-

товым предметам. Визуальный 

контакт со взрослым отсутствовал 

или был поверхностным. Отмеча-

лось наличие стереотипных же-
стов: покачивание всем телом, 

верчение головой, похлопывание 

по предметам ладонью; отклеива-
ние штрих — кодов, механическое 

письмо. Сформированность раз-

личения слов и фраз была избира-

тельной, присутствовали речевые 

штампы и эхолалии. Нарушения 

слоговой структуры слова отсут-

ствовали или были выражены не-

значительно. Дети употребляли 

предложения из двух-трех слов с 
нарушениями интонационного 

оформления, склонностью к теле-

графному стилю. 

III группа — дети с преоблада-

нием нарушений речевой сферы — 

35 детей (36 %):  

А — дети с нарушениями ре-

чевого развития (с задержкой рече-

вого развития или параалалией) — 

6 детей (6 %). Познавательное раз-

витие характеризовалось снижени-

ем объема слуховой памяти. Соци-

альное развитие находилось в пре-

делах возрастной нормы. Были ха-

рактерны затруднения при воспри-

ятии на слух грамматических форм. 

В активной речи отмечались нару-

шения звуконаполняемости, обилие 

звуковых замен, простая аграмма-

тичная фраза. 

Б — дети с нарушениями ре-

чевого и познавательного развития 

(с моторной алалией) — 19 детей 

(20 %). Слуховое восприятие было 

замедлено, запоминание слов на 

слух, различение простых предло-

гов не сформированы. Состояние 

эмоциональной сферы варьирова-

лось. В активной речи у части де-

тей было ограниченное количество 

предметно отнесённых слов, харак-

теризующихся усечением слоговой 

структуры. 

В — дети с нарушениями ре-
чевого, познавательного и социаль-

ного развития (с сенсомоторной 

алалией) — 10 детей (10 %). Позна-

вательное развитие характеризова-

лось нарушениями слухового вни-

мания и памяти, пространственных 

представлений, повышенной отвле-

каемостью. Проявлялись возбуди-

мость, расторможенность, неуве-
ренность в себе, тревожность, стра-

хи, речевой негативизм. В активной 

речи присутствовала аграмматич-
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ная фраза из одного-двух слов, 

проявлялась склонность к эхола-

лии, использование вербальных 

стереотипий.  

IV группа — дети с сложны-

ми (комплексными) нарушениями. 

К этой группе отнесен 21 ребенок 

(21 %): 

А — дети с нарушениями речи 

и познавательной сферы — 9 детей 

(9 %). Для обследуемых были ха-

рактерны инертность мыслитель-

ных процессов; снижение познава-

тельной активности. В социальной 

сфере обращала на себя внимание 

недостаточная дифференцирован-

ность эмоций. Экспрессивная речь 

была представлена небольшим 

количеством звукоподражаний, 

лепетных или общеупотребитель-

ных слов, соединяемых в двух-

словную фразу. 

Б — дети с нарушениями речи 

и социальной сферы — 3 ребенка 

(3 %).Узнавание предметов на 

ощупь, ориентировка в простран-

стве, слуховая память были нару-

шены, интерес к игрушкам снижен. 

Контакт носил кратковременный, 

формальный характер. Имело место 

нарушение как вербальных, так и 

невербальных средств общения. 

Затруднения возникали при выде-

лении по слову личных местоиме-

ний, выполнении действий по 

просьбе взрослого. Для граммати-

ческого строя речи были характер-

ны наличие эхолалий и стереотип-

ных фраз, использование глаголов в 

инфинитиве. 
В — дети с нарушениями ре-

чи, познавательной и социальной 

сфер — 9 детей (9 %). Развитие 

высших психических функций, по-

знавательная активность и мотива-

ции, знания и представления об 

окружающем, невербальные сред-

ства общения находились на крайне 

низком уровне, интерес к игре и 

продуктивным видам деятельности 

отсутствовал. Было характерно от-

сутствие или грубое нарушение 
понимания обращённой речи. Ком-

муникация осуществлялась с по-

мощью недифференцированных 

голосовых реакций, отдельных зву-

ков, звукокомплексов. 

В начале учебного года на 

каждого из обследованных детей 

была составлена индивидуальная 

образовательная программа психо-

лого-медико-педагогической по-

мощи. Дети, имеющие ведущее 

нарушение одной сферы, обучались 

в «Группах для детей с отклонени-

ями в развитии», где ведущей фор-

мой обучения была подгрупповая 

(по 2—3 человека), а дети со слож-

ной структурой дефекта — 

в группе «Особый ребенок», где 

воспитанники получали в основном 

индивидуальные занятия. Для рас-

пределения детей между логопе-

дом, дефектологом, психологом, 

игротерапевтом, музыкальным ру-

ководителем, педагогом по физ-

культуре составлялась сетка заня-

тий, в основу которой положен 

принцип «Карусель»: после каждо-

го занятия (25—30 минут) воспи-

танники собирались в групповой 

комнате, где в течение небольшого 

перерыва они могли отдохнуть, за-
тем каждый специалист менял под-

группу, либо брал на индивидуаль-

ное занятие другого ребенка. 
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Основными задачами логопе-

дической работы в условиях ГКП 

были: обеспечение психолого-ме-

дико-педагогической помощи с 

учетом индивидуальных возможно-

стей и личностных особенностей 

каждого ребёнка, оказание кон-

сультативно-методической помощи 

родителям детей с тяжелыми нару-

шениями речи, оптимизация взаи-

модействия логопеда и специали-

стов учреждения. 

Таблица 2 
Основные направления логопедической работы в условиях ГКП 

Коррекционно-
педагогическая работа с 
детьми 

 Осуществление 
преемственности в работе 
логопеда и семьи 

 Оптимизация 
взаимодействия логопеда и 
специалистов учреждения 

• формирование социальных 
предпосылок речевой дея-
тельности; 

• развитие когнитивных пред-
посылок речевой деятельно-
сти; 

• формирование кинестетиче-
ской основы движений и 
неречевого подражания; 

• развитие речевого подража-
ния, вызывание первых слов 
и словесных комбинаций 

 • поиск (установление) контактов; 
• обсуждение особенностей 
развития ребенка; 
• установление совместных 
требований к общему и речево-
му воспитанию ребенка; 
• упрочнение сотрудничества в 
достижении общей цели; 
• реализация индивидуального 
подхода; 
• совершенствование педагоги-
ческого сотрудничества 

 • выделение ведущих рас-
стройств в структуре нарушения; 
• формулировка общих целей и 
дифференцированных методов 
работы; 
• наблюдение за динамикой 
развития ребенка в процессе 
обучения; 
• определение дальнейшего 
образовательного маршрута 
детей 

 

Специфика организации кор-

рекционно-педагогической помощи 

в условиях ГКП была обусловлена 
тем, что дошкольники посещали 

группу не каждый день, а 2–3 раза в 

неделю; во время приема детей 

воспитателем и ухода их домой у 

родителей была возможность кон-

тактировать с педагогом, задавать 

вопросы о динамике в развитии ре-

бенка, получать рекомендации. Ор-

ганизация и содержание логопеди-

ческой помощи имели следующие 

особенности: преобладание под-

групповых форм занятий над инди-

видуальными; использование ком-

бинированных видов занятий по 

развитию речи; осуществление ре-

гулярного консультирования роди-

телей; создание методических ма-

териалов и использование элемен-

тов дистанционного обучения. 

Данные итогового обследова-

ния выявили у детей эксперимен-

тальной группы положительную 

динамику в состоянии высших пси-

хических функций (нормы достиг-

ло 47 детей (48 %), познавательной 

активности и мотивации (52 %), 

запасе сведений об окружающем 

(28 %), деятельности (41 %). Соци-

альное развитие большинства детей 

претерпело существенные измене-

ния: нормальное развитие эмоцио-

нальной сферы отмечено у 41 ре-

бенка (42 %), средств общения — 

у 29 (30 %), навыков самообслужи-

вания — у 31 (32 %). К концу учеб-

ного года нормального уровня раз-

вития импрессивной речи достигли 

29 детей (30 %), экспрессивной — 

10 (10 %). В остальных случаях от-

мечались незначительные (соответ-

ственно 32 и 49 %), умеренные 
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(29 и 28 %), тяжелые нарушения 

(9 и 13 %). Большинство обследуе-

мых научились дифференцировать 

близкие по значению слова, грамма-

тические формы, выполнять прось-

бу из двух действий. В речи появи-

лись предметно отнесенные суще-

ствительные, глаголы, наречия, 

прилагательные, предложения из 
нескольких слов. Слоговая структу-

ра улучшилась, хотя нарушения 

звуконаполняемости были стойки-

ми. 

Для сравнительной оценки ре-

зультатов коррекционно-педагоги-

ческой работы было изучено 49 де-

тей в возрасте 4 лет с системными 

речевыми расстройствами, экспе-

риментальное обучение которых не 

проводилось (контрольная группа). 

Состояние познавательной, соци-

альной и речевой сфер у детей кон-

трольной группы находилось на 

более низком уровне, чем у воспи-

танников групп кратковременного 

пребывания. Данные итогового об-

следования отражены в таблице 3 

(количество детей представлено 

в процентах). 

Таблица 3 
Состояние основных психических сфер  

у детей экспериментальной и контрольной групп 

 

 
Познавательное 

развитие 
Социальное развитие Речевое развитие 

Э
г 
к
он

ец
 г
од
а    

К
г 

   

 

 

 
Выраженные 

нарушения 

 

 
Умеренные 

нарушения 

 

 
Незначительные 

нарушения 

 

 
норма 

Таким образом, в результате 

проведенного исследования мы вы-

явили особенности познавательной 

и социальной сфер, уточнили пред-

ставления о ведущем нарушении у 

детей с системным недоразвитием 

речи. Для проведения формирую-

щего эксперимента были определе-

ны основные теоретико — методо-

логические положения, направле-

ния, содержание, формы, методы и 

приёмы оказания логопедической 

помощи в условиях ГКП. 
Литература 

1. Данилина, Т. А. Нормативно-

правовое обеспечение и порядок орга-

низации групп кратковременного пре-

бывания в дошкольном учреждении: 

практ. пособие для руководящих работ-

 

9 

21 

28 

42  

10 

27 

31 

35 

12 

28  

36  

20 

19 

30 

34  

20  

36 

33 
10  14 

24

\ 

38 

34 
9  



 

Специальное образование 2012. № 2 111

ников ДОУ / Т. А. Данилина, В. Я. Зед-

генидзе.— М. :Аркти, 2006. 

2. Евдокимова, Е. С. Педагогическая 

поддержка семьи в воспитании до-

школьника / Е. С. Евдокимова. — М. : 

ТЦ Сфера, 2005. 

3. Жиянова, П. Л. Социальная адап-

тация детей раннего возраста с син-

дромом Дауна. Адаптация ребенка в 

группе и развитие общения на игровом 

занятии КРУГ / П. Л. Жиянова. — М. : 

Теревинф, 2009.  

4. Коррекционная помощь детям 

раннего возраста с органическим по-

ражением ЦНС в группах кратковре-

менного пребывания. / под ред. 

Е. А. Стребелевой. — М. : 2003. 

5. Лучникова, Н. И. Организация 

деятельности детей в группах кратко-

временного пребывания / Н. И. Лучни-

кова, Г. В. Боровик, И. В. Чеботарева // 

Упр. дошкол. образоват. учреждени-

ем. — 2002. — № 6. 

6. Микляева, Н. В. Группы кратко-

временного пребывания: педагогическое 

сопровождение. — М. : ТЦ Сфера, 2009. 

7. Никольская, О. С. Аутичный ре-

бенок. Пути помощи / О. С. Николь-

ская, Е. Р. Баенская, М. М. Либлинг. — 

М. : Теревинф, 2000. 

8. Программа воспитания и обучения 

дошкольников с тяжелыми нарушения-

ми речи / Л.Б. Баряева, О. П. Гав-

рилушкина, Г. Г. Голубева и др.; под 

ред. проф. Л. В. Лопатиной. — СПб. : 

ЦДК проф. Л. Б. Баряевой, 2009.  

9. Психолого-педагогическая диа-

гностика развития детей раннего и до-

школьного возраста : метод. пособие / 

под ред. Е. А. Стребелевой. — М. : 

Просвещение, 2004.  

10. Приходько, О. Г. Ранняя помощь 

детям с церебральным параличом в си-

стеме комплексной реабилитации. — 

СПб. : Изд-во РГПУ им. А. И. Герцена, 

2008. 

11. Соботович, Е. Ф.Речевое недораз-

витие у детей и пути его коррекции 

(дети с нарушениями интеллекта и мо-

торной алалией) : учеб. пособие для 

студентов / Е. Ф. Соботович. — М. : 

Классикс Стиль, 2003. 



 

Специальное образование 2012. № 2 112

УДК 376.37 

ББК Ч457.09-1 ГСНТИ 14.29.29 Код ВАК 13.00.03 

Н. В. Миккоева 
Санкт-Петербург, Россия  

N. V. Mikkoeva 
St. Petersburg, Russia 

УЧЕТ ОСОБЫХ 

ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ 

ПОТРЕБНОСТЕЙ 
ДОШКОЛЬНИКОВ С ОБЩИМ 

НЕДОРАЗВИТИЕМ РЕЧИ  

С ПОЗИЦИЙ СОВРЕМЕННЫХ 

ТРЕБОВАНИЙ К СОДЕРЖАНИЮ 

КОРРЕКЦИОННОЙ РАБОТЫ 

TAKING INTO ACCOUNT 

SPECIAL EDUCATIONAL NEEDS 

OF PRESCHOOL CHILDREN  
WITH GENERAL SPEECH 

UNDERDEVELOPMENT IN TERMS 

OF MODERN REQUIREMENTS  

TO THE CONTENT  

OF CORRECTIONAL WORK 
Аннотация. В статье рассматри-

ваются пути интеграции коррекционно-

развивающего воздействия на речевую и 

познавательную деятельность дошколь-

ников с общим недоразвитием речи.  

Описывается методы современного 

мониторинга и научные методы его ана-

лиза. Анализируются эксперименталь-

ные данные, подтверждающие эффек-

тивность применения развивающих тех-

нологий, основанных на ведущих видах 

детской деятельности и разработанных с 

учетом задач образовательных областей 

«Познание», «Коммуникация», «Чтение» 

и «Социализация». 

Abstract. The article deals with the 

implementation of the integration of cor-

rectional and developmental effects on 

speech and cognitive activities of pre-

school children with general speech un-

derdevelopment.  

The author describes the methods 

of modern monitoring and scientific 

ways of its analysis. Analyzed are the 

experimental data confirming the effec-

tiveness of developing technologies 

based on the leading types of children's 

activities and tasks designed to meet the 

educational areas “Knowledge,” “Com-

munication,” “Reading” and “Socializa-

tion”. 

Ключевые слова: общее недоразви-

тие речи, развивающие технологии, позна-

вательный интерес, металингвистическая 

деятельность, языковая интуиция, адапта-

ция, функциональная асимметрия, Про-

граммно-аппаратный комплекс для пси-

хофизиологических исследований. 

Key words: general speech under-

development, developing technology, 

cognitive interest, metalinguistic activity, 

linguistic intuition, adaptation, functional 

asymmetry, hardware-software complex 

for psycho-physiological researches. 

Сведения об авторе: Миккоева 

Наталья Валерьевна, аспирант. 
About the author: Mikkoeva Na-

talia Valerievna, Post-graduate Student. 

Место работы: кафедра логопедии 

Российского государственного педаго-

гического университета им. А. И. Герце-

на, г. Санкт-Петербург 

Place of employment: Chair of 

Speech Therapy, Russian State Pedagog-

ical University n. a. A. I. Gertsen, St. 

Petersburg. 

Контактная информация:  197046, Санкт-Петербург, Малая Посадская ул., 

д. 26, к. 127. 

E-mail: nata_mikk@mail.ru. 

 

Ключевые понятия исследова-
ния, результаты которого представ-

лены в статье, — «познавательная 

активность», «речевое развитие» 
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(в частности, металингвистическая 

деятельность) и «адаптация», так 

как конечной целью функциониро-

вания когнитивной сферы человека 

является усвоение поступающей 

информации и адаптация к окру-

жающей среде [7]. Понятие «адап-

тация» расценивается в большей 

степени в качестве возможности 

проявлять творческую и поисковую 

активность, приобретать и приме-

нять полученные знания, гибкость 

мышления не только в социуме 

(в данном случае — при адаптации 

в начальной школе), но и в сфере 

игры, языка, при знакомстве с 

окружающим миром.  

У дошкольников с общим 

недоразвитием речи (ОНР) наблю-

дается сложное сочетание наруше-

ний познавательной деятельности с 

недоразвитием речевой системы, 

что проявляется в недоразвитии 

мыслительных операций анализа, 

синтеза и сравнения, обобщения [5, 

11, 12 и др.]. Для качественной и 

адекватной оценки состояния и 

прогноза адаптации дошкольников 

с ОНР проводился учет параметров 

функциональной ассиметрии (ФА) 

полушарий головного мозга [9]. 

Вместе с познавательно-рече-

вой направленностью исследования 

нами было проведено комплексное 

обследование дошкольников с ОНР 

для выявления их образовательных 

потребностей, которые могут влиять 

на достижение планируемых ре-

зультатов освоения образователь-

ных областей «Познание», «Ком-

муникация», «Чтение» и «Социали-

зация» в соответствии с Федераль-

ными государственными требовани-

ями (ФГТ) к структуре основной 

общеобразовательной программы 

дошкольного образования. 

При проведении констатиру-

ющего эксперимента было соблю-

дено обязательное требование к 

построению системы мониторинга, 

в данном случае дошкольников с 

тяжелыми нарушениями речи, со-

четающее низко формализованные 

методы (наблюдения, беседы, экс-

пертной оценки и др.) и высоко 

формализованные методы, обеспе-

чивающее объективность и точ-

ность получаемых данных.  

В экспериментальном иссле-

довании участвовали дошкольники 

5,5-6—6,5-7 лет с ОНР III уровня 

речевого развития. В ходе анализа 
результатов проводился количе-

ственный и качественный анализ 

всех сторон речи. Обработка ре-

зультатов строилась на основе 

балльно-уровневой системы оценки 

полученных результатов с после-

дующим построением гистограм-

мы. Полученная гистограмма обес-

печивает наглядное представление 
результатов логопедического об-

следования, что является само по 

себе способом анализа данных, 

позволяя, во-первых, объективно 

выделить как наиболее несформи-

рованные, так и наиболее благопо-

лучные компоненты речевой си-

стемы ребенка. Во-вторых, судить о 

наличии или отсутствии корреля-

ционных связей между значимыми 

для экспериментального исследо-

вания параметрами. Данный метод 

графического представления в кон-

тексте нашего исследования был 

охарактеризован в качестве нагляд-
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ного речевого статуса дошкольника 

с ОНР и в перспективе может 

явиться ключевой частью интегра-

тивного портрета ребенка с тяже-

лыми нарушениями речи.  

Изучение особенностей позна-
вательных процессов, в частности, 

познавательного мотива в качестве 

новообразования дошкольного воз-
раста, и составление индивидуаль-

ных профилей функциональной ас-

симетрии (ФА) дошкольников с ОНР 

проводилось с использованием про-

граммно-аппаратного комплекса для 

психофизиологических исследова-

ний (ПАПКФ-02), позволяющего 

также изучать особенности моторно-

психических реакций и сенсорно-

перцептивных способностей [2]. 

По завершению обследования 

были выделены три группы стар-

ших дошкольников с ОНР: с низ-

ким (56%), средним (30%) и высо-

ким уровнями (14%) развития по-

знавательного интереса. В ходе ис-

следования выявилась корреляция 

между уровнями развития психиче-

ских функций, степенью сформи-

рованности познавательного инте-

реса и тяжестью речевых наруше-

ний. Представленные особенности 

компонентов речевой и психиче-

ской сферы детей с тяжелыми 

нарушениями речи обуславливают 

недостатки их предметно-практич-

еской деятельности и могут в целом 

негативным образом сказаться на 

качестве усвоения общеобразова-

тельной программы ДОУ. В данной 

связи при разработке обучающего 

эксперимента с целью коррекции 

выявленных отклонений дошколь-

ников с ОНР и пропедевтики воз-

можных трудностей овладения ими 

программой, мы опирались на зада-

чи, отражающих специфику образо-

вательных областей с познаватель-

ной направленностью: развитие по-

знавательно-исследовательской дея-
тельности (образовательная область 

«Познание»); развитие свободного 

общения со взрослыми и детьми, 

(образовательная область «Комму-

никация»); приобщение к элемен-

тарным общепринятым нормам и 

правилам взаимоотношения со 

сверстниками и взрослыми (образо-

вательная область «Социализация»). 

Данные исследований изуче-

ния детского экспериментирования 

в условиях многофакторных сред 

свидетельствуют о том, что экспе-
риментирование — это сложная 

деятельность и в ее осуществлении 

участвуют разнообразные способ-

ности, такие как способности к рас-

суждению, к прогнозированию и к 

построению оптимальных страте-

гий поиска решения [8]. Эти пока-

затели в большей степени относят-

ся к творческому мышлению и сви-

детельствуют о его гибкости, гиб-

кость мышления в свою очередь 

определяет высокие адаптационные 
способности. Научные исследова-

ния подтверждают, что путь фор-

мирования творческих способов 

мышления — это выполнение 

детьми заданий поискового харак-

тера с опорой на приобретенный 

уровень образов видения. Соответ-

ственно, чем интенсивнее поиско-

вая активность, тем быстрее и каче-
ственнее идет развитие ребенка, 

получающего больше новой ин-

формации [4]. 
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Основываясь на результатах ди-

агностики, в качестве инновационно-

го направления в логопедической 

работе с дошкольниками с ОНР была 

выбрана исследовательская деятель-

ность. С учетом структуры дефекта 
дошкольников с ОНР на начальном 

этапе обучения экспериментирова-

нию предлагались опыты без отсро-

ченных по времени результатов с та-

кими природными материалами, как 

вода и песок, отличающиеся хорошей 

наглядностью и доказательностью. 

При проведении первой части 

обучающего эксперимента, в соче-

тании с образовательными ситуа-

циями по экспериментированию, 

в коррекционно-развивающую ра-

боту были включены логические 
игры с блоками Дьенеша, палочка-

ми Кюизенера и специально разра-

ботанный нами комплекс игр к 

ПАКПФ. Мы предположили, что 

именно эти виды развивающих игр 

помогают сформировать познава-

тельный мотив в деятельности 

старших дошкольников с ОНР. Ак-

туальность использования разви-

вающих игр на основе классифика-

ции, сериации, принципа сохране-

ния при подготовке дошкольников 

с ОНР к школе обусловлена незре-

лостью ряда психических функций, 

обуславливающих своевременную 

адаптацию этой категории детей к 

новым социальным условиям.  

Прогноз о возможных откло-

нениях в познавательной деятель-

ности и способностях к адаптации 

был бы неполным без учета пара-
метров функциональной асиммет-

рии. В настоящее время проблема 

ФА находится в числе основных, 

связанных с изучением процессов 

обработки информации, с предрас-

положенностью к различным типам 

деятельности и формам адаптации, 

направленностью личности и ско-

ростью созревания и преобразова-
ния психических функций и меха-

низмов в онтогенезе [9]. 

После анализа полученной 

информации, нами были выделены 

группы дошкольников с предпола-

гаемой хорошей способностью к 

адаптации (50 %), средней (42 %) и 

низкой способностью (8 %).  

Несмотря на то что функцио-

нальная асимметрия является 

нейропсихологической базой, 

платформой для развития адаптив-

ных реакций, прогноз о возможно-

стях к адаптации в отношении ре-

бенка с тяжелыми нарушениями ре-

чи не может быть полноценным, ес-

ли он не учитывает отклонений от 

стадии его возрастного развития. Та-

ким образом, при выявлении особен-

ностей межполушарной организа-

ции, прогнозирование способности к 

адаптации в целом выстраивалось 
нами вкупе с особенностями дизон-

тогенеза, вызванного речевыми рас-

стройствами либо его последствия-
ми. 

Исследование особенностей па-

раметров ФА у дошкольников с ОНР 

на основе ПАКПФ выявило, что 

практически у половины детей име-

ется доминирование одного из по-

лушарий (42 % с полным правше-

ством и 8 % с сильным левшеством). 

Выявление у ребенка уже в 

дошкольном возрасте склонности к 

гиперфункции одного из полуша-

рий, подразумевает дефицитар-
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ность работы другого полушария. 

Это дает основание высказать пред-

положение о необходимости посте-

пенного более активного вовлечение 

последнего в работу межполушарно-

го обмена и анализа информации. В 

исследованиях указывается на то, 

что «все психические функции акту-

ализируются благодаря функцио-

нальному взаимодействию правого и 

левого полушарий мозга, в ходе ко-

торого каждое привносит свой спе-

цифический вклад» [10]. 

В ходе экспериментального 

исследования нами проводится раз-

работка и обоснование условий по 

активизации обоих полушарий го-

ловного мозга, способствующих 

более продуктивному межполу-

шарному обмену и анализу инфор-

мации, так как для успешного осу-

ществления любой деятельности, 

в том числе познавательно-речевой, 

необходимо участие различных зон 

обоих полушарий [6]. Отметим, что 

подобная активизация может до-

стигаться посредством включения 

дошкольников с ОНР в различные 
виды деятельности, протекающие 

на положительном эмоциональном 

фоне и достаточно высоком, но по-

сильном для них уровне сложности. 

Подобная организации развиваю-

щей среды несет в себе возмож-

ность отслеживания особенностей 

психического развития детей в ходе 

их речевой экспрессии и проявле-

ний познавательной активности. 

Данные условия уже заложены в 

используемых нами видах деятель-

ности с детьми. Их обоснование с 

точки зрения мозговой организации 

планируется представить в следу-

ющих публикациях. 

Обращение в контексте иссле-

дования к такой дефиниции, как 

металингвистическая деятельность, 

опирается на сензитивность разных 

периодов детства к развитию раз-
ных видов способностей [3]. Стар-

ший дошкольный возраст — пери-

од бурного появления познаватель-
ного отношения ребенка к речи, 

элементарного осознания языковой 

действительности. Парадокс дет-

ской грамматики заключается в 

том, что ребенок приходит к рече-

вой норме через эксперимент, по-

средством проявления речевого 

творчества, игры со звуками, риф-

мами, смыслами, экспериментиро-

вания и конструирования, с созда-
нием своих оригинальных слов, сло-

восочетаний, грамматических кон-

струкций и текстов [1]. 

Опираясь на анализ специаль-

ной литературы и результаты соб-

ственных исследований, было вы-

явлено, что ввиду специфичности 

дефектов у дошкольников с ОНР не 

происходит свободное овладение 
языком. Нарушение нормы всех 

компонентов речевой системы про-

исходит не только в ходе речевого 

творчества, а также вследствие пато-

логических механизмов. Если у до-

школьников с нормой речевого раз-

вития аграмматизмы (инновации) в 

детской речи — естественное явле-

ние, имеющее свою динамику, диа-

лектику возникновения и изживания 

[1], то у детей первой эксперимен-

тальной группы с ОНР характер ре-
чевых аграмматизмов носит неспе-

цифический и стойкий характер. 

Мы предположили, что в соот-
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ветствии с общностью закономер-

ностей развития нормальных и ано-

мальных детей, дошкольники с ОНР 

овладевают элементарным осоз-

нанием языковой действительности, 

но на таком качественном уровне 
переработки речевого опыта, кото-

рый в определенной степени эквива-

лентен их когнитивному базису. Не-
смотря на высокую частотность не-

которых форм, структур и слов в ре-

чи взрослых, ребенок не может овла-

деть ими до развития конкретных 

когнитивных способностей [14]. 

Исследовательская деятель-

ность объективно содержит в себе 

те формы внешних, материальных 

ориентировочных действий, кото-

рые могут стать исходными для 

овладения новыми действиями пси-

хического характера, то есть могут 

быть подвержены интериориза-

ции — переходу во внутренний 

план. При формировании в иссле-

довательской деятельности опреде-

ленных психических свойств и спо-

собностей мы выдвинули предпо-

ложение о том, что такие свойства, 
сложившись в данной деятельно-

сти, проявятся затем и в других ви-

дах деятельности, станут достояни-

ем личности ребенка. 

Диагностируя некоторое сни-

жение познавательного интереса, 

то есть и поисково-ориентировоч-

ной деятельности у дошкольников 

с ОНР, мы представляем его поэтап-

ное развитие посредством вклю-

чения в коррекционно-развива-

ющую работу экспериментирова-
ния на неречевой материале, с по-

следующим переносом элементов 

исследовательской деятельности на 

специально разработанный речевой 

материал. Он представлен логопе-

дическими рассказами с проблем-

ными речевыми ситуациями, рече-

выми играми с фонетическим, лек-

сико-грамматическим и семантиче-
ским содержанием и наглядными 

практическими опытами в рамках 

смыслового контекста. 
Успешное развитие самостоя-

тельной ориентировочной деятель-

ности дошкольников с ОНР в сфере 

языка и речи обеспечивалось нами 

посредством организации специаль-

ной речевой среды, потенциально 

направленной на активизацию ре-

чемыслительной, в частности мета-

лингвистической, деятельности до-

школьников с ОНР и на достижение 
целей образовательных областей 

«Коммуникация» и «Чтение» через 

решение следующих задач: развитие 

всех компонентов устной речи детей 

в различных видах детской деятель-

ности; практическое овладение вос-

питанниками нормами речи; при-

общение к словесному искусству. 

Подобный перенос поисковой 

активности подразумевал форми-

рование или развитие интереса 

к языковым явлениям (ко всем эле-
ментам — фонетика, лексика, грам-

матика, семантика) на базе доста-

точно развитых общефункциональ-

ных механизмов речевой деятельно-

сти (анализ, синтез, сравнение, 

обобщение, память, внимание и др.) 

[11]. Мы предположили, что разви-

тые общефункциональные меха-

низмы речи скажутся на результа-
тивности работы металингвистиче-

ской деятельности, протекающей на 

бессознательном уровне в процессе 
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анализа и синтеза языковых фактов. 

В контексте проводимого ис-

следования мы предложили свое 

видение метаязыковой деятельно-

сти как сложного процесса, вклю-

чающего ряд фаз (переходов) от 
бессознательных, до не в полной 

мере осознаваемых и сознательных 

(осознанных) действий анализа и 

систематизации языковых фактов, 

предполагающего наличие несколь-

ких составляющих, раскрывающих-

ся в терминах «языковая интуи-

ция», «элементарное осознание 

языковой действительности», «чув-

ство языка». 

Следует отметить, что выделе-

ние и разделение этих компонентов 

метаязыковой деятельности — это, 

в известной мере, теоретическая 

абстракция. Реальный процесс ме-

талингвистической деятельности 

осуществляется в тесном взаимо-

действии указанных компонентов. 

И в зависимости от преобладания 

того или иного весь речемысли-

тельный процесс в целом приобре-

тает соответствующую направлен-

ность [13]. Формирование направ-

ленности речемыслительной дея-

тельности в нашем исследовании 

достигается посредством выделе-

ния необходимых условий и подбо-

ра специальных заданий для разви-

вающих игр. 

С целью развития указанных 

компонентов метаязыковой дея-

тельности у дошкольников с ОНР 

нами были применены соответ-

ствующие блоки развивающих игр, 

основанные на уже существующих 

и модифицированных в соответ-

ствии с задачами исследования. 

Разработанная серия логопедиче-

ских рассказов с наглядными эле-

ментарными опытами и практиче-

скими действиями является логиче-

ским продолжением более корот-

ких рассказов, предшествовавших 

проведению опытов с природными 

материалами, и построена на диа-

логе с детьми с целью разрешения 

проблемных речевых ситуаций.  

Во время проведения второй 

части обучающего эксперимента 

решалась задача развития языковой 

интуиции или языкового чутья (нем. 

sprachgefuhl) как предугадывания, 

доосмысления и неосознанного ин-

тереса к языковым явлениям и зада-

ча осознания языковой действи-

тельности путем рассуждений и вы-

водов о том, в какой форме нужно 

употреблять то или иное слово, кон-

струкцию в данном контексте. 

В совместной с нами деятель-

ности дошкольники с ОНР учились 

прислушиваться к речи; чувство-

вать речевые аграмматизмы, не-

связность изложения; запоминать 

редкие выражения; расшифровы-

вать метафорические сравнения; 

отгадывать загадки; проводить про-

стейший этимологический анализ 
слов; чувствовать под руковод-

ством взрослого, насколько слово 

при правильном употреблении мо-

жет быть выразительным, сколько 

в нем может быть заложено смыс-

лового потенциала. Таким образом, 

также решалась задача формирова-

ния чувства языка.  

Анализ научного знания и ре-
зультаты собственных исследова-

ний позволяют сделать вывод 

о том, что применение разработан-
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ной технологии в логопедической 

работе служит пусковым механиз-

мом ускорения перестройки патоло-

гических процессов в соответствии 

с ходом речевого онтогенеза в нор-

ме. Это естественным образом спо-

собствует усвоению и закреплению 

правил использования языка в речи, 

становлению лингвистического и 

чувственного отношения к слову. 

Согласно ФГТ к содержанию 

коррекционной работы, учет особых 

образовательных потребностей до-

школьников с ОНР при разработке 

развивающих технологий опирался 

на данные, полученные с помощью 

современных методов мониторинга. 

Построение обучающего экспери-

мента происходило с учетом задач, 

представленных в структуре образо-

вательных областей с познаватель-

но-речевой направленностью. Прак-

тическое применение разработанной 

технологии способствовало повы-

шению благополучия речевых ста-

тусов и познавательной активности 

детей данной категории. Это поло-

жительно отразилось на формиро-

вании их интегративных качеств, 

непосредственно влияющих на до-

стижение результатов общеобразо-

вательной программы ДОУ и на по-

следующие ступени социализации. 
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При изучении личностных 

ценностей с наибольшей частотой 

используются следующие понятия: 

ценности, личностные ценности, 

ценностные ориентации. Самое 

широкое из вышеперечисленных — 

это понятие «ценности», поскольку 

может обозначать ценности обще-

ственные (объективные) и лич-

ностные (субъективные). Для 

большинства справочных изданий, 

предназначенных для толкования 

психологических понятий, харак-

терно трактовать ценности как объ-

екты, явления, их свойства, аб-

страктные идеи, воплощающие в 

себе общественные идеалы и вы-

ступающие как эталоны должного, 

качество или свойство предмета, 

которое делает его полезным, же-

© Нугаева О. Г., Криводонова Ю. Е., 2012 



 

Специальное образование 2012. № 2 121

лательным или ценимым, а также 

важность, значение. Признавая 

объективный и трансцендентный 

характер ценности по отношению 

к индивидуальному сознанию и 

деятельности, марксистская фило-

софия рассматривала ценность как 

продукт жизнедеятельности со-

циальных групп и общностей, чело-

вечества в целом, которые высту-

пают в качестве единого совокуп-

ного субъекта.  

В работах Б. Г. Ананьева, 

А. А. Бодалева, Л. И. Божович, 

С. Л. Рубинштейна показана доми-

нирующая роль базовых ценностей 

в организации активности человека. 

При раскрытии ядерной составля-

ющей структуры личности они вы-

деляли ценности, разделяемые 

людьми, особенно при описании 

высшего уровня мотивационно-

смысловой регуляции. Б. Г. Ананьев 

отмечал, что психологическое ис-

следование мотивации поведения 

личности невозможно без социоло-

го-философского (аксиологическо-

го) и социально-психологического 

изучения самих ценностей. А. А. Бо-

далев подчеркивал, что человек как 

личность в своем целеполагании и в 

своем повседневном поведении все-

гда выступает как выразитель обще-

человеческих ценностей. Л. И. Бо-

жович утверждала, что устойчи-

вость личностное качество приоб-

ретает в том случае, когда стремле-

ние к его обладанию включается в 

систему ценностей субъекта, т. е. 

опосредуется самыми высокими 

формами его мотивации. С. Л. Ру-

бинштейн рассматривал ценность 

как значимость для человека чего-

то в мире и считал, что только при-

знаваемая ценность способна вы-

полнять важнейшую ценностную 

функцию — функцию ориентира 

поведения. 

Говоря о проблеме ценностей в 

социальной психологии, Г. М. Ан-

дреева отмечает различную значи-

мость разных целей для групповой 

жизнедеятельности, различное их 

соотношение с ценностями обще-

ства, и выделяет ценности обще-

ства (ценности, общие для всех 

общественных групп, такие, как 

добро, зло, счастье и т. п.) и ценно-

сти различных социальных групп 

(возникают при переходе к оцени-

ванию более конкретных обще-

ственных явлений, например таких, 

как труд, образование, культура). 

Ценности различных социальных 

групп могут не совпадать между 

собой. Специфика отношения к 

каждой из таких ценностей опреде-

ляется местом социальной группы в 

системе общественных отношений. 

Среди многообразия дефини-

ций понятия «ценность» условно 

можно выделить несколько групп. 

К первой группе относятся поня-

тия, авторы которых рассматрива-
ют ценности как мнение, пред-

ставление или убеждение. Пред-

ставителем данного направления 

можно назвать М. Рокича, который 

рассматривает ценности как устой-

чивое убеждение в том, что опре-

деленный способ поведения или 

конечная цель существования пред-

почтительнее с личной или соци-

альной точек зрения.  

Ко второй группе определений 

относятся те из дефиниций, авторы 
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которых определяют ценности (или 

ценностные ориентации) как разно-

видность или подобие социальных 

установок (отношений) или инте-

ресов (М. Вебер, А. Г. Здравомыс-

лов, Д. Н. Узнадзе). Д. Н. Узнадзе 
трактовал установку как фиксиро-

ванную в социальном опыте лично-

сти (группы) предрасположенность 

воспринимать и оценивать соци-

ально значимые объекты, а также 

готовность личности (группы) к оп-

ределенным действиям, ориентиро-

ванным на социально значимые 

объекты. По мнению А. Г. Здраво-

мыслова, ценностные ориентации 

есть установки личности на ценно-

сти материальной и духовной куль-

туры. М. Вебер трактовал ценность 
как установку той или иной исто-

рической эпохи, как свойственное 

эпохе направление интереса.  

Следующую группу дефини-

ций в отношении понятия «ценно-

сти» объединяет применение род-

ственных понятий, таких как по-

требности и мотив (Г. Г. Дили-

генский, Б. И. Додонов, Ф. Е. Ва-
силюк). 

Г. Г. Дилигенский поднимает 

одну из сложных проблем мотива-
ции лидеров, в том числе полити-

ческих, и роли в ней их убеждений, 

ценностей, политических целей. 

Б. И. Додонов рассматривает 

проблему эмоций в своеобразном 

ракурсе — с точки зрения теории 

ценностей. Он выдвигает и обосно-

вывает положение об эмоциональ-

ной направленности личности как 

специфической для каждого чело-

века потребности в эмоциональных 

переживаниях, показывает, что че-

ловек проявляется как личность 

прежде всего в активной, мировоз-

зренчески и эмоционально направ-

ленной деятельности. Б. И. Додо-

нов выделил такие виды ценност-

ных ориентаций человека, как про-

стые ценностные ориентации, 

определяемые устойчивыми по-

требностями, гаснущие ценностные 
ориентации, определяемые времен-

ными программами-потребностями, 

и проникающие ценностные ориен-

тации — наиболее важный вид 

ценностных ориентаций, по оценке 

автора. Именно они в своей сопод-

чиненности и скоординированно-

сти друг с другом образуют тот ве-

дущий компонент в структуре лич-

ности, который характеризуется 

как ее направленность. Проникаю-

щие ориентации — ориентации 

людей на определенные пережива-

ния, придающие дополнительную 

ценность вызывающим их объектам 

и деятельностям [6]. 

Ф. Е. Василюк проблему цен-

ностей видит сквозь призму теории 

психологического переживания, 

в которой ценностное сознание яв-

ляется психологическим «органом» 

измерения значимости мотивов, 

поскольку «ценность — единствен-

ная мера сопоставления мотивов» 

[3, с. 47]. Однако ценность — не 

любое знаемое содержание созна-

ния, способное стать мотивом, 

а только то, которое, став реальным 

мотивом, ведет к росту и совер-

шенствованию личности. 

Отдельно можно выделить 

группу дефиниций, рассматриваю-

щих понятие «ценности» как смыс-

лы (Э. В. Галажинский, Д. А. Леон-
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тьев, А. В. Серый, М. С. Яницкий, 

В. Франкл, Р. Х. Шакуров). 

Предпринятая Д. А. Леонтье-

вым многомерная реконструкция 

междисциплинарного понятия «цен-

ности» позволила ему выделить 

формы существования ценностей: 

общественные идеалы (ценностные 

системы социальных общностей, 

в которые индивид может быть 

включенным одновременно); пред-

метно воплощенные ценности 

(ценностные идеалы реализуются 

лишь посредством человеческой 

деятельности, их воплощением мо-

жет выступать либо сам процесс 

деятельности — деяние, либо объ-

ективированный продукт деятель-

ности — произведение); личност-

ные ценности (предметное вопло-

щение осуществляется только по-

средством целенаправленной дея-

тельности людей, ориентированной 

на эти ценности) [8].  

Д. А. Леонтьев отмечает, что 

разнообразие определений понятия 

«ценность» и различных направле-

ний изучения проблемы ценностей 

объясняется ее двойственным ха-

рактером. Ценность понимается и 

как атрибут какого-либо предмета, 
и как сам этот предмет, соответ-

ственно «объекты имеют цен-

ность», с одной стороны, и «объек-

ты являются ценностью», с другой 

стороны. В этом же ракурсе В. А. 

Лабунская трактует понятие «цен-

ность» как особое системное каче-

ство предметов и явлений, выделяя 

в нем две стороны: атрибут цен-

ностности, заключенный в сущно-

сти объективно существующих 

предметов, событий, идей, свойств 

материальных и духовных предме-

тов, независимо от субъективных 

оценок людей; значимость (цен-

ность предмета, события, идеи 

и т. д.) для конкретного индивида в 

виде переживания ценности, а так-

же рационального постижения его 

в процессе решения «задач на цен-

ность» или сложного процесса 
принятия и освоения ценностей. 

По мнению Р. Х. Шакурова, 

ценности выступают одним из мо-

дусов понятия «значение» и выра-

жают меру ограничения или сво-

бодного протекания жизнедеятель-

ности субъекта, организма, лично-

сти в целом, выполняют жизне-

утверждающую и мотивирующую 

функции. Ценность объектов вырас-
тает из эмоциональных реакций, а их 

ценные свойства познаются в ре-

зультате специфического ценностно-

го взаимодействия с объектом [13]. 

В рамках изучения проблемы 

уровней самореализации человека в 

качестве детерминант, инспириру-

ющих реальный процесс самореали-

зации и задающих его направлен-

ность и селективность, Э. В. Га-

лажинский выделяет смыслы и цен-

ности. Им было показано, что тер-

минальные ценности обусловлива-

ют направленность самореализации 

как в плане выбора жизненных 

сфер, наиболее адекватных для это-

го, так и в плане воплощения пред-

ставлений человека о своих воз-

можностях. Противоречие между 

образом жизни и образом мира по-

стоянно воспроизводится, обуслов-

ливая динамику смыслов и ценно-

стей, вызывая побуждение к реали-

зации возможностей и обеспечивая 
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тем самым импульс самодвижения 

системы [4]. 

Исходя из понимания человека 

как особой пространственно-вре-

менной организации, а его много-

мерного мира — как основания для 

становления различных уровней 

сознания, последовательно 

надстраивающихся друг над другом 

в ходе онтогенеза, В. Е. Клочко и 

Э. В. Галажинский рассматривают 

смыслы и ценности как то, что 

обеспечивает человеку предмет-

ность, реальность и действитель-

ность его бытия. Наличие ценност-

ных и смысловых измерений пре-

вращает предметный мир человека 

в действительность — расширяю-

щееся, устойчивое (благодаря цен-

ностным координатам) простран-

ство жизни и развития, которое, 

в свою очередь, понимается как 

способ сохранения жизни через ак-

ты ее осуществления. 

Присвоенные индивидом об-

щечеловеческие ценности в отече-

ственной психологии обозначаются 

понятием «личностные ценности». 

Д. А. Леонтьев определяет лич-

ностные ценности как «консерви-

рованные» отношения с миром, 

обобщенные и переработанные со-

вокупным опытом социальной 

группы. Согласно автору они асси-

милируются в структуру личности 

и в дальнейшем своем функциони-

ровании практически не зависят от 

ситуативных факторов. Через по-

требности человек переживает свои 

отношения с миром «один на 
один», через ценности он пережи-

вает свою принадлежность к соци-

альному целому; в своих потребно-

стях человек всегда одинок, в цен-

ностях, напротив, он всегда не 

один. Если потребности представ-

ляют в структуре мотивации живое, 

динамичное, ситуативно изменчи-

вое, то ценности — стабильное, 
«вечное», не зависящее от внешних 

обстоятельств, абсолютное. 

Рядом авторов в контексте 
рассматриваемых ими проблем со-

относятся между собой ценности 

общечеловеческие и личностные 

(Б. С. Братусь, Г. В. Будинайте и 

Т. В. Корнилова, А. В. Кирьякова, 

Н. Е. Харламенкова). А. В. Кирья-

кова общечеловеческие ценности 

рассматривает как социальную до-

минанту, определить которые озна-

чало вычленить те идеи, принципы 

и содержание ценностей, которые 

во все времена общественного раз-

вития были для личности главны-

ми, определяющими ее интересы, 

убеждения, идеалы — поведение 

в целом. 

Подчеркивая важность утвер-

ждения общекультурных ценно-

стей, Г. В. Будинайте и Т. В. Кор-

нилова считают, что личностными 

ценностями становятся те смыслы, 

по отношению к которым субъект 
определился [2]. 

Исследуя проблему само-

утверждения личности, Н. Е. Хар-

ламенкова видит сущность ценно-

сти «Я» «в способности человека 

овладеть своим внутренним миром 

путем его структурирования по 

критерию значимости в зависимо-

сти от возможностей среды, кото-

рые она предоставляет для апроби-

рования степени приписываемой Я 

ценности» [12, с. 157]. 
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Б. С. Братусь считает, что лю-

бая ценность, прежде чем стать 

«общечеловеческой», была «част-

ночеловеческой» (личностной цен-

ностью), возникла в определенной 

культуре. Личностные ценности он 

понимает как осознанные и приня-

тые человеком общие смыслы его 

жизни, являющиеся основными 

конституирующими (образующи-

ми) единицами сознания личности, 

определяющие главные и относи-

тельно постоянные отношения че-

ловека к основным сферам жиз-

ни — к миру, к другим людям, к 

самому себе [1]. 

Ценностные ориентации в пси-

хологических словарях рассматри-

ваются как важный компонент ми-

ровоззрения личности или группо-

вой идеологии, выражающий 

(представляющий) предпочтения и 

стремления личности или группы в 

отношении тех или иных обобщен-

ных человеческих ценностей (бла-

госостояние, здоровье, комфорт, 

познание, гражданские свободы, 

творчество, труд). Ценностные 
ориентации нередко трактуются 

как социальные ценности, которые 

вкладываются в личность в процес-
се ее социализации и являются 

главным фактором, регулирующим, 

детерминирующим ее мотивацию 

и, следовательно, поведение. 

С другой стороны, именно форми-

рование ценностных ориентаций 

нередко рассматривается как ос-

новная цель и сущность воспита-

ния, в отличие от обучения.  

Ценностные ориентации лич-

ности Е. И. Головаха рассматривает 

в рамках исследования проблемы 

жизненных перспектив. Планируя 

свое будущее, человек исходит, 

прежде всего, из определенной 

иерархии ценностей, представлен-

ной в его сознании. Ценностные 

ориентации выполняют регулятив-

ную функцию, являясь, по сути, 

регуляторами жизнедеятельности 

человека. При условии отсутствия 

реализации жизненных целей и 

планов наличие ценностных регу-

ляторов обеспечивает устойчи-

вость личности в момент «кризиса 

нереализованности». При условии 

достижения человеком намечен-

ных жизненных целей и планов 

ценностные ориентации стимули-

руют к постановке новых целей, и, 

следовательно, создаются предпо-

сылки для согласования жизнен-

ных целей в соответствии с прио-

ритетами, определяемыми иерар-

хией ценностных ориентаций. 

Ценностные ориентации, жизнен-

ные цели и планы, согласно Е. И. 

Головаха, составляют ядро жиз-

ненной перспективы [5]. 

Заслуживает пристального вни-

мания рассмотрение личностных 

ценностей сквозь призму смысло-

вых структур личности. Д. А. Леон-

тьев выделяет шесть разновидно-

стей смысловых структур лично-

сти: личностный смысл и смысло-

вая установка; мотив, смысловая 

диспозиция и смысловой кон-

структ; личностные ценности. Они 

выступают функционально различ-

ными элементами смысловой сфе-

ры личности и отнесены им к трем 

уровням организации смысловой 

сферы личности:  

– уровню структур, непосред-
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ственно включенных в регуляцию 

процессов деятельности и психиче-

ского отражения (личностный 

смысл и смысловая установка); 

– уровню смыслообразующих 

структур, участие которых в регу-

ляторных процессах опосредовано 

порождаемыми ими структурами 

первого уровня (мотив, смысловая 

диспозиция и смысловой кон-

структ); 

– высшему уровню смысловых 

структур, являющихся неизменны-

ми и устойчивыми в масштабе 

жизни субъекта источниками смы-

слообразования, автономными по 

отношению к конкретным ситуаци-

ям взаимодействия субъекта с ми-

ром (личностные ценности). 

При этом личностные ценно-

сти представляют собой высший 

уровень систем смысловой регуля-

ции и выступают смыслообразую-

щими по отношению ко всем 

остальным структурам [8]. 

Анализ строения личности с 

позиций целостного подхода поз-

волил Н. И. Непомнящей выделить 
важнейшую обобщенную форму 

фиксации личностного опыта — 

ценностность. Н. И. Непомнящая 

подчеркивает тот факт, что цен-

ностность обладает большей обоб-

щенностью, чем соответствующие 

ей потребности, мотивы, интересы, 

так как отражает наиболее общие 

для данного человека отношения 

к миру. Не исключая сочетания 

у одного и того же человека не-

скольких ценностей, Н. И. Непом-

нящая видит возможным выделе-

ние из множества ценностей основ-

ной, ведущей, или сочетание тех 

или иных ценностей и обозначает 

ее как ценностность. Она рассмат-

ривает ее как личностное основа-

ние, центральный компонент пси-

хологической структуры личности, 

характеризующий сферу действи-

тельности, наиболее значимую для 

субъекта, через которую он выде-

ляет содержание представления о 

своем «Я». Соответственно выде-

ляются две взаимосвязанных сто-

роны ценностности: объективно-

содержательная (характеризует то 

содержание, ту сферу действитель-

ности, которая является наиболее 

значимой для субъекта) и субъек-

тивно-личностная (отражает осо-

бенности представления о себе, 

своем «Я», что обозначается как 

«Я-образ») [9]. 

Как отмечает В. В. Знаков, 

междисциплинарная проблема цен-

ностей занимает особое место 

в психологии человеческого бытия, 

в рамках которой исследуются про-

блемы «вершинной психологии» 

(смысла жизни, свободы, духовно-

сти, гуманизма), экзистенциальные 
проблемы (одиночества, осмыслен-

ности или абсурдности бытия, от-

ношения субъекта к жизни и смер-

ти), проблемы понимания субъек-

том мира и себя в мире. «Психоло-

гия человеческого бытия, — пишет 

В. В. Знаков, — основана не на 

субъектно-деятельностном, а на 

субъектном подходе в психоло-

гии … Это означает признание то-

го, что в формировании психики 

большую роль играют не деятель-
ностные по своей природе, но 

очень ценностно-значимые для 

субъекта феномены: общение, пе-
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реживание, созерцание, постиже-

ние …» [7, с. 86]. 

Л. М. Смирнов, характеризуя 

ценности и определяя место ценно-

сти в структуре личности, отмеча-

ет, что базовые ценности следует 
отличать от других диспозиций че-

ловека, также участвующих в регу-

ляции активности, например, от 
социальных норм. Отличие ценно-

сти от социальных норм, по оценке 

Л. М. Смирнова, состоит в том, что 

социальные нормы — это явление 

договорное и внешнее для лично-

сти, в то время как индивидуальные 

ценности являются делом сугубо 

личным и внутренним. Исходя из 

разделяемых ценностей, люди при-

нимают или отвергают социальные 
нормы. Кроме того, индивидуаль-

ные и тем более надындивидуаль-

ные ценности не связаны жестко с 

какой-то специфической ситуаци-

ей, а, наоборот, переносимы на 

многие ситуации, тогда как нормы 

сугубо ситуативны [11]. 

Ценностные ориентации пред-

ставляют собой ,  по  оценке  

В. Г. Алексеевой, наиболее гибкую, 

предполагающую свободный вы-

бор, а следовательно, и всесторон-

ний учет индивидуальных интере-

сов и потребностей, форму функ-

ционирования ценностей, форму 

включения общественных ценно-

стей в механизм деятельности и 

поведения человека.  

Т. Парсонс применил струк-

турно-функциональный подход в 

построении теории социального 

действия, в которой рассматривал 

как составляющие социального 

действия такие подсистемы, как 

социальные, культурные, личност-

ные и поведенческие. Структурны-

ми компонентами социальной си-

стемы являются: нормы, ценности, 

коллективы, роли, где ценности 

занимают ведущее место в том, что 

касается исполнения социальными 

системами функции по сохранению 

и воспроизведению образца. Цен-

ности, по Т. Парсонсу, есть пред-

ставления о желаемом типе соци-

альной системы, которые регули-

руют процессы принятия субъекта-

ми действия определенных обяза-

тельств [10]. Взаимоотношения 

между подсистемами действия но-

сят характер взаимопроникновения, 

поэтому ценностная система про-

низывает каждую из подсистем. 

При ориентации человека как пред-

ставителя социальной системы на 

социокультурные ценности проис-

ходит взаимодействие и взаимооб-

мен ценностно-нормативного со-

держания этих двух подсистем по-

средством институционализации 

(узаконения обществом в процессе 

легитимизации) и интернализации 

(внутреннего принятия личностью 

в процессе социализации). 

В ходе проведенного теорети-

ческого осмысления подходов к 

пониманию сущности понятия 

«ценностные ориентации» в психо-

логических науках мы выяснили, 

что понятие «ценности» обозначает 

как общественные (общечеловече-

ские, объективные), так и личност-

ные (частночеловеческие, субъек-

тивные, ценностные ориентации) 

ценности, указывая на двойствен-

ную природу ценностей. Ценности 

включены в структуру личности 
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человека, являясь при этом ее яд-

ром. Переход общественных цен-

ностей в личностные зависит от 

индивидуальных интересов и по-

требностей человека и предполага-

ет свободный выбор формы функ-

ционирования ценностей, которые 

определяют поведение и жизнен-

ные перспективы. Использование 
исследователями понятий «цен-

ностные ориентации» и «личност-

ные ценности» часто синонимично, 

а в отношении понятия «ценности» 

зависит от контекста. 
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Проблема сохранения и 

укрепления здоровья учащихся 

приобретает с каждым годом все 

большую актуальность, так как 

больше половины активного вре-

мени жизни ребенок проводит в 

школе. Поэтому гигиенические 

условия обучения, организация пе-

дагогического процесса, психоло-

гического воздействия педагогов 

определяют, как и в какой степени 

влияет школа на здоровье учени-

ков. Особенно эта проблема волну-

ет специалистов, работающих с 
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детьми с ограниченными возмож-

ностями здоровья, которые обуча-

ются в массовой общеобразова-

тельной школе. 

В России имеются школы, 

в которых для детей с двигательной 

патологией открываются классы, 

работающие по учебным планам и 

программам школ VI вида (реали-

зующие программы основного и 

среднего образования, составлен-

ных на базе основных общеобразо-

вательных программ с учетом осо-

бенностей психофизического раз-

вития и возможностей обучающих-

ся). В эти классы принимаются де-

ти с разборчивой речью и нетяже-

лыми двигательными нарушения-

ми. Для работы в данных классах 

необходимо знание особенностей 

детей с нарушениями опорно-дви-

гательного аппарата (ОДА) — ско-

лиотической болезни, детским це-

ребральным параличом, другими 

нарушениями костно-мышечной 

системы — и специальные методи-

ки обучения детей с такими про-

блемами. При проведении урока 
осуществляется индивидуально-

дифференцированный подход к де-

тям при соблюдении ортопедиче-
ского режима и лечебно-профилак-

тических мероприятий, который 

опирается на психолого-педагоги-

ческое сопровождение. Эти классы 

ориентированы только на работу с 

детьми с двигательной патологией, 

в отличие от классов коррекцион-

но-развивающего обучения, в кото-

рые принимают детей с разными 

трудностями в обучении [4]. 

Сколиоз — заболевание ОДА, 

сопровождающееся искривлением 

позвоночника во фронтальной 

плоскости с ротацией тел позвон-

ков (скручиванием их в процессе 

роста), которое приводит к измене-

ниям сердечно-сосудистой и дыха-

тельной систем, к косметическим 

дефектам [8, с. 5], нарушениям ре-

чевой сферы, последняя отмечается 

задержкой и нарушением всех сто-

рон речи: лексической, граммати-

ческой и фонетико-фонематиче-

ской. У учащихся средней школы 

лексико-грамматическое недораз-

витие речи проявляется в аграмма-

тизмах, неправильном согласова-

нии предложений, трудности при 

выборе лексических средств языка, 

большом разрыве между активным 

и пассивным словарем [7]. Данные 
особенности определяют усвоение 

иноязычного учебного материала. 

Часть детей с такой патологией 

не имеет отклонений в развитии по-

знавательной деятельности, но все 

дети с нарушениями ОДА нуждают-

ся в особых условиях обучения. 

Наблюдения автора (18 лет 

преподавания иностранных языков 

в указанном типе школы) свиде-

тельствуют, что большинство детей 

с такими проблемами поступает 
для обучения в обычные школы.  

Программно-методическое 

обеспечение для обучения ино-

странному языку (ИЯ) детей с дви-

гательными нарушениями пред-

ставлено недостаточно. Документы 

ориентируют на обучение этих де-

тей либо по общеобразовательной 

программе, либо по программе для 

умственно отсталых детей. Для 

школ-интернатов VI вида разрабо-

таны программы к ряду учебных 
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дисциплин, которые являются ва-

риантами общеобразовательных, 

адаптированных для детей с легкой 

и средней тяжестью двигательных 

нарушений, например, под руко-

водством М. В. Ипполитовой, ко-

торые существуют только для под-

готовительных классов и начальной 

школы. Далее обучение ведется по 

массовой программе. В основу обу-

чения в специальных школах по-

ложена программа общеобразова-

тельной школы, где дети получают 

неполное среднее образование за 

10 лет, а полное среднее — за 

12 лет. В связи с дополнительным 

годом обучения в среднем звене 

(вместо 5 лет в обычной школе — 

6 лет обучения в коррекционной) 

предполагается перераспределение 

учебного материала, которое осу-

ществляет каждый учитель-пред-

метник самостоятельно. В обычной 

11-летней школе такая практика не 

принята. 

Для реализации программных 

требований при 11-летнем обуче-

нии следует разработать методику 

обучения иностранному языку, 

предназначенную для данной кате-

гории детей. 

При решении указанной про-

блемы используется индивидуали-

зация (обеспечение максимального 

проявления самобытности и твор-

ческих возможностей каждого ре-

бенка) процесса обучения и воспи-

тания. Анализ работ Е. Ф. Архипо-

вой, Л. О. Бадалян, А. Бортфельд, 

Т. А. Власовой, М. В. Ипполито-

вой, И. Ю. Левченко, О. Г. Приходь-

ко, К. А. Семёновой, Л. М. Ши-

пицыной, Ф. Аннетте позволил нам 

определить следующие принципы 

индивидуализации обучения ино-

странному языку детей с НОДА: 

развитие у учащихся самостоятель-

ности в овладении знаниями на 

иностранном языке и иноязычной 

коммуникативной компетенции, 

творческих способностей учащихся 

и формирование активной жизнен-

ной позиции в иноязычной речевой 

деятельности; определение для 

учащегося индивидуального темпа 

обучения иностранному языку; ис-

пользование системы контрольных 

работ; социализация личности 

учащегося на уроках иностранного 

языка.  

Вслед за учеными, которые 

разрабатывали теоретическое обос-
нование системы коммуникации 

детей с ограниченными возможно-

стями и общества (Г. Л. Зайцева, 

Е. П. Кузьмичёва, В. Г. Петрова, 

А. Г. Литвак, В. И. Лубовский 

и др.), учение об общих закономер-

ностях развития нормальных и 

аномальных детей, о потенциаль-

ных возможностях развития ребен-

ка (Л. С. Выготский, Е. И. Грачева, 

Р. Е. Левина, Е. М. Мастюкова и 

др.), концепцию интегрированного 

обучения лиц с ограниченными 

возможностями здоровья (Е. Л. Гон-

чарова, О. И. Кукушкина, Н. Н. Ма-

лофеев и др.), мы приходим к по-

ниманию того, что индивидуализа-

ции обучения иностранному языку 

может быть реализована при вы-

полнении следующих педагогиче-

ских условий: «гибкий» учебный 

план обучения иностранному языку 

(варьирование объема учебного 

материала за определенный отрезок 
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времени); адаптация общеобразова-

тельной программы по иностран-

ному языку в соответствии с инди-

видуальными возможностями ре-

бенка к коллективной и индивиду-

альной формам обучения; компью-

теризация процесса обучения ино-

странному языку; профессионально 

направленное обучение иностран-

ному языку. 

Индивидуализация обучения и 

воспитания направлена на преодо-

ление несоответствия между уров-

нем владения иностранным языком, 

который определяет образователь-

ные программы данной ступени, и 

реальными возможностями каждо-

го ученика. 

Главной задачей обучения 

иностранному языку является раз-

витие иноязычной коммуникатив-

ной компетенции, определяющей 

последующую социальную адапта-

цию. Знание языков и способов 

взаимодействия с окружающими и 

удаленными людьми и событиями, 

умение работать в группе, коллек-

тиве, позитивные навыки общения 

в поликультурном пространстве 

помогут учащимся расширить и 

обогатить словарный запас, форми-

ровать грамматические умения и 

связную иноязычную речь, пред-

ставить себя устно и письменно, 

овладеть различными социальными 

ролями (покупатель — продавец, 

пациент — врач, клиент — работ-

ник офиса, житель города, объяс-

няющий дорогу — приезжий 

и т. д.), а значит, помогут формиро-

ванию собственных ценностных 

ориентиров по отношению к изуча-

емым предметам, сферам деятель-

ности, поиску и нахождению ком-

промиссов; осуществлению инди-

видуальных образовательных тра-

екторий; постановке цели и органи-

зации ее достижения. Социализа-

ция достигается через упражнения, 

имитирующие бытовые действия, 

обыгрывание сценок из жизни 

и т. д. Применение иностранного 

языка означает практическую зна-

чимость приобретенной компе-

тенции, мотивации к учебе и са-

мореализации, защиту будущего 

учащихся. 

Профессионально направлен-

ное обучение иностранному языку 

реализуется в повседневной жизни 

учащихся при решении различных 

проблем, например, поиск инфор-

мации в Интернете, заполнение 

бланков и просмотр фильмов на 

иностранном языке, отправление 

писем, поздравительных открыток 

и телеграмм за рубеж, заказ биле-

тов на поезд / самолет по телефону. 

Таким образом, предлагается воз-

можность применения на практи-

ке знаний, навыков и умений, 

сформированных в процессе обу-

чения. Профессиональная направ-

ленность осуществляется при ин-

терактивном общении на ино-

странном языке с применением 

вербальных, невербальных, пара-

лингвистических средств комму-

никации. Иноязычное общение в 

сфере межкультурного сотрудни-

чества происходит с помощью 

устных (презентация, деловая бе-

седа, переговоры) и письменных 

(деловое письмо, телефаксное со-

общение, сообщение по электрон-

ной почте, договор, протокол) 
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жанров деловой коммуникации. 

При имеющемся необходимом 

минимуме лексического материала 

тренируется максимум речевых 

умений делового иноязычного об-

щения. Исходя из своих собствен-

ных интересов, возможностей, по-

требностей в использовании ино-

странного языка, учащиеся вы-

пускного класса продолжают изу-

чение иностранного языка либо для 

определенной профессиональной 

деятельности (гид-переводчик, сек-

ретарь-референт, переводчик в 

сфере профессиональной коммуни-

кации, учитель иностранных язы-

ков, администратор гостиницы, 

проводник поездов международно-

го сообщения, продавец в супер-

маркете в крупных городах, инже-

нер / врач / служащий МЧС с пер-

спективой работы с иностранными 

гражданами), либо как средства 

общения и познания иноязычной 

культуры (изучение истории созда-

ния произведений искусств зару-

бежных авторов, знакомство с ли-

тературными произведениями на 
изучаемом языке, поиск друзей-

единомышленников по интересам и 

выбранной профессии за рубежом в 

глобальной сети).  

Представляемое направление 

при изучении иностранного языка 

способствует подготовке специали-

стов в различных профессиональ-

ных областях, эффективно владе-

ющих иностранным языком на 

уровне, позволяющем им работать 

в качестве референтов, переводчи-

ков, посредников или непосред-

ственных участников международ-

ного и профессионального устно-

письменного общения. 

Важнейшим средством в арсе-

нале педагога является широкое и 

активное внедрение компьютерных 

технологий в обучение иностран-

ному языку детей с нарушением 

ОДА. Предпочтение стоит отдавать 

программам, направленным на 

овладение иноязычной речью с до-

статочно статичным и контрастным 

изображением, чтобы исключить 

быстрое зрительное и психоэмоци-

ональное утомление ребенка. 

В работе с ребенком на компьютере 

решаются те же задачи, что и в 

процессе занятий с предметным и 

картинным материалом: формиро-

вание мыслительных операций, 

сенсорных эталонов, конкретных и 

абстрактных понятий, простран-

ственных и временных ориентиро-

вок, расширение словаря и т. д. 

Например, при изучении лексиче-

ской темы «Город и его объекты» 

вводится грамматическая тема 

«Предлоги движения и направле-

ния», повторяется грамматическая 

структура « There is / are ». При 

проведении интегрированного изу-

чения иностранного языка и гео-

графии учащиеся знакомятся с гео-

графическими объектами (горы, 

реки, пустыни, моря, острова) и 

правилом употребления артикля the 

с их названиями, применяя в речи 

грамматическую тему «Степени 

сравнения прилагательных» (высо-

кая (гора) — выше — самая высо-

кая; глубокое (озеро) — глубже — 

самое глубокое). При просмотре 
фрагментов контурной карты, 

изображающих Кубу, Мадагаскар, 

Кипр, Курилы, Гавайи, Мальдивы, 
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учащиеся делают обобщение, вы-

брав правильный вариант из пред-

ложенных, что увиденные ими объ-

екты являются островами, но одна 

группа названий обозначает от-

дельные острова, а значит, название 
острова употребляется без артикля, 

а другая — группы островов, по-

этому необходим определенный 

артикль. 

Такое обучение повышает об-

щий уровень психического разви-

тия ребенка, способствует коррек-

ции нарушенных психических 

функций. Формирование у ребенка 

навыков активного пользователя 

компьютером значительно повы-

шает качество его жизни: создает 

возможности коммуникации, ди-

станционного обучения, професси-

ональной подготовки, расширяет 

жизненное пространство. 

Уроки иностранного языка 

имеют большой потенциал для 

проведения коррекционной работы, 

направленной на концентрацию 

внимания, развития мышления, 

творчества, воображения.  

На основе рассмотренных пе-

дагогических условий обучения 

иностранному языку данной груп-

пы детей следует сформулировать 

принципы обучения иностранному 

языку учащихся с НОДА: 

1. Практическая направленность. 

Применение изученного материала 

в ситуациях иноязычного общения. 

2. Развитие мышления и вообра-

жения. В процессе выполнения по-

сильных и интересных творческих 

заданий на иностранном языке раз-

вивается мышление и воображение 

учащихся. Высокие результаты мо-

гут быть достигнуты в межпред-

метной деятельности при обработке 

и сопоставлении различных видов 

информации из разных областей. 

3. Доступность и последователь-

ность. Переход от простого к более 
сложному. Многоуровневые по 

сложности задания, разный объем 

помощи учителя в процессе их вы-

полнения. Определенное чередова-

ние видов упражнений, выполняе-

мых на иностранном языке, соглас-

но двигательным, речевым и интел-

лектуальным возможностям детей. 

4. Линейность и концентрич-

ность. Иноязычный материал изу-

чается систематически, последова-

тельно по степени усложнения, 

увеличения объема или повторяет-
ся путем возвращения к пройден-

ной теме. 

5. Оптимальное сочетание сло-

весных, наглядных и практических 

методов обучения. Максимально 

возможное участие всех органов 

чувств учащихся (слуха, зрения, 

осязания) в обучении иностранно-

му языку. 

6. Результативность. Подведение 

итогов каждого урока и дифферен-

цированное оценивание педагогом 

результата.  

7. Создание оптимальных усло-

вий обучения иностранному языку. 

Для функционирования процесса 

обучения, помимо общих требова-

ний к соблюдению санитарно-

гигиенических норм, обязательно-

му обеспечению дидактических 

условий обучения и ряда других, 

предусматривается выполнение 

следующих специальных условий 

обучения школьников с НОДА: 
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меньшая, по сравнению с традици-

онной, наполняемость классов (9—

12 человек): охранительный (ща-

дящий) педагогический режим, 

учитывающий повышенную утом-

ляемость и индивидуальные коле-
бания работоспособности детей; 

возможность предоставления уча-

щимся дополнительного выходного 

дня, дополнительных каникул; 

наличие индивидуальных и груп-

повых коррекционно-

развивающих занятий. 

8. Обеспечение зрительно-прос-

транственной активности учащих-

ся. Чередование / смена видов 

учебной деятельности. Соблюдение 

ортопедического режима (обуче-

ние, лёжа на ортопедической ку-

шетке, с применением клиновидно-

го подгрудника, сидя за партой или 

на ковре, стоя в свободной позе, за 

кафедрой или около стены, на ко-

ленях за приставной партой — 

сменяемость позы 5—6 раз за урок; 

лежа на груди — письмо, лежа на 

спине, стоя у стены — чтение, 

в свободной позе — аудирование, 
говорение, при свободном переме-

щении по кабинету — изучение 

грамматики, освоение лексического 

материала; правильные рассажива-

ние и укладка детей: левосторон-

ний сколиоз — правый ряд, право-

сторонний — левый, комбиниро-

ванный — средний; наличие до-

полнительного комплекта учебни-

ков для учащихся, используемый 

при работе в кабинете; минимально 

необходимое количество предметов 

на уроке, принесенных учеником из 

дома (тетради на печатной основе — 

только в классе, совмещение рабо-

чей и вокабулярной тетрадей в од-

ну) — контроль веса портфеля). 

9. Педагогический оптимизм. Ори-

ентир учителя иностранного языка на 

положительный результат обучения. 

Учебный процесс опирается на по-

тенциальные возможности ученика 

и положительную мотивацию к изу-

чению иностранного языка, возни-

кающую у обучающихся в ситуа-

ции успеха. 

Обязательными для всех детей 

являются учебные требования, еди-

ные учебные программы, реализа-

ция их в установленные сроки. 

Именно этот опыт с его неизбеж-

ными издержками побуждает ис-

кать учителя иностранного языка те 

педагогические подходы и сред-

ства, которые позволили бы снять 

обнаружившее себя в реальной пе-

дагогической практике противоре-

чие между двумя главными образо-

вательными ценностями — получе-

нием всеми детьми полноценной, 

отвечающей требованиям времени, 

образовательной подготовки и со-

хранением при этом здоровья 

(нравственного, физического и 

психического). 

Целесообразным представляет-
ся не снижение планки образования 

интеллектуально сохранных детей, а 

изменение условий обучения детей 

с нарушениями ОДА. Варьируемы-

ми становятся именно педагогиче-

ские условия во всей совокупности 

их составляющих (санитарно-

гигиенических, дидактических, ма-

териально-технических и др.) Ак-

цент, таким образом, переносится с 

индивидуальной недостаточности 

детей на качество образования.
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INTO MEDIATED MEMORY  
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Аннотация. Статья посвящена 

изучению особенностей опосредован-

ной памяти у детей старшего дошколь-

ного возраста с легкой степенью псев-

добульбарной дизартрии. Особенности 

мнестических процессов раскрываются 

с помощью специально подобранного и 

адаптированного комплекса методик 

диагностики опосредованной памяти 

различной модальности (эмоциональ-

ной, двигательной, зрительной, слухо-

вой). В статье дается количественная и 

качественная оценка результатов ис-

следования, доказывается необходи-

мость разработки специальной системы 

мероприятий по коррекции мнестиче-

ских нарушений в старшем дошколь-

ном возрасте у детей с дизартрически-

ми расстройствами. 

Abstract. The article is devoted to 

the study of mediated memory peculiari-

ties of senior pre-school children with 

mild pseudobulbar dysarthria. Peculiari-

ties of memorization processes are de-

scribed with the help of the chosen and 

adapted complex of methods to diagnose 

mediated memory of different modality 

(emotional, motor, acoustic). The article 

presents quantitative and qualitative esti-

mation of the results of research, proves 

the necessity of developing special meth-

ods of improvement of memorization in-

fringements of senior preschoolers with 

mild dysarthria. 

Ключевые слова: опосредован-

ная память, модально-специфическая 

память, старший дошкольный возраст, 

легкая степень псевдобульбарной ди-

зартрии. 
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К настоящему времени про-

блема повышения эффективности 

процесса коррекции общего недо-

развития речи у детей с легкой сте-

пенью псевдобульбарной дизарт-

рии является недостаточно изучен-

ной. Легкая степень псевдобуль-

барной дизартрии представляет со-

бой нарушение, характеризующееся 

комбинаторностью проявления рас-

стройств моторной реализации речи, 

ведущим симптомом в структуре 
речевого дефекта которого являются 

фонетические нарушения, часто со-

провождающиеся недоразвитием 

фонематических процессов и лекси-

ко-грамматических средств языка 

(Р. А. Белова-Давид, Л. В. Лопатина, 

Н. В. Серебрякова, Р. И. Мартынова, 
Л. В. Мелехова и др.). Исследова-

ния ряда ученых, занимающихся 

проблемой речевого недоразвития у 

детей показали, что проявление 

неполноценности языковых систем 

у таких детей, как правило, сопро-

вождается нарушениями неречевых 

процессов, тесно связанных с рече-

выми, среди которых важное место 

занимает память (Е. Ф. Архипова, 

И. Т.Власенко, Ю. Ф. Гаркуша, 

Е. М. Мастюкова, Е. Ф. Соботович 

и др.). 

Л. С. Выготский и А. Р. Лурия, 

рассматривая фило- и онтогенез 

памяти, пришли к выводу, что ко-

ренные изменения в работе памяти 

связаны с переходом от использо-

вания предметов как средств запо-

минания к созданию искусствен-

ных мнемических опор. А. Н. 

Леонтьев считал память опосред-

ствованной формой поведения. 

Опосредование — это использова-

ние мыслительных процессов в ка-
честве средств произвольного ло-

гического запоминания. Опосредо-

вание актов запоминания не изме-

няет биологических законов памя-

ти, воздействуя лишь на структуру 

операций в целом. Эффективность 

запоминания становится тем выше, 
чем больше употребляется вспо-

могательных средств и чем выше 

они по своему типу (А. Н. Леонть-

ев). Внешне опосредствованной па-

мятью обозначается определенная 

стадия развития памяти детей, кото-

рая предшествует внутренне опо-

средствованному запоминанию и 

характеризуется тем, что вращивание 
знаковых систем еще не произошло, 

и дети при решении мнемических 

задач используют внешние опоры 

(Л. М. Житникова, З. М. Истомина, 

© Репина З. А., Мельникова О. А., 2012 
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А. Н. Белоус, Л. В. Черемошкина, 

А. Н. Леонтьев и др.). 
По данным многих исследова-

ний одним из критических перио-

дов в развитии мнестических про-

цессов можно считать старший до-

школьный возраст (Л. С. Выгот-

ский, А. В. Запорожец, П. И. Зин-

ченко, П. П. Блонский, А. А. Смир-

нов, Д. Б. Эльконин и др.). В этот 

период осуществляется переход к 

произвольной опосредованной па-

мяти, идет процесс накопления 

средств и приемов как запомина-

ния, так и припоминания. А. Н. 

Леонтьев замечает, что переход, 

совершающийся от внешнего опо-

средствованного запоминания к 

запоминанию внутренне опосред-

ствованному, стоит в теснейшей 

связи с превращением речи из чи-

сто внешней функции в функцию 

внутреннюю. Таким образом, про-

цесс развития опосредованной па-

мяти идет рука об руку с развитием 

речи [5]. 
На основании теоретического 

изучения проблемы нами было 

спланировано и проведено иссле-

дование опосредованной памяти на 

базе дошкольных образовательных 

учреждений г. Челябинска. В экс-

периментальном изучении прини-

мали участие 110 детей старшего 

дошкольного возраста 5—6 лет. Из 

них 75 детей с общим недоразвити-

ем речи III уровня (легкой степе-

нью псевдобульбарной дизартрии). 

Для сопоставительного анализа 

изучалась группа детей в количе-
стве 35 человек без нарушений 

двигательного, психического и ре-

чевого развития.  

Исследование было направле-

но на то, чтобы: 

– определить, на сколько соот-

ветствует уровень развития опосре-

дованной памяти различной мо-

дальности детей старшего до-

школьного возраста с легкой степе-

нью псевдобульбарной дизартрии 

нормативным показателям; опреде-
лить коэффициент эффективности 

запоминания с помощью внешних 

опор. На основе полученных дан-

ных дать количественную характе-

ристику продуктивности словесно-

логической памяти; 

– изучить состояние опосредо-

ванной памяти старших дошколь-

ников с речевыми нарушениями и 

выявить специфические особенно-

сти ее функционирования. 

В нашем исследовании мы ис-

пользовали специально подобран-

ный и адаптированный комплекс 

методик диагностики произвольной 

непосредственной и опосредован-

ной памяти с использованием прие-

мов, стимулирующих запоминание 

[2, 6]: запоминание «эмоционально 

насыщенных сюжетных картинок» 

и «комплекса физических упраж-

нений» через вербальное опосредо-

вание; «запоминание предметных 

картинок» с помощью приема клас-

сификации; «запоминание 10 слов 

ряда» с использованием пикто-

грамм; «запоминание пар слов» че-

рез установление речевых ассоциа-

ций и «запоминание текста» с по-

мощью сюжетных картинок. Объем 

различных видов опосредованной 

памяти (коэффициент развития) 

оценивался с помощью показателей 

количества единиц памяти: карти-
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нок, движений, предметов, слов, 

предложений. Эксперимент прово-

дился индивидуально с каждым 

испытуемым. 

В результате проведенного ис-

следования были получены относи-

тельные коэффициенты (К), отра-

жающие соотношение средних по-

казателей развития опосредованной 

памяти экспериментальной и кон-

трольной групп. 

В результате исследования 

опосредованной эмоциональной па-

мяти у детей экспериментальной 

группы и контрольной группы бы-

ли получены коэффициенты разви-

тия 0,71 и 0,89 соответственно, что 

свидетельствует о снижении объе-

ма данного вида памяти у детей 

старшего дошкольного возраста с 

дизартрическими расстройствами. 

У дошкольников отмечались труд-

ности в подборе названий к кар-

тинкам (14 %), часто требовалась 

помощь в виде стимулирующих 

вопросов. Наблюдались также от-

веты детей (42 %), когда названные 

картинки не отражали эмоциональ-

ного выражения («девочка в платье, 

мальчик лежит и т. д.»). При опо-

средованном запоминании встреча-
лись также перцептивные замены 

(6 %), конфабуляции (9 %), вер-

бальные парафазии (4 %), что обу-

словлено дестабилизацией удержа-

ния следа в семантическом поле, 

недостаточного зрительного вос-

приятия и активного внимания 

у детей с речевыми нарушениями. 

При запоминании картинок 

дети экспериментальной группы 

использовали различные приемы: 

комментирование, проговаривание 

шепотом, счет. Некоторые из них 

вспоминали местоположение кар-

тинок, о чем свидетельствует упо-

требление таких слов, как «рядом, 

около, внизу…». 

Показатель эффективности за-
поминания эмоционально насы-

щенных сюжетных картинок с по-

мощью вербального опосредования 

у детей с общим недоразвитием 

речи является положительным, но 

незначительным (6 %), то есть ни-

же нормативного показателя эф-

фективности запоминания (9,5 %) 

на 3,5 %. Возможно показатель 

снижен из-за характера вспомога-

тельного средства, что является 

прямым следствием нарушения 

смысловой стороны речи, т. е. пла-
нирования высказывания и его лек-

сико-грамматического оформления 

во внешнем плане у данной катего-

рии детей. 

Относительный коэффициент 

развития опосредованной двига-

тельной памяти у детей экспери-

ментальной группы равен 0,67, что 

в 1,4 раза ниже нормативного пока-
зателя. У старших дошкольников с 

легкой степенью псевдобульбарной 

дизартрии объем опосредованной 

двигательной памяти значительно 

снижен из-за специфических нару-

шений моторной сферы, недоста-

точного развития слухо-зрительно-

моторной координации, трудностей 

в формировании пространственных 

ориентировок. В ходе анализа ре-

зультатов были выявлены такие 

специфические ошибки опосредо-

ванного запоминания движений, 

как трудности включения (10 %), 

персеверации (6 %), конфабуляции 
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(7 %), нарушение последовательно-

сти действий (52 %), что также свя-

зано с инертностью психических 

процессов и недостаточной сформи-

рованностью произвольной сферы. 

При речевой патологии пока-
затель эффективности запоминания 

действий с помощью вербального 

опосредования — отрицательный  

(–14,32 %), он снижен относитель-

но возрастного показателя в 4,5 ра-

за. У 42 % детей с легкой степенью 

псевдобульбарной дизартрии воз-

никали трудности в воспроизведе-

нии названий упражнений из-за 

расстройств моторной реализации 

речи и недоразвития фонематиче-

ского восприятия. Соотношение 

коэффициентов эффективности за-
поминания показывает, что в норме 

в старшем дошкольном возрасте 

вербальное опосредование оказы-

вает нейтральное влияние на запо-

минание, а при патологии речевого 

развития в большинстве случаев 

(54 %) дестабилизирует процесс 

запоминания движений. 

Относительный коэффициент 
развития опосредованной зритель-

ной памяти у детей с речевой пато-

логией равен 0,73, что ниже сред-

него показателя контрольной груп-

пы в 1,2 раза. В процессе выполне-

ния задания дети быстро уставали, 

нуждались в побуждении со сторо-

ны экспериментатора, возникали 

трудности включения в процесс 

выполнения. При опосредованном 

зрительном запоминании часто 

встречались персеверации (25 %) и 

вербальные парафазии (14 %). 

У некоторых детей эксперимен-

тальной группы (21 %) отмечались 

ошибки в объяснении принципа 

классификации, при этом они груп-

пировали картинки правильно 

(сложности были только в подборе 

обобщающего понятия). В 23 % 

процентах случаев дети неправиль-
но классифицировали картинки. 

Отмечались трудности в объясне-

нии принципа группировки («не 
знаю…», «просто группа»), встре-

чались нелогичные интерпретации 

(«потому что три картинки», «не 

было места», «я так хотел», «это 

чужая, а это наша группа» и т. д.). 

Такие ошибки опосредованного 

запоминания картинок являются, на 

наш взгляд, следствием неточного 

понимания семантического значе-

ния слов, недостаточного развития 

мыслительных операций обобще-

ния, анализа и синтеза и ориенти-

ровочной основы зрительного дей-

ствия у детей старшего дошкольно-

го возраста с речевой патологией. 

Некоторые дети эксперимен-

тальной группы (20 %) осуществ-

ляли повторение называемых экс-

периментатором слов шепотом или 

про себя. 68 % от общего числа де-

тей, правильно распределивших 

картинки, называли их в порядке 
запоминания (по группам): «ло-

шадка, ослик, собака, стол, стул...». 

Таким образом, часть детей с рече-

выми нарушениями достаточно 

успешно применила прием класси-

фикации в качестве вспомогатель-

ного средства запоминания.  

Необходимо отметить, что ко-

эффициент эффективности приме-
нения операции классификации в 

качестве приема зрительного запо-

минания у дошкольников с легкой 
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степенью псевдобульбарной ди-

зартрии является положительным и 

превышает нормативный показатель 

на 7 %. Но в некоторых случаях 

(22 %) данный тип опосредования 

мешал процессу запечатления кар-

тинок либо являлся нейтральным. 

Результаты исследования поз-

воляют утверждать, что у детей с 
общим недоразвитием речи (легкой 

степенью псевдобульбарной ди-

зартрии) объем слуховой опосредо-

ванной памяти по сравнению с 

нормально говорящими детьми 

снижен на 20 %.  

Одними из наиболее часто 

встречающихся ошибок в тестах с 

использованием пиктограмм явля-

ются парафазии: литеральные и 

вербальные. При подсчете количе-

ства парафазий в обеих группах мы 

видим, что в экспериментальной 

группе общее количество ошибок 

такого рода (44 %) значительно 

превышает количество аналогич-

ных ошибок в контрольной группе 

(20 %). Данные ошибки опосредо-

ванного запоминания слов означа-
ют, что у детей с ОНР преобладает 

опора на перцептивные характери-

стики, а опора на смысловые харак-

теристики при запоминании не-

сформирована в большей степени, 

чем у детей контрольной группы.  

Встречались и другие типы 

ошибок опосредованной памяти: 

испытуемые заменяли слово дру-

гим, находящимся в одном семан-

тическом поле или сходным по 

значению («мальчик — челове-
чек»), достаточно часто не воспро-

изводили слово, если рисунок был 

сделан на основе несущественного 

признака. Так же часто испытуе-

мые, выполнив рисунок, забывали 

связи, установленные между сло-

вом и изображением, и при воспро-

изведении называли другое поня-

тие по схеме А — В, В — С («по-

душка- квадрат- чемодан»). Не-

сколько реже дети, называя слово 

из списка, соотносили его с рисун-

ком к другому слову из списка 

(25 %), заменяли слово сходным по 

значению (31 %). Такие ошибки 

опосредованного запоминания слов 

являются, на наш взгляд, следстви-

ем недостаточного развития мыс-

лительных операций обобщения, 

соотнесения, анализа и синтеза. 

При общем недоразвитии речи 

(легкой степени псевдобульбарной 

дизартрии) чаще на 20 %, чем в 

норме, встречались рисунки, на ко-

торых располагались предметы в 

хаотичном порядке, и только у дан-

ной категории детей имела место 

децентрация основной массы изоб-

ражений (10 %), что свидетельству-

ет о нарушении зрительно-прос-

транственной ориентировки. Зна-
чительная часть пиктограмм имела 

неясные изображения (20 %), пре-

обладали геометрические фигуры 

(22 % — круги, квадраты, овалы, 

прямоугольники). Встречались так-

же непредметные оригинальные 

изображения: звуковые схемы, 

иероглифы, буквы, палочки, поло-

винки изображений и неадекватные 

слову пиктограммы («елка — кап-

ля»). Отмечались и изображения-

ассоциации (7 % — клетка для тиг-
ра дерево, окно, болото..), но в 

большинстве случаев испытуемые 

забывали связи, установленные 
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между словом и изображением, 

и при воспроизведении называли 

другое понятие по схеме А —В — 

В («лягушка — болото — болото»). 

В процессе выполнения зада-

ний отмечались трудности в вос-
приятии и понимании речевых ин-

струкций. Отмечался большой ла-

тентный период при включении в 

работу, большие промежутки меж-

ду называемыми словами.  

Коэффициент эффективности 

запоминания в целом положитель-

ный, т. е. пиктограммы в качестве 

средства запоминания улучшают 

процесс запоминания слов на 54 %, 

при этом полученный коэффициент 

выше, чем в норме (31 %). Исполь-

зование пиктограмм в качестве 
мнемического приема повысило 

объем слуховой памяти детей с об-

щим недоразвитием речи, следова-

тельно, данный прием имеет ком-

пенсаторный характер. 

Использование ассоциативного 

эксперимента показало, что стар-

шие дошкольники с речевыми 

нарушениями часто заменяли слово 

другим, находящимся в одном се-

мантическом поле (36 %) или сход-

ным по значению (31 %), т. е. при-

мерно в 2 раза чаще, чем дети 

с нормальным речевым развитием. 

Ошибки данного типа, по нашему 

мнению, могут быть вызваны недо-

статочной сформированностью, как 

кинестетического и моторного об-

раза, стоящего за словом, так и 

смысловой неполноценностью об-

раза представления, стоящего за 
словом. 

Специфической особенностью 

запоминания с помощью ассоциа-

ций является соединение слов из 

разных смысловых пар (16 %). 

Также некоторые участники экспе-

риментальной группы заменяли 

второе слово в паре по созвучию с 

первым («бабочка-баба»). Отмеча-
лись трудности переключения с 

одного слова на другое (персевера-

ции). Также наблюдалось эхолалии 

слов-раздражителей («снег — снег»). 

Такие ошибки опосредованного 

слухового запоминания можно со-

отнести с механизмом ретроактив-

ного торможения следов, когда ра-

нее предъявлявшиеся слова оттор-

маживают вновь предъявленные и с 

персервераторным механизмом, ко-

гда происходит навязчивое повто-

рение предшествующей группы 

стимулов, а также их можно сопо-

ставить с несформированностью 

произвольной сферы, так как они 

носят характер соскальзывания на 

случайные, бесконтрольно всплы-

вающие связи. 

Коэффициент эффективности 

запоминания с помощью ассоциа-

ций повысил коэффициент запоми-

нания на 65 %, что в несколько раз 

выше, чем в норме, но при этом 

уровень опосредованной слуховой 

памяти значительно ниже возраст-

ной нормы. 

Относительный коэффициент 

у детей экспериментальной группы 

по опосредованной вербально-логи-

ческой памяти в целом отличался 

от показателя контрольной группы 

в 1,6 раз. У старших дошкольников 

с легкой степенью псевдобульбар-

ной дизартрии пересказ предло-

женного текста вызвал большие 

трудности. Детям с патологией ре-
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чи требовалось гораздо больше 

времени на осмысление, запомина-

ние текста, чем детям с нормально 

развитой речью. Они не могли со-

средоточиться на задании, часто 

отвлекались. В основном дети не 
использовали речевые высказыва-

ния с просьбой повторить текст 

еще раз. Дети с трудом прослежи-

вали логическую последователь-

ность событий, почти не применяли 

в процессе запоминания такие 

мыслительные операции, как соот-

несение, выделение частного и 

единичного, обобщение. Слабость 

операций произвольного запомина-

ния вербального материала у таких 

детей служит своего рода косвен-

ным признаком выраженного де-
фицита способности к порождению 

и обработке высказываний. 

Исследование опосредованной 

памяти старших дошкольников с 

общим недоразвитием речи пока-

зывает, что значительная часть де-

тей обнаруживает трудности зри-

тельного соотнесения необходимой 

картинки с услышанным предло-

жением текста. Нарушение значе-

ния слова связано с нарушением 

восприятия и актуализацией суще-
ственных признаков предмета. 

Учитывая, что дети во время чте-

ния экспериментатором предложе-

ний были заняты не запоминанием, 

а выбором картинок, вспомнить 

текст и последовательно его пере-

сказать удалось меньшей части де-

тей с общим недоразвитием речи. 

У многих детей (36 %) с об-

щим недоразвитием речи отмеча-

лись трудности включения в про-

цесс воспроизведения, длительные 

латентные периоды между предло-

жениями, обусловленные, очевид-

но, инертностью психических про-

цессов. Во всех случаях воспроиз-

ведения затруднялось грамматиче-

ское оформление предложений и 

страдало их лексическое наполне-

ние, но в различной степени. Фразы 

короткие, редуцированные по 

структуре, с пропусками служеб-

ных слов. Часто проявлялись недо-

статки линейного развертывания 

фразы, морфологические и синтак-

сические аграмматизмы. Наблюда-

лись частые литеральные и вер-

бальные парафазии («пчела — му-

ха, жук, бабочка»; «одуванчик- ро-

машка»; «трава-дрова», «козлята-

лосята»). Иногда воспроизводились 
лишь отдельные слова в перечис-

лительном порядке (полянка, пчел-

ка, одуванчик…»), фразы, не име-

ющие синтаксически оформленной 

структуры («пчелка…. цветок ле-

тать»). 

Данные нарушения вербально-

логической памяти имеют языко-

вой (фонологический) характер и 

обусловлены неустойчивостью зву-

ковых образов слов, трудностью их 

припоминания, удержания слогово-

го ряда. Сложности линейной орга-

низации воспроизводимого матери-

ала связаны прежде всего с недо-

развитием сукцессивных и симуль-

танных процессов, обеспечиваю-

щих способность понимать пред-

ложение с учетом значений входя-

щих в него слов, его грамматиче-

ского оформления и последова-
тельности. 

Результаты исследования 

смысловой целостности (временной 
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организации) воспроизведения ука-

зывают на то, что 30 % из общего 

количества испытуемых экспери-

ментальной группы нарушали вре-

менную организацию событий тек-

ста при пересказе, прослеживались 

отступления от логики сюжета, от-

мечалось добавление новых смыс-

ловых единиц в 20 % случаев. 53 % 

испытуемых сокращали смысловые 

единицы, употребляя при пересказе 

простые нераспространенные пред-

ложения.  

По нашему мнению, характер 

этих ошибок у старших дошколь-

ников с общим недоразвитием речи 

(легкой степенью псевдобульбар-

ной дизартрии) может указывать на 

недостаточную сформированность 

как пространственного фактора, так 

и недостаточность в построении 

стратегии, как запоминания, так и 

воспроизведения, т. е. нарушении 

внутренней речи. Выявленные осо-

бенности вербально-логической па-

мяти данной категории детей сви-

детельствуют также о несформиро-

ванности фонематических процес-
сов и вербального праксиса. 

Показатель эффективности ис-

пользования сюжетных картинок в 

качестве запоминания текста явля-

ется положительным, но незначи-

тельным (15 %). В большинстве 

случаев при общем недоразвитии 

речи использование картинок в ка-

честве средства эффективности за-

поминания никак не влияло на за-

поминание (36 %) или мешало про-

цессу запоминания (31 %). Это 

свидетельствует о недостаточной 

сформированности операций соот-

несения, снижения перцептивных 

функций и активного внимания 

у детей данной категории. 

Анализ полученных результа-

тов дает нам возможность опреде-

лить комплекс специфических оши-

бок опосредованной памяти старших 

дошкольников с общим недоразви-

тием речи и легкой степенью псев-

добульбарной дизартрии (табл.). 

Выводы:  
1. Проведенное обследование по-

казало, что в целом объем опосре-

дованной памяти у детей старшего 

дошкольного возраста с общим 

недоразвитием речи и легкой сте-
пенью псевдобульбарной дизарт-

рии ниже нормативных показате-

лей. Наиболее значимые различия 

показателей контрольной и экспе-

риментальной групп получены в 

двигательной, слуховой и вербаль-

но-логической видах опосредован-

ной памяти. Отклонения в форми-

ровании данных видов памяти у 

данной категории детей могут рас-

сматриваться как последствия про-

блем, возникших на ранних этапах 

онтогенеза, связанных с формиро-

ванием моторной сферы и перцеп-

тивных функций: из-за снижения 

речевых кинестезий происходит 

неполное познание моторного об-

раза слова, частичное нарушение 

понимания слов и, как следствие, 

нарушение запоминания. 
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Таблица  
Типичные ошибки опосредованной памяти, допущенные детьми  

старшего дошкольного возраста с общим недоразвитием речи,  

обусловленным легкой степенью псевдобульбарной дизартрии  

(приведено количество испытуемых в процентном соотношении) 

Типичные ошибки опосредованной памяти,  

допущенные испытуемыми при выполнении заданий 

Общее недораз-

витие речи  

(кол-во  

испытуемых, %) 

Норма речевого 

развития  

(кол-во  

испытуемых, %) 

Опосредованная эмоциональная память (вербальное опосредование) 
Вербальные парафазии 4 - 
Перцептивные замены  6 2 
Конфабуляции  9 - 
Трудности в подборе названий к сюжетным картинкам 14 5 

Опосредованная двигательная память (вербальное опосредование) 
Инактивность заучивания (персеверации стимулов); 3 3 
Нарушение последовательности воспроизведения элементов  

52 
5 
 

Трудности в воспроизведении названий действий 42 28 
Опосредованная зрительная память (прием классификации) 

Трудности в подборе обобщающего признака 21 6 
Нелогичные объяснения принципа классификации 23 - 
Собственные критерии классификации 12 15 
Вербальные парафазии  14 - 
Персеверации стимулов 25 16 

Опосредованная слуховая память (пиктограммы) 
Децентрация изображений пиктограмм 10 - 
Неясные изображения пиктограмм 42 21 
Литеральные парафазии  13 9 
Вербальные парафазии 31 11 
Инактивность заучивания  1 - 
Конфабуляции 16 8 
Перцептивные замены  6 - 

Опосредованная слуховая память (парные ассоциации) 
Вербальные парафазии  31 20 
Отнесение слова к другой семантической категории 36 24 
Соединение слов из разных словосочетаний списка 16 - 
Эхолалии  4 - 
Замены частей речи 56 16 
Изменение формы слова 7 - 
Нелогичные замены слов  13 4 
Изменение второго слова по подобию первого (по созвучию) 

7 - 

Изменение окончания слова 1 - 
Дополнительные слова (ассоциации) 13 8 

Опосредованная вербально-логическая память 
(опосредование с помощью сюжетных картинок) 

Нарушение последовательности изложения 30 6 
Пропуски «смысловых вех» 57 11 
Добавление лишних смысловых элементов 20 - 
Вербальные парафазии  13 9 
Трудности включения 10 2 
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2. Выявленная взаимосвязь в фор-

мировании функциональных систем 

памяти и речи носит отличный от 

нормального функциогенеза ком-

пенсаторный характер. Полученные 

коэффициенты эффективности за-
поминания при использовании раз-

личных мыслительных операций в 

качестве мнемических приемов в 

целом являются положительными и 

в основном превышают норматив-

ные показатели. Исключение со-

ставляет коэффициент эффективно-

сти запоминания движений с по-

мощью вербального опосредова-

ния. Он значительно ниже нормы и 

является отрицательным, т. е. вер-

бальное опосредование приводит к 

дестабилизации процесса запоми-

нания движений, вследствие сни-

жения кинетической и кинестети-

ческой базы моторной сферы, 

нарушения фонематического слуха 

речи у детей с легкой степенью 

псевдобульбарной дизартрии. 

3. Результаты исследования сви-

детельствуют о том, что процесс 

опосредованной мнестической дея-
тельности у детей старшего до-

школьного возраста с легкой степе-

нью псевдобульбарной дизартрии 

имеет специфические особенности. 

У большинства детей с речевыми 

нарушениями запоминание не явля-

лось целенаправленным процессом, 

отмечалась недостаточная сформи-

рованность мыслительных операций 

и преимущественных стратегий за-

поминания у детей эксперименталь-

ной группы. 

Таким образом, со всей оче-

видностью встает вопрос система-

тического обучения старших до-

школьников с легкой степенью 

псевдобульбарной дизартрии со-

зданию и использованию средств 

запоминания, способствующих в 

дальнейшем формированию рече-

вой деятельности. 
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С целью определения соци-

альных компетенций, на которые 

ориентированы представители 

определенной возрастной группы, 

т. е. для определения референтных 

внутригрупповых компетенций, 

была реализована процедура экс-

пертного оценивания по методике 
отбора содержания социализации 
(в дальнейшем — ОСС) С. Г. Мол-

чанова (3; 4). В экспертном оцени-

вании принимали участие обучаю-

щиеся (воспитанники) МБСКОУ 

№ 60 г. Челябинска для детей с 

ограниченными возможностями 

здоровья (умственная отсталость). 

Учащимся был предложен перечень 

личностных качеств или социальных 

компетенций (3, с. 23), из которых 

они должны были выбрать те, «кото-

рые они хотели бы видеть в своем 

сверстнике (сверстнице)» (3, 4).  

В предложенном перечне ото-

бранные в него слова фиксируют 

универсальные качества, а также 
качества, по преимуществу муж-
ские, и качества по преимуществу, 

женские. Естественно, что все эти 

слова хранят в себе общественно-

исторические, общечеловеческие 

представления о качествах, кото-

рыми должен обладать человек, 

а также о качествах, которыми 

а) должен обладать мужчина, 

б) должна обладать женщина. Та-

ким образом, из имеющихся в пе-

речне слов, каждому эксперту сле-

дует, как из элементов, сложить 

некий набор социальных компетен-

ций, т. е. «мужской» и «женский» 

портреты, опираясь, с одной сторо-

ны, на общечеловеческие, а с дру-

гой стороны, на свои субъективные 
представления. Далее на основе 

экспертной оценки (экспертами 

выступили обучающиеся), был 

произведен отбор наиболее важ-

ных, значимых (с точки зрения экс-

пертов) компетенций для оценки 

человека, личности. При этом речь 

идет о коллегах, сверстниках 

(сверстницах). 

Сейчас же мы остановимся на 
обсуждении данных, полученных 

по методике ОСС С. Г. Молчанова 

(3; 4) о наборах качеств, которые 

бы хотели видеть в своих сверстни-

ках (сверстницах) участники экс-

пертного оценивания.  

В опросе приняла участие 

группа экспертов: обучающиеся с 

ограниченными возможностями 

здоровья (юноши и девушки), воз-

раст от 15 до 17 лет (см. табл. 1). 

Группа экспертов была сформиро-

вана по основанию: 1) гендерность 

(юноши, девушки), 2) принадлеж-

ность к возрастной группе (табл. 1). 

Таблица 1  
Состав группы экспертов по полу и возрасту 

Группы Юноши (19 чел.) Девушки (13 чел.) 

Обучающиеся 
(воспитанники) 

(кол-во) 

Юноши (19 чел.) Девушки (13 чел.) 

15 16 17 лет 15 16 17 лет 

6 7 6 3 6 4 

© Чернова И. М., Молчанов С. Г., 2012 
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Задание было сформулировано 

следующим образом: «Отобрать из 

предложенного перечня слова, 

фиксирующие позитивные соци-

альные компетенции (качества), 

которыми должен (-на) обладать 
юноша (девушка), которые хоте-

лось бы видеть в мальчике (девоч-

ке), юноше (девушке)». Таким об-

разом, предполагалось собрать 

субъективные экспертные оценки 

каждого эксперта и, суммировав 

их, объективизировать экспертную 

позицию каждой возрастной груп-

пы экспертов отдельно и всех 

групп экспертов вместе относи-

тельно социальных компетенций, 

которые они хотели бы видеть в 

своем сверстнике (сверстнице). 
В результате получены следу-

ющие данные (табл. 2). 

Итак, приведем полученные 

нами в ходе экспертного опроса 

девушек (воспитанниц) данные. 

Участие девушек в экспертном 

оценивании показало, что у них 

есть проблема в понимании смыслов 

многих слов, обозначающих пози-

тивные социальные компетенции 

(качества), например таких, как «ин-

фантилизм», «очаровательность», 

«беззаботность», «беспечность», 

«высокая мораль», «развитая инту-

иция», «терпимость», «экстрава-

гантность», «амбициозность» (при-

ложение). Из перечня женских по 

преимуществу качеств девушки 

выбрали только два: «жизнерадост-

ность» (77 %) и «нежность» (69 %). 

Все остальные выборы — из переч-

ня универсальных. 

Ими вообще не отмечаются 

такие женские качества, как «уме-
ние уступить», «умение сочувство-

вать», «умение понимать других», 

«теплота», «способность утешать», 

«мягкость», «очаровательность», 

хотя они есть. 

Таблица 2 
Девушки (воспитанницы 15—17 лет): итоги выбора  

социальных компетенций — «женский портрет»  

(сводный перечень повторяющихся выборов)  

№ Женские качества 
Количество 
выборов 

Процент  
от общего  
количества 

Рейтинг  
качества 

2 Жизнерадостность 10 77 3 

3 Нежность 9 69 5 

4 Забота о людях 11 85 1 

7 Доброта 10 77 4 

8 Надежность 7 54 7 

11 Трудолюбие 8 62 6 

12 Уверенность в себе 7 54 8 

13 Честность 7 54 9 

14 Общительность 11 85 2 

15 Ответственность 7 54 10 
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Девушки в своих сверстницах 

хотят видеть, гораздо меньше 

женских по преимуществу компе-

тенций (качеств). Они выбирают 

по преимуществу универсальные, 

а не собственно женские компе-

тенции. 

Теперь приведем полученную 

информацию о выборах социаль-

ных компетенций девушками-вос-

питанницами для «мужского 

портрета». 

Приоритетными мужскими ка-

чествами, которыми должны были 

бы обладать (с экспертной позиции 

девушек) их сверстники, названы 

«вера в себя» (85 %), «мужествен-

ность» (77 %), «способность защи-

тить свои взгляды» (54 %) и «сила» 

(46 %). 

Таблица 3 
Девушки (воспитанницы 15—17 лет): соотношение выборов женских  

и универсальных социальных компетенций (качеств) 
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 

Женск. 3 2 5 4 4 3 3 3 5 1 3 3 6 45 3,5 1,9 

Универ 7 8 5 6 6 7 7 7 5 9 7 7 4 85 6,5 

 

Таблица 4 
Девушки (воспитанницы: 15—17 лет): итоги выбора  

социальных компетенций — «мужской портрет»  

(сводный перечень повторяющихся выборов)  

№  Мужские качества Количество  

выборов 

Процент  

от общего  

количества 

Рейтинг 

качества 

1 Сила 6 46 9 

3 Вера в себя 11 85 1 

4 Мужественность 10 77 2 

7 Способность защитить 

свои взгляды 

7 54 7 

8 Надежность 8 62 6 

11 Честность 9 69 4 

13 Доброта 10 77 3 

14 Привлекательность 5 38 10 

15 Трудолюбие 9 69 5 

18 Общительность 7 54 8 
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Таблица 5 
Девушки (воспитанницы 15—17 лет): соотношение выборов мужских  

и универсальных социальных компетенций (качеств) 

С
о
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и
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ьн
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к
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м
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и
и

 

Эксперты 
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В
ы
б
о
р
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 

Мужск. 3 3 4 4 5 3 4 5 2 3 3 3 6 48 3,7  

1,7 Универс. 7 7 6 6 5 7 6 5 8 7 7 7 4 82 6,7 

Таблица 6 
Девушки (воспитанницы 15-17 лет): экспертная позиция  

относительно женских и мужских социальных компетенций  

№  Социальные компетенции 

(«женский портрет») 

 №  Социальные компетенции  

(«мужской портрет») 

1 Забота о людях  1 Вера в себя 

2 Общительность  2 Мужественность 

3 Жизнерадостность  3 Доброта 

4 Доброта  4 Честность 

5 Нежность  5 Трудолюбие 

6 Трудолюбие  6 Надежность 

7 Надежность  7 Способность защитить свои 

взгляды 

8 Уверенность в себе  8 Общительность 

9 Честность  9 Сила 

10 Ответственность  10 Привлекательность 

 

Таблица 7 
Юноши (воспитанники: 15-17 лет): итоги выбора  
социальных компетенций — «женский портрет»  

(сводный перечень повторяющихся выборов) 

№ п/п Женские качества Количество 
выборов 

Процент  
от общего 
количества 

Рейтинг 
качества 

2 Женственность 8 42 10 

4 Забота о людях 12 63 4 

5 Любовь к детям 14 74 2 

6 Нежность 12 63 5 

8 Доброта 19 100 1 

9 Общительность 12 63 6 

10 Ответственность 14 74 3 

11 Привлекательность 10 53 7 

12 Ум 9 47 8 

13 Надежность 9 47 9 
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Таким образом, мы получили 

перечень референтных для девушек 

возрастной группы от 15 до 17 лет 

социальных компетенций: «жен-

ский портрет» и «мужской потрет». 

Подчеркнем, однако, что в таблице 
6 зафиксирован «женский взгляд». 

Это «женская» экспертная позиция. 

А теперь приведем полученные 
нами в ходе экспертного опроса 

юношей (воспитанников) данные. 

Так же, как и у девушек, 

у юношей в ходе экспертного опро-

са возникла проблема понимания 

значений многих слов из предло-

женного перечня [3, с. 23—34], та-

ких как «инфантилизм», «очарова-

тельность», «беззаботность», «бес-

печность», «высокая мораль», «раз-
витая интуиция», «терпимость», 

«экстравагантность», «амбициоз-

ность». 

Приоритетными женскими ка-

чествами для юношей-воспитанни-

ков (как экспертов) явились такие 

социальные женские по преимуще-

ству компетенции: «любовь к де-

тям» (74 %), «забота о людях» 

(63 %), «нежность» (63 %), «при-

влекательность» (53 %), «жен-

ственность» (42 %). 

Отметим также, что юноши 

хотят видеть в своих сверстницах 

гораздо больше женских качеств, 

чем сами девушки у своих же 

сверстниц, но наряду с этим юноши 

при выборе качеств для «женского 

портрета» в два раза чаще отмеча-

ют универсальные (см. табл. 8). 

Приоритетными мужскими ка-

чествами для юношей-воспитан-

ников (как экспертов) явились та-

кие социальные мужские по пре-

имуществу компетенции: «муже-

ственность» (79 %), «сила» (74 %), 

«вера в себя» (63 %), «дух соревно-

вания» (47 %). 

Юноши хотели бы видеть 

(и это их совокупная экспертная 

позиция) своих сверстников муже-

ственными, сильными, поверивши-

ми в себя, но все-таки приоритет 

при выборе мужских качеств они 

отдают универсальным. 32% юно-

шей отмечают только по одному 

мужскому качеству (табл. 10). 
 

Таблица 8 
Юноши (воспитанники: 15-17 лет): соотношение выборов женских  

и универсальных социальных компетенций (качеств) 

Социальные компетенции 

Эксперты 
Всего  
выбор 

Среднее 
число выборов 

Соотн.  
выборов 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 

женские 6 3 7 0 2 2 1 3 5 2 6 1 2 3 4 4 5 2 4 62 3,3 
2 

универсальные 4 7 3 10 8 8 9 7 5 8 4 9 8 7 6 6 5 8 6 128 6,7 
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Таблица 9 
Юноши (воспитанники 15—17 лет): итоги выбора  

социальных компетенций — «мужской портрет»  

(сводный перечень повторяющихся выборов) 

№  Мужские качества Количество 

выборов 

Процент  

от общего  

количества 

Рейтинг  

качества 

1 Вера в себя 12 63% 6 

2 Мужественность 15 79% 1 

3 Доброта 15 79% 2 

4 Надежность 14 74% 3 

5 Общительность 11 58% 7 

6 Ответственность 9 47% 10 

7 Трудолюбие 13 68% 5 

8 Уважительность 10 53% 8 

9 Ум 10 53% 9 

10 Сила 14 74% 4 

 

Таблица 10 
Юноши (воспитанники: 15-17 лет): соотношение выборов  

мужских  и универсальных социальных компетенций (качеств) 

Социальные 
компетенции 

Эксперты Всего 
выборов 

Среднее 
число 
выборов 

Соотн. 
выборов 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 

Мужские 6 3 7 0 2 2 1 3 5 2 6 1 2 3 4 4 5 2 4 62 3,3 2 

Универсальные 4 7 3 10 8 8 9 7 5 8 4 9 8 7 6 6 5 8 6 128 6,7 

 

Таблица 11 
Юноши (воспитанники 15—17 лет): экспертная позиция  

относительно женских и мужских социальных компетенций  

№  Социальные компетенции  

 «женский портрет» 

 № 

п/п 
Социальные компетенции  

«мужской портрет» 

1 Доброта  1 Мужественность 

2 Любовь к детям  2 Доброта 

3 Ответственность  3 Надежность 

4 Забота о людях  4 Сила 

5 Нежность  5 Трудолюбие 

6 Общительность  6 Вера в себя 

7 Привлекательность  7 Общительность 

8 Ум  8 Уважительность 

9 Надежность  9 Ум 

10 Женственность  10 Ответственность 
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Таким образом, нами получе-

ны два перечня (по каждой воз-

растной группе обучающихся (вос-

питанников) социальных компе-

тенций: 1) для «мужского портре-

та» и 2) для «женского портрета». 

Наверное, не слишком репрезен-

тативная выборка 13 девушек (15—

17 лет); 19 юношей (15—17 лет) 
не позволяет делать выводы о зако-

номерностях выборов тех или иных 

наборов социальных компетенций 

различными возрастными группа-

ми. Однако само проведенное пи-

лотное исследование, тем не менее, 

показывает, что при выборе соци-

альных компетенций для «женского 

портрета» количество выборов 

женских по преимуществу компе-
тенций выше (1, 4), чем мужских по 

преимуществу для «мужского 

портрета». 

Полагаем, что это может быть 

связано с тем, что все эксперты 

ориентированы в большей степени 

на универсальные качества. Пред-

положим, что эту позицию форми-

руют у воспитанников (воспитан-

ниц) сами педагоги, которые этой 

позиции придерживаются сами и ее 

же навязывают воспитанникам (вос-
питанницам). При этом мы понима-

ем, что это утверждение нуждается 

в подтверждении в рамках специ-

ального исследования, предпола-

гающего более репрезентативную 

выборку экспертов. 

При этом некоторые предва-

рительные выводы и суждения 

можно сделать уже сейчас: 
1. Девочки (девушки) выбира-

ют больше собственно женских ка-

честв для «женского портрета» и 

собственно мужских — для «муж-

ского». Нам представляется, что 

это связано с тем, что они находят-

ся в фертильном возрасте. И это 

один из факторов, предопределяю-

щих такой выбор. 

2. Обучающиеся, как девушки, 

так и юноши, совсем не имеют или 

имеют неполные теоретические 
представления о некоторых соци-

альных компетенциях (качествах 

личности), что означает, что педа-

гогам следует в рамках социализа-

ционных занятий больше внимания 

уделять разъяснению и организа-

ции освоения смыслов позитивных 

социальных компетенций, качеств. 

Ведь чем больше у обучающихся 

представлений о той или иной со-

циальной компетенции, тем больше 

их социальная компетентность. 

3. Следует отметить, что де-

вочки (девушки) при выборе ка-

честв личности и для «мужского», 

и для «женского портретов» чаще 

обращаются к универсальным ка-

чествам (соотношение — 2,3), 

а мальчики (юноши) — чаще к ген-

дерным (соотношение — 1,3). 

4. И, наконец, в различных 

возрастных группах избираются 

различные наборы компетенций и 

для «мужского», и для «женского 

портретов». И это означает, что в 

отборе содержания социализации 

для каждой возрастной группы 

обучающихся существуют акценты, 

которые не могут быть оставлены 

без внимания со стороны воспита-

телей и педагогов в определении 

содержания воспитательных воз-

действий в рамках социализацион-

ных занятий.  
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Кроме того, мы можем фикси-

ровать, что во всех группах экспер-

тов (табл. 6, 11) относительно 

«женского портрета» совпадают 

четыре (40 %) выбора социальных 

компетенций: «любовь к детям», 

«доброта», «надежность» и «забота 

о людях», а для «мужского портре-

та» — пять (50 %) выборов: 

«надежность», «трудолюбие», 

«мужественность», «доброта» и 

«вера в себя». При этом «доброта» 

и «надежность» оказались важны-

ми универсальными компетенция-

ми и для «женского» и для «муж-

ского портретов». 

Не эти ли социальные компе-

тенции являются такими востребо-

ванными в сегодняшнем россий-

ском обществе и не являются ли 

они фундаментом для создания хо-

рошей российской семьи. 

Таким образом, методика ОСС 

С. Г. Молчанова позволяет зафик-

сировать позиции воспитанников с 

ограниченными возможностями 

здоровья (умственная отсталость) 

относительно референтных соци-

альных компетенций. Следователь-

но, появляется возможность коррек-

тировать воспитательное воздей-

ствие педагогов, делать его более 

адекватным социальному заказу. 
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DEGREE OF MENTAL 

RETARDATION 

Аннотация. Определены основ-

ные сущностные характеристики и вы-

делены структурные компоненты про-

фессиональной готовности логопедов к 

работе с детьми, имеющими умерен-

ную и тяжелую степень умственной 

отсталости. Представлены методика и 

результаты экспериментального изуче-

ния сформированности данной готовно-

сти у студентов — будущих логопедов. 

Abstract. The main characteristics 

and structural components of vocational 

readiness of speech therapists for work 

with children with moderate and severe 

degree of mental retardation are revealed 

in the study. The paper indicates the meth-

ods and results of the pilot study of the 

formation of such readiness in students, 

future speech therapists. 
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В настоящее время интерес к 

проблеме помощи детям с умерен-

ной и тяжелой степенью умствен-

ной отсталости значительно возрос. 
Разрабатываются новые организа-

ционные формы работы с ними, 

выявляются потенциальные спо-

собности этих детей к учебной дея-

тельности, исследуются возможно-

сти их интеграции в общество [2]. 

В последние годы в большинстве 

регионов РФ открыты реабилита-

ционные центры и специальные 

классы для детей, имеющих уме-

ренную и тяжелую степень ум-

ственной отсталости, работа с ко-

торыми требует специальных зна-

ний [3]. 

Многие исследователи (P. O. Ага-
велян, В. А. Генкина, А. Д. Гонеев, 

В. И. Дианова, И. Г. Еременко, 

Н. М. Назарова, Е. В. Рязанова, 
В. Н. Феофанов, Т. И. Янданова, 

Л. А. Ястребова) обращали внимание 

на значимость формирования лич-

ностной готовности педагогов-

дефектологов к работе с детьми с 

нарушением интеллекта и особенно 

такого профессионально значимого 

качества, как эмпатия. Возникает 

вопрос: является ли высокий уро-

вень эмпатии достаточным услови-

ем для работы логопеда с детьми, 

имеющими умеренную и тяжелую 

умственную отсталость, либо необ-

ходима сформированность и других 

личностно значимых качеств. Но 

вместе с тем вопросы вычленения 

компонентов личностной готовно-

сти к логопедической работе с дан-

ной категорией детей остаются 

неупорядоченными и недостаточно 

разработанными, отсутствуют до-

стоверные критерии оценки этой 

готовности. При этом реальная 

практика показывает, что далеко не 
каждый студент — будущий лого-

пед готов к этой стороне своей 

профессиональной деятельности. 

Выпускники часто испытывают 

серьезные затруднения, а порой 

полную беспомощность в форму-

лировке и достижении коррекцион-

но-развивающих целей. Возникает 

необходимость в изучении, а затем 

и целенаправленном формировании 

у студентов — будущих логопедов 

личностной готовности, професси-

онально значимых качеств для ра-

боты с данной категорией детей. 

Все перечисленные факторы ставят 
перед высшей школой задачу под-

готовки учителей-логопедов для 

работы с детьми, имеющими уме-
ренную и тяжелую степень ум-

ственной отсталости.  

Таким образом, в результате 

анализа литературных данных 

определена проблема исследова-

ния, которая заключается в ответе 

на вопрос, какова степень сформи-

рованности личностной готовности 

в целом и ее составляющих компо-

нентов у студентов — будущих ло-

гопедов к работе с детьми, имею-

щими умеренную и тяжелую сте-

пень умственной отсталости. 

Актуальность выявленной проб-

лемы позволила сформулировать 

цель и задачи исследования. 
Цель: изучить специфические 

особенности личностной готовно-

сти у студентов — будущих лого-

педов к работе с детьми, имеющи-

© Лебедева М. В., Мамаева А. В., 2012 
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ми умеренную и выраженную сте-

пень умственной отсталости. 

Задачи:  

1) вычленить компоненты лич-

ностной готовности студентов — 

будущих логопедов к работе с 
детьми, имеющими умеренную и 

выраженную степень умственной 

отсталости; 

2) разработать и апробировать 

анкету для исследования личност-

ной готовности и отдельных ее 

компонентов у студентов — буду-

щих логопедов к работе с данной 

категорией детей; 

3) изучить сформированность от-

дельных компонентов личностной 

готовности и личностную готов-

ность в целом у студентов — бу-

дущих логопедов к работе с детьми 

данной категории; 

4) изучить уровень эмпатии 

у студентов — будущих логопедов; 

5) выявить взаимозависимость 

между уровнем сформированной 

личностной готовности к работе с 

данной категорией детей и уровнем 

эмпатии у студентов — будущих 

логопедов. 

По первой задаче эксперимен-

тального изучения нами были вы-

явлены компоненты личностной 

готовности, которые наиболее важ-

ны для работы логопеда с данной 

категорией детей. Базовой состав-

ляющей личностной готовности 

будущего педагога к работе с деть-

ми, имеющими ограниченные воз-

можности здоровья, является про-

фессионально-гуманистическая 

направленность его личности, ко-

торая проявляется в осознании им 

гуманистических ценностей про-

фессиональной деятельности, удо-

влетворенности ею, целеустрем-

ленности в овладении профессио-

нальным мастерством, действенно-

сти и активности личности в до-

стижении гуманистических целей и 

задач воспитания и обучения детей 

(Р. О. Агавелян, В. И. Дианова, 

Н. М. Назарова, Н. А. Строгова, 
С. М. Соколова, Л. А. Ястребова, 

И. М. Яковлева) [5]. Сущностью 

профессионально-гуманистической 

направленности личности учителя-

дефектолога и, безусловно, логопе-

да является система гуманистиче-

ских профессионально-ценностных 

ориентаций на признание самоцен-

ности человеческой личности, на 

гармоничное развитие личности 

аномального ребенка и собственной 

личности, общение с детьми и 

взрослыми в процессе профессио-

нального взаимодействия, профес-

сиональное сотрудничество как 

средство обмена духовными ценно-

стями. В общем виде личностная 

готовность к работе с детьми, име-

ющими умеренную и тяжелую сте-
пень умственной отсталости, есть 

целостная развивающаяся система, 

комплексное психологическое об-

разование, включающее в себя сле-

дующие взаимосвязанные компо-

ненты: эмоциональную отзывчи-

вость (сочувствие ребенку, сочув-

ствие родителям, имеющим детей с 

умственной отсталостью); толе-

рантность; признание лиц с уме-

ренной и тяжелой степенью ум-

ственной отсталости как личности; 

признание их прав на семью, на 
общение и обучение; готовность 

помочь (готовность к оказанию ак-
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тивной помощи, активной педаго-

гической помощи). 

Для выявления особенностей 

личностной готовности студен-

тов — будущих логопедов для ра-

боты с детьми, имеющими умерен-

ную и тяжелую степень умственной 

отсталости, нами была разработана 

анкета. Анкета включала 38 сужде-
ний. По 2—4 суждения на исследо-

вания каждого из вышеперечислен-

ных компонентов, составляющих  

личностную готовность студента — 

будущего логопеда к работе с 

детьми, имеющими умеренную и 

тяжелую степень умственной от-

сталости. Студентам предлагалось 

оценить каждое суждение по пяти-

балльной оценке, в какой мере он с 
ним согласен или не согласен, ис-

пользуя 5 вариантов ответов: «не 

знаю» (0б), «нет, ни в коем случае» 

(1б), «наверное, нет» (2б), «воз-

можно» (3б), «скорее всего, да» 

(4б), «да, безусловно» (5б).  

Сформированнность личност-

ной готовности анализировались по 

двум направлениям:  

– сформированность личностной 

готовности в целом; 

– сформированность отдельных 

ее компонентов. 

Наше исследование проводи-

лось на базе Института специаль-

ной педагогики Красноярского пе-

дагогического университета имени 

В. П. Астафьева. В исследовании 

принимали участие студенты треть-

его курса, обучающиеся по специ-

альности: «Логопедия» с дополни-

тельной специальностью «Спе-

циальная психология». Проведение 

констатирующего эксперимента про-

ходило в 2 потока. В 2009 г. было 

обследовано 45 человек, столько же 

в 2010 г. Таким образом, на этапе 

констатирующего эксперимента 
всего было обследовано 90 чело-

век. После проведения констати-

рующего эксперимента нами был 

проведен количественный и каче-

ственный анализ полученных 

данных. 

Теперь остановимся на резуль-

татах, полученных в ходе изучения 

личностной готовности у студен-

тов — будущих логопедов.  

В зависимости от количества 

набранных баллов нами условно 

были выделены 5 уровней сфор-

мированности личностной готов-

ности у студентов — будущих ло-

гопедов: 

• 1 уровень: 100—118 баллов 

(высокий); 

• 2 уровень: 80—99 баллов (вы-

ше среднего);  

• 3 уровень: 65—79 баллов 

(средний);  

• 4 уровень: 47—64 баллов (ни-

же среднего); 

• 5 уровень: 46—0 баллов 

(низкий). 

Как видно из гистограммы 

(рис. 1), наибольшее количество 

испытуемых оказалось на уровне 

выше среднего. Но для работы с 

детьми, имеющими умеренную и 

тяжелую степень умственной от-

сталости, требуется высокий уро-

вень личностной готовности. 
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Рис. 1. Группы испытуемых  

по уровню сформированности личностной готовности, % 

Максимальное количество 

баллов никто из испытуемых не 

набрал. У 7,8 % (7 человек) лич-

ностная готовность находится на 

высоком уровне. В целом это самая 

благоприятная группа студентов. 

Студенты проявляют высокую сте-

пень сочувствия ребенку и родите-

лям, имеющих детей с выраженной 

умственной отсталостью. Менее 

сформированы такие компоненты 

личностной готовности, как при-

знание инвалидов как личности и 

готовность к оказанию активной 

педагогической помощи. Напри-

мер, на суждение о признании ин-

валидов как личности: «Мне кажет-
ся, что подростков с выраженной 

умственной отсталостью раздража-

ет излишняя опека родителей, так 

же, как и обычных подростков», — 

студенты данной группы отвечали 

«Скорее всего, да» либо «Возмож-

но». На суждение, направленное на 

изучение готовности к активной 

педагогической помощи: «Я готов 

посещать дополнительные курсы, 

приобретать литературу, пособия, 

для работы с детьми, имеющими 

выраженную умственную отста-

лость, даже если это потребует ма-

териальных затрат», — студенты 

также отвечали «Скорее всего, да» 

либо «Возможно». 

У 41,1 % студентов (37 чело-

век) личностная готовность нахо-

диться на уровне выше среднего. 

Относительно сформированы (но 

ниже, чем в предыдущей группе) 

такие компоненты, как сочувствие 
ребенку, имеющему выраженную 

степень умственной отсталости, 

сочувствие родителям, признание 
права на семью, на общение, обу-

чение. Особенно низкие показатели 

по таким компонентам, как готов-

ность к активной помощи и, в от-

личие от предыдущей группы, ак-

тивной педагогической помощи, 

толерантность. Например, на суж-

дение, направленное на изучение 

толерантности: «Постоянная неак-
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куратность детей с выраженной 

умственной отсталостью вызывает 

у меня неприязнь», — студенты 

отвечали: «Скорее всего, да» или 

«Возможно». 

У 31,1 % студентов (28 чело-

век) личностная готовность нахо-

дится на среднем уровне. В сравне-

нии с предыдущим уровнем, недо-

статочно сформированы компонен-

ты: признание инвалидов как лич-

ности, право на семью. Например, 

на такое суждение: «Горести и не-

счастья ребенка с выраженной ум-

ственной отсталостью не менее 

сильны, чем у здоровых людей, хо-

тя причины их вызвавшие могут 

показаться неадекватными (разби-

тая чашка, сильно сладкий чай, по-

терянная пуговица)», — давали от-

веты: «Наверное, нет». 

Более высокие показатели вы-

явлены по компонентам: признание 

права ребенка на общение, обуче-

ние, сочувствие ребенку с умерен-

ной и тяжелой умственной отстало-

стью. Например, на суждение: «Я 

сочувствую детям с выраженной 

умственной отсталостью, когда 

здоровые сверстники отказываются 

от общения с ними», — студенты 

отвечали: «Да, безусловно»; «Ско-

рее всего, да».  

У 14,4 % студентов (13 чело-

век) личностная готовность нахо-

дится на уровне ниже среднего. 

Показатели по всем компонентам 

низкие в сравнении с предыдущими 

уровнями. Недостаточно сформи-

рованы такие компоненты, как при-

знание права ребенка на семью, 

готовность к активной и активной 

педагогической помощи. Напри-

мер, на суждение: «Я думаю, что 

оставить умственно отсталого ре-

бенка в семье, несмотря на серьез-

ные финансовые проблемы — это 

правильное решение», — студенты 

давали ответы: «Не знаю»; «Воз-
можно»; «Скорее всего, да». Более 

низкие показатели по компоненту 

«сочувствие родителям». Напри-

мер, на суждение: «Когда я вижу 

мать с ребенком, имеющим выра-

женную умственную отсталость, у 

меня сжимается сердце», — были 

ответы: «Наверное, нет»; «Воз-

можно». 

У 5,6 % студентов (5 человек) 

личностная готовность находиться 

на низком уровне. Это самая мало-

численная группа студентов, пока-
затели по всем компонентам очень 

низкие. Особенно низкие баллы по 

компонентам: сочувствие ребенку, 

родителям, имеющим детей с уме-

ренной и тяжелой степенью ум-

ственной отсталости, право на се-

мью, общение, обучение, готов-

ность к активной помощи и актив-

ной педагогической помощи. 

Например, на суждения по готов-

ности к активной педагогической 

помощи: «При проведении логопе-
дического массажа ребенку с вы-

раженной умственной отсталостью 

мне было бы неприятно прикасать-

ся к нему», — студенты давали от-

веты: «Скорее всего, да» и «Да, 

безусловно». Студенты, набравшие 

баллы соответствующие низкому 

уровню личностной готовности, 

практически не готовы к работе с 
детьми, имеющими умеренную и 

выраженную степень умственной 

отсталости. Мы полагаем, что дан-
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ную группу студентов нет смысла 

специально готовить для работы с 

данной категорией детей, так как не 

все логопеды будут работать с 

детьми, имеющими умеренную и 

тяжелую степень умственной от-
сталости. Соответственно их неце-

лесообразно включать в прохожде-

ние спецкурса, участие в волонтер-

ской деятельности и педагогиче-

ских экспедициях.  

Сопоставив результаты по 

всем компонентам личностной го-

товности, можно сделать вывод о 

том, что: 

1) наиболее сформированы такие 

компоненты, как сочувствие ребен-

ку и родителям, имеющим детей с 

умеренной и выраженной степенью 

умственной отсталости, толерант-

ность; 

2) менее сформированы такие 

компоненты, как признание инва-

лидов как личности, признание их 

права на семью, общение, обуче-

ние, особенно готовность к оказа-

нию активной помощи и активной 

педагогической помощи. 

В рамках решения четвертой 

задачи нами изучен уровень эмпа-

тии у студентов — будущих лого-

педов.  

Для исследования эмпатии 

(способности к сопереживанию, 

умению поставить себя на место 

другого человека, способности к 

произвольной эмоциональной от-

зывчивости на переживания других 

людей) нами использовалось мето-

дика И.М. Юсупова «Диагностика 

уровня поликоммуникативной эм-

патии» [1]. В опроснике 36 утвер-

ждений, по каждому из которых 

студент должен оценить, в какой 

мере он с ним согласен или не со-

гласен, используя 6 вариантов от-

ветов: «не знаю» (0б), «никогда или 

нет» (1б), «иногда» (2б), «часто» 

(3б), «почти всегда» (4б), «всегда 

или да» (5б). 
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Рис. 2 Распределение испытуемых по уровню сформированности эмпатии, % 
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Как видно из гистограммы 

(рис. 2), наибольшее количество 

испытуемых оказалось на среднем 

уровне. 

В целом показатели по уровню 

эмпатии у студентов — будущих 

логопедов средние и высокие. Око-

ло 78,9 % (71 человек) имеют сред-

ний уровень эмпатии. Это уровень 

эмпатии, присущий подавляющему 

большинству людей. Окружающие 

не могут назвать таких людей «тол-

стокожими», но в то же время они 

не относятся к числу особо чув-

ствительных лиц. В межличност-

ных отношениях более склонны 

судить о других по их поступкам, 

чем доверять своим личным впе-

чатлениям. Им не чужды эмоцио-

нальные проявления, но чаще дер-

жат их под самоконтролем. В об-

щении внимательны, стараются 

понять больше, чем сказано слова-

ми, но при излишнем излиянии 

чувств собеседника теряют терпе-

ние. Предпочитают деликатно не 

высказывать свою точку зрения, не 

будучи уверенными, что она будет 
принята. При чтении художествен-

ных произведений и просмотре 

фильмов чаще следят за действием, 

чем за переживаниями героев. За-

трудняются прогнозировать разви-

тие отношений между людьми, по-

этому их поступки порой оказыва-

ются для них неожиданными. Не 

отличаются раскованностью 

чувств, и это мешает им полноцен-

но воспринимать людей. 

Около 17,8 % (16 человек) 

имеют высокий уровень эмпатии. 

Они чувствительны к нуждам и 

проблемам окружающих, велико-

душны, склонны многое им про-

щать. С неподдельным интересом 

относятся к людям. Им нравится 

«читать» их лица и «заглядывать» в 

их будущее. Они эмоционально 

отзывчивы, общительны, быстро 

устанавливают контакты и находят 

общий язык. Дети тянутся очень 

охотно к таким людям. Окружаю-

щие ценят за душевность. Старают-

ся не допускать конфликты и нахо-

дить компромиссные решения. Хо-

рошо переносят критику в свой ад-

рес. В оценке событий больше до-

веряют своим чувствам и интуи-

ции, чем аналитическим выводам. 

Предпочитают работать с людьми, 

нежели в одиночку. Постоянно 

нуждаются в социальном одобре-
нии своих действий. При всех пе-

речисленных качествах не всегда 

аккуратны в точной и кропотливой 

работе. Не стоит особого труда вы-

вести их из равновесия. 

Всего лишь 3,3 % (3 человека) 

набрали баллы соответствующие 

низкому уровню эмпатии. Наличие 

группы студентов с низким уров-

нем эмпатии является негативным 

фактором. Возникают сомнения в 

том, что они смогут установить 

правильные контакты с детьми, 

особенно имеющими проблемы в 

развитии. Этот уровень характери-

зуется затруднениями в установле-

нии контактов с людьми, эмоцио-

нальные проявления в поступках 

окружающих подчас кажутся им 

непонятными и лишенными смыс-

ла. Отдают предпочтение уединен-

ным занятиям конкретным делом, 

а не работе с людьми. Сторонники 

точных формулировок и рацио-
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нальных решений. Вероятно, у них 

мало друзей, а тех, кто есть, они 

ценят больше за деловые качества и 

ясный ум, чем за чуткость и отзыв-

чивость. Случаются моменты, ко-

гда чувствуют свою отчужден-

ность; окружающие не слишком 

жалуют своим вниманием. Но это 

исправимо, если раскрыть свой 

панцирь и пристальнее всматри-

ваться в поведение своих близких и 

принимать их потребности как 

свои. 

Для работы с детьми, имею-

щими умеренную и тяжелую сте-

пень умственной отсталости, жела-

тельно иметь более высокий уро-

вень эмпатии, так как требуются 

терпение, эмоциональная отзывчи-

вость, умение прогнозировать по-

ступки и действия детей, имеющих 

умеренную и тяжелую степень ум-

ственной отсталости. 

Эмпатия, безусловно, является 

важным качеством, но, на наш 

взгляд, не единственным условием 

личностной готовности к логопе-

дической работе с детьми, имею-

щими умеренную и тяжелую ум-

ственную отсталость. Но данное 

предположение требует доказа-
тельств. Встает вопрос: какова вза-

имозависимость между уровнями 

сформированности эмпатии и лич-

ностной готовности? 

При сопоставлении уровней 

сформированности эмпатии и лич-

ностной готовности нами отмечено, 

не всегда более высокие уровни эм-

патии соответствовали более высо-

ким уровням сформированности 

личностной готовности: некоторые 

студенты с высоким уровнем эмпа-

тии показали уровни личностной 

готовности средний и ниже среднего. 

С целью определения направ-

ления, силы и статистической зна-

чимости взаимозависимости между 

уровнями сформированности эмпа-
тии и личностной готовности мы 

использовали метод ранговой кор-

реляции Спирмена [4]. В результате 
статистической обработки между 

уровнем эмпатии и уровнем лич-

ностной готовности выявлена пря-

мая взаимозависимость, но лишь 

средней силы и незначимая 

(Rэмп=0,55). Таким образом, чем 

выше уровень эмпатии, тем выше 

уровень личностной готовности. Но 

сила этой связи средняя, что под-

тверждает предположение о том, 

что довольно высокий уровень эм-

патии не является единственным 

условием личностной готовности. 

Не каждый студент, имеющий вы-

сокий и средний уровень эмпатии, 

готов к работе с детьми, имеющими 

умеренную и тяжелую степень ум-

ственной отсталости. 

В результате проведенного ис-
следования изучены специфические 

особенности личностной готовно-

сти у студентов — будущих лого-

педов к работе с детьми, имеющи-

ми умеренную и выраженную сте-

пень умственной отсталости. 

Реализован ряд задач: 

1) вычленены компоненты лич-

ностной готовности студентов — 

будущих логопедов к работе с 

детьми, имеющими умеренную и 

тяжелую степень умственной от-
сталости: эмоциональная отзывчи-

вость (сочувствие ребенку, сочув-

ствие родителям, имеющим детей с 
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умственной отсталостью); толе-

рантность; признание лиц с уме-

ренной и тяжелой степенью ум-

ственной отсталости как личности; 

признание их прав на семью, на 

общение и обучение; готовность 

помочь (готовность к оказанию ак-

тивной помощи, активной педаго-

гической помощи); 

2) разработана и апробирована 

анкета для исследования личност-

ной готовности и отдельных ее 

компонентов у студентов — буду-

щих логопедов к работе с детьми, 

имеющими умеренную и тяжелую 

умственную отсталость, включаю-

щая вопросы, направленные на 

изучение перечисленных выше 

компонентов; 

3) изучена сформированность от-

дельных компонентов личностной 

готовности и личностную готов-

ность в целом у студентов — бу-

дущих логопедов к работе с деть-

ми, имеющими умеренную и тяже-

лую умственную отсталость. В це-

лом студенты демонстрируют раз-

ные уровни личностной готовно-

сти, но наибольшее количество ис-

пытуемых оказались на уровнях 

выше среднего и среднем. Вместе с 
тем для работы с детьми, имеющи-

ми умеренную и тяжелую степень 

умственной отсталости, оптималь-

ным является высокий уровень 

личностной готовности. Наиболее 

сформированы такие компоненты, 

как сочувствие ребенку и родите-

лям, имеющим детей с умеренной и 

выраженной степенью умственной 

отсталости, толерантность. Менее 

сформированы: признание инвали-

дов как личности, признание их 

права на семью, общение, обуче-

ние. Самые низкие показатели по 

таким компонентам, как готовность 

к оказанию активной помощи и ак-

тивной педагогической помощи; 

4) изучен уровень эмпатии у сту-

дентов — будущих логопедов, 

большинство испытуемых оказа-
лись на среднем уровне; 

5) между уровнем сформирован-

ности личностной готовности к ра-

боте с данной категорией детей и 

уровнем эмпатии у студентов — 

будущих логопедов выявлена пря-

мая взаимозависимость, но лишь 

средней силы и статистически не-

значимая (Rэмп=0,55). Следователь-

но, высокий уровень эмпатии явля-

ется значимым, но недостаточным 

условием для работы логопеда с 

детьми, имеющими умеренную и 

тяжелую умственную отсталость, 

необходима сформированность и 

других личностно значимых ка-

честв. 

Таким образом, в результате 

проведенного нами исследования 

выявлено, что личностная готов-

ность студентов — будущих лого-

педов к работе с детьми, имеющи-

ми умеренную и тяжелую степень 

умственной отсталости, сформиро-

вана недостаточно. Мы предпола-

гаем, что формирование компонен-

тов личностной готовности воз-

можно в процессе подготовки сту-

дентов — будущих логопедов в ву-

зе через волонтерскою деятель-

ность, спецкурс, педагогические 
экспедиции, научные (выездные) 

сессии.
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Педагогическими задачами ло-

гопедических занятий по формиро-

ванию коммуникативных способной 

детей с первым уровнем речевого 

развития с использованием пред-

метных и ролевых игр являются: 

– воспитание умения соблюдать 

в игре элементарные правила пове-

дения и взаимодействия на основе 

игрового сюжета;  
– формирование у детей потреб-

ности в общении, обучение их ис-

пользованию речевых и неречевых 

средств общения;  

– обучение детей элементарным 

операциям внутреннего програм-

мирования с опорой на реальные 

действия на невербальном и вер-

бальном уровнях: показ и называ-
ние картинок, изображающих игро-

вые ситуации; 

– разыгрывание ситуаций, в ко-

торых необходимо использовать 

звукоподражание, элементарное ин-

тонирование речевых звуков, ими-

тацию неречевых звуков (смеха или 

плача ребенка, кипения чайника, 

льющейся воды, движения или сиг-
нала автомобиля, звука, сопровож-

дающего зеленый сигнал светофо-

ра), произнесение отдельных ре-

плик по ситуации игр с образными 

игрушками;  

– расширение круга действий 

детей с куклой и другими образны-

ми игрушками на основе бытовых и 
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игровых ситуаций, создаваемых 

логопедом в структуре логопедиче-

ских занятий. 

В работе по формированию 

у детей умения взаимодействовать 

со взрослыми и с другими детьми 

на первой ступени обучения лого-

пед использует элементы обучаю-

щих игр с реальными предметами, 

с предметами-заместителями, с по-

следующей ориентацией детей на 

их использование в сюжетных иг-

рах (в совместной деятельности с 

воспитателем и в самостоятельной 

игре). При этом логопед обращает 

особое внимание на проигрывание 

с детьми простых сюжетов — це-

почек связанных по смыслу игро-

вых действий с образными игруш-

ками и атрибутами для игры, вклю-

чая детей в несложный ролевый 

диалог, побуждая ребенка называть 

себя в игровой роли. В ходе таких 

игр логопед последовательно дает 

ребенку речевой образец, который 

затем закрепляется на различном 

материале. 

В ходе подгрупповых логопе-
дических занятий с детьми первого 

уровня речевого развития органи-

зуются игровые ситуации, позво-

ляющие детям с помощью невер-

бальных и вербальных средств об-

щения выражать радость от дости-

жения целей, вступать в общение 

со сверстниками: парное или в ма-

лых группах (два-три ребенка). 

Предметные и ролевые игры в 

логопедической работе с детьми на 

первой ступени обучения направ-

лены: 

– на преодоление неречевого и 

речевого негативизма у детей (чув-

ства неуверенности, ожидание не-

успеха), формирование устойчиво-

го эмоционального контакта с учи-

телем-логопедом и со сверстника-

ми, развитие положительного эмо-

ционального отношения детей к 

занятиям; 

– развитие когнитивных предпо-

сылок речевой деятельности детей, 

формирование речи во взаимосвязи 

с развитием восприятия, внимания, 

памяти, мышления;  

– развитие интереса детей к 

окружающей действительности и 

их познавательной активности; 

– расширение понимания речи 

детьми; 

– уточнение и расширение ак-

тивного словарного запаса с после-
дующим включением его в простые 

фразы; 

– развитие потребности в обще-

нии и формирование элементарных 

коммуникативных умений, обуче-

ние детей взаимодействию с окру-

жающими взрослыми и сверстни-

ками; 

– научение детей отражать в ре-
чи содержание выполненных дей-

ствий (вербализация действий 

детьми); 

– формирование элементарных 

общих речевых умений. 

Игры, направленные на пре-

одоление неречевого и речевого 

негативизма, способствуют уста-

новлению контакта с ребенком и 

повышению его эмоционального 

тонуса. Вначале логопед может ор-

ганизовать предметную игру с каж-

дым ребенком индивидуально, то 

есть создать условия для включе-

ния его в совместную деятельность 
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на основе взаимодействия «ребе-

нок — логопед», а впоследствии 

«ребенок — логопед — другие де-

ти», «ребенок — дети» по знакомой 

детям игровой тематике. 

В ходе логопедических заня-

тий с использованием предметных 

и ролевых игр очень важно сфор-

мировать у детей интерес к игровой 

деятельности, умение и желание 

принимать участие в игре, побуж-

дать детей к оречевлению своих 

действий. Для этого используются 

разные игрушки (образные: кошка, 

собака, мышка, петушок; звучащие: 

погремушка, бубен, дудочка, бара-

бан, колокольчик; сборно-разбор-

ные: пирамида, матрешки, кубики). 

В таких играх, как, например, 

«Детский сад», «Кормление кук-

лы», «Кто как кричит?», «Мамины 

помощники», «Непослушные иг-

рушки», «Помощники», «Построим 

дом», «Праздник елки», «Прятки», 

«Угощаем куклу», логопед стре-

мится вызвать у детей речевое под-

ражание. 

Для соотнесения трехмерных 

объектов с их плоскостными изоб-

ражениями по ходу игр применя-

ются картинки с изображением 

различных предметов и игрушек, 

которые дети используют в своих 

играх, а также картинный материал, 

отражающий эмоциональный, бы-

товой, социальный, игровой опыт 

детей (по игровым ситуациям, рас-

крывающий социальное содержание 

отношений между персонажами). 

Включение в логопедические 
занятия предметных и ролевых игр 

способствует формированию у де-

тей с первым уровнем речевого 

развития произвольного слухового 

и зрительного восприятия, внима-

ния и памяти. Логопед привлекает 

внимание детей к предметам, рас-

сматривая их вместе с ними, обучая 

фиксации взгляда на объекте в про-

цессе активного восприятия. В пре-

дметных играх дети знакомятся 

с различными свойствами предме-
тов (форма, величина, цвет). Одна-

ко главная задача логопеда ― не 

просто сформировать представления 

детей о свойствах предметов, но со-

отнести эти свойства со словом. 

С содержанием предметных и 

ролевых игр, которые включаются 

в подгрупповые логопедические 

занятия, интегрируются игры с 

правилами, прежде всего дидакти-

ческие. В таких играх у детей фор-

мируются элементарные представ-

ления о величине предметов (боль-

шой, маленький, средний, самый 

большой, самый маленький; длин-

ный, короткий; высокий, низкий; 

широкий, узкий; толстый, тонкий). 

Дети учатся различать предметы по 

величине: противопоставление по 

принципу «такой — не такой»; вы-

бор предметов, одинаковых по ве-

личине, из группы однородных; 

группировка разнородных предме-

тов по величине; расположение 

предметов по словесной инструк-

ции в ряд (в порядке возрастания 

или убывания). В естественной для 

ребенка игровой ситуации логопед 

обозначает параметры величины 

предмета словом. 

В различных предметных и 

ролевых играх с предметами-

орудиями бытового назначения, с 

игрушками логопед уточняет пред-
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ставления детей о цвете предметов 

(красный, синий, желтый, зеленый, 

черный, белый), учит их детей раз-

личать предметы по цвету (проти-

вопоставление по принципу «та-

кой — не такой», выбор предметов 

одного цвета из группы предметов, 

разных по форме и величине; раз-

личение контрастных и близких по 

цвету предметов). В обучающих 

играх дети соотносят цвет предмета 

со словом. 

В специально созданных обра-

зовательных ситуациях на логопе-

дическом занятии логопед привле-

кает внимание ребенка к неречевым 

звукам, формирует умение сосре-

доточиваться на звуке, определять 

местонахождение источника звука. 
В игре дети учатся сравнивать кон-

трастные и близкие по звучанию 

неречевые звуки. Для этого исполь-

зуются звучащие игрушки, музы-

кальные инструменты, звукопод-

ражания, то есть создается ситуа-

ция, когда ребенку необходимо со-

средоточить слуховое внимание для 

восприятия звуков различной гром-

кости (громкий — тихий), высоты 

(высокий — низкий). В естествен-

ных для ребенка условиях игровой 

деятельности логопед воспитывает у 

него слуховое внимание к речи. 

Предметные и ролевые игры 

в структуре логопедических заня-

тий направлены также на развитие 

основных функциональных уров-

ней памяти: от простого (узнава-

ние) к более сложному (воспроиз-

ведению). При этом организуется 

специальная предметно-развиваю-

щая среда, взаимодействие с кото-

рой ведет к постоянному расшире-

нию круга узнаваемых ребенком 

предметов на основе сформирован-

ных зрительных и слуховых пред-

ставлений, что способствует увели-

чению объема зрительной, слухо-

вой и слухоречевой памяти детей. 

Для совершенствования процессов 

запоминания и воспроизведения 

ребенку в специально созданных 

образовательных ситуациях предла-

гается запоминать и воспроизводить 

последовательность и количество 

предметов (три-четыре), картинок 

или ряд неречевых звуков (двух), 

звукоподражаний (двух) и т. п. 

Речевое развитие детей напря-

мую зависит от сформированности 

кинестетической и кинетической 

основы движений в процессе раз-
вития общей, ручной и артикуля-

торной моторики. Поэтому в лого-

педические занятия с детьми с пер-

вым уровнем речевого развития 

включаются предметные и ролевые 

игры, предполагающие разнообраз-

ные действия с предметами, введе-

ние в сюжетную линию игры 

упражнений на развитие праксиса 
позы (по подражанию логопеду и 

самостоятельно). При этом логопед 

подбирает такие игровые действия, 

которые способствуют выработке 

динамической координации движе-

ний: четкости и точности движе-

ний, выполняемых в определенном 

темпе и ритме по игровой ситуа-

ции; удержанию двигательной про-

граммы при выполнении последо-

вательно организованных движе-

ний с различными игрушками (кук-

лами, двигателями, сборно-разбор-

ными игрушками). Для обучения 

детей с первым уровнем речевого 
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развития коммуникативным умени-

ям важно научить их согласовывать 

свои движения с движениями дру-

гих детей. Для этого сюжеты пред-

метных и ролевых игр интегриру-

ются с элементами подвижных игр 

и игровых упражнений с незначи-

тельной, умеренной и тонизирую-

щей нагрузкой. Например, можно 

использовать элементы построений и 

перестроений («Делай так: круг ― 

квадрат», «Строимся парами» 

и др.), ходьбу (в колонне, по кругу, 

держась за руки, парами друг за 

другом), прыжки («Мы зайки», 

«Лягушки», «Подпрыгни до ладо-

шки») и другие упражнения. 

Для формирования кинетиче-

ской основы движений пальцев рук 

в процессе выполнения последова-

тельно организованных движений и 

конструктивного праксиса в пред-

метные, а иногда и в сюжетные иг-

ры вводятся ситуации, когда детям 

нужно собрать пирамидку или мат-

решку, что-то построить, сложить 

разрезные картинки. В этом случае 

детям предлагают сборно-разбор-

ные игрушки, доступный им строи-

тельный материал, кукол и куколь-

ную одежду с множеством застежек: 

на пуговицах, на липучках, на мол-

ниях. Занятия организуются таким 

образом, чтобы постоянно стимули-

ровать детей к взаимодействию со 

взрослым и другими детьми, если 

это занятие подгрупповое. 

Во взаимодействии с ребенком 

развиваются движения его мимиче-

ской мускулатуры. В игровых ситу-

ациях логопед побуждает ребенка 

зажмуривать глаза, надувать щеки 

(по подражанию взрослому), 

а затем предлагает ему «научить» 

этому кукол, мишек, кошечек. 

В предметных и ролевых иг-

рах, используемых на логопедиче-

ских занятиях, формируются мыс-

лительные операции детей с пер-

вым уровнем речевого развития. 

Предлагая тот или иной объект 

(предмет) для игры, логопед преж-

де всего уточняет, что ребенок зна-

ет о нем, определяет новые сведе-

ния и способы действия с ним, ко-

торым можно научить ребенка, 

учитывая особенности его речевого 

и психофизического развития. 

В специально подобранных играх 

активно развиваются произволь-

ность, опосредованность восприя-

тия, пространственные отношения, 

способность создавать целое из ча-

стей. С помощью этих игр логопед 

обучает детей простейшим обоб-

щениям на основе установления 

сходных признаков.  

В обучающих ситуациях, вклю-

чающих предметные и ролевые иг-

ры, формируются операции анализа 

и синтеза в различных по сложно-

сти условиях идентификации и мо-

делирования, которые соотносятся 

с особенностями развития ребенка 
с первым уровнем речевого разви-

тия. В игровых ситуациях, которые 

тщательно продумываются и впле-

таются в сюжетную линию логопе-

дического занятия, логопед побуж-

дает детей мысленно сопоставлять 

объекты, устанавливать сходство 

или различие между ними по ка-

ким-либо признакам, объединять 

предметы и явления, представ-

ленные в игровом сюжете, в груп-

пу по общему признаку, распре-
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делять предметы по группам, 

называть их. 

Большое значение для форми-

рования коммуникативных навыков 

детей с первым уровнем речевого 

развития имеют логоритмические 
занятия, в процессе которых сюже-

ты предметных и ролевых игр могут 

успешно интегрироваться с музы-

кально-ритмическими играми, что 

способствует слухозрительному и 

слухомоторному взаимодействию 

при восприятии и воспроизведении 

ритмических структур. Воспитание 

чувства ритма, обучение детей 

ритмичным движениям в соответ-

ствии с характером звучания музы-

ки, прохлопывание простого ритма 

по подражанию логопеду, а затем 

самостоятельно, отстукивание рит-

ма детских песенок ― все это спо-

собствует становлению речи детей, 

побуждает их к общению друг с 

другом и педагогом. На логоритми-

ческих занятиях детям предлагают-

ся ритмические игры («Смотри и 

делай вместе со мной», «Слушай и 

делай вместе со мной», «Послушай 

и сделай, как я») и музыкально 

ритмические игры (Мишки бега-

ют», «Кормим петушка», «Птички 

летают», «Мишки ходят»). На заня-

тиях по логоритмике дети слушают 

маршевые и танцевальные мело-

дии, например, «Конь», муз. Е. Ти-

личеевой, «Цыплята», муз. А. Фи-

липенко, «Дождик», муз. В. Кали-

никова, «Зайчик», муз. Л. Лядовой, 

«Марш», муз. М. Журбина. В зави-

симости от сюжета игр, включае-
мых в занятия, используются музы-

кальные игрушки: погремушки, бу-

бен, колокольчик, барабан и т. д. 

Важной целью логопедиче-

ских занятий на основе предметных 

или ролевых игр является форми-

рование у детей с первым уровнем 

речевого развития умения вслуши-

ваться в речь, понимать ее содер-

жание, сосредоточиваться на вос-

приятии речи и реагировать на нее 

ответными двигательными и звуко-

выми актами по ситуации игры. 

Речевой материал для предметных 

и ролевых игр, который логопед 

предлагает детям, осуществляя пря-

мое или косвенное руководство иг-

рой, направлен на совершенствова-

ние понимания речи на основе вос-

приятия целостных словосочетаний, 

подкрепленных действием («Пока-

жи куклу», «Покажи мячик», «По-

кажи мишку»; «Покажи куклу», 

«Принеси куклу»). В ходе игр ло-

гопед учит детей понимать двух-

ступенчатые инструкции («Возьми 

ложку и покорми куклу») и вопро-

сы: «Что?», «Кто?», «Где?» («По-

кажи, что лежит на столе?», «По-

кажи, кто спит?», «Покажи, где ле-

жат игрушки?», «Покажи, что гу-

дит, а что звенит?», «Покажи, кто 

спит, а кто сидит?», «Покажи, где 

кошка лежит, а где умывается?»). 

Для развития понимания значений 

слова в ситуациях игр предлагают-

ся игровые задания на соотнесение 

слов «один — много» с соответ-

ствующим количеством предметов 

и слов «большой — маленький» с 

величиной предметов. 

В совместных с детьми пред-

метных и первых ролевых играх 

логопед стремится вызвать у детей 

речевое подражание. Для этого ис-

пользуется речевой материал, по-
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строенный на гласных звуках и их 

сочетаниях (Катя поет: а-а-а; вьюга 

гудит: у-у-у; Петрушка удивляется: 

о-о-о; мышка пищит: и-и-и; в лесу 

кричат: ау; малыш плачет: уа; 

ослик кричит: иа и т. п.). 

В предметных играх на звуко-

подражание логопед использует ре-

чевой материал на основе открытых 

слогов: корова — «му»; мышка — 

«пи»; пальчик — «бо-бо»; маши-

на — «би-би»; гусь — «га-га-га»; 

курица — «ко-ко-ко»; закрытых 

слогов: мячик — «бух»; собака — 

«ав-ав»; гномик — «ням-ням»; чай-

ник — «пых-пых»; слогов со стече-

нием согласных: лягушка — «ква», 

«ква-ква»; уточка — «кря», «кря-

кря»; поросенок — «хрю», «хрю-

хрю» и т. п. Удавшиеся звуковые 

комплексы повторяются в игровой 

форме несколько раз (до пяти по-

вторений). 

По ходу обучения детей в пред-

метных и ролевых играх логопед 

переходит к формированию у них 

способности называть предмет или 

действие словом, а не звукоподра-
жанием. Для этого детей учат 

называть кукол именами, а членов 

семьи в игре словами мама, папа, 
баба, деда, тетя, дядя. Проигрывая с 

детьми различные ролевые ситуа-

ции, логопед побуждает их выра-

жать просьбы (на, дай), произно-

сить указательные слова (это, тут, 

там), называть действия, обознача-

емые глаголами повелительного 

наклонения 2-го лица единственно-

го числа (возьми, иди, пей, спи, си-

ди, положи). 

В процессе игр дети обучают-

ся фразовой речи путем договари-

вания начатых логопедом фраз, 

формулирования фразы-просьбы по 

ходу игры («Мама, дай», «Дай ки-

су», «Папа, иди»), предложения о 

сотрудничестве по сюжету игры 

(«Давай играть») или выражения 

желания от имени игрового персо-

нажа («Хочу пить»). 

Предметные и ролевые игры 

позволяют логопеду создавать си-

туации, в которых ребенок с пер-

вым уровнем речевого развития 

учится составлять двухсловные 

предложения, включающие усво-

енные существительные в имени-

тельном падеже, вопросительные и 

указательные слова (вопроситель-

ное слово + именительный падеж 

существительного: «Где ляля?»; 

указательное слово + именитель-

ный падеж существительного — 

«Вот Тата», «Это мама»). 

На первой ступени обучения 

детей с первым уровнем речевого 

развития в предметных и ролевых 

играх успешно происходит уточне-

ние значений слов («Покажи то, 

с чем ты будешь играть», «Покажи 

то, чем будет есть кукла», «Покажи 

то, что ты наденешь на куклу на 

прогулку»), а также противополож-

ных значений. Поэтому в ходе ло-

гопедических занятий логопед 

осуществляет речевое сопровожде-

ние игр таким образом, чтобы дети 

учились слышать, понимать и раз-

личать противоположные по значе-

нию глаголы (налей — вылей, за-

стегни — расстегни, надень — 

сними, завязывает — развязывает, 
закрывает — открывает, залезает — 

слезает), прилагательные (боль-

шой — маленький, высокий — 
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низкий, длинный— короткий), 

наречия (впереди — сзади, внизу — 

вверху, высоко — низко, далеко — 

близко, много — мало). 

Во время прямого и косвенно-

го руководства игрой логопед учит 
детей понимать косвенные вопро-

сы, употребляя при этом вопроси-

тельные слова: кому, у кого, чем, 

куда («Покажи, кому мама дает мо-

локо», «Покажи, у кого кукла», 

«Покажи, куда спрятался котенок»). 

Предметное содержание игр 

подбирается таким образом, чтобы 

дети учились дифференцировать в 

импрессивной речи: 

• формы существительных един-

ственного и множественного числа 

мужского и женского рода с окон-

чанием -ы (-и), (-а) в именительном 

падеже («Покажи, где кукла, где 

куклы», «Покажи, где глаз, где гла-

за» и т. п.); глаголов в форме 3-го 

лица единственного и множествен-

ного числа настоящего времени 

(«Покажи, где кукла спит, где кук-

лы спят», «Покажи, где кукла пьет 

чай, покажи, где куклы пьют чай»); 

• глаголы прошедшего времени 

мужского и женского рода («Пока-

жи, где кукла Женя спал, где кукла 
Женя спала» и др.). 

Демонстрируя различные дей-

ствия, привлекая к ним детей, ло-

гопед учит их понимать предлож-

ные конструкции с предлогами в, 

из, на, а также под, за, у, с, около, 

от, из-под, из-за. 

Взаимодействуя с детьми по 

ходу игры логопед использует в 

речи слова с уменьшительно-ласка-

тельными суффиксами, формируя у 

детей с первым уровнем речевого 

развития понимание значения про-

дуктивных уменьшительно-ласка-

тельных суффиксов существитель-

ных -ик, -ок, -чик, -к-, -очк-, -ечк- 

(«Покажи кукле (дочке), где мяч, 

где мячик», «Покажи, где гриб, где 
грибок», «Покажи, где ягода, где 

ягодка», «Покажи, где ложка, где 

ложечка» и др.). 

Для обучения детей понима-

нию вопросов по сюжетной кар-

тинке или по прочитанному им тек-

сту (короткому рассказу, сказке) 

логопед предлагает детям проиг-

рать ситуацию, изображенную на 

картинке (описанную в тексте), пре-

доставляя им возможность вклю-

читься в предметную или ролевую 

игру, содержание которой задано 

соответствующим изображением 

или текстом.  

Включение ребенка в знаковое 

пространство с помощью картины 

способствует формированию у них 

действий моделирования окружа-

ющей действительности, служит 

для получения новой информации, 

которая затем уточняется, расши-

ряется в предметной или ролевой 

игре. Как свидетельствуют иссле-

дования И. Н. Лебедевой, дети с 
тяжелыми нарушениями речи более 

охотно передают содержание толь-

ко что «проигранной» картины 

(картинки). 

В предметных и ролевых играх 

происходит расширение, активиза-

ция и уточнение словаря посред-

ством использования в речи:  

– слов-действий; 

– слов-названий по различным 

лексическим темам: «Семья», «Иг-

рушки», «Овощи», «Фрукты», 
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«Одежда», «Животные», «Посуда», 

«Мебель» и др.; 

– слов, обозначающих признаки 

предметов: цвет (красный, синий, 

желтый, зеленый, черный, белый), 

величину (большой, маленький, 

высокий, низкий, длинный, корот-

кий), вкус (кислый, сладкий, горь-

кий, соленый, вкусный); 

– личных и притяжательных ме-

стоимений (я, ты, вы, он, она, мой, 

твой, ваш, наш); 

– наречий, обозначающих ме-

стонахождение (там, туда, здесь), 

время (сейчас, скоро), количество 

(много, мало,), ощущения (тепло, 

холодно, горячо, кисло, сладко, 

горько, вкусно), оценку действий 

(хорошо, плохо); 

– прилагательных в сравнитель-

ной степени (больше, меньше),  

– числительных (один, два, 

три). 

Игровые ситуации, в которых 

логопед стимулирует детей всту-

пать в речевое общение, создают 

благоприятные условия для форми-

рования у детей с первым уровнем 

речевого развития грамматических 

стереотипов словоизменения и сло-

вообразования в экспрессивной ре-
чи. В игре логопед побуждает детей 

употреблять формы единственного 

и множественного числа существи-

тельных мужского и женского рода 

в именительном падеже с оконча-

ниями -ы (кукла — куклы, стол — 

столы), -и (кошка — кошки, конь — 

кони). 

В предметных действиях, со-

провождаемых речью, ребенок зна-

комится с изменением существи-

тельных по падежам: 

– винительный падеж един-

ственного числа с окончанием -у 

(«Я беру… куклу, зайку, мишку»); 

– родительный падеж существи-

тельных мужского и женского рода 

единственного числа без предлога 
(«Чего нет у куклы?») и с предло-

гом у («У кого нет чашки?»; «У ко-

го есть коляска?). 

– дательный падеж существи-

тельных мужского и женского рода 

единственного числа с окончанием 

-е («Кому подарили игрушки?» — 

«Коле».). 

– творительный падеж суще-

ствительных мужского рода един-

ственного числа с окончанием -ом 

(«Чем моют куклу?» — «Мылом».). 

Предметные и ролевые игры 

способствуют созданию естествен-

ных ситуаций для употребления 

детьми глаголов в форме повели-

тельного наклонения 2-го лица 

единственного числа настоящего 

времени (сиди, лежи, играй, иди), 

глаголов в форме изъявительного 

наклонения 3-го лица единственно-

го и множественного числа насто-

ящего времени (поет — поют, сто-

ит — стоят, лежит — лежат). 

Логопед, проигрывая с детьми 

различные игровые ситуации, обу-

чает их в ходе совместной речевой 

и игровой деятельности: 

– согласованию прилагательных 

с существительными мужского и 

женского рода единственного числа 

в именительном и косвенных паде-

жах по опорным вопросам; 

– согласованию местоимений 

мой, моя с существительными в 

именительном падеже (мой мишка, 

моя кукла); 
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– правильному употреблению 

форм рода и числа глаголов про-

шедшего времени (ушел — ушла — 

ушли); 

– образованию существитель-

ных с помощью продуктивных 

уменьшительно-ласкательных суф-

фиксов -ик, -ок, -чик, -к-, -очк-,  

-ечк-; 

– употреблению в речи трехсо-

ставного простого предложения с 

прямым и косвенным дополнением, 

в котором подлежащее выражено 

формой единственного числа суще-

ствительного в именительном па-

деже, сказуемое — формой повели-

тельного наклонения 2-го лица 

единственного числа настоящего 

времени («Мама, дай куклу». «Тата, 
возьми чашку».) и формой изъяви-

тельного наклонения 3-го лица 

единственного числа настоящего 

времени («Вова ест кашу». «Катя 

моет чашку».); 

– выражению желания с помо-

щью трехсоставной простой син-

таксической конструкции, включа-

ющей обращение и инфинитив 

(«Мама, хочу пить». «Катя, давай 

играть».); 

– использованию в речи трехсо-

ставной простой синтаксической 

конструкции с местоимениями 

(«Я хочу играть». «Он идет гу-

лять»); 

– воспроизведению звукослого-

вой структуры глаголов в форме 

изъявительного наклонения 3-го 

лица единственного числа настоя-

щего времени при произнесении 

пар глаголов (первым членом 

предъявляемой пары является гла-

гол в форме повелительного накло-

нения 2-го лица единственного чис-

ла: спи — спит, лежи — лежит, си-

ди — сидит и т. д.). 

В ходе логопедических заня-

тий в предметных и ролевых играх 

логопед обращает внимание на за-
крепление синтаксических связей в 

простом предложении. Для этого 

он задает детям вопросы, добиваясь 

четкого развернутого ответа. 

В ходе ролевых игр логопед 

стимулирует ситуативное общение 

детей друг с другом и со взрослы-

ми, организует простые диалоги по 

ситуации игры. 

На логопедических занятиях 

по формированию речевых и ком-

муникационных навыков логопед 

обращает внимание на интонаци-

онное развитие голоса, его произ-

вольной выразительности и моду-

ляций путем побуждения детей 

к речевой активности, которая яв-

ляется важнейшим условием 

овладения речью и навыками об-

щения. 

Завершая общие рекомендации 

по проведению логопедических 

занятий с использованием игровой 

деятельности, мы хотим обратить 

внимание специалистов на то, что 

такой подход к логопедической ра-

боте с детьми соотносится подхо-

дами с современными системами 

сенсорного воспитания. Он осно-

вывается на понимании закономер-

ностей психического развития как 

процесса присвоения ребенком об-

щественно-исторического опыта че-

ловечества, фиксированного в про-

дуктах материальной и духовной 

культуры. Сенсорное развитие рас-

сматривается при этом как процесс 
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усвоения общественного опыта, 

приводящий к формированию вос-

приятия и представлений о внеш-

них свойствах вещей. Сенсорное 

воспитание важно для формирова-

ния у ребенка обобщенных пред-

ставлений, обеспечивающих ориен-

тировку в окружающем мире, ста-

новления специфически человече-
ских сенсорных способностей: зри-

тельно-кинестетического регулиро-

вания орудийных практических и 

речевых действий, музыкального и 

речевого слуха и т. п. 

Таким образом, в процессе иг-

ры логопед формирует общефунк-

циональные механизмы речевой 

деятельности, что обеспечивает 

создание оптимальных условий для 

работы по развитию специфиче-

ских функций речи, в том числе 

функции общения.  

Формирование обобщенных 

сенсорных умений предполагает 

овладение сенсорными ориентиро-

вочными действиями и усвоение 

ребенком системных сенсорных 

знаний, «алфавитов» сенсорных 

эталонов. Они помогают правильно 

«прочитать» полученную сенсор-

ную информацию. Как одна из зна-
чимых на первой ступени логопе-

дической и общеразвивающей ра-

боты с детьми с первым уровнем 

речевого развития выделяется зада-

ча включения сенсорного опыта в 

деятельность ребенка: предметную, 

продуктивную, игровую. Для этого 

необходимо активизировать вос-

приятие ребенка, создать условия 

для реализации его чувственного 

опыта, а также своевременного и 

правильного соединения его со 

словом, формируя план представ-

лений. Построенные таким образом 

логопедические занятия служат ос-

новой для умственного развития 

детей с нарушениями речи и для 

формирования их коммуникатив-

ных способностей.  
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УУВВААЖЖААЕЕММЫЫЕЕ  ККООЛЛЛЛЕЕГГИИ!!  
1. Для ускорения работы с присылаемыми материалами редакция 

«Специального образования» убедительно просит представлять их в следую-

щем виде: объем текста —10 — 12 страниц; формат — MS Word/; гарнитура 
— Times New Roman; размер кегля — 14; интервал — 1,5; поля — 2 см; до-

пустимые выделения — курсив, полужирный. 

2. Текст статьи должны предварять следующие сведения: 

а) УДК; 

б) название (полностью прописными буквами); 

в) имя, отчество, фамилия автора; 
г) аннотация статьи (3-4 строчки), ключевые слова обязательны с перево-

дом на английский язык; 

д) сведения об авторе: фамилия, имя, отчество, ученая степень, место рабо-

ты и должность, индекс и адрес места работы, e-mail, контактные теле-

фоны, домашний адрес. 

3. В конце каждой статьи приводится «Литература». Все работы, 

помещённые в список литературы, необходимо пронумеровать, чтобы 

можно было связать список с текстом. Ссылки на литературу оформляют-

ся в квадратных скобках, помещаются после упоминания в тексте соответ-
ствующего произведения и содержат номер указанного произведения в 

списке и при цитировании — страницы.  
 

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 : защищена 

22.01.04 : утв. 15.07.04 / Иванов Иван Иванович. —Екатеринбург, 
2004.  

Иванов, И. И. Название : дис. … канд. ист. наук : 07.00.02 : защищена 

22.01.04 : утв. 15.07.04 / Иванов Иван Иванович. — Екатеринбург, 

2004.  

Статья из сборника Иванов, И. И. Название статьи / И. И. Иванов, А. А. Петров // Назва-

ние 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 ресур-

сы 

(по ГОСТ 7.82—

2001) 

 

Иванов, И. И. Компьютерная графика [Электронный ресурс] : рабо-

чая программа : для студентов-заочников / И. И. Иванов ; Урал. гос. 

пед. ун-т. — Электрон. дан. и прогр. — Екатеринбург, 2006. — 1 дис-

кета. — 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.  

 

4. Отдельными файлами к статье прилагаются рисунки (только черно-

белые, без полутонов) в векторных формах WMF, EMF, CDR, AI, растовые 
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изображения — в формате TIFF, JPG с разрешением не менее 300 то-

чек/дюйм, в реальном размере. Диаграммы из программ MS Exsel, MS Vi-

sio и т. п. вместе с исходным файлом, содержащим данные. 

5. К каждой статье должна прилагаться рецензия доктора наук, профес-

сора или ведущего специалиста в данной области. В рецензии отражается:  

- название статьи; 

- автор (авторы); 

- соответствие тематике журнала; 

- актуальность, новизна и практическая значимость представленных ма-
териалов; 

- замечания по содержанию и оформлению; 

- предложения о возможности публикации, необходимости доработки 

или отклонении представленной рукописи с указанием причины. 

На рецензии ставится подпись рецензента, которая удостоверяется в 

соответствии с действующими правилами. 

6. Со своей стороны, редакционная коллегия назначает рецензентов из 

числа членов редколлегии, к рецензированию могут также привлекаться ве-

дущие ученые специалисты системы специального образования. При необ-

ходимости доработки рукописи она направляется автору вместе с копией 

рецензии и указанием сроков возврата материалов в редколлегию для 

принятия окончательного решения о публикации. 

7. Плата с аспирантов за публикацию рукописей не взимается. 
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