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С конца 90-х годов ХХ века 

отечественное образование вступи-

ло в период модернизации, приори-

тетным направлением которой ста-

ли организационно-экономические 

преобразования. В последние годы 

этого периода неоднозначные ре-

форматорские процессы, происхо-

дящие в специальном образовании 

и в сфере подготовки дефектоло-

гов, осложняются нарастающими 

кризисными явлениями в эконо-

мике, эффектом «демографиче-

ской ямы», использованием адми-

нистративного ресурса для вне-

дрения и ускорения инклюзивных 

процессов в образовании, посте-

пенным свертыванием системы 

специальных (коррекционных) 

учреждений. Эти и другие явле-

ния свидетельствуют о вхождении 

отечественного специального об-

разования в новую фазу своего 

развития — фазу нестабильности, 

бифуркации, когда векторы даль-

нейшего развития будут опреде-

ляться особенностями синергети-

ки влияющих на него сил. 

Как справедливо отмечает 

А. Г. Асмолов, даже беглая оценка 

успехов и неудач периода модерни-

зации образования показывает, что 

«за гранью различных сценариев 

развития образования, как правило, 

оказывались системные социаль-

ные и ментальные эффекты, в по-

рождении которых участвует обра-

зование: обеспечение социальной 

© Назарова Н. М., 2012 
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мобильности личности, качества и 

доступности образования как фак-

торов уменьшения рисков социаль-

ного расслоения общества; конст-

руирование социальных норм толе-

рантности и доверия друг к другу 

представителей различных соци-

альных групп, религиозных и на-

циональных культур; успешная со-

циализация подрастающего поко-

ления…» (1, с. 6). 

Результатом попыток целена-

правленного реформирования обра-

зования органами государственной 

власти, предпринятых в последние 

годы, а также влияния мало кон-

тролируемых процессов, иниции-

рованных различными социальны-

ми институтами, группами или по-

рожденных пассивной реакцией 

образовательной системы на раз-

личные бюджетные ограничения, 

стали риски и препятствия, кото-

рые, синергетически дополняя и 

усиливая друг друга, сформировали 

к настоящему времени опасность 

стагнации, размывания и ослабле-

ния отечественного специального 

образования уже в ближайшем бу-

дущем, а также сформировали 

предпосылки дискредитации идеи 

инклюзивного образования. В дан-

ной статье мы рассмотрим некото-

рые из этих рисков, а также выска-

жем свои предположения о воз-

можных путях их снижения.  

Одним из системных рисков 

является последовательное и пла-

номерное редуцирование системы 

специального образования под 

влиянием административной фор-

мы реализации инклюзивных про-

цессов в регионах, ведущее в ко-

нечном счете к утрате уникального 

кадрового и методико-технологиче-

ского потенциала, сформированных 

в этой образовательной системе в 

последние десятилетия. Этот риск 

усиливается отсутствием внятной 

государственной и региональной 

политики (нормативно-правовая 

база, финансирование), направлен-

ной на развитие системы специаль-

ного образования, ее учреждений и 

кадрового потенциала, научно-ме-

тодического обеспечения в контек-

сте целостного процесса реформи-

рования образования.  

Сегодня обычной практикой 

стало последовательное сокраще-

ние числа учреждений системы 

специального образования в регио-

нах, закрытие специальных школ 

административным путем под пред-

логом модернизации образования и 

внедрения инклюзивных процес-

сов, что в реальности, как правило, 

представляет собой всего лишь пе-

ревод учащихся с особыми образо-

вательными потребностями в сис-

тему массового образования, не 

подготовленную ни содержательно, 

ни организационно, ни материаль-

но, ни компетентностно, ни психо-

логически для работы в условиях 

интеграции (инклюзии). Так, на-

пример, по данным Минобрнауки, 

только в 2011 году в России было 

закрыто таким образом более 50 уч-

реждений специального образова-

ния. В качестве аргумента в пользу 

таких действий органы управления 

образованием на местах нередко 

называют ситуацию «демографиче-

ской ямы», уменьшение числа де-

тей с особыми образовательными 
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потребностями и соответственно 

отсутствие потребности в столь 

значительном числе специальных 

образовательных учреждений. 

Обратившись к зарубежному 

опыту внедрения инклюзивных 

процессов, можно увидеть, что не-

смотря на добровольный (подчерк-

нем, добровольный!) переход части 

учащихся с особыми образователь-

ными потребностями в массовые 

образовательные учреждения, реа-

лизующие инклюзивные програм-

мы, государство, а также регио-

нальные, муниципальные власти, 

сохраняют и развивают сущест-

вующее число учреждений специ-

ального образования с целью соз-

дания более комфортных условий 

для той части детей с ограничен-

ными возможностями, которые по 

объективным причинам не могут 

обучаться в инклюзивных учреж-

дениях и остаются в системе спе-

циального образования. За родите-

лями и учащимся сохраняется кон-

ституционное право выбора места и 

способа обучения и возможность 

перехода из учреждения специаль-

ного в учреждение инклюзивного 

образования и обратно. Склады-

вающаяся отечественная практика 

внедрения инклюзивных процессов 

соблюдения такого права не преду-

сматривает, равно как и права на 

улучшение условий образования для 

этой категории детского населения. 

Можно было бы выразить оп-

тимизм по поводу развития в стра-

не инклюзивных процессов, кото-

рые для определенной части детей 

с особыми образовательными по-

требностями действительно могут 

стать своеобразным «социальным 

лифтом», обеспечивая им качест-

венное общее образование и ус-

пешный опыт социальной адапта-

ции для последующего приобрете-

ния востребованной на рынке труда 

профессии или специальности и 

последующей социально-трудовой 

интеграции. Однако многочислен-

ные примеры свидетельствуют об 

обратном: дорогостоящий социаль-

но-образовательный проект (каким 

он на самом деле должен быть) — 

инклюзивное образование- стано-

вится в практике отечественного 

образования всего лишь способом 

экономии на образовании и частич-

ного решения его проблем в усло-

виях экономического кризиса и «де-

мографической ямы» за счет: 

– высвобождения архитектур-

ных объектов и земельных площадей 

при закрытии учреждений специаль-

ного образования и появления воз-

можности их эксплуатации в других, 

экономически выгодных целях; 

– высвобождения значительного 

числа работников (педагоги и вос-

питатели-дефектологи, вспомога-

тельный персонал специального 

учреждения); 

– перенесения значительных 

расходов, затрачиваемых специ-

альным образовательным учреж-

дением (вторая половина дня) на 

детей с ограниченными возможно-

стями, на бюджет семьи при пере-

ходе на инклюзивную форму обу-

чения (питание, уход, коррекцион-

но-педагогическая помощь спе-

циалистов, психологическое и со-

циально-педагогическое сопрово-

ждение, обучение, досуг и др.); 
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– отсутствия жестких сертифи-

цированных требований к созда-

нию специальной образовательной 

среды в массовых образовательных 

учреждениях, декларирующих инк-

люзивные программы, и допущения 

тем самым минимальных расходов 

учреждения на эти нужды;  

– формирования дополнитель-

ного контингента учащихся обра-

зовательного (инклюзивного) уч-

реждения за счет привлечения 

учащихся с особыми образователь-

ными потребностями в условиях 

«подушевого финансирования» и 

сглаживания тем самым для себя 

проблемы «демографической ямы» 

и бедности школьного бюджета при 

необязательности расходования пос-

леднего на создание специальной 

образовательной среды; 

– игнорирования значимости спе-

циальной технологической компе-

тентности и психологической го-

товности учителя общеобразова-

тельной школы к работе в условиях 

инклюзивного обучения, незначи-

тельности средств на его переобу-

чение и повышение материальной 

заинтересованности в условиях 

инклюзивного образования. 

Другим серьезным риском и 

препятствием к дальнейшему раз-

витию специальной педагогической 

помощи лицам с ограниченными 

возможностями может стать про-

фессиональная некомпетентность 

специалистов, приводящая к сни-

жению качества специальных обра-

зовательных услуг. Причин для 

этого несколько. 

Во-первых, это переход к но-

вому ФГОС вузовского педагоги-

ческого образования по направле-

нию «Специальное (дефектологи-

ческое) образование», в котором 

(как, впрочем, и в других направле-

ниях педагогического образования) 

исключена стандартизация, а зна-

чит, и контролируемое на государ-

ственном уровне качество профес-

сиональной подготовки бакалавра в 

той ее части, которая ранее явля-

лась (и остается сейчас) стержне-

вой частью содержания специаль-

ности сурдопедагога, тифлопедаго-

га, логопеда и других, высокотех-

нологичная и специфическая мето-

дическая подготовка специалиста-

дефектолога той или иной специ-

альности. Другими словами, готов-

ность дефектолога к практической 

коррекционно-педагогической ра-

боте сегодня не стандартизирова-

на, а значит, ее в меру своей компе-

тентности формирует и контроли-

рует качество сам вуз. 

Во-вторых, в соответствии 

с новым ФГОС в содержании про-

фессиональной подготовки педаго-

га для массовой системы образова-

ния отсутствует требование специ-

альной компетентности (или хотя 

бы осведомленности) для работы 

с детьми с особыми образователь-

ными потребностями, т. е. методи-

ческая, дидактическая, психологи-

ческая подготовка к работе в усло-

виях инклюзивного образования. 

Существовавший в предыдущем 

государственном стандарте обяза-

тельный ознакомительный курс 

«Основы коррекционной педагогики 

и психологии» в новом ФГОС исчез, 

будучи отправленным (в лучшем 

случае) в вариативную часть. 
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В-третьих, педагоги-практики 

массовой системы образования не 

только не обладают необходимой 

для новых условий специальной 

методической подготовкой, не мо-

гут с помощью краткосрочных тео-

ретических курсов повышения ква-

лификации достичь необходимого 

уровня практической подготовлен-

ности, но и не стремятся к этому, 

так как у них отсутствует серьезная 

мотивация к работе в инклюзивных 

классах. 

Необходимо подумать и о та-

ком отсроченном риске для инклю-

зивного и специального образова-

ния, как выход из «демографиче-

ской ямы» через несколько лет (его 

начало мы сегодня наблюдаем в сис-

теме дошкольного образования — 

переполненные ясельные группы, 

невозможность записать ребенка в 

детский сад). В обозримой пер-

спективе переполненные классы в 

типовых огромных школах (прово-

димое ныне слияние и укрупнение 

школ — еще один риск для инклю-

зивного образования) вряд ли по-

зволят создать условия для индиви-

дуального подхода к учащимся с 

особыми образовательными по-

требностями. Подобная ситуация 

уже имела место в истории образо-

вания, когда в европейских школах 

приступили к реализации законов 

об обязательном начальном обуче-

нии в середине XIX в. — при дефи-

ците школ и огромном наплыве 

учеников в одном классе нередко 

насчитывалось до 80 человек. 

Именно эти события и подтолкнули 

европейскую систему образования 

к форсированному открытию от-

дельных от массовой системы об-

разования специальных образова-

тельных учреждений, которые, как 

полагали тогда, и позволят обеспе-

чить индивидуальный подход и 

удовлетворение особых образова-

тельных потребностей учащихся с 

ограниченными возможностями. На 

какое решение похожей проблемы 

можно рассчитывать в нашей стра-

не в перспективе? Разукрупнение 

школ и уменьшение наполняемости 

классов? Это огромные средства, 

которых у государства для образо-

вания не было и не будет. Вернуть-

ся назад к системе специального 

образования, от которой к тому 

времени мало что останется при 

сегодняшних темпах ее свертыва-

ния? Не следует сбрасывать со сче-

тов и появление негативных соци-

альных ожиданий семьи ребенка с 

ограниченными возможностями, ее 

разочарование результатами «инк-

люзивного обучения» в ближайшей 

к месту жительства, но абсолютно 

не готовой к инклюзии массовой 

общеобразовательной школе. 

Указанные выше некоторые из 

наиболее значительных рисков и 

препятствий в развитии специаль-

ного образования неизбежно при-

ведут к снижению качества образо-

вания и к закономерным затрудне-

ниям в последующей социально-

трудовой интеграции лиц с ограни-

ченными возможностями. 

Одновременно можно гово-

рить и о том, что развитие инклю-

зивных процессов по существую-

щему сценарию приведет к дискре-

дитации гуманной идеи инклюзив-

ного образования. 
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Каковы же пути снижения 

рисков, которые, не исключаем, 

могут быть затруднительны в усло-

виях нарастания экономического 

кризиса? 

Мы полагаем, вслед за А. Г. Ас-

моловым, что одним из ключевых 

условий снижения рисков в развитии 

специального и инклюзивного об-

разования является формирование 

адекватных социальных и мотива-

ционных механизмов в процессах 

реформирования специального об-

разования и развития инклюзивно-

го образования. Речь должна идти, 

в первую очередь, о формировании 

адекватной мотивации у родителей 

детей с особыми образовательными 

потребностями. Мотив «мой ребе-

нок будет, как все, ходить в школу 

около дома» должен смениться мо-

тивом «мой ребенок должен полу-

чить качественное образование и 

коррекционно-педагогическую по-

мощь там, где для этого созданы 

наилучшие условия, чтобы затем 

вести полноценную и достойную 

жизнь». Второй мотив по своей су-

ти — протестный по отношению к 

существующей сегодня практике 

распространения «административ-

ной инклюзии», ликвидации специ-

альных учреждений и соответст-

вующей системы помощи в них. 

История специального образова-

ния, как зарубежная, так и отечест-

венная, показывает, что именно 

родительская компетентная моти-

вация и социальная активность ста-

новятся катализатором позитивных 

изменений в решении проблем об-

разования детей с ограниченными 

возможностями, действенной фор-

мой общественного контроля реа-

лизации социальных реформ в об-

ласти образования. 

Необходимо также формиро-

вание мотивационных механизмов 

у участников образовательного про-

цесса как в условиях инклюзивного, 

так и в условиях сохранившегося 

специального образования. 

Другим не менее важным ус-

ловием снижения рисков негатив-

ных сценариев развития специаль-

ного и инклюзивного образования 

является отчетливое понимание 

того, что избранный сегодня вектор 

реформирования специального об-

разования должен быть направлен 

не только на всю сферу образова-

ния, но на образовательное про-

странство в целом, включающее 

различные институты социализа-

ции, такие как семья, социум, сред-

ства массовой коммуникации, сфе-

ра культуры. Речь должна идти 

о государственном системно-синер-

гетическом подходе к конструиро-

ванию и реализации программы 

развития специального и инклю-

зивного образования.  

Доминантой реализуемой сего-

дня «административной инклюзии» 

является декларация обеспечения 

государственной гарантии права на 

получение образования для лиц с 

ограниченными возможностями (см., 

например, соответствующий Закон 

города Москвы «Об образовании 

лиц с ограниченными возможностя-

ми здоровья в городе Москве»), то 

есть его доступности. Однако в 

большей мере, исходя из фундамен-

тальных принципов инклюзивного 

обучения, следует говорить о госу-
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дарственной гарантии права указан-

ных лиц на получение качественно-

го образования за счет: 

– обеспечения специальной пе-

дагогической, психологической и 

методической компетентности 

специалистов системы образова-

ния, причастных к реализации инк-

люзивных процессов; 

– обеспечения сертификации 

специальной образовательной сре-

ды в учреждениях образования, 

реализующих инклюзивные про-

граммы; 

– перехода к вариативным фор-

мам организации учебного процес-

са (в первую очередь в инклюзив-

ных школах) как важнейшего ус-

ловия реализации индивидуально-

го подхода и индивидуальной об-

разовательной программы учаще-

гося с особыми образовательными 

потребностями, определения ее 

статуса и тщательного методиче-

ского обеспечения реализации та-

ких программ; 

– обеспечения доступности ква-

лифицированной и бесплатной спе-

циальной педагогической (логопе-

дической, суропедагогической и 

др.) и психологической помощи в 

учреждениях массового образова-

ния, реализующих инклюзивные 

программы; 

–  сохранения и развития суще-

ствующих специальных (коррекци-

онных) образовательных учрежде-

ний для повышения качества спе-

циальной педагогической и психо-

логической помощи тем детям и 

подросткам с ограниченными воз-

можностями, которые по объектив-

ным причинам не могут посещать 

инклюзивные образовательные уч-

реждения; 

– нормативно-правового и эко-

номического обеспечения нового 

статуса специальных образователь-

ных учреждений как ресурсных или 

методических центров специально-

го и инклюзивного образования. 

Немаловажным условием сни-

жения рисков развития специаль-

ного образования и дискредитации 

инклюзивного обучения является 

активная социальная и профессио-

нальная позиция специалистов-де-

фектологов. 
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Экспериментально выявлено, 

что значительные трудности в ов-

ладении навыками связной речи у 

детей с тяжелыми нарушениями 

речи (ТНР) обусловлены недораз-

витием основных компонентов 

языковой системы: фонетико-фоне-

матического, лексического, грам-

матического, недостаточной сфор-

мированностью как произноси-

тельной, так и семантической сто-

рон речи. Доказано, что наличие 

у детей вторичных отклонений в раз-

витии ведущих психических процес-

сов, таких как восприятие, внимание, 

память, воображение, создает допол-

© Арсеньева М. В., 2012 
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нительные затруднения в овладении 

связной речью [2, 9 и др.]. 

В психолого-педагогической 

литературе широко представлены 

исследования состояния связной 

речи у детей с речевой патологией. 

Установлено, что для детей харак-

терны неустойчивое внимание к 

речи, недостаточная речевая актив-

ность и инициативность, неумение 

принимать и удерживать словес-

ную инструкцию, планировать вы-

сказывания, снижение контроля за 

смысловой стороной высказывания, 

что ведет к нарушениям воспроиз-

ведения текстов [4, 7 и др.]. 

В связи с этим актуальность 

исследования определяется необ-

ходимостью изучения особенно-

стей воспроизведения текстов ли-

тературных произведений у дошко-

льников с тяжелыми нарушениями 

речи и недостаточной разработан-

ностью педагогической технологии 

развития связной речи в процессе 

изучения художественных произ-

ведений. Это также обусловлено 

необходимостью интеграции лого-

педической работы и деятельно-

стью педагогов в рамках образова-

тельной области «Чтение художе-

ственной литературы» в соответст-

вии с Федеральными государствен-

ными требованиями (ФГТ) к про-

граммам дошкольного образования. 

Нами была разработана методи-

ка обследования детей, целью кото-

рой является изучение особенностей 

воспроизведения текстов литератур-

ных произведений детьми с ТНР, 

определение возможностей старших 

дошкольников при разных видах пе-

ресказа, а также изучение особенно-

стей речемыслительной деятельно-

сти при ознакомлении с текстом ли-

тературного произведения. 

Исследование проводится в 

виде индивидуального констати-

рующего эксперимента в обычной 

для ребенка обстановке, при пол-

ном его расположении к экспери-

ментатору. Перед началом и в кон-

це каждого задания проводится не-

продолжительная беседа с ребен-

ком. Ее цель — установление кон-

такта с ребенком, элементарное 

разъяснение ему характера пред-

стоящей работы и формирование 

положительного отношения к уча-

стию в задании. Все речевые вы-

сказывания ребенка фиксируются в 

аудиозаписи, а эмоциональное от-

ношение ребенка к заданию, харак-

тер и содержание производимых 

действий, поведенческие реакции, 

использование мимико-жестикуля-

торных средств отражаются в про-

токолах исследования. 

Часть заданий методики пред-

ставлены с помощью применения 

компьютерных технологий, вместо 

иллюстраций на бумажных носите-

лях. Картинный материал размещен 

на CD-диске. Для его просмотра 

используется персональный ком-

пьютер, который отвечает следую-

щим системным требованиям: MS 

Windows 95/98/200/XP/Vista, про-

цессор Pentium, 16 Мб ОЗУ, 4 Х 

CD-ROM, SVGA — видеокарта 

16 разрядов (High Color), манипу-

лятор «мышь». 

Изучение особенностей вос-

произведения текстов у дошколь-

ников с ОНР проводится в два 

этапа. 
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1 этап — организационный, на 

котором осуществляется комплек-

тование экспериментальной (ЭГ) и 

контрольной (КГ) групп. С этой 

целью оценивается физический, 

неврологический и логопедический 

статус, посредством изучения анам-

нестических данных, проводится 

логопедическое обследование. 

В состав этого этапа входит 

блок заданий, направленных на ис-

следование состояния психофизио-

логических предпосылок овладения 

пересказом. С целью их изучения 

проводится углубленное обследо-

вание с использованием программ-

но-аппаратного комплекса для пси-

хофизиологической диагностики 

(ПАКПФ) [1]. Данное обследование 

предполагает оценку: индивиду-

ально-типологических свойств 

нервной системы; функционально-

го состояния центральной нервной 

системы, его изменения в ходе дея-

тельности ребенка; индивидуаль-

ных особенностей развития отдель-

ных психических функций, играю-

щих важную роль в обеспечении 

успешной деятельности по овладе-

нию связной речью. 

Обследование детей проводит-

ся в помещении, изолированном от 

внешних шумов и других посто-

ронних раздражителей. В нем не 

должно быть никаких приборов, 

установок, отвлекающих внимание 

испытуемого. Если этого не удается 

избежать, то перед обследованием 

нужно дать ребенку время, чтобы 

познакомиться с обстановкой и 

привыкнуть к ней. Во время обсле-

дования в помещении не должно 

быть посторонних лиц. Перед нача-

лом обследования ребенок получа-

ют стандартную инструкцию о по-

рядке выполнения заданий. Общая 

предварительная инструкция может 

иметь такое содержание: «Сейчас 

мы с тобой поиграем. Я буду гово-

рить тебе, что надо делать, а ты бу-

дешь выполнять это на компьюте-

ре. Я помогу тебе, если тебе будет 

трудно понять задание и выполнить 

его». Перед началом исследования 

персональные данные ребенка за-

носятся в компьютер. Этот процесс 

осуществляется с помощью зеленой 

кнопки «ДАННЫЕ ИССЛЕДУЕ-

МОГО (начните работу с нажатия 

этой кнопки)».  

После этого ребенок получает 

пошаговую инструкцию, возмож-

ность знакомства с аппаратурой и 

время для тренировки. Тренировка 

длится до тех пор, пока тот не ус-

воит задание. По окончании инст-

рукции и знакомства с порядком 

выполнения задания следует спро-

сить: «Понятно ли тебе задание?». 

Все задания методики пред-

ставлены с помощью применения 

компьютерных технологий, а так 

же с помощью программно-аппа-

ратного комплекса для психофизио-

логических исследований (ПАКПФ), 

который состоит из выносного 

пульта с тремя кнопками. ПАКПФ 

является устройством ввода/вывода 

цифровых сигналов на USB-порт 

персонального компьютера.  

Психофизиологическое обсле-

дование дошкольников включает: 

– Изучение пропускной способ-

ности зрительного анализатора. 

В основе лежат методики А. А. Ген-

кина, В. И. Медведева, М. П. Шека 
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с кольцами Ландольта. Данное зада-

ние направлено на определение 

возможностей работоспособности, 

производительности, устойчивость 

внимания. 

– Изучение подвижности нерв-

ных процессов. Выполнение зада-

ния позволяет определить уровень 

функциональной подвижности нерв-

ных процессов. При самом низком 

(неуспешном) уровне функцио-

нальной подвижности нервных 

процентов ребенок идентифициру-

ет раздражители, предъявляемые с 

частотой 30 кадров в минуту. При 

самом высоком (успешном) уровне 

идентифицируются раздражители, 

предъявляемые с частотой 90 кад-

ров в минуту. Ниже среднего и 

средний уровни имеют показатели 

предъявления раздражителей от 

45—60 до 60—75 соответственно. 

– Изучение реакции на движу-

щийся объект. Направлено на опре-

деление особенностей высшей 

нервной деятельности ребенка. Для 

оценки используются следующие 

показатели: время и число запазды-

ваний и опережений; коэффициент 

точности и среднее время ошибоч-

ных реакций.  

Положительное значение по-

казателя времени ошибочного реа-

гирования с учетом знака и боль-

шое число запаздывающих реаги-

рований указывают на преоблада-

ние тормозных процессов. Отрица-

тельное значение показателя вре-

мени ошибочного реагирования с 

учетом знака и большое количество 

опережающих реагирований указы-

вают на преобладание возбуди-

тельных процессов. Высокий ко-

эффициент точности или нулевое 

значение показателя времени оши-

бочного реагирования с учетом 

знака при относительном равенстве 

опережающих и запаздывающих 

реакций является проявлением 

уравновешенности нервных про-

цессов. 

– Изучение простой сенсомо-

торной реакции на звук. Выполне-

ние задания позволяет определить 

функциональное состояние нерв-

ной системы и работоспособности 

дошкольника. После процедуры 

тестирования на экран выводятся 

показатели уровня работоспособ-

ности и общее время реакций, что 

позволяет судить о возбудимости 

нервных процессов (пониженная 

или повышенная возбудимость). 

– Определение силы нервной 

системы. Тест основан на выполне-

нии стереотипных движений (по-

стукиваний), позволяет определить 

силу нервной системы и величину 

волевого усилия (Н. Г. Блинов, 

Е. П. Ильин). Полученные данные 

становятся основой для построения 

кривых работоспособности, по ко-

торым распределяют испытуемых. 

Выпуклый тип кривых свидетель-

ствует о сильной нервной системе. 

Ровный тип — о средней силе 

нервной системы. Нисходящий тип 

свидетельствует о слабости нерв-

ной системы испытуемого. Проме-

жуточный и вогнутый типы нахо-

дятся по характеристикам между 

ровным и нисходящим и свиде-

тельствуют о средне-слабой нерв-

ной системе.  

– Изучение уравновешенности 

нервных процессов. Задание на-
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правлено на определение подвиж-

ности и силы нервных процессов. 

После завершения тестирования на 

экран выводится количество оши-

бочно проведенных линий и их дли-

на. При сопоставлении полученных 

результатов определяется подвиж-

ность и сила нервных процессов. 

Нарушение соотношения меж-

ду силой возбудительного и тормоз-

ного процессов (их уравновешенно-

сти) проявляется в неустойчивости 

длины воспроизводимых линий: 

преобладание возбуждения выража-

ется в тенденции к удлинению ли-

нии, а преобладание торможения — 

в тенденции к их укорочению. 

2 этап методики — диагности-

ческий. Он включает два блока за-

даний. 

Задания первого блока на-

правлены на изучение особенно-

стей пересказа текстов литератур-

ных произведений дошкольникам 

по специально разработанной ме-

тодике с использованием ориги-

нальных и адаптированных мето-

дик И. Н. Лебедевой, О. А. Шоро-

ховой [3, 8]. На этом этапе оцени-

ваются возможности связной речи 

старших дошкольников в различ-

ных видах пересказывания.  

Отбор литературных произве-

дений осуществляется на основе 

следующих критериев: сравнитель-

но небольшой объем; доступность 

их содержания для детей; четкость 

композиции; простота сюжета; дос-

тупность языка; нравственность 

содержания; художественность 

текста; соответствие современ-

ным программам дошкольного 

образования. 

С целью выявления особенно-

стей развития репродуктивной дея-

тельности детям старшего дошко-

льного возраста предлагается не-

сколько заданий на составление 

пересказов. Во всех заданиях до-

школьникам необходимо воспроиз-

вести различные тексты. Для ана-

лиза результатов пересказов при-

меняется методика набора ключе-

вых слов, позволяющая оценить 

особенности передачи цельности 

исходных текстов испытуемыми 

[5]. Предполагается, что набор 

ключевых слов (далее НКС) высту-

пает как свернутая программа ре-

чемыслительной деятельности 

субъекта при порождении или по-

нимании текста. Набор ключевых 

слов отражает ядерную цельность 

текста и соотносится со свернутой 

программой речемыслительной 

деятельности субъекта в процессе 

порождения и понимания текста. 

Для оценки текстов-пересказов мы 

применяем НКС из 6 слов. Для оп-

ределения НКС к текстам рассказов 

потребовалось проведение допол-

нительного эксперимента. Взрос-

лым испытуемым (18 — 40 лет), 

в количестве 30 человек, предлага-

лось по очереди прослушать рассказы 

Л. Н. Толстого «Лгун», В. А. Осеевой 

«Сторож», К. Д. Ушинского «Четыре 

желания», Е. Фроловой «Кто вырас-

тил яблочко?», русскую народную 

сказку «Заяц — хваста» обр. О. Ка-

пицы, подумать над их содержани-

ем и написать по 7 слов, наиболее 

важных с точки зрения содержания. 

В результате был получен бланк с 

выписанными ключевыми словами. 

Общий объем словоупотреблений 
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по текстам составил 210 единиц, 

всего было выделено: по тексту 

«Лгун» — 34 лексемы; по тексту 

«Сторож» — 28 лексем; по тексту 

«Четыре желания» — 32 лексемы; 

по тексту «Кто вырастил яблоч-

ко?» — 20 лексем; по тексту «За-

яц — хваста» — 27 лексем. 

Ключевые слова заносятся в 

общий список, затем подсчитыва-

ется частота их встречаемости. Все 

полученные ключевые слова сво-

дятся к исходной словоформе.  

НКС, признанный нами опти-

мальным, отражает собственно 

цельность текста и состоит из сле-

дующих слов: 

Текст «Лгун»: мальчик, волк, 

мужики, перерезал, овцы, обманы-

вает. 

Текст «Сторож»: в детском са-

ду, игрушки, весело, мальчик, 

скучно, дети. 

Текст «Четыре желания»: Ми-

тя, желание, весна, осень, лето, 

зима. 

Текст «Кто вырастил яблоч-

ко?»: солнышко, мама, яблоки, са-

довник, Настенька, благодари. 

Текст «Заяц — хваста»: заяц, 

хваста, ворона, собаки, храбрец, 

помочь. 

НКС, полученный изложен-

ным выше способом, применяется 

нами для анализа пересказов, 

а именно анализа особенностей пе-

редачи цельности исходного текста 

детьми старшего дошкольного воз-

раста. 

Используя методику НКС, вы-

деляются уровни сформированно-

сти передачи цельности исходного 

текста детьми при пересказе. Осно-

ваниями для этого служат: количе-

ство использованных при воспро-

изведении текста ключевых слов, 

а также обобщенные данные об ос-

новных возрастных особенностях 

понимания текстов детьми дошко-

льного возраста.  

Самый низкий (неуспешный) 

уровень передачи цельности текста 

при его воспроизведении — пер-

вый, самый высокий (успешный) — 

пятый.  

Первый уровень передачи 

цельности текста характеризует 

отсутствие слов из НКС. Это сви-

детельствует о нерасчлененности 

образа при восприятии текста.  

Второй уровень — использо-

вание 1-2 слов, что указывает на 

фрагментарное понимание текста.  

Третий уровень передачи 

цельности текста отмечается в том 

случае, если используются три-

четыре слова из НКС. Пересказы в 

целом соотносятся по смыслу с ис-

ходным текстом, что свидетельст-

вует о формировании общего пред-

ставления о тексте. Однако могут 

быть отмечены пропуски, переста-

новки и повторение фрагментов 

текста, ведущие к смысловым 

ошибкам.  

При четвертом уровне в тек-

стах-пересказах используется пять-

шесть ключевых слов, что позволя-

ет полностью передать фактическое 

содержание текста. Возможны 

трудности в осмыслении причинно-

следственных и временных связей, 

пропуск некоторых смысловых 

звеньев.  

Пятый, самый высокий, уро-

вень передачи цельности текста 
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свидетельствует о восприятии тек-

ста как содержательного единства. 

При пересказе дети полностью пе-

редают фактическое содержание 

текста [3]. 

Во втором, третьем и четвер-

том заданиях изучаются особенно-

сти пересказа по сюжетной карти-

не, по серии картин, определяются 

особенности режиссерской игры по 

сюжету и их влияние на пересказ. 

В выводах отмечается, возросла ли 

смысловая адекватность пересказа 

с использованием сюжетной карти-

ны, серии картин или проигрыва-

ния в сравнении с пересказом без 

использования вышеперечислен-

ных методов.  

Пятое задание направлено на 

определение возможностей пони-

мания детьми образного значения 

фразеологизмов при изучении ху-

дожественной литературы, а так же 

на изучение влияния технических 

средств обучения на качество пере-

сказывания.  

Задания второго блока направ-

лены на изучение речемыслитель-

ной деятельности старших дошко-

льников в процессе работы с про-

изведениями художественной лите-

ратуры по специально разработан-

ной нами методике. При этом мы 

опирались на представления о 

творческом рассказывании, пред-

ставленные в психолого-педагоги-

ческой литературе [6, 7 и др.]. 

Первое задание направлено на 

изучение способности составления 

рассказа по литературному произ-

ведению с изменением привычного 

сюжета. Детям предлагается карти-

на из известной сказки, где немного 

изменен сюжет. Например, к сказке 

«Колобок» может быть отнесена 

такая картина: колобок убежал от 

бабушки и дедушки и попал на 

проезжую часть. 

Второе задание направлено на 

изучение способности сочинения 

сказки на основе сюжета любимой 

сказки с включением персонажей 

из других литературных произве-

дений. В ходе проведения задания 

оценивается уровень самостоятель-

ного выбора темы, творческое раз-

витие сюжета, умение сохранять 

логику повествования в рамках по-

ставленной задачи. 

Третье задание направлено на 

изучение способности детей само-

стоятельно искать и находить свое 

решение в процессе изучения ху-

дожественных произведений. Педа-

гог прочитывает ребенку рассказ до 

проблемной ситуации, когда пер-

сонажу произведения необходимо 

принять какое-либо решение. До-

школьник самостоятельно находит 

свое решение, завершая рассказ. 

Четвертое задание направлено 

на изучение способности состав-

лять рассказ по литературному 

произведению во время выполне-

ния второй инструкции; умение 

соотносить свои действия с их сло-

весной интерпретацией при работе 

с литературными произведениями. 

Определяется сособность ребенка 

удерживать в памяти сразу не-

сколько заданий и возможность 

доводить их до конца. Ребенку 

предлагается составить свой муль-

тик, вкладывая картинки из серии 

«Два жадных медведонка» (венгер-

ская народная сказка) в специаль-
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ные рамки, при этом рассказывая 

о происходящем на картинках. 

Пятое задание направлено на 

изучение способности ребенка са-

мостоятельно задавать вопросы по 

литературному произведению. Для 

проведения этого задания разрабо-

тана игрушка «Говорящий утенок», 

которая представляет собой игруш-

ку с встроенным диктофоном. На 

диктофон предварительно записы-

вается сказка «Как лиса шила волку 

шубу» (русская народная сказка). 

При выполнении этого задания 

оценивается способность приду-

мать, задавать и отвечать на вопро-

сы по литературному произведе-

нию. 

Мы считаем, что выявленные 

особенности связной речи детей с 

ТНР могут служить опорой при ор-

ганизации логопедической работы 

и общеразвивающей работы в рам-

ках образовательной области «Чте-

ние художественной литературы». 

Учет уровня сформированности 

связной речи детей данной катего-

рии поможет осуществлять более 

эффективный индивидуально-диф-

ференцированный подход к детям с 

тяжелыми нарушениями речи. 
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Изучение аномальных детей не 

является чем-то новым для специ-

альной педагогики. В эволюции 

развития взглядов на изучение дан-

ной категории детей под влиянием 

социально-экономических измене-

ний в обществе цели изучения, ин-

струменты и назначение данного 

процесса постоянно претерпевали 

изменения. Современные концеп-
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ции развития образования, призна-

ние уникальности и самоценности 

человеческой индивидуальности 

привели к обновлению путей и спо-

собов изучения детей с интеллекту-

альной недостаточностью с учетом 

их индивидуальных различий. Дан-

ный подход обусловлен, прежде 

всего, потребностью в социализа-

ции этих детей и интеграции их в 

общество [4, с. 25]. 

В специальной педагогике за-

дачу учета индивидуальных разли-

чий учащихся реализует дидакти-

ческий принцип индивидуализации 

в обучении. В соответствии с этим 

принципом в системе специального 

образования осуществляется ряд 

мер, обеспечивающих учет инди-

видуальности ребенка в целях соз-

дания оптимальных условий его 

обучения и воспитания (например, 

направление его в специальную 

коррекционную школу). На основе 

данного подхода появилась по-

требность в дифференциации изу-

чения, что привело, во-первых, 

к необходимости отработки содер-

жания педагогического изучения, 

во-вторых, к конкретизации изуче-

ния развития не вообще, а именно 

интеллектуального развития. 

В рамках принципа индиви-

дуализации обучения широкое рас-

пространение получил оценочно-

прогностический подход, направ-

ленный на выявление и оценку тех 

или иных индивидуальных свойств, 

которые в последующем становятся 

предметом коррекции и развития 

ребенка [3, с. 11]. Но прежде чем 

осуществлять коррекцию с целью 

развития ребенка, необходимо: 

– определиться с предметом 

изучения;  

– установить оценочные крите-

рии — уровни развития индивиду-

альных свойств личности;  

– осуществить изучение ребенка 

в динамике; 

– определить приемы и методы 

коррекции и реализовать их на 

практике.  

Предметом изучения высту-

пают любые типичные свойства и 

характеристики личности ребенка, 

степень проявления которых носит 

индивидуальный характер.  

Оценочный механизм изуче-

ния индивидуальных свойств 

школьника, используемый педаго-

гом, должен включать в себя общие 

уровни их проявления и индивиду-

альный характер продвижения ре-

бенка с низкого уровня на более 

высокий. Это позволяет прогнози-

ровать индивидуальный характер в 

развитии того или иного свойства и 

личности в целом.   

Изучение ребенка в динамике 

обусловлено тем, что при анализе 

его учебных достижений идет 

сравнение развития школьника с 

самим собой, т. е. его настоящих 

результатов с результатами в про-

шлом.  

Приемы и методы коррекции 

развития ребенка определяются 

строго индивидуально и на основе 

произведенной оценки его учебных 

достижений. 

Современная теория и практи-

ка педагогического изучения разви-

тия детей с интеллектуальными на-

рушениями ориентирована на мно-

гоаспектность, многофункциональ-
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ность и многосторонность реализа-

ции педагогических возможностей 

учебного процесса. Это выражается 

в том, что: 

– во-первых, педагогическое изу-

чение аномальных детей предпола-

гает объединение усилий всех спе-

циалистов, что предусматривает 

комплексное их воздействие на ре-

бенка и условия его обучения и 

воспитания; 

– во-вторых, педагогическое 

изучение может быть направлено 

как на отбор детей в специальные 

коррекционные школы, так и на 

обеспечение индивидуализации их 

обучения; 

– в-третьих, педагогическое изу-

чение интеллектуального развития 

аномального ребенка строится не 

столько на констатации факта вы-

полнения/невыполнения опреде-

ленного учебного задания, сколько 

на определении уровня развития 

навыка и динамики его усвоения 

учеником; 

– в-четвертых, оценка в педаго-

гическом изучении ребенка с ин-

теллектуальными недостатками 

выступает в двуединстве ее функ-

ций. С одной стороны, она является 

механизмом согласованных дейст-

вий педагогов в ходе изучения 

учебных достижений учащихся, 

с другой — средством определения 

перспектив интеллектуального раз-

вития школьников.  

– в-пятых, педагогическое изу-

чение ориентировано на прогнози-

рование развития интеллектуаль-

ных умений и навыков аномально-

го ребенка и необходимых условий 

для этого в процессе обучения. 

Непосредственное педагогиче-

ское изучение интеллектуального 

развития учащихся связано с опре-

деленными трудностями, обуслов-

ленными скрытым характером про-

текания когнитивных процессов и 

по некоторым позициям просто не 

доступно. Именно поэтому для 

обеспечения интеллектуального 

развития аномальных детей необ-

ходимо вооружить соответствую-

щим инструментарием педагога. 

Наше исследование показало, что 

таковым может выступать прогно-

стическая модель педагогического 

изучения учащихся с интеллекту-

альными недостатками. 

Н. И. Кондаков термин «мо-

дель» (лат. modulus — мера, франц. 

modele — образец) трактует как 

искусственно созданный объект в 

виде схемы, чертежа… который, 

будучи аналогичен (подобен, схо-

ден) исследуемому объекту, ото-

бражает и воспроизводит в более 

простом, уменьшенном виде струк-

туру, свойства, взаимосвязи и от-

ношения между элементами иссле-

дуемого объекта [2, с. 313]. 

Моделирование как метод на-

учного познания, по мнению Р. Шен-

нона, — «один из самых мощных 

инструментов анализа, которыми 

располагают люди, ответственные 

за разработку и функционирование 

сложных процессов и систем» [6, 

с. 7]. Имитационное моделирование 

наиболее распространенная форма 

моделирования, построенная на 

предположениях, предсказаниях и 

прогнозах. Имитировать, значит 

вообразить, постичь суть явления, 

не прибегая к экспериментам на 
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реальном объекте. Формулируя 

свою трактовку понятия «имитаци-

онное моделирование», ученый пи-

сал: «...имитационное моделирова-

ние есть процесс конструирования 

модели реальной системы и поста-

новки экспериментов на этой моде-

ли с целью либо понять поведение 

системы, либо оценить различные 

стратегии, обеспечивающие функ-

ционирование данной системы» [6, 

с. 12]. Моделирование обеспечива-

ет системность исследования и вы-

водит на своеобразное понимание 

путей решения проблем, которые 

обозначены в российской концеп-

ции развития специального образо-

вания.  

М. И. Кондаков моделирова-

ние понимает одновременно 

– и как метод исследования объ-

ектов познания на их моделях;  

– и как процесс построения и 

изучения моделей реально сущест-

вующих предметов и явлений (ор-

ганических и неорганических сис-

тем, инженерных устройств, разно-

образных процессов — физических, 

химических, биологических, соци-

альных) и конструируемых объек-

тов для определения либо улучше-

ния их характеристик;  

– и как рациональный способ ис-

следования и управления данным 

процессом [2, с. 312]. 

В процессе изучения интел-

лектуального развития учащихся 

специальной коррекционной шко-

лы VIII вида процесс моделирова-

ния целесообразно использовать в 

трех выше названных значениях. 

На модели педагогического изуче-

ния интеллектуального развития 

учащихся идет исследование таких 

объектов познания, как динамика 

развития интеллектуальных навы-

ков учащихся, педагогическое 

обеспечение учебного процесса и 

деятельность педагогов по педаго-

гическому изучению интеллекту-

ального развития обучаемых (усло-

вий обучения) и т. п. Моделирова-

ние как рациональный способ ис-

следования и управления процес-

сом интеллектуального развития 

учащихся проявляет себя в оценоч-

ной деятельности педагога и разра-

ботке критериев оценки учебных 

достижений школьников, в прогно-

зировании развития интеллекту-

альных умений и навыков. 

Прогностическая модель педа-

гогического изучения интеллекту-

ального развития аномального ре-

бенка строится на базе компонен-

тов процесса обучения как его сис-

темных свойств. По определению 

процесс обучения — это целена-

правленное, постоянно изменяю-

щееся взаимодействие учителя и 

ученика по усвоению последним 

содержания образования, в ходе 

чего имеет место воспитание и раз-

витие ученика, усвоение им умений 

и навыков [5, с. 226.]. Следователь-

но, обучение — это процесс дву-

сторонний. Он включает в себя 

процесс преподавания, т. е. дидак-

тическую деятельность учителя, и 

процесс учения самого учащегося 

[1, с. 59]. С одной стороны, процесс 

обучения выступает средством пе-

дагогического изучения, с другой — 

условием развития личности. Инте-

грация педагогического изучения и 

динамики интеллектуального раз-
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вития ребенка в совокупности по-

зволяют корректировать процесс 

обучения с учетом интеллектуаль-

ных подвижек обучаемого, тем са-

мым прогнозировать его развитие 

на перспективу.  

Составляющими процесса 

обучения являются цели обучения, 

содержание образования, принци-

пы обучения, методы обучения, 

формы обучения, необходимые ус-

ловия для обучения, результаты 

обучения. В основе прогностиче-

ской модели педагогического изу-

чения лежат компоненты, опреде-

ляемые составляющими процесса 

обучения. Исходя из определения 

процесса обучения следует счи-

тать, что компонентами прогно-

стической модели педагогического 

изучения интеллектуального раз-

вития аномальных детей в процес-

се их обучения являются (по ана-

логии с составляющими процесса 

обучения):  

– цели прогностической модели; 

– содержание и средства (инст-

рументы) педагогического изучения; 

– результаты прогностической 

модели педагогического изучения. 

Цель прогностической модели 

педагогического изучения заклю-

чается в создании целенаправлен-

ного процесса обучения, обеспе-

чивающего: 

– для педагога — обучение де-

тей с интеллектуальными недостат-

ками, педагогическое изучение их 

интеллектуального развития (учи-

тель изучает интеллектуальное их 

развитие для того, чтобы качест-

венно обучать в данный момент и 

на перспективу), предвосхищение 

педагогических проблем, возни-

кающих в ходе образовательного 

процесса и прогнозирование интел-

лектуального развития школьников; 

– для ученика — формирование 

самостей в процессе учения, акти-

визация и закрепление саморегу-

ляции. 

Иными словами, целевыми 

ориентирами прогностической мо-

дели педагогического изучения ин-

теллектуального развития учащих-

ся с интеллектуальными недостат-

ками выступает необходимость 

обеспечения единства трех начал 

— единство прошлого, настоящего 

и будущего. Это может быть осу-

ществлено путем моделирования 

содержания педагогического изу-

чения учащихся, которое отражает 

не только существующую реаль-

ность в познании аномального ре-

бенка, но и связывает эту реаль-

ность с перспективами его развития 

в будущем.  

Содержание и средства про-

гностической модели педагогиче-

ского изучения объединяют в себе 

принципы педагогического изуче-

ния, методы и формы педагогиче-

ского изучения, необходимые усло-

вия для педагогического изуче-

ния — т. е. все то, что определяет 

инструменты педагогического изу-

чения. Эти инструменты направле-

ны на построение образовательного 

процесса, обеспечивающего педа-

гогическое изучение интеллекту-

ального развития ребенка. Содер-

жание прогностической модели пе-

дагогического изучения дает воз-

можность согласовывать действия 

педагога и обучаемого, учебные 
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цели и учебный материал, достиг-

нутый уровень развития на сегодня 

и перспективные цели развития 

школьника в будущем и прочее, 

т. е. согласовывать составляющие 

процесса обучения в целом.  

Содержание педагогического 

изучения интеллектуальных воз-

можностей аномального ребенка 

включает в себя: 

– ориентацию педагога на инди-

видуализированные возможности 

ученика в процессе обучения;  

– выявление и реализацию ди-

дактических условий, способст-

вующих расширению образова-

тельных/интеллектуальных потреб-

ностей ребенка;  

– фиксацию и учет различных 

проявлений активности ученика в 

процессе обучения, разнообразных 

форм взаимодействия с внешним 

миром. Разнообразные проявления 

ребенка выступают отражением 

педагогических воздействий учите-

ля на ученика и, как следствие, ди-

намики его развития.  

Содержание прогностической 

модели, ориентированное на педа-

гогическое изучение учащихся, не-

отделимо от разнообразных средств 

(инструментов) этого изучения. 

Средства педагогического изучения 

включают в себя условия, методы, 

приемы и другие инструменты ра-

боты педагога с детьми. Содержа-

ние педагогического изучения и 

соответствующие инструменты 

(средства) взаимосвязаны, причем, 

инструменты педагогического изу-

чения в большей мере определяют 

содержание педагогического изу-

чения. 

Инструменты педагогического 

изучения интеллектуального разви-

тия ученика в рамках прогностиче-

ской модели включают в себя все 

способы, методы, условия и прочее, 

обусловливающие активность уче-

ника, его реакцию на внешние воз-

действия. Их отбор осуществляется 

учителем строго индивидуально. 

Условно их можно подразделить: 

– на инструментарий учителя; 

– инструментарий ученика; 

– инструментарий собственно 

прогностической модели. 

Инструментарий учителя вклю-

чает в себя весь арсенал дидактиче-

ских средств, направленный на 

обучение аномального ребенка. Эти 

инструменты учитывают особенно-

сти психических процессов ано-

мальных детей, что позволяет осу-

ществлять подбор соответствую-

щих индивидуальных заданий. 

Инструментарий ученика вклю-

чает в себя средства учебной дея-

тельности, с помощью которых она 

осуществляется. Это интеллекту-

альные действия (мыслительные 

операции: анализ, синтез, обобще-

ние, классификация и др.), знако-

вые, языковые, вербальные средст-

ва, в форме которых усваивается 

знание, а так же фоновые знания, 

на основе которых структурируется 

индивидуальный опыт и приобре-

таются новые знания, формируется 

тезаурус понятий обучающегося. 

Инструментарием собственно 

прогностической модели является 

оценочно-прогностическая дея-

тельность педагога, обусловли-

вающая способы воздействия педа-

гога на ученика, дальнейшие оцен-



 

Специальное образование. 2012. № 3 27 

ку и прогноз его интеллектуального 

развития. Такими инструментами 

выступают: 

 пропедевтический характер 

педагогического изучения (напри-

мер, сформированность/формиро-

вание определенных основ (базы) 

интеллектуального развития). По-

скольку в прогностической модели 

идет оценка личностного инстру-

ментария познавательной деятель-

ности ученика, то необходима це-

ленаправленная работа по пропе-

девтике его развития на всех этапах 

обучения; 

 процессы формирования ин-

теллектуальных умений и навыков; 

– критерии развития интеллек-

туальных умений и навыков, по-

зволяющие фиксировать уровни и 

динамику их изменений. К ним 

следует отнести критерии разви-

тия инструментов учения и интел-

лектуальное развитие ученика в 

целом на основе их педагогиче-

ского изучения; 

 оценка как процесс и резуль-

тат педагогического изучения раз-

вития интеллектуальных умений и 

навыков ученика (продвижение 

ученика по уровням их усвоения). 

Использование данных инст-

рументов позволяет собрать мате-

риал об индивидуальных достиже-

ниях учащихся, проанализировать и 

обобщить его на предмет соответ-

ствия полученных результатов спо-

собам педагогического воздействия 

на ученика, внесения корректив в 

их содержание и способы исполь-

зования в будущем. Отобранный 

аналитический материал дает воз-

можность сделать умозаключение 

о зоне ближайшего развития уча-

щегося и на основе этого составить 

прогноз интеллектуального его раз-

вития, наметить индивидуальные 

мероприятия для интеллектуально-

го развития аномального ребенка 

в будущем.  

Результаты прогностической 

модели педагогического изучения 

выражаются в фиксировании суще-

ствующего уровня интеллектуаль-

ного развития, его оценке и прогно-

зировании на перспективу. Данный 

результат заключается:  

а) в сохранении сформирован-

ных интеллектуальных умений и 

навыков; 

б) в развитии уже сформирован-

ных интеллектуальных умений и 

навыков и расширение их спектра 

за счет приобретения (освоения) 

новых;  

в) в прогнозировании развития 

интеллектуальных видов деятель-

ности, в сокращении помощи педа-

гога и увеличении доли самостоя-

тельности школьника, в освоении 

им рефлексии и саморегуляции; 

г) в расширении педагогическо-

го (методического) инструмента-

рия педагогического изучения ин-

теллектуального развития ано-

мальных детей; 

д) в прогнозировании социаль-

ных (социально-дидактических) 

условий жизнедеятельности ано-

мальных учащихся, обеспечиваю-

щих его развитие. 

Прогностическая модель вы-

ступает инструментом педагогиче-

ского изучения поскольку, соглас-

но рассмотренной выше теории, 

она 
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а) создает условия для получения 

основных (подтверждение уже 

имеющейся информации) и допол-

нительных (новых) данных о со-

стоянии интеллектуального разви-

тия ребенка и их динамике; 

б) обеспечивает педагога приема-

ми и методами педагогического изу-

чения, оценки учебных достижений 

и прочего в процессе обучения, не-

обходимых для его целенаправлен-

ной работы с аномальными детьми; 

в) предвосхищает проблемы 

(трудности), которые мешают по-

ложительной динамике интеллек-

туального развития обучаемых; 

г) позволяет совершенствовать 

процесс педагогического изучения 

на основе прогнозируемых резуль-

татов интеллектуального развития 

обучаемых. 

Прогностическая модель обу-

словливает целостность образова-

тельного процесса в аспекте педа-

гогического изучения, обеспечива-

ет согласование приемов и методов 

работы учителя с учеником в на-

стоящем и будущем, определяет 

перспективы интеллектуального 

развития ребенка. Если раньше, 

исторически сложившаяся модель 

изучения развития ребенка выпол-

няла диспетчерскую функцию, то 

есть распределяла детей в специ-

альные образовательные учрежде-

ния в соответствии с дефектом их 

развития, то описываемая прогно-

стическая модель осуществляет 

ориентирующую функцию, по-

скольку ориентирует деятельность 

педагога на развитие обучаемого. 

В частности, (для сравнения), дис-

петчерская функция исторически 

сложившейся модели изучения на-

ходит свое отражение 

– в установлении клинического 

диагноза (определяли вид аномаль-

ного развития ребенка); 

– поставленной цели своей ра-

боты: осуществить квалифициро-

ванный отбор детей в те или иные 

учреждения; 

– использовании средств отбора, 

которые направлены на выявление 

определенных симптомокомплек-

сов, подтверждающих или отри-

цающих медицинский диагноз. 

Всё это подтверждает, что ве-

дущим назначением традиционной 

модели изучения развития ребенка 

выступает распределение детей по 

типам коррекционных школ. Пред-

ставленная выше прогностическая 

модель педагогического изучения 

интеллектуального развития ребен-

ка с интеллектуальными отклоне-

ниями выступает комплексным ин-

струментом педагогического изу-

чения интеллектуального развития 

аномального ребенка, способствует 

такой организации процесса обуче-

ния, в ходе которого педагогиче-

ское изучение учащихся становится 

объективно необходимым. Данная 

объективность обусловлена тем, 

что модель дает возможность ре-

шить выявленные в ходе исследо-

вания и предотвратить вероятные 

трудности, возникшие у ребенка в 

процессе учения. Совместные уси-

лия педагогов в работе с ребенком, 

предусмотренные прогностической 

моделью, сводят коррекционную 

работу к минимуму.  

Поскольку прогностическая 

модель педагогического изучения 
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ориентирована на личность, то ее 

прогностическое содержание на-

правлено на решение и предот-

вращение проблем социализации и 

интеграции данной личности в 

общество. 
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Во второй половине XX века в 

России среди специалистов различ-

ных отраслей (медицины, юрис-

пруденции, педагогики, психоло-

гии, социологии и др.) отмечается 

увеличение интереса к вопросам 

реабилитации. 

В последние годы они актуа-

лизировались в системе специаль-

ного образования (В. В. Коркунов, 

Н. Н. Малафеев, Н. М. Назарова, 

Ю. С. Чурилов, Л. М. Шипицына 

и др.) и связанны с оказанием по-

мощи лицам с ограниченными воз-

можностями здоровья (в данной 

работе мы также используем поня-

тие «инвалиды»).  

Рост интереса к реабилитации 

этих лиц в системе специального 

образования обусловлен многими 

факторами, среди которых ведущее 

значение имеет увеличение контин-

гента детей-инвалидов и если не 

абсолютный, то относительный его 
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рост. Кроме того, реабилитация 

выступает основным средством ин-

теграции и социализации данной 

категории детей.  

В этой связи в рамках обозна-

ченных проблем современного эта-

па развития специального образо-

вания нам представляется целесо-

образным, прежде всего, провести 

исторический анализ сущности и 

определения понятия «реабилита-

ция», рассмотреть его современные 

дефиниции.  

Как уже отмечалось, обраще-

ние к категории «реабилитация» 

мы находим в разных областях на-

ук: медицинской, юридической, 

педагогической и т. д. 

Существует мнение, что исто-

рически термин «реабилитация» 

вошел в общественное сознание 

через юридические и политические 

структуры европейских стран, 

США и Канады. В. А. Бобренёв 

связывает его восхождение со 

средневековым французским ин-

ститутом помилования осужденно-

го, с восстановлением его прежних 

прав. По его мнению, впервые тер-

мин был употреблен французским 

легистом Bleynianus [2].  

Проведенный нами более глу-

бокий анализ историографии пока-

зал, что по содержанию своими 

корнями реабилитация уходит в 

далекое прошлое и скорее всего 

берет начало с физической реаби-

литации, которая являлась состав-

ной частью медицины и была на-

правлена, прежде всего, на укреп-

ление здоровья человека.  

Можно предположить, что 

первоначальные подходы к укреп-

лению здоровья, сводившиеся к фи-

зическим упражнениям и массажу, 

использовались еще в древние века. 

В рукописях, написанных в Китае и 

Индии за 300 лет до нашей эры, 

описаны дыхательные упражнения, 

пассивные движения, массаж, ре-

комендованные при заболеваниях 

внутренних органов и опорно-дви-

гательного аппарата. Индусы при-

знавали единство физических и 

психических функций организма, 

взаимосвязь сознания и воли с ра-

ботой мышц, сердца, легких, же-

лудка и других органов.  

В Древней Греции высокого 

развития достигла лечебная гимна-

стика, которая рассматривалась как 

обязательный компонент профи-

лактической и лечебной медицины. 

Известный врач Геродикос (V век 

до н. э.) лечил больных дозирован-

ными пешими прогулками, бегом, 

гимнастикой и массажем, а вы-

дающийся врач Гиппократ (IV век 

до н. э.) описал действие физиче-

ских упражнений и методику их 

применения при заболеваниях лег-

ких и сердца. 

Римский врач Гален (II век) 

изложил методику лечебной гимна-

стики в сочетании с массажем при 

заболеваниях и травмах мускуль-

ной системы и впервые ввел трудо-

терапию. 

В XI веке врач и философ Абу 

Али ибн Сина широко изучал влия-

ние физических упражнений на 

здоровье человека. Он настаивал на 

применении их для людей разного 

возраста и доказал, что лицо, кото-

рое занимается физическими уп-

ражнениями, придерживается ги-
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гиенических требований относи-

тельно питания, сна и закаливания, 

не нуждается ни в каком лечении. 

В XVIII—XIX вв. как зарубеж-

ные (Фуллер, Ф. Гофман, Ж. Тиссо 

и др.), так и отечественные ученые 

(М. В. Ломоносов, И. И. Бецкий, 

А. П. Протасов, С. Г. Зыбелин, 

П. М. Максимович-Амбодик, 

Н. И. Новиков, А. Н. Радищев 

и др.) большое внимание уделяли 

лечению движениями, рассматри-

вали физические упражнения как 

средство в борьбе за здоровье под-

растающего поколения и за восста-

новление здоровья, следствием че-

го стало возникновение лечебной 

гимнастики. М. В. Ломоносов счи-

тал необходимым «стараться всяче-

ски быть в движении тела», гово-

рил о пользе двигательной актив-

ности после напряженной умствен-

ной работы. Большое значение 

в обосновании общих представле-

ний об использовании средств и 

методов физической культуры в 

восстановительном лечении имели 

работы В. С. Пирусского, который 

разработал учение о «мототерапии» 

(от лат. motus—движение и греч. 

therapeia—лечение, в буквальном 

переводе—лечение движением — 

справка автора) и использовал ее 

вместе с трудом. Его комплекс ле-

чения физическими средствами 

стал основой будущей системы 

восстановительного лечения [16]. 

По нашему мнению, в это же 

время, под влиянием гуманистиче-

ских и просветительских идей на-

чали формироваться первые педа-

гогические научные представления 

о реабилитации. Не прибегая к тер-

мину «реабилитация», такие вид-

ные педагоги, как И. Г. Песталоц-

ци, И. И. Бецкой, В. Ф. Одоевский 

и др. выдвинули идею о необходи-

мости специального восстанови-

тельного периода при включении 

ребенка в образовательный про-

цесс, который может осуществ-

ляться в приютах для нищих, учре-

ждениях для детей-сирот, школах 

для детей с ограниченными воз-

можностями здоровья. Образова-

тельный смысл реабилитации мож-

но заметить в работах К. Ванея, 

Ж. Итара, П. Ж. Кабаниса, Ф. Пи-

неля, Э. Сегена, Ж. Эскироля и 

других, предложивших методики 

обучения глухих, слепых и умст-

венно отсталых детей.  

Как предполагают Т. С. Алфе-

рова и О. А. Потехина, в литера-

турных источниках термин «реаби-

литация» впервые появляется толь-

ко в 1903 г. в книге «Система об-

щего попечительства над бедными» 

Франца Иозеф Ритте фон Буса [1]. 

По отношению же к лицам 

с отклонениями в развитии термин 

«реабилитация» был использован 

только в 1918 г. при основании в 

Нью-Йорке института Красного 

Креста для инвалидов, а созданное 

в США в 1922 г. Международное 

общество по уходу за детьми-

калеками впервые в мире взяло на 

себя разработку наиболее важных 

вопросов реабилитации [9]. 

В мировом масштабе широкое 

распространение понятие «реаби-

литация» приобрело после Второй 

мировой войны, вызвавшей волну 

огромного количества раненых, 

физически, психически и духовно 
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искалеченных людей, нуждающих-

ся в медицинской помощи, психо-

логической и социальной поддерж-

ке. «Травматическая эпидемия», 

образное высказывание Н. И. Пиро-

гова о войне, породила небывалое в 

истории человечества число инва-

лидов, которых нужно было не 

только лечить, но и вернуть к тру-

ду, тем самым не вычеркивать их 

из жизни общества, за которое они 

отдали здоровье. Все-таки акцент 

был сделан в сторону медицинско-

го подхода к реабилитации. 

Однако официально в медици-

не понятие «реабилитация» было 

применено в 1946 г. На первом 

Конгрессе по реабилитации боль-

ных туберкулезом в США Курт 

Винтер предложил следующее оп-

ределение: «Реабилитация — это 

целенаправленная деятельность кол-

лектива в медицинском, педагоги-

ческом, социальном и экономиче-

ском аспектах с целью сохранения, 

восстановления и укрепления спо-

собностей человека принимать ак-

тивное участие в социальной жиз-

ни» [15]. 

В России термин «реабилита-

ция» получил широкое распростра-

нение после XX съезда КПСС, имел 

правовой характер и был связан с 

оправданием невинно репрессиро-

ванных граждан и народов. В этой 

связи под реабилитацией понима-

лось полное восстановление по су-

ду или в административном поряд-

ке социально-политических и гра-

жданских прав, незапятнанной ре-

путации, снятие выговора, админи-

стративного взыскания, судимости. 

Советское уголовное право опреде-

ляло термин «реабилитация» как 

восстановление в прежнем состоя-

нии невиновного лица, которое бы-

ло привлечено к уголовной ответ-

ственности необоснованно. 

Вместе с тем в середине XX ве-

ка во многих странах понятие «реа-

билитация» используется не только 

в сфере деятельности юриспруден-

ции, институтов здравоохранения, 

но и социальной сферы, вызывая 

споры и диаметрально противопо-

ложные суждения.  

Становится очевидным, что 

требуется создание точной терми-

нологии. Такая попытка была пред-

принята на первом заседании Ко-

митета экспертов Всемирной орга-

низации здравоохранения по реа-

билитации (ВОЗ, 1958 г.). Реабили-

тацию начали рассматривать как 

процесс, целью которого является 

профилактика по предупреждению 

инвалидности в период лечения 

заболевания и помощь больным в 

достижении максимальной физиче-

ской, психической, профессиональ-

ной, социальной и экономической 

полноценности, на которую они 

будут способны в рамках соответ-

ствующего заболевания. Более то-

го, это должно было быть комби-

нируемым и координируемым ис-

пользованием медицинских, соци-

альных, просветительных и про-

фессиональных мер с целью обуче-

ния или переучивания инвалидов 

для достижения ими наиболее вы-

сокого уровня функциональных 

возможностей. Динамическая же 

система взаимосвязанных аспектов 

реабилитации (клинического, фи-

зического, психологического, тру-
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дового) должна быть направлена на 

достижение конечной цели — вос-

становление статуса личности [10]. 

Понятие «реабилитация» при-

обрело всемирное признание, след-

ствием чего стало образование в 

1960 г. международной организа-

ции реабилитации инвалидов, охва-

тившей около 60 стран.  

Тем не менее последующее 

теоретическое осмысление термина 

«реабилитация» дает нам основа-

ние говорить об отсутствии единст-

ва и разнообразии в определении 

данного термина. Так, в 1963 г. 

термин «реабилитация» получает 

дополнительное медицинское тол-

кование, согласно которому «реа-

билитация» — восстановление здо-

ровья пострадавшего в результате 

болезни, несчастного случая до 

возможного оптимума в физиче-

ском, духовном и профессиональ-

ном отношениях. 

На международном симпозиуме 

по реабилитации (г. Галле, 1964 г.) 

было решено понимать этот термин 

как деятельность коллектива мед-

работников, педагогов, экономи-

стов, руководителей общественных 

организаций, направленную на вос-

становление здоровья (в физиче-

ском, психическом и социальном 

смыслах) и трудоспособности ин-

валидов. 

В 1966 г. XIX Ассамблея ВОЗ 

принимает резолюцию о реабилита-

ции, в которой указывалось на зна-

чение реабилитации в уменьшении 

физических, психических и социаль-

ных последствий заболеваний [10]. 

На IX совещании министров 

здравоохранения социалистических 

стран (г. Прага, 1967 г.) предлага-

лось рассматривать реабилитацию 

как систему государственных, со-

циально-экономических, медицин-

ских, профессиональных, педагоги-

ческих и других мероприятий, на-

правленных на предупреждение за-

болеваний, ведущих к временной и 

стойкой утрате трудоспособности и 

на возвращение больных, инвалидов 

(детей и взрослых) в общество и к 

общественно полезному труду. 

В 1969 г. ВОЗ определяла реа-

билитацию уже как «комбиниро-

ванное и координированное приме-

нение медицинских, психологиче-

ских, социальных, педагогических 

и профессиональных мероприятий 

с целью подготовки и переподго-

товки (переквалификации) индиви-

дуума, выведения его на оптимум 

трудоспособности». По определе-

нию международной организации 

труда (МОТ, 1978), под реабилита-

цией следовало понимать восста-

новление здоровья лиц с ограни-

ченными физическими и психиче-

скими возможностями с целью дос-

тижения максимального их разви-

тия с физической, психической и 

социальной точек зрения. 

В официальных документах 

советского периода термин «реаби-

литация» используется с 1976 г. 

в нормативных актах, на основании 

которых в практике здравоохране-

ния начала создаваться специали-

зированная наркологическая служ-

ба [12]. 

Любопытно, что в странах, го-

ворящих на французском языке, 

предпочитали использовать поня-

тие «реадаптация», т. е. восстанов-
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ление приспособляемости; в Дании 

и Швеции — «нормализация»: по-

нятие, сближающееся с термином 

«абилитация», используемым в от-

ношении больных, имеющих де-

фект с детства. Вместе с тем лин-

гвистическая семантика этого по-

нятия и его происхождение ни у 

кого не вызывали сомнения, и оно 

рассматривалось как rehabilitatio — 

восстановление способностей (от 

латинского re — возобновление, 

повторность действия, habilis — 

способность).  

Несмотря на определенные 

разногласия в трактовке термина, в 

различных странах реабилитация 

больных и инвалидов начинает 

привлекать все большее внимание 

исследователей в связи с возрас-

тающей социальной значимостью 

проблемы восстановления трудо-

способности и предупреждения ин-

валидности [3].  

Важным шагом в вопросах 

реабилитации инвалидов стал Все-

мирный конгресс общества инва-

лидов (Сингапур, 1981 г.), резуль-

таты которого явились основой 

Всемирной десятилетней (1983—

1992 гг.) программы действий, 

принятой Генеральной Ассамблеей 

ООН (1982 г.). Ведущей целью про-

граммы являлось содействие эффек-

тивным мероприятиям по преду-

преждению инвалидности, возоб-

новлению работоспособности и 

обеспечению полноценного участия 

инвалидов в социальной жизни. 

В то же время это обусловило 

существование многих идей, прин-

ципов и методов, которые органич-

но не слились в единую науку с 

четким методологическим обосно-

ванием, конкретными принципами 

и методиками, общепринятым по-

нятийным аппаратом и терминоло-

гией. Поэтому предложенные в от-

ношении термина «реабилитация» 

десятки различных определений 

(П. А. Маккавейский, Г. С. Юма-

шев, К. Ренкер, и др.) [8] в основе 

своей были верны, но не раскрыва-

ли всего многообразия реабилита-

ции как системы научной и практи-

ческой деятельности [4].  

В этой связи мы придержива-

емся точки зрения П. В. Ивачева, 

К. В. Кузьмина и Ю. С. Чурилова, 

по мнению которых реабилитация 

объединяет виды:  

– медицинский — комплекс ле-

чебно-профилактических меро-

приятий, направленных на восста-

новление здоровья больного, функ-

циональных возможностей его ор-

ганизма; данный вид является на-

чальным звеном в системе общей 

реабилитации и может проходить 

параллельно с любыми другими 

видами;  

– социальный — комплекс мер, 

направленных на повышение уров-

ня функциональных способностей в 

быту и социуме, восстановление 

разрушенных или утраченных 

больным или инвалидом общест-

венных связей и отношений вслед-

ствие нарушения здоровья; в более 

узком смысле его подразделяют на 

социально-бытовой — комплекс 

мероприятий, направленных на 

развитие навыков у инвалида, 

обеспечивающих возможность са-

мообслуживания, и социально-сре-

довой, включающий мероприятия 
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по переоборудованию жилища, ре-

конструкции учреждений соцкуль-

быта, создание безбарьерной и 

безопасной среды жизнедеятельно-

сти, приспособление инфраструк-

туры городов и сельских населен-

ных пунктов к функциональным 

особенностям инвалида; 

– педагогический — деятель-

ность в отношении больного ре-

бенка или ребенка-инвалида и его 

семьи, ближайшего социального 

окружения, направленная на полу-

чение оптимального воспитания, 

образования с учетом состояния 

здоровья и трудового прогноза; 

– психологический — изучение 

биогенных, социогенных и психо-

генных элементов личности боль-

ного, его интересов и установок, 

отношение к болезни с целью оп-

ределения потенциальной и факти-

ческой социальной роли и рацио-

нального использования остаточ-

ной трудоспособности; 

– профессиональный — подго-

товка больного или инвалида к кон-

кретной трудовой деятельности 

с учетом его способностей и воз-

можностей; включает в себя профес-

сиональную ориентацию, профес-

сиональное образование, трудоуст-

ройство и трудовую занятость [5]. 

Необходимо помнить о том, 

что задачи реабилитации, а также 

ее формы и методы могут меняться 

в зависимости от этапа. Если на 

первом этапе (восстановительное 

лечение) задача состоит в профи-

лактике дефекта, инвалидности, то 

на следующих этапах она заключа-

ется в приспособлении индивидуу-

ма к жизни и труду, в рациональ-

ном бытовом и трудовом устройст-

ве, в создании благоприятной мик-

росреды [6]. 

Всё вышеизложенное дает нам 

основание говорить о том, что при-

менительно к сущности понятия 

«реабилитация» необходим сис-

темный подход. 

С точки зрения системного 

подхода под реабилитацией следу-

ет понимать систему медицинских, 

социальных, профессиональных, 

педагогических, юридических и 

других мероприятий, направленных 

на максимально полную и раннюю 

реинтеграцию (или интеграцию) 

больных и инвалидов (детей и 

взрослых) в общество, привлечение 

их к общественно полезной дея-

тельности, формирование у них 

устойчивого положительного от-

ношения к жизни, труду, обучению, 

обществу, семье. 

К сожалению, в нашей стране 

понятие «реабилитация» до сих пор 

чаще всего сужается до медицин-

ского аспекта, сущностью которого 

является восстановительная меди-

ко-биологичекая терапия. Меди-

цинская реабилитация протекает 

без учета индивидуально-личност-

ных особенностей человека, шкалы 

ценностей, уровня притязаний, 

представлений о личностном и со-

циальном комфорте, о возможно-

стях адекватного существования в 

новых условиях. Поэтому проведе-

ние восстановительной терапии не 

может подменять собой реализа-

цию индивидуальной программы 

реабилитации [11], которая должна 

обязательно включать педагогиче-

ские и социальные аспекты.  
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В этой связи необходимо пом-

нить, что педагогические исследова-

ния реабилитации в современной 

социокультурной ситуации утвер-

ждают идеи личностно ориентиро-

ванных подходов в процессе восста-

новления утраченного (Н. И. Бороз-

дин, В. И. Слободчиков, С. А. Рас-

четина и др.), разрабатывают теоре-

тические положения включения 

реабилитируемых в образователь-

ное и социальное пространство 

(А. В. Гордеева, Н. М. Назарова, 

Р. В. Овчарова и др.), выявляют ин-

новационные технологии реабили-

тационной деятельности (Л. И. Ака-

тов, Е. И. Холостова и др.), ставят 

проблему качества жизни реабили-

тируемых (В. И. Гордеев, В. Н. Жда-

нов, В. З. Кантор и др.).  

Привлечь внимание к социаль-

ным аспектам реабилитации помога-

ют исследования в области социали-

зации и социального развития лично-

сти (Г. М. Андреева, И. А. Маврина, 

А. В. Мудрик и др.); философские 

концепции реабилитации: теория 

нормализации (Бенгтон Нирье); 

учение о независимой жизни (Гер-

бен Делонг); теоретические поло-

жения активизации внутренних 

возможностей личности (Фалида 

Парслоу); концепция педагогиче-

ского сопровождения (Е. И. Каза-

кова, Л. М. Шипицына) [7]. 

Педагогические исследования 

в области реабилитации отныне 

ведутся в русле антрополого-цен-

ностных принципов. Специалисты 

начинают отказываться от теорети-

ческих установок и догм, утвер-

ждающих эталонность (норматив-

ность) в оценке человеческой лич-

ности. Отказываясь от методологии 

изучения реабилитации через приз-

му нормативности, современные 

ученые объективно выходят на при-

знание индивидуального маршрута 

развития реабилитируемого. В ос-

нову теории реабилитации кладется 

утверждение, что ребенок с ограни-

чениями просто «иной». Отсюда 

вытекает вывод, что он должен быть 

погружен в «инаковость» [7]. 

Н. М. Назарова считает, что 

ключевым моментом этой точки 

зрения должна стать убежденность 

в том, что люди с ограниченными 

возможностями жизнедеятельности 

и трудоспособности не приспосаб-

ливаются к правилам и условиям 

общества, а включаются в его 

жизнь на своих собственных усло-

виях, которые общество понимает и 

учитывает [13]. Педагоги-ученые 

сосредоточивают внимание сегодня 

на закономерностях, содержании, 

средствах и условиях жизнедея-

тельности лиц с ограничениями в 

этой «инаковости». 

Следует отметить, что общим 

для социально-педагогических ра-

бот последних лет является то, что 

в них процесс реабилитации рас-

сматривается через призму образо-

вательных средств и в подавляю-

щем большинстве случаев имеет 

комплексный характер. 

Таким образом, очевидно, что 

реабилитация лиц с ограниченными 

возможностями здоровья является 

межотраслевой проблемой и воз-

можна лишь при условии обеспе-

чения им специализированной ме-

дицинской, социальной, психолого-

педагогической и других видов по-
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мощи. Поэтому мы считаем, что в 

настоящее время целесообразнее 

говорить о комплексной реабили-

тации инвалидов. В этой связи спе-

циалисты системы специального 

образования сталкиваются с необ-

ходимостью разработки научно-

теоретического, научно-методоло-

гического и научно-методического 

обеспечения данного процесса.  
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Не подлежит сомнению то об-

стоятельство, что ни одна из моде-

лей социализации и интеграции 

учеников с ограниченными воз-

можностями здоровья, в том числе 

и с умственной отсталостью, кото-

рые предлагаются в настоящее 

время или будут разработаны в бу-

дущем, не могут быть успешно 

реализованы, если ребенок не овла-

деет таким важным социальным 

инструментом, как речь. В этой 

связи особое звучание приобретают 

слова Л. С. Выготского о том, что 

© Ильина С. Ю., 2012 
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«решающую роль <…> во всем со-

циальном развитии ребенка играют 

вспомогательные средства (речь, 

слова и другие знаки), с помощью 

которых ребенок научается стиму-

лировать самого себя» [1, с. 124]. 

Поэтому не случайно, что проблема 

речевого развития умственно от-

сталых школьников осознавалась 

как одна из самых значимых на 

протяжении всех лет существова-

ния вспомогательной, а ныне кор-

рекционной школы VIII вида. Сви-

детельством этому являются тру-

ды основоположников отечест-

венной специальной педагогики и 

психологии А. К. Аксеновой [2], 

Г. М. Дульнева [3], В. Г. Петровой 

[4] и многих других. Но и в наше 

время эта проблема продолжает 

оставаться актуальной и привлекает 

внимание многих исследователей, 

поскольку она связана с овладени-

ем ребенком системой социальных 

отношений и не является узко-

предметной, а имеет отношение ко 

всем образовательным областям. 

Таким образом, вопрос о необходи-

мости развития речевых способно-

стей ребенка является одним из клю-

чевых в системе школьного воспита-

ния и обучения. В отечественной 

олигофренопедагогике уже многое 

сделано для решения задач, связан-

ных с повышением качества речево-

го развития умственно отсталых 

школьников: определены основные 

направления этой работы, установ-

лено ее содержание, апробированы 

продуктивные методы и приемы. 

Однако в большей степени это каса-

ется начального звена специальной 

(коррекционной) школы VIII вида, 

но между тем в старших классах эта 

проблема не нашла еще должного ре-

шения. Причины этого, с нашей точ-

ки зрения, состоят в следующем: 

 преобладание формального 

подхода к работе по развитию речи; 

 насыщенность содержания 

обучения русскому языку терми-

нами и понятиями, которые в 

большинстве случаев имеют от-

влеченный характер; 

 невостребованность получен-

ных учащимися знаний для реше-

ния практических задач, возни-

кающих в реальной жизни; 

 изменения контингента обу-

чающихся в специальной (коррек-

ционной) школе VIII вида.  

Остановимся на рассмотрении 

перечисленных факторов, которые, 

как мы полагаем, оказывают нега-

тивное влияние на качество речево-

го развития умственно отсталых 

старшеклассников.  

Традиционно работа по разви-

тию речи школьников проводится 

на всех учебных предметах в рам-

ках трех направлений: 

1-е — обогащение и расшире-

ние словарного запаса, его активи-

зация, что в основном выражается в 

раскрытии значения неизвестных 

ученикам слов и уточнении значе-

ния ранее известных; 

2-е — обучение школьников 

построению разных по сложности 

предложений в устной, реже пись-

менной форме, в ходе ответов на 

вопросы учителя; 

3-е — развитие умения пере-

сказывать прочитанный материал 

или составлять на его основе само-

стоятельные рассказы. 



 

Специальное образование. 2012. № 3 41 

В целом такой подход получил 

название системно-структурного 

или формального подхода, по-

скольку первые два направления 

ориентированы исключительно на 

овладение учениками языковыми 

единицами: словом и предложени-

ем. Третье направление только с 

известным допущением можно на-

звать собственно речевым, по-

скольку, как правило, задания на 

составление пересказов или расска-

зов по прочитанным учебным тек-

стам не являются мотивированны-

ми для учеников, личностно значи-

мыми и в основном предназначены 

исключительно для учителя. Не 

умаляя важности названных выше 

направлений по речевому развитию 

школьников в процессе обучения, 

следует, вероятно, задать вопрос: 

насколько эффективна такая рабо-

та, является ли она гарантом и за-

логом того, что ученики с интел-

лектуальным недоразвитием смогут 

достаточно адекватно пользоваться 

усвоенными языковыми единицами 

в разных ситуациях общения. По-

ложительный ответ на этот вопрос 

не является столь очевидным. При-

чина этого, с нашей точки зрения, 

состоит в том, что процесс обуче-

ния, особенно в старших классах, 

ориентирован на усвоение школь-

никами предметных знаний, а рабо-

та по речевому развитию является 

второстепенной, подчиненной за-

дачей. Причем следует отметить, 

что зачастую эти знания оказыва-

ются невостребованными, оседают 

«мертвым грузом» в сознании уче-

ников. В определенной мере это 

относится и к урокам русского язы-

ка в 5—9 классах, хотя именно они 

обладают достаточно широкими 

возможностями в плане совершен-

ствования речи умственно отста-

лых старшеклассников. Однако ос-

новным содержанием этих уроков 

в рассматриваемый период стано-

вится изучение грамматической, 

пусть и элементарной, но все же 

теории. Объективная сложность и 

абстрактность грамматических ка-

тегорий приводит к тому, что в ре-

альной практике обучения русско-

му языку на первый план выступает 

усвоение отвлеченных грамматиче-

ских форм и их значений, не под-

крепленное опытом самостоятель-

ного их использования. Насыщен-

ность содержания обучения рус-

скому языку в 5—9 классах грам-

матическими терминами и опреде-

лениями в некоторых случаях яв-

ляется причиной того, что эти тео-

ретические знания воспринимаются 

учащимися формально и использу-

ются неадекватно. А это, в свою 

очередь, приводит к тому, что в 

большинстве случаев школьники не 

понимают, для чего им нужно изу-

чать те или иные грамматические 

правила и определения. Преобла-

дание языковедческих знаний в 

ущерб совершенствованию речевой 

практики не соответствует прин-

ципу коммуникативной направлен-

ности в обучении русскому языку. 

Безусловно, речь не идет об игно-

рировании изучения грамматики 

в 5—9 классах коррекционной 

школы, однако акцентирование 

внимания в процессе обучения 

только на формировании знаний 

о системе языка и грамматических 
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умений не способствует, с нашей 

точки зрения, улучшению качества 

речевого развития.  

Вместе с тем нам необходимо 

считаться с реалиями, сложивши-

мися в современной специальной 

коррекционной школе VIII вида, и 

прежде всего это относится к учету 

контингента обучающихся, по-

скольку в настоящее время туда все 

чаще приходят дети с более выра-

женными отклонениями в интел-

лектуальной и речевой сферах. 

В связи с этим мы не можем огра-

ничиваться только работой над 

словом и предложением, как это 

делается обычно. На всех уроках, а 

не только на уроках русского язы-

ка, необходимо обогащать опыт 

речевого общения учеников и фор-

мировать у них коммуникативно-

речевые умения, которые требуют 

адекватного использования различ-

ных языковых средств. Но для того 

чтобы работа по речевому разви-

тию умственно отсталых старше-

классников протекала с большей 

эффективностью, необходимо со-

блюдение следующих условий: 

 разработка педагогических 

коммуникативно ориентированных 

технологий в обучении русскому 

языку;  

 широкое использование ком-

муникативных методов; 

 устранение дисбаланса между 

содержательной (понятийной) и 

коррекционно-развивающей сторо-

нами обучения. 

Реализация 1-го условия свя-

зана с необходимостью разработки 

педагогических технологий обуче-

ния, базирующихся на основных 

положениях личностно ориентиро-

ванного, а точнее коммуникативно-

ориентированного подхода. В дан-

ном случае речь идет о широком 

внедрении в практику обучения 

русскому языку старшеклассников 

с интеллектуальным недоразвитием 

таких технологий, центральным 

звеном которых являлась бы не 

языковая система, а человек, поль-

зующейся ею в собственной (учеб-

ной, трудовой, познавательной 

и т. п.) деятельности для решения 

разнообразных и личностно значи-

мых задач. Это, в свою очередь, 

потребует создания учебно-методи-

ческого обеспечения, в котором 

было бы представлено рациональ-

ное сочетание традиционного сис-

темно-структурного (формального) 

и коммуникативного (функцио-

нально-семантического) подходов к 

изучению языка. Традиционное 

описание языка, представленное 

в школьной грамматике, обычно 

осуществляется по формуле: фор-

ма — значение — употребление. 

Для функционально-семантическо-

го подхода востребованной оказы-

вается другая схема: потребность 

(коммуникативное намерение) — 

предмет общения (мысль) — сред-

ства общения. Таким образом, реа-

лизация функционально-семантиче-

ского подхода означает, что изуче-

ние языковых явлений проводится 

по линии «от функции к значе-

нию», когда говорящий или пишу-

щий осознает, с какой целью и в 

каких ситуациях следует использо-

вать те или иные языковые средст-

ва для достижения какой-либо вне-

речевой цели. Однако мы не склон-
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ны абсолютизировать коммуника-

тивно ориентированный подход в 

изучении языка, поскольку изуче-

ние всех грамматических единиц, 

категорий и форм, включенных в 

программу по русскому языку в 

старших классах, невозможно осу-

ществлять только путем презента-

ции их на коммуникативной осно-

ве. Более того, именно системно-

структурный подход в изучении 

знаний о языке представляет собой 

ту основу, которая необходима для 

понимания общих закономерностей 

его существования и позволяет 

ученику оформлять и моделировать 

высказывание. Систематизация 

знаний нужна еще и потому, что 

при функциональном представле-

нии грамматического материала 

одно и то же явление языка необ-

ходимо неоднократно рассматри-

вать, раскрывая каждый раз новый 

оттенок в значении или в особен-

ностях его лексического и синтак-

сического выражения. Продуктив-

ность применения в определенном 

сочетании двух вышеназванных 

подходов обусловлена тем обстоя-

тельством, что говорящий, проду-

цируя речевое высказывание или 

текст, одновременно становится и 

в позицию слушающего. Следова-

тельно, в его мыслительно-речевой 

деятельности основное направле-

ние от семантики к средствам ее 

выражения должно сочетаться с 

направлением от формальных 

средств языка к мыслительному 

содержанию, поскольку усвоение 

языка учащимися требует знания и 

понимания системных связей язы-

ковых явлений.  

Проиллюстрируем реализацию 

этого принципа на примере не-

скольких фрагментов урока в девя-

том классе в процессе изучения те-

мы «Форма повелительного накло-

нения глагола».  

Фрагмент урока №1 

(анализ готового  

текста-образца) 

— Недавно мы с вами ходили 

в театр. Вспомните, какое объявле-

ние висело на дверях театра? (Ува-

жаемые зрители! Во время спектак-

ля, пожалуйста, выключите мо-

бильные телефоны. Администрация 

театра.) 

— Как вы думаете, почему 

в театре появилось такое объявле-

ние? (Телефонные звонки мешают 

артистам играть, а зрителям — 

смотреть спектакль.) 

— Какой глагол использован 

в тексте объявления? Что он выра-

жает? (Глагол выключите выражает 

просьбу администрации театра ко 

всем зрителям, пришедшим 

на спектакль.) 

Фрагмент урока №2 

(составление текста-

предложения) 

— Посмотрите на плакат. Что 

изображено на нем? (На переднем 

плане плаката изображен ребенок, 

который держит в руках спички. На 

заднем плане нарисован горящий 

дом.) 

— Какой текст можно соста-

вить к этому плакату? (Детям нель-

зя давать спички, потому что они 

могут случайно их зажечь. От огня 

одной спички может разгореться 

пожар, в котором сгорит дом и мо-

гут погибнуть люди.) 
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— Давайте составим короткий 

текст-подпись к этому плакату, в 

котором было бы выражено требо-

вание к взрослым, которые не 

должны допускать шалости детей 

со спичками. (Не давайте детям 

спички! Не оставляйте детей од-

них без присмотра!) 

— Какие слова выражают тре-

бование? (Не давайте! Не остав-

ляйте!) 

— Почему в конце этого пред-

ложения мы поставили восклица-

тельный знак? (Это предложение 

нужно произнести с особой инто-

нацией, которая должна передать 

наши опасения, что может про-

изойти, если в руки маленьких де-

тей попадут спички.) 

Фрагмент урока №3 

(составление текста) 

— Вы знаете, что в нашем го-

роде каждый день происходит не-

сколько дорожно-транспортных 

происшествий по вине самих пеше-

ходов. Как вы думаете, почему на 

дорогах нашего города получают 

тяжелые травмы, а иногда и гибнут 

взрослые и дети? (Это происходит 

потому, что пешеходы не всегда со-

блюдают правила дорожного пове-

дения.) 

— А какие вы знаете правила? 

Назовите их. (Нельзя переходить 

улицу на красный свет. Переходить 

дорогу нужно только по пешеход-

ному переходу. Если на улице нет 

светофора или он не работает, нуж-

но убедиться в том, что близко нет 

машин.) 

— Вы правильно сказали, как 

нужно вести себя на улице. А сей-

час каждый из вас составит памят-

ку о поведении на улице для учени-

ков третьего класса. Для этого вна-

чале устно составим предложение, 

разберем его, а потом каждый сам 

его запишет. (Переходите улицу 

только на зеленый цвет светофо-

ра. При переходе улицы вначале 

посмотрите налево, а потом на-

право. Не перебегайте дорогу, если 

близко идет машина.) 

— Назовите использованные в 

этих предложениях глаголы. Как 

вы думаете, что они выражают: 

приказание, просьбу или совет? 

Обоснуйте свое мнение. (Глаголы 

переходите, посмотрите, не пере-

бегайте выражают совет, они по-

могают понять, как нужно вести 

себя при переходе улицы.)  

По завершении анализа гото-

вого и самостоятельно составлен-

ного текста учитель проводит рабо-

ту по обобщению знаний, направ-

ленную, с одной стороны, на выяс-

нение значения использованных 

глаголов в том или ином контексте, 

с другой — установление их грам-

матических признаков (лицо и чис-

ло). После этого учитель вводит 

соответствующий термин.  

Таким образом, оптимальное 

сочетание традиционного и комму-

никативно-ориентированного под-

ходов в изучении языка позволяет 

говорить о возможности и необхо-

димости применения в практике 

обучения школьников с интеллек-

туальным недоразвитием целостно-

го системно-функционального под-

хода. А это, в свою очередь, позво-

лит обеспечить, с нашей точки зре-

ния, взаимопроникновение «фор-

мальной» грамматики в граммати-
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ку, ориентированную на коммуни-

кативный акт и, следовательно, бу-

дет способствовать не только соз-

нательному усвоению фактов язы-

ка, но и осознанному их использо-

ванию ими в процессе речевой дея-

тельности.  

Отсюда вытекает и 2-е усло-

вие, которое предполагает широкое 

использование коммуникативных 

методов обучения, направленных 

на овладение учениками речью как 

средством общения. Не вдаваясь в 

подробности описания этих мето-

дов, следует заметить, что они с 

успехом могут использоваться не 

только на уроках русского языка, 

но и в ходе изучения других учеб-

ных предметов. Их особенность 

состоит в том, что они способству-

ют формированию речевых моти-

вов или, иначе говоря, внутренней 

потребности в речи. При реализа-

ции этого условия важно помнить, 

что у рассматриваемой категории 

школьников мотивационная сфера 

наименее сформирована, мотивы 

неустойчивы и легко исчерпывают-

ся. Сказанное в полной мере отно-

сится и к возникновению речевой 

потребности, собственно коммуни-

кативного мотива. Как писал в этой 

связи Л. В. Занков, «у умственно 

отсталых школьников побуждение 

отличается слабой напряженностью 

и быстро исчерпывается. Быстрое 

исчерпывание побуждения является 

одним из моментов, обусловли-

вающих бедность, малую разверну-

тость рассказов умственно отста-

лых школьников» [5, с. 35—36]. 

Кроме этого, зачастую на уро-

ке возникают ситуации, в которых 

ученик использует речь, не потому 

что у него есть потребность сооб-

щить какую-то информацию, поде-

литься своими чувствами, воздей-

ствовать на собеседника и т. д., а в 

связи с тем, что учитель ставит пе-

ред собой цель — развить речь 

учеников. Иными словами, мы раз-

виваем речь ради самой речи, а это 

тупиковый путь. Для предотвраще-

ния возникновения таких ситуаций 

на уроке необходимо, чтобы в цен-

тре предлагаемых учителем обстоя-

тельств оказывался ученик, кото-

рый «вынужден» действовать опре-

деленным образом для решения 

конкретных коммуникативно-рече-

вых задач. Можно рекомендовать 

к использованию в 5—9 классах 

несколько видов коммуникативно-

речевых задач:  

а) сообщение, выдача информа-

ции;  

б) побуждение собеседника к вы-

полнению какого-либо ответного 

действия;  

в) оказание влияния на собесед-

ника путем обмена впечатлениями, 

чувствами.  

Эти задачи могут быть в опре-

деленной степени решены в ходе 

моделирования речевых ситуаций, 

которые позволяют приблизить ус-

ловия обучения к естественным 

условиям общения. В этой связи 

мы опирались на определение ре-

чевой ситуации, предложенной 

А. А. Леонтьевым, который рас-

сматривал ее как «совокупность 

условий, речевых и неречевых, не-

обходимых и достаточных для того, 

чтобы осуществить речевое дейст-

вие по намеченному нами плану, 
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будь эти условия заданы в тексте 

или созданы учителем в классе» [6, 

с. 155—156]. «Погружение» учени-

ка в модель речевой ситуации явля-

ется стимулом, порождающим мо-

тив. И в данном случае, учитель 

уже не побуждает ученика к речи, а 

только направляет его речевую 

деятельность в нужное русло. 

Кратко охарактеризуем виды 

речевых ситуаций, которые можно 

использовать в процессе обучения:  

1) «регламентирующие» ситуа-

ции, требующие точной передачи 

информации, не допускающие 

привнесения собственных оценок 

или суждений (инструкции, памят-

ки и т. п.); 

2) «личностные» ситуации, рас-

считанные на формирование у детей 

потребности поделиться с товари-

щами по классу, с друзьями, близ-

кими своими впечатлениями или 

наблюдениями, дать им оценку; 

3) «обучающие» ситуации, свя-

занные с необходимостью научить 

кого-либо чему-либо, что-то объяс-

нить или сообщить, поделиться 

практическим опытом. 

Рассмотренные виды речевых 

ситуаций, получили название учеб-

но-речевых (УРС), для создания 

которых необходимо, чтобы учи-

тель обеспечил школьникам на 

уроке речевую поддержку, вклю-

чающую: 

1) обеспечение предметного со-

держания, предполагающего вла-

дение учеником достоверным и 

значимым (личностно или социаль-

но) материалом; 

2) учет общности интересов уча-

стников общения; 

3) владение навыками использо-

вания лексико-грамматического 

материала в речи; 

4) учет особенностей интеллек-

туального и речевого развития 

школьников. 

Учебно-речевые ситуация мо-

гут создаваться различными спосо-

бами: с помощью иллюстративной 

наглядности; текста, являющегося 

предметом возможной коммуника-

ции; в ее основу может быть поло-

жено реальное событие и т. п. 

Кроме этого, использование 

коммуникативных методов связано 

с обеспечением обратной связи. 

Речевые высказывания учеников, 

которые они продуцируют на уро-

ке, как устные, так и письменные, 

не должны быть обращены только к 

учителю. Общеизвестно, что в 

среднем и старшем подростковом 

возрасте учитель перестает быть 

для ученика безоговорочным авто-

ритетом, и в то же время возрастает 

роль сверстников или учащихся 

старшего возраста. Это, в свою 

очередь, может привести к тому, 

что ученик перестает заботиться о 

качестве своей речи. В том случае, 

если ученик знает, что его «речевой 

продукцией» воспользуются другие 

ученики или даже другие взрослые 

и она будет иметь значение для ре-

шения сугубо практических задач, 

то, безусловно, качество речи будет 

значительно выше. Например, 

в весеннее время, когда увеличива-

ется количество посещений лесных 

массивов, семиклассники на уроке 

географии могут составить коллек-

тивную памятку о правилах пове-

дения в лесу (лесопарке или парке) 
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и там ее разместить; на уроке биоло-

гии составить персональные инст-

рукции для учеников младших клас-

сов о правилах различения съедоб-

ных и несъедобных грибов и т. п. 

3-е условие состоит в пере-

смотре содержания обучения рус-

скому языку в 5−9 классах специ-

альной (коррекционной) школы 

VIII вида. Как известно, в настоя-

щее время реализуются два вариан-

та программ: под общей редакцией 

В. В. Воронковой [7] и И. М. Бгаж-

ноковой [8]. Следует отметить, что 

именно во втором варианте (авторы 

программы по русскому языку 

А. К. Аксенова, Н. Г. Галунчикова, 

Э. В. Якубовская) предпринята по-

пытка преодолеть дисбаланс между 

грамматической теорией и работой 

по речевому развитию учеников. 

Однако, к сожалению, в силу ряда 

объективных причин эта программа 

не нашла еще широкого примене-

ния в практике обучения. Вместе с 

тем программы по русскому языку, 

разработанные В. В. Воронковой и 

традиционно используемые в спе-

циальной (коррекционной) школе 

VIII, не подвергались какой-либо 

существенной корректировке на 

протяжении уже нескольких деся-

тилетий. Однако в них содержится 

целый ряд тем, исключение кото-

рых не оказало бы какого-нибудь 

серьезного влияния на совершенст-

вование речевой практики учени-

ков. В этом смысле уместно будет 

сослаться на М. Ф. Гнездилова, ко-

торый еще 1962 году писал о том, 

«что многое можно без ущерба ис-

ключить или отнести за счет прак-

тического усвоения без заучивания 

специальных терминов и определе-

ний» [9, с. 75]. Конкретизируя это 

положение, считаем необходимым 

отметить, что пересмотр содержа-

ния обучения русскому языку дол-

жен проводиться с точки зрения его 

влияния на совершенствование ре-

чевой практики учеников, форми-

рования коммуникативно целесо-

образной речи. Позволим сделать 

несколько замечаний, связанных с 

изучением конкретных тем, вклю-

ченных в курс грамматики в стар-

ших классах специальной (коррек-

ционной) школы VIII вида. Так, 

например: в 9 классе школьники 

изучают тему «Прямая речь» и ус-

ваивают знаки препинания при 

прямой речи. Однако использование 

таких конструкций предложений 

является мало востребованными в 

самостоятельной письменной речи 

учащихся с недоразвитием интел-

лекта. Следует отметить, что эта 

тема исключена из программы авто-

ров Э. В. Якубовской и Н. Г. Га-

лунчиковой. Вместе с тем в обоих 

вариантах программ предусмотрено 

на протяжении нескольких лет изу-

чение темы «Обращение», предпо-

лагающее и заучивание соответст-

вующего определения, и усвоение 

пунктуационных умений. В этом 

случае по-прежнему остаются акту-

альными слова М. Ф. Гнездилова, 

который советовал изучать эту те-

му исключительно в связи с со-

ставлением текстов писем, адресо-

ванных как сверстникам, так и 

взрослым. Можно рекомендовать 

расширение круга деловых бумаг, в 

которых необходимо применять 

соответствующие грамматические 
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знания, связанные с использовани-

ем обращения, например: поздра-

вительные открытки, объявления, 

личные записки и некоторые дру-

гие. Написание этих бумаг всегда 

обусловлено определенной ситуа-

цией общения и, следовательно, 

усвоение и использование знаний 

об этой грамматической категории 

будет определяться задачами ком-

муникативно-ориентированного 

обучения.  

Таким образом, наметившееся 

в настоящее время несоответствие, 

с одной стороны, между содержа-

нием и организацией обучения рус-

скому языку старшеклассников с 

умственной отсталостью, с другой 

− качеством их речевого развития, 

позволяет определить приоритет-

ные направления, реализация кото-

рых будет способствовать, с нашей 

точки зрения, повышению эффек-

тивности проводимой работы. 

В свою очередь, это, безусловно, 

потребует консолидации усилий 

как со стороны педагогов-прак-

тиков, так и тех, кто занимается 

разработкой теоретических основ 

этой проблемы. 
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Изменение стандартов меди-

цинской помощи новорожденным с 

патологией ЦНС различной этиоло-

гии и степени тяжести, распростра-

нение гуманистических идей в об-

ществе определяют необходимость 

поиска и внедрения в систему здра-

воохранения новых эффективных 

технологий восстановления здоро-

вья детей [1, 6]. Усилия современ-

ных ученых и практиков направле-

ны на разработку немедикаментоз-

ных методов восстановительной 

терапии, которые позволяют сни-

зить фармакологическую нагрузку, 

стимулировать работу адаптацион-

ных и компенсаторных механизмов 

детского организма [11]. 

Одним из таких методов явля-

ется психолого-педагогическая 

поддержка семьи в период выхажи-

вания незрелого малыша в стацио-

наре второго этапа [3, 9]. На второй 

этап выхаживания в большинстве 

случаев дети переводятся из ро-

дильного дома в возрасте от 3 до 20 

дней жизни в связи с наличием па-

тологического состояния в сочета-

нии с нарушением работы жизнен-

но важных функций [11]. Дети, ро-

дившиеся в тяжелом состоянии 

(около 30% от общего числа детей с 

ограниченными возможностями 

здоровья), после рождения нахо-

дятся первые недели жизни в отде-

лении реанимации или интенсив-

ной терапии [12]. Все новорожден-

ные с перинатальной патологией 

ЦНС первые недели, а иногда и ме-

сяцы жизни переживают острый 

период адаптации к внешним усло-

виям среды, в связи с этим получа-

ют комплексную медицинскую по-

мощь по нормализации жизнедея-

тельности организма столь дли-

тельное время [11, 12]. Во многих 

учреждениях здравоохранения 

практикуется совместная госпита-

лизация новорожденного ребенка с 

близким взрослым (чаще всего ма-

терью). Постоянное присутствие 

матери рядом с младенцем позво-

ляет ему ощутить чувство безопас-

ности и комфорта, ей удовлетво-

рить свою потребность в материн-

ской любви и заботе о новорож-

денном [2, 10]. Это в свою очередь 

способствует гармоничному фор-

мированию эмоционального обще-

ния в диаде мать-дитя и оказывает 

благоприятное влияние на психоло-

гическое состояние членов диады, а 

значит, повышает эффективность 

восстановительной терапии [2, 5].  

В стационаре матери имеют 

возможность наблюдать за состоя-

нием здоровья ребенка, присутст-

вовать на врачебном осмотре, уча-
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ствовать в обсуждении медицин-

ских мероприятий и планов лече-

ния, получать информацию о рабо-

те органов и систем детского орга-

низма, принимать активное участие 

в процессе кормления (обеспечи-

вают ребенка грудным молоком), 

выполнять гигиенические процеду-

ры, общаться со своим малышом 

[11, 9]. Благодаря постоянному 

присутствию и участию мать в 

жизни новорожденного повышает 

свою родительскую компетент-

ность в вопросах воспитания и ухо-

да за больным ребенком, получает 

знания об особых физических и 

психических потребностях малыша 

с ограниченными возможностями 

здоровья [5, 9].  

В то же время нет единых пра-

вил, методических рекомендаций 

относительно режима пребывания 

матерей в отделениях по выхажи-

ванию грудных детей, не разрабо-

таны технологии ее включения в 

процесс ухода за особым новорож-

денным. Как правило, мать начина-

ет выполнять свои обязанности ин-

туитивно, руководствуясь эмпири-

ческими представлениями либо 

предыдущим материнским опытом. 

Однако состояние здоровья, внеш-

ний вид, поведение и реакции но-

ворожденного на воздействие ок-

ружающей среды значительно от-

личаются от тех, которые ожидает 

увидеть матери. Эти обстоятельст-

ва затрудняют адекватное воспри-

ятие матерью ситуации, связанной 

с состоянием здоровья, искажают 

понимание индивидуальных психо-

логических потребностей ребенка, 

нарушают процесс взаимодействия 

матери с младенцем, снижают са-

мооценку и чувство уверенности в 

родительской компетентности. Си-

туация осложняется тем, что подав-

ляющее большинство матерей при 

появлении на свет больного ребенка 

находятся в состоянии стресса или 

эмоциональной подавленности, ис-

пытывают потребность в психоло-

гической поддержке, обучении ме-

тодам восстановления здоровья, 

ухода и воспитания незрелого ма-

лыша [2, 5]. Родители нуждаются в 

подробном, длительном обучении 

использованию необходимых для 

восстановления здоровья методов и 

приемов, в том числе воспитания и 

развития потенциальных психиче-

ских возможностей младенца. Все 

выше сказанное требует учета осо-

бенностей психологического и фи-

зиологического состояния каждого 

члена диады (матери и ребенка) при 

организации реабилитационного 

процесса, обучении семьи правилам 

ухода и воспитания больного ма-

лыша [4, 5, 9]. 

Одним из таких методов явля-

ется психолого-педагогическое со-

провождение семьи в процессе вос-

становления здоровья новорожден-

ного в стационаре второго этапа 

выхаживания. Он был разработан в 

НЦЗД РАМН в 2005 году и успеш-

но применяется в течение 6 лет.  

Психолого-педагогическое 

сопровождение — это педагогиче-

ская работа с членами семьи и ре-

бенком с ограниченными возмож-

ностями здоровья с целью создания 

оптимальных условий среды и эмо-

ционально-развивающего общения 

для развития его психологического 
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потенциала, а также психологиче-

ская помощь в осознании специ-

альных образовательных потребно-

стей малыша и принятии специаль-

ной психолого-педагогической по-

мощи [3, 9]. Психолого-педагоги-

ческое сопровождение семьи по-

зволяет согласовать и удовлетво-

рить потребности родителей, свя-

занные с овладением необходимы-

ми знаниями и навыками по воспи-

танию больного ребенка, помогает 

активному их включению в реаби-

литационный процесс, оптимизи-

рует осуществление восстанови-

тельных мероприятий по нормали-

зации состояния здоровья ребенка в 

семье [9, 11]. 

Период выхаживания ребенка 

в стационаре второго этапа являет-

ся оптимальным временем начала 

осуществления психолого-педаго-

гического сопровождения семьи 

новорожденного ребенка с ограни-

ченными возможностями здоровья. 

Мать и ребенок в этот период жиз-

ни находятся на начальном этапе 

формирования привязанности и 

взаимоотношений. Именно с целью 

оптимизации этого процесса в от-

делениях второго этапа выхажива-

ния создается среда для общения 

матери и ребенка, оказывается ква-

лифицированная медицинской по-

мощь по восстановлению их здоро-

вья, организуются социальные и 

бытовые условия для их комфорт-

ного пребывания [5, 9]. Именно от 

медицинских работников, на кото-

рых возложена ответственность за 

жизни и здоровье новорожденного, 

родители ждут помощи в вопросах 

связанных с восстановлением здо-

ровья, относятся с доверием к их 

советам и рекомендациям [4, 5]. 

Процесс лечения ребенка на втором 

этапе выхаживания занимает от 2-х 

до 12-ти недель. В течение этого 

времени педагог-психолог может 

выявить детей, нуждающихся с 

первых месяцев жизни в создании 

специальных условий среды и при-

менении специальных методов вос-

питания для активизации первых 

ориентировочных реакций и соци-

ального поведения, разработать 

программу психолого-педагогиче-

ской семьи, познакомить родителей 

с педагогическим технологиям вос-

питания и обучения ребенка с осо-

быми образовательными потребно-

стями, поддержать их педагогиче-

ские усилия, обсудить достигнутые 

ими и малышом результаты, на-

блюдать и давать объективную пе-

дагогическую оценку изменениям 

в психическом развитии ребенка [3, 

9]. Для этого специалист должен 

обладать знаниями в вопросах нор-

мативного и отклоняющегося вари-

анта развития психики ребенка 

раннего возраста, т. е. иметь ди-

плом (специализацию) специально-

го детского психолога или педаго-

га-дефектолога [2, 7, 10]. Деятель-

ность и участие специалиста пси-

холого-педагогического профиля в 

процессе выхаживания ребенка в 

стационаре второго этапа становит-

ся неотъемлемой частью восстано-

вительного лечения. В связи с чем, 

организация психолого-педагогиче-

ской помощи осуществляется и 

контролируется лечащим врачом 

ребенка. В обязанности педагога-

дефектолога входит: 
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– анализ анамнестических све-

дений и данных состояния здоровья 

ребенка; 

– проведение психолого-педаго-

гического обследования психиче-

ского развития ребенка первых ме-

сяцев жизни (методика РАМПО) 

[8]; 

– разработка программы психо-

лого-педагогической помощи на 

период лечения и проведение ин-

дивидуальных педагогических за-

нятий с ребенком; 

– повышение педагогической 

компетентности матери в вопросах 

воспитания и развития младенца 

путем демонстрации педагогиче-

ских занятий с малышом, обучения 

специальным педагогическим ме-

тодам и приемам активизации за-

ложенного природой психологиче-

ского потенциала малыша; 

– составление психолого-педаго-

гической характеристики и инди-

видуальной программы воспитания 

и обучения ребенка на последую-

щие 2-3 месяца жизни после вы-

писки из стационара.  

Взаимосвязь с лечащим вра-

чом и другими специалистами пе-

дагог-дефектолог поддерживает 

путем регулярных записей в исто-

рии болезни ребенка, в которых 

обобщает информацию об особен-

ностях психического развития ма-

лыша, собранную в ходе психоло-

го-педагогического обследования и 

беседы с родителями, фиксирует 

поведение ребенка во время заня-

тий, указывает результаты психо-

лого-педагогической поддержки 

(эффективность данной формы ра-

боты с семьей) [3].  

Содержание деятельности пе-

дагога с ребенком определяется в 

зависимости от соматофизического 

состояния малыша, характера, 

структуры и степени тяжести на-

рушений в развитии. Для этого пе-

дагог совместно с лечащим врачом 

ребенка определяет оптимальное 

время в режиме дня малыша и 

внутри реабилитационного процес-

са для проведения первичного пси-

холого-педагогического обследова-

ния. Первичное психолого-педаго-

гическое обследование осуществ-

лялось по окончании раннего пе-

риода адаптации, т. е. на стадии 

стабилизации состояния ребенка 

[8]. Чаще всего оно проводится на 

10-15 день жизни детей, рожден-

ных с перинатальным поражением 

ЦНС средней тяжести (21%), и в 

конце первого месяца жизни детей, 

родившихся в тяжелом состоянии в 

связи с наличием сочетанных на-

рушений здоровья. Решение о воз-

можности и необходимости его 

проведения принимает лечащий 

врач ребенка. Применение специ-

альных дидактических приемов и 

игрового инструментария позволя-

ет педагогу-дефектологу вызывать 

у ребенка безусловно-рефлектор-

ные ответы на воздействие сенсор-

ных стимулов, а также выявить его 

потенциальные психологические 

возможности. По результатам об-

следования педагог-дефектолог 

разрабатывает программу психоло-

го-педагогической поддержки се-

мьи на период лечения ребенка в 

стационаре. Содержание коррекци-

онно-педагогической работы педа-

гог-дефектолог определяется в двух 
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направлениях: для ребенка и близ-

ких взрослых. Коррекционно-педа-

гогический процесс осуществляется 

в следующих организационных 

формах: диагностического обследо-

вания, наблюдения, лекций, бесед, 

индивидуальных занятий [3, 10].  

Программа педагогической 

поддержки детей с легкой степенью 

поражения ЦНС включает в себя 1-

2 коррекционно-педагогических 

занятия в неделю и нескольких 

обучающих бесед и лекционных 

групповых занятия с родителями. 

Развивающие занятия проводятся в 

утреннее время, непосредственно 

перед кормлением малыша, в при-

сутствии родителей, общей про-

должительностью от 5-ти до 10-ти 

минут. Повышение педагогической 

компетентности родителей осущест-

вляется в форме наглядной демонст-

рации и практического обучения ма-

тери применению специальных 

приемов активизации первых ориен-

тировочных реакций малыша, а так-

же в процессе еженедельных 30 ми-

нутных лекций и обучающих бесед в 

период дневного сна ребенка. Такого 

количества встреч и времени работы 

с семьей достаточно для знакомства 

матерей с необходимыми методами и 

приемами воспитания ослабленного 

ребенка в семье, овладения родите-

лями педагогическими технологиями 

для активизации темпа психического 

развития малыша в первые месяцы 

его жизни. 

Педагогическая поддержка се-

мьи и наблюдение за процессом 

восстановления здоровья и форми-

рования психики в течение 2-3 не-

дель позволяет осуществить по-

этапное предъявление новой пси-

холого-педагогической информа-

ции, повысить педагогическую ком-

петентность родителей в вопросах 

воспитания малыша, внести необхо-

димые коррективы в индивидуаль-

ную программу воспитания и обу-

чения ребенка перед выпиской его 

из стационара, определить необхо-

димые виды педагогической помо-

щи семье по месту жительства. 

Психолого-педагогическая 

помощь детям с тяжелым пораже-

нием ЦНС включает в себя два-три 

еженедельных занятия с ребенком 

(продолжительностью до 5-ти ми-

нут) и нескольких обучающих бе-

сед с семьей (длительностью до 60 

минут). В процессе работы педагог 

должен определить наиболее эф-

фективные дидактические приемы, 

игровой инструментарий для акти-

визации и закрепления первых ори-

ентировочных реакций и социаль-

ных ответов на воздействие стиму-

лов окружающей среды, обучить их 

использованию родителей. Педа-

гог-дефектолог знакомит родителей 

с различными позами и положе-

ниями тела ребенка во время обще-

ния, результативностью использо-

вания различных поверхностей во 

время бодрствования, возможно-

стью воздействовать и развивать 

функциональные возможности не-

скольких анализаторов одновре-

менно с помощью игрушек, обуча-

ет выполнению элементов дыха-

тельной гимнастики, тактильной 

стимуляции кистей и пальцев рук, 

массажа артикуляционной муску-

латуры. В ходе обучающих бесед 

педагог оказывает психологиче-
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скую поддержку матери в принятии 

особенностей здоровья ребенка, 

подводит ее к осознанию необхо-

димости использования специаль-

ных педагогических технологий 

для развития психики малыша и 

медицинской помощи для восста-

новления его здоровья. Методика 

построения обучения родителей 

тяжелобольного ребенка педагоги-

ческим технологиям и стиль взаи-

модействия педагога с родителями 

определятся в зависимости от их 

жизненных мотивов и ценностей, 

позиции в отношении воспитания 

ребенка, эмоционального состоя-

ния, образовательного уровня, пси-

хологической готовности к получе-

нию сведений о тяжести состояния 

здоровья и прогноза психического 

развития. В ситуации отсутствия у 

родителей готовности к усвоению 

новых педагогических знаний педа-

гог ограничивается демонстрацией 

специальных методов и приемов 

активизации первых ориентиро-

вочных реакций малыша, знаком-

ством с содержанием специальной 

разработанной для ребенка про-

граммой обучения и воспитания, 

информированием родителей о на-

личии и расположении служб ран-

ней педагогической помощи по 

месту их жительства. 

Необходимо отметить, что на 

втором этапе выхаживания психо-

лого-педагогическое обследование 

и индивидуальные педагогические 

занятия проводятся не со всеми 

младенцами. Они противопоказаны 

детям, находящимся в тяжелом со-

мато-неврологическом состоянии 

(судорожная готовность, падение 

массы тела, нарастающая гипертен-

зия и т. д.). Психолого-педагоги-

ческая помощь семье таких малы-

шей заключается организации пе-

дагогом развивающего взаимодей-

ствия матери с малышом в минуты 

общения, кормлений, осуществле-

ния гигиенических и лечебных 

процедур, проведении психолого-

педагогических бесед с семьей и 

лекционных занятий. Педагогиче-

ская работа с этими малышами на-

чинается на третьем этапе выхажи-

вания.  

Анализируя результаты вклю-

чения психолого-педагогической 

помощи детям с перинатальной па-

тологией ЦНС различного генеза и 

степени тяжести в процесс их лече-

ния на втором этапе выхаживания, 

нами было установлено следующее: 

1. Вследствие нарушений здоро-

вья у 100% новорожденных с по-

следствиями перенесенного пери-

натального поражения ЦНС отме-

чаются особенности безусловно-

рефлекторных ответов (отсрочен-

ность, сглаженность, истощае-

мость) на воздействие стимулов 

окружающей среды, крайне мед-

ленное, парциальное формирова-

ние социальных навыков. По этой 

причине у детей задерживается 

формирование более сложных ус-

ловно-рефлекторных способов 

реагирования. 

2. Все дети, проходящие лечение 

на втором этапе выхаживания, ну-

ждаются в создании специальных 

условий окружающей среды для 

активизации их психологического 

потенциала, а родители в повыше-

нии педагогической компетенции в 
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вопросах воспитания и ухода за 

новорожденным с ограниченными 

возможностями здоровья. 

3. Своевременная педагогическая 

помощь ребенку с легким и средне-

тяжелым поражением ЦНС в про-

цессе лечения способствует гармо-

ничному формированию психоло-

гических достижений возраста в 

индивидуальном для каждого ре-

бенка темпе. 

4. Создание в процессе лечения 

специальных развивающих условий 

среды в первые месяцы жизни ре-

бенка с тяжелой перинатальной па-

тологией позволяет оказать мягкое 

стимулирующее воздействие на его 

центральную нервную систему, ак-

тивизировать ее работу, а значит 

укрепить и развить существующие 

психологические проявления (без-

условно-рефлекторные реакции) и 

на их основе сформировать новые 

более сложные (условно-рефлек-

торные) социальные способы взаи-

модействия с окружающим. 

5. Темп психического развития 

детей с перинатальным поражени-

ем ЦНС в первые месяцы жизни 

зависит от этиологии, структуры и 

степени тяжести нарушений здоро-

вья, компенсаторных возможностей 

организма, времени начала и каче-

ства медицинской помощи, свое-

временного включения педагогиче-

ских технологий в реабилитацион-

ный процесс. 

6. Овладение родителями педа-

гогическими технологиями и спо-

собам развивающего эмоциональ-

ного общения со своим ребенком, 

некоторым приемам восстанови-

тельного лечения (массажу, гимна-

стике, режиму и процессу питания) 

позволяет в большинстве случаев 

восстановить их личностную и пе-

дагогическую активность. 

Представленный подход к 

включению психолого-педагогиче-

ских методов помощи ребенку с 

перинатальной патологией ЦНС и 

его семье в процесс восстанови-

тельного лечения позволяет реали-

зовать гуманистический подход в 

предъявлении родителям новой 

специализированной информации 

(медицинской, педагогической, пси-

хологической) о состояние здоровья 

малыша, необходимых видах меди-

цинской и педагогической помощи, 

о прогнозах его психофизического 

развития; обучить родителей на-

блюдению за изменениями в со-

стоянии здоровья ребенка, пра-

вильной интерпретации поведенче-

ских реакций малыша; активизиро-

вать темп психического развития 

ребенка с перинатальными пробле-

мами здоровья. Все это улучшает 

качество здоровья подрастающего 

поколения и способствует норма-

лизации микроклимата в семье.  
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Аннотация. С помощью опыт-

но-экспериментального исследования 

доказывается, что на сегодняшний 

день возможна коррекция внимания  у 

детей с задержкой психического раз-

вития средствами физической культу-

ры, о чем свидетельствуют результа-

ты опытно-экспериментального ис-

следования. 

Abstract. In the article there is the 

experimental material, allowing to estab-

lish that attention correction of children 

with a delay of mental development is 

possible by means of physical education. 

The data of the experiment prove the ef-

fectiveness of this method. 
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Внимание — это концентрация 

умственного усилия на сенсорных 

или мысленных событиях [9]. Вни-

мание необходимо для того, чтобы 

справиться с потоком поступающей 

информации путем избирательного 

сосредоточения только на некото-

рых признаках и «отстранения» от 

остальных.  

В структуре познавательных 

процессов детей с задержкой пси-

хического развития (ЗПР) внимание 

занимает базисное положение, так 

как его развитие является одним из 

условий успешности любого вида 

деятельности. При этом у детей с 

ЗПР отмечается недостаточная 

сформированность произвольного 

внимания, дефицитарность основ-

ных его свойств: концентрации, 

объема, распределения [1; 6 и др.].  

Таким образом, очевидна не-

обходимость проведения коррек-

ции нарушенного внимания, на что 

© Летова Е. А., 2012 
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и указывается в целом ряде работ 

[1; 7; 10 и др.]. Но, к сожалению, 

при анализе доступных источников, 

в которых приводятся результаты 

исследований в этом направлении 

(а также методических разработок), 

каких-либо систематизированных 

сведений о коррекции внимания у 

детей с ЗПР средствами физиче-

ской культуры нами выявлено не 

было. Исследования в области фи-

зической культуры детей с ЗПР 

ориентированы, в основном, на ре-

шение специфических для данной 

сферы задач: коррекции отклоне-

ний в физическом развитии, в дви-

гательной подготовленности детей 

[2; 3 и др.]. 

Но, безусловно, сознательное 

выполнение движений требует со-

средоточенности внимания, а сле-

довательно, как и любая другая 

деятельность такого рода, способ-

ствует его развитию. На это в своих 

работах указывал еще П. Ф. Лес-

гафт [4]. 

Учитывая тот факт, что по-

требность в движениях является 

биологической потребностью чело-

века (особенно в детском возрасте), 

нетрудно предположить, что имен-

но специально направленная двига-

тельная деятельность, являющаяся 

основным содержанием физиче-

ской культуры, может оказывать 

влияние на коррекцию внимания у 

детей с ЗПР.  

Цель исследования, результа-

ты которого приводятся в предла-

гаемой статье, заключается в выяв-

лении возможностей коррекции 

внимания у детей с ЗПР средствами 

физической культуры. 

Задачи исследования. 

1. Обосновать виды физических 

упражнений, которые могут приме-

няться для коррекции внимания у 

детей с ЗПР.  

2. Опытно-экспериментальным 

путем определить эффективность 

применения физических упражне-

ний для коррекции внимания у де-

тей с ЗПР. 

Для решения первой задачи, 

прежде всего, изучались литера-

турные источники по общим во-

просам воспитания внимания [8; 9 

и др.] и коррекции внимания у де-

тей с ЗПР [1; 10 и др.], анализ кото-

рых позволил выделить основные 

требования, соблюдение которых 

необходимо при коррекции внима-

ния. К ним относятся: 

 разнообразие осваиваемого 

материала, соединяющегося с по-

следовательностью его раскрытия; 

 введение нового содержания, 

связанного с уже известным, осво-

енным и способным заинтересо-

вать занимающихся и привить им 

интерес; 

 важно, чтобы внимание, сна-

чала опирающееся на чувственное 

восприятие, переключалось бы на 

мыслительные действия. 

Такого рода требованиям для 

коррекции внимания средствами 

физической культуры в наиболь-

шей мере отвечают, как показал 

проведенный анализ, физические 

упражнения из классической аэро-

бики, характерной особенностью 

которых при освоении и выполне-

нии является системный характер, 

проявляющийся в строго последо-

вательном введении большого чис-
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ла новых элементов. При этом об-

щая логика при освоении упражне-

ний заключается в первоначальном 

зрительном восприятии осваивае-

мых элементов и их связок с после-

дующим продумыванием и непо-

средственным выполнением. Кроме 

того, что также отвечает выделен-

ным требованиям, это эмоциональ-

ность занятий аэробикой. 

Для решения второй задачи в 5, 

6 и 7 классах (80 учащихся) коррек-

ционной направленности СОШ № 3 

г. Заречного в течение 2010/11 уч. г. 

проводилось опытно-эксперимен-

тальное исследование формирую-

щего характера, эксперименталь-

ным фактором в котором являлось 

выполнение учащимися на уроках 

физической культуры специально 

подобранных комбинаций из клас-

сической аэробики. 

Для определения эффективно-

сти опытно-экспериментальных 

занятий предварительно (в сентяб-

ре) и после (в мае) проводилось 

тестирование учащихся с использо-

ванием достаточно известной «Кор-

ректурной пробы». Данная методи-

ка позволяет определить объем и 

концентрацию внимания исходя из 

количества просмотренных букв и 

допущенных ошибок.  

Для проведения тестирования 

были приготовлены бланки с ряда-

ми букв. Всего на бланке 2000 зна-

ков, по 50 букв в каждой строчке. 

По сигналу испытуемый вычерки-

вал заданные буквы («а», «м», «к», 

«в»). После проведения теста вы-

числялся коэффициент внимания 

по формуле: К=n1-n2-n3 / N • 100% 

(N — общее количество вычеркну-

тых букв «а», «м», «к», «в»; n1 — 

количество правильно зачеркнутых 

букв; n2 — количество пропущен-

ных букв; n3 — количество ошибоч-

но зачеркнутых букв). При «К» от 

0 % до 20 % — низкий уровень вни-

мания, от 21 % до 40 % — ниже 

среднего, от 41 % до 60 % — сред-

ний уровень, от 61 % до 80 % — вы-

ше среднего уровня и от 81 % до 

100 % — высокий уровень внимания. 

Содержание эксперименталь-

ных занятий, как указывалось, 

включало физические упражнения 

из классической аэробики, отли-

чающиеся разнообразием и требо-

ванием постоянного внимания при 

освоении отдельных элементов, 

объединении этих элементов в це-

лостные двигательные действия с 

последующим выполнением в виде 

уже достаточно непростых комби-

наций. Такая система осваиваемых 

упражнений создавала основу и для 

системного включения в педагоги-

ческий процесс основных компо-

нентов внимания. 

Сначала с испытуемыми разу-

чивались простые элементы, кото-

рые выполнялись на месте, на че-

тыре счета. К таким элементам от-

носятся: приставной шаг (step 

touch), открытый шаг (open step), 

«захлест» голени (curl), поднима-

ние бедра (knee up), касание пола 

пяткой (heel touch), касание носком 

пола (toe touch). После овладения 

простыми элементами переходили 

к освоению сложных элементов, 

которые выполнялись с перемеще-

ниями в различные стороны, со 

сменой ведущей ноги. Это такие 

элементы, как шаги по линии (step 



 

Специальное образование. 2012. № 3 61 

line), скрестный шаг в сторону 

(grape wine), приставные шаги в 

сторону с подскоком (chasse, gal-

lop). После их освоения добавля-

лись движения руками в разных 

плоскостях, а также «повторы» с 

одной ноги (repeter), двойные «по-

вторы» одного элемента (double). 

Таким образом, соединяя простые 

элементы со сложными, создава-

лись комбинации, которые выпол-

нялись на 32 счета, имели четкое 

начало и конец [5]. 

При разучивании элементов и 

их соединений необходимо было 

концентрировать внимание. Успех 

в выполнении всей цепочки эле-

ментов обусловлен устойчивостью 

внимания и его распределением во 

времени обучения на моменты с 

ослаблением или усилением актив-

ности. Упражнения, используемые 

на занятиях с детьми с ЗПР, предъ-

являли к детям требования посто-

янно перестраивать и переключать 

свое внимание, при том что все за-

дания выполнялись в умеренном 

темпе, без напряжения и последо-

вательно сменяли друг друга. Сле-

довательно, во время выполнения 

упражнений происходило постоян-

ное чередование активизации про-

извольного и непроизвольного, 

внешнего и внутреннего внимания. 

При освоении и выполнении 

физических упражнений на заняти-

ях использовались методы обуче-

ния соединению отдельных эле-

ментов [5], способствующие посте-

пенному повышению требований к 

проявляемому учащимися внима-

нию, к таким методам относятся: 

– линейный метод, 

– метод сложения, 

– блок-метод, 

– метод симметричного выпол-

нения элементов.  

Линейный метод заключался в 

разучивании одного элемента пу-

тем многократного повторения и 

добавления движения руками. По-

сле того, как элемент был усвоен, 

вводилась его модификация (ус-

ложнение). Следующим этапом 

данного метода являлось разучива-

ние нового элемента. В итоге вы-

страивалась цепочка элементов. Во 

время обучения данным методом в 

активном состоянии находилось 

произвольное внимание, его актив-

ность регулировалась мышечной 

памятью, т. е. до того момента, как 

выполнение элемента автоматизи-

ровалось, активность внимания бы-

ла высокой, после бессознательно-

го выполнения повышенное произ-

вольное внимание снижалось. Спо-

собность перестраиваться с выпол-

нения одного элемента на другой 

способствовало развитию концен-

трации и распределения внимания. 

При достаточном овладении 

базовыми элементами классической 

аэробики использовался метод 

сложения. Овладение данным ме-

тодом требовало большей концен-

трации внимания занимающихся и 

подготовленности в плане коорди-

нации движений, также происходи-

ло повышение объема внимания. 

Метод сложения заключался в по-

вторении ранее выполненных эле-

ментов с первого, т. е. элемент по-

сле выполнения соединялся со вто-

рым, добавлялся третий и возвра-

щались к первому элементу. 
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Наиболее сложным методом 

являлся блок-метод, при использо-

вании которого элементы соединя-

лись блоками. Выполнялись пер-

вый элемент, далее второй и их со-

единяли, затем выполнялись чет-

вертый и пятый элементы, и уже 

соединялись первый и второй с 

четвертым и пятым. 

Метод симметричного выпол-

нения элементов использовался при 

разучивании сложных комбинаций 

на 32 счета, в которых элементы на 

16 счетов выполняются в одну сто-

рону, а на остальных 16 счетов те же 

упражнения, но в другую сторону. 

Модификация всех элементов 

осуществлялась путем изменения 

ведущей ноги, направления, темпа, 

добавления рук. Выполнение моди-

фицированных элементов обуслав-

ливало включение в процессы разу-

чивания всех свойств внимания: 

концентрации, переключаемости, 

распределения и объема внимания. 

Следует отметить, что на заня-

тиях учащиеся достаточно часто 

отвлекались, поэтому их внимание 

приходилось фиксировать на опре-

деленных моментах речевым до-

полнением (акцентами, изменением 

интонации и громкости речи). Кро-

ме того, особое внимание уделялось 

ошибкам, допускаемым детьми при 

выполнении двигательных дейст-

вий, с подробным объяснением и 

демонстрацией. Для обеспечения 

отдыха смена упражнений осущест-

влялась через кратковременные иг-

ровые паузы (например, прекраще-

ние выполнения упражнения в мо-

мент выключения музыки). 

Исходные и итоговые резуль-

таты проведенной опытно-экспери-

ментальной работы приводятся на 

рисунке. 

Из приведенных данных, пре-

жде всего, видно сколь велико, по 

результатам проведения «Коррек-

турной пробы», число учащихся с 

низким уровнем развития внимания 

в сентябре месяце (до проведения 

опытно-экспериментальной рабо-

ты). Так, число таких учащихся в 

пятом классе составляло 86 % (из 

29 исследуемых), в шестом — 93 % 

(из 27 % испытуемых) и в седь-

мом — 96 % (из 24 испытуемых). 

 

Рис. Сравнительные показатели числа учащихся с ЗПР с низким уровнем  
развития внимания до и после опытно-экспериментальных занятий 
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При повторном проведении 

«Корректурной пробы» в мае, по-

сле опытно-экспериментальных 

занятий, выявлено очевидное 

улучшение показателей внимания. 

Так, в пятом классе число учащих-

ся с низким уровнем развития вни-

мания составило 55% (из15 уча-

щихся), в шестых — 41% (из 

11 учащихся) и в седьмых — 67% 

(из 16 учащихся). 

Таким образом, резюмируя из-

ложенное, можно сделать следую-

щие выводы. 

1. Очевидно, что на сегодняшний 

день состояние произвольного 

внимания у детей с ЗПР находится 

на чрезвычайно низком уровне, что 

обусловливает необходимость про-

ведения системной коррекционной 

работы. 

2. Понимая, что проведенное ис-

следование носило поисковый ха-

рактер и требуется дальнейшее бо-

лее глубокое изучение затронутых 

вопросов, можно, тем не менее, за-

ключить, что в проведении коррек-

ции внимания значительное место 

могут (и должны) занимать средст-

ва физической культуры (физиче-

ские упражнения). 

3. Одним из наиболее действен-

ных средств, используемых для 

коррекции внимания у детей с ЗПР, 

могут являться элементы классиче-

ской аэробики, во-первых, тре-

бующие при выполнении проявле-

ния внимания. Во-вторых, отчетли-

во обозначенные различные алго-

ритмы освоения таких элементов и 

объединение их в комбинации по-

зволяет направленно управлять 

концентрацией и объемом прояв-

ляемого учащимися внимания. 
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ТЬЮТОРСКОЕ СОПРОВОЖДЕНИЕ  

В СТРУКТУРЕ ИНКЛЮЗИВНОГО 

ОБРАЗОВАНИЯ 

 

 

TUTOR SUPPORT  

IN THE STRUCTURE  

OF INCLUSIVE EDUCATION 

Аннотация. Описываются воз-

можности тьюторского сопровождения 

в реализации иклюзивного образова-

ния детей с ограниченными возможно-

стями развития, дается характеристика 

основных направлений и моделей тью-

торского сопровождения учащихся с 

ограниченными возможностями разви-

тия.  

Abstract. The paper deals with the 

problem of tutoring as the condition for the 

implementation of an inclusive education 

of schoolchildren with disabilities. The 

role of the tutor support of inclusive 

education is emphasized in this paper. The 

main directions and models of the tutor 

support of schoolchildren with disabilities 

are described. 
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обучение, школьники с ограниченны-

ми возможностями здоровья,  тьютор-

ское сопровождение, направления и 

модели тьюторского сопровождения. 
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schoolchildren with disabilities, tutor sup-
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Отношение к детям с ограни-

ченными возможностями сегодня 

заметно изменилось: мало кто воз-

ражает, что образование должно 

быть доступно для всех детей без 

исключения, основой вопрос в том, 

как это сделать так, чтобы ребенок 

получил не только богатый соци-
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альный опыт, но были бы в полной 

мере реализованы и его образова-

тельные потребности и при этом не 

снизился общий уровень образова-

ния других детей. В этой связи од-

ним из приоритетных направлений 

развития системы образования де-

тей с проблемами в развитии ста-

новится организация их обучения и 

воспитания в общеобразовательных 

учреждениях совместно с другими 

детьми. Речь идет об интегриро-

ванном образовании и, в частности, 

об инклюзивной его форме.  

«В самом общем виде приме-

нительно к специальной педагогике 

термин интеграция означает про-

цесс, результат и состояние, при 

которых инвалиды и иные члены 

общества, имеющие ограниченные 

возможности здоровья, интеллекта, 

сенсорной сферы и другое, не яв-

ляются социально обособленными 

или изолированными, участвуя во 

всех видах и формах социальной 

жизни вместе и наравне с осталь-

ными. В системе образования, на 

всех ее ступенях интеграция озна-

чает реальную, а не декларируемую 

возможность минимально ограни-

чивающей альтернативы для детей, 

подростков, молодежи с проблема-

ми в развитии — обучение или в 

специальном образовательном уч-

реждении, или, с равными возмож-

ностями, в образовательном учреж-

дении общего вида, например, в 

учреждениях общего среднего об-

разования» [4, с. 262]. 

Есть существенные различия в 

понимании модели интегрирован-

ного и инклюзивного образования. 

Интегрированное образование пред-

полагает совместное обучение детей 

с ограниченными возможностями 

развития (ОВР) и нормально разви-

вающихся, причем дети с пробле-

мами в развитии должны приспо-

собиться к системе обучения в 

обычной школе. При инклюзивном 

обучении создаются равные усло-

вия для всех детей, т. е. не ребенок 

с ОВР приспосабливается к школе, 

а система идет навстречу ребенку с 

проблемами в развитии. Однако 

следует понимать, что модель инк-

люзивного обучения имеет извест-

ные ограничения для включения в 

общеобразовательный процесс оп-

ределенных категорий школьников 

с проблемами в развитии. В первую 

очередь, это касается детей с недо-

развитием интеллекта, прежде все-

го потому, что учащиеся с недораз-

витием интеллекта не получают 

цензового образования, поскольку 

им недоступно освоение програм-

мы массовой школы. В условиях 

специального коррекционно-обра-

зовательного учреждения таким 

детям предоставляется необходи-

мое медико-психолого-педагогиче-

ское сопровождение, создаются 

охранительные условия организа-

ции жизнедеятельности, обеспечи-

вается коррекция нарушений в раз-

витии. Только в условиях коррек-

ционно-образовательного учрежде-

ния дети с интеллектуальным недо-

развитием получают возможность 

реализовать свой крайне обеднен-

ный потенциал развития. В этой 

связи с исключительной остротой 

встает проблема дифференциации в 

построении образовательных про-

грамм в соответствии с потенциа-
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лом и особенностями развития, 

способностями, личностными воз-

можностями детей.  

Эффективное использование 

потенциала индивидуального обу-

чения становится возможным на 

основе построения индивидуальной 

образовательной программы (ИОП), 

которая открывает возможность ре-

шить одну из главных проблем об-

разовательного процесса — пробле-

му несоответствия учебного плана 

школы индивидуальным образова-

тельным потребностям школьников. 

Для успешного решения задач 

обучения детей с ОВР по индиви-

дуальной образовательной про-

грамме инклюзивного обучения 

необходимо осуществлять ком-

плексное сопровождение учебного 

процесса.  

Важным компонентом ком-

плексного сопровождения инклю-

зивного обучения детей, призван-

ного оказывать в образовательном 

процессе постоянную текущую 

поддержку и помощь детям, высту-

пает тьюторская служба. В рам-

ках этой службы проводится спе-

цифическая работа, не схожая ни с 

работой педагога в традиционном 

понимании, ни с работой воспита-

теля, ни с работой психолога, тогда 

как в деятельности всех этих уча-

стников педагогического процесса 

можно наблюдать признаки тью-

торства. 

В широком смысле тьютор  

(англ. tutor) — исторически сло-

жившаяся особая педагогическая 

структура, которая обеспечивает 

разработку индивидуальных обра-

зовательных программ учащихся и 

студентов и сопровождает процесс 

индивидуального образования в 

школе, вузе, в системах дополни-

тельного и непрерывного образова-

ния [6].  

Феномен тьюторства тесно 

связан с историей университетов 

средневековой Европы и происхо-

дит из классических английских 

университетов — Оксфорда и Кем-

бриджа.  

В России, воспринявшей эле-

менты германской модели универ-

ситетов, тьюторства как такового 

не было. Были отдельные преце-

денты тьюторского сопровождения, 

такие как Царскосельский лицей, 

примеры наставничества в воспи-

тании царских особ. Широкого 

распространения тьюторское со-

провождение в России не получило. 

Только в конце ХХ века отечест-

венная педагогика стала проявлять 

пристальный интерес к тьюторско-

му сопровождению образователь-

ного процесса. 

Сегодня тьюторская система 

работы расценивается как важное 

условие поддержки процесса по-

строения и реализации индивиду-

альной образовательной программы 

учащихся. Специальность «тьютор» 

внесена в «Единый квалификацион-

ный справочник должностей руко-

водителей, специалистов и служа-

щих» (раздел «квалификационные 

характеристики должностей работ-

ников образования») [5]. 

Тьюторское сопровождение 

оказывает содействие получению 

качественного образования уча-

щимся с ограниченными возмож-

ностями развития, обучающимся по 
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индивидуальной образовательной 

программе. Эта программа строит-

ся в соответствии с образователь-

ными возможностями, возрастными 

и индивидуальными особенностя-

ми, состоянием нервно-психиче-

ского и соматического здоровья, с 

учетом реальных возможностей 

образовательной среды (матери-

ально-технической базы, обеспе-

ченности квалифицированными 

педагогическими кадрами и спе-

циалистами медицинского и кор-

рекционного профиля, методиче-

ской обеспеченностью образова-

тельного процесса). 

Исходя из этого, можно вы-

делить несколько направлений в 

организации тьюторского сопро-

вождения. 

Диагностико-оценочное на-

правление — первый этап тьютор-

ской поддержки. Для выбора адек-

ватной тьюторской стратегии при 

проектировании и реализации инди-

видуальной образовательной про-

граммы учащегося с ОВР, тьютору 

необходимо определить особенно-

сти нарушений в развитии и осо-

бенности личности учащегося, со-

брать необходимые сведения о се-

мье ребенка и условиях семейного 

воспитания, выявить уровень моти-

вации, образовательные запросы и 

потребности школьника. Важно 

также изучить характеристики обра-

зовательной среды, в которую будет 

включен ребенок с ограниченными 

возможностями развития, отношение 

учащихся класса к учащимся с ОВР 

и совместному обучению с ними. 

Кроме того, тьютором отсле-

живается динамика приобретенных 

учащимися знаний и навыков, за-

труднения и ограничения, сопутст-

вующие обучению, с тем, чтобы 

иметь возможность вносить кор-

рективы в индивидуальную образо-

вательную программу, оказывать 

своевременную коррекционную по-

мощь учащимся.  

Проектировочное направление 

основывается на данных диагно-

стико-оценочного этапа и преду-

сматривает разработку средств и 

процедур тьюторского сопровож-

дения учащихся, соответствующих 

их индивидуальным особенностям. 

Здесь определяются виды и объем 

необходимой коррекционной по-

мощи, периодичности ее оказания. 

Тьютором изыскиваются доступ-

ные образовательные ресурсы и 

возможности их дополнительного 

привлечения для осуществления 

обучения школьников с ОВР по 

индивидуальной образовательной 

программе. 

Психологические особенности 

и специфика условий и задач обра-

зования, таких как наличие ярко 

выраженных различий в сложно-

сти, объеме и темпе усвоения зна-

ний, целей профессионального раз-

вития, использование специальных 

технологий в процессе обучения — 

все это обусловливает высокую 

ценность консультативного на-

правления деятельности тьютора. 

Тьютор способствует самооп-

ределению учащихся с ОВР, помо-

гает сформировать их индивиду-

альный маршрут в рамках про-

граммы, который будет наиболее 

полно соответствовать особенно-

стям их развития, потребностям, 
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способностям, предпочитаемым 

стилям обучения, ресурсам и огра-

ничениям. Тьютор консультирует 

учащегося в течение всего процесса 

обучения как по содержанию, так и 

по способам обучения, помогая 

решать проблемы как профессио-

нальной, так и учебной деятельно-

сти. Выполняя наставническую 

функцию, тьютор выступает в роли 

образца, демонстрируя успешные 

поведенческие модели.  

Тьютор осуществляет также 

консультирование педагогов по 

выбору индивидуально ориентиро-

ванных методов и приемов работы 

с учащимся с ОВР, исходя из спе-

цифических ограничений в здоро-

вье и развитии школьников. По-

мощь семье заключается в консуль-

тировании по вопросам выбора 

стратегии обучения и воспитания, 

устранения учебных трудностей, 

использования приемов коррекци-

онного обучения ребенка с ограни-

ченными возможностями развития. 

Важное место в работе тьютора 

занимает информационно-просвети-

тельское направление. Это участие 

тьютора в работе педагогических, 

методических советов, других фор-

мах методической работы, в подго-

товке и проведении родительских 

собраний, оздоровительных, воспи-

тательных и других мероприятиях с 

целью ознакомления педагогов с 

индивидуально-типологическими, 

возрастными и специфическими 

особенностями учащихся с ОВР.  

Тьютор вносит корректировку 

в ИОП, отслеживая реальную ди-

намику психологических новообра-

зований каждого ребенка. 

Одним из важнейших направ-

лений деятельности тьютора явля-

ется непосредственное сопровож-

дение реализации индивидуальной 

образовательной программы уча-

щегося с ОВР. В содержание этого 

направления входит координация 

различных программ обучения уча-

щегося с ОВР (коррекционные заня-

тия, профориентационная работа, 

элективные курсы, анализ хода реа-

лизации ИОП учащихся с ОВР). 

Отдельным направлением дея-

тельности тьютора является реали-

зация коррекционно-развивающих 

задач помощи школьнику с ОВР, 

предполагающая выбор оптималь-

ных для развития ребенка с ограни-

ченными возможностями развития 

коррекционных программ/методик, 

методов и приемов обучения в со-

ответствии с его особыми образо-

вательными потребностями, орга-

низацию и проведение индивиду-

альных и групповых коррекционно-

развивающих занятий, необходи-

мых для преодоления нарушений 

развития и трудностей обучения 

учащихся с ОВР. Коррекционная 

работа предполагает также разви-

тие эмоционально-волевой и лич-

ностной сфер детей и психокоррек-

цию их поведения; социальную за-

щиту ребенка в случаях неблаго-

приятных условий жизни при пси-

хотравмирующих обстоятельствах. 

В задачи тьютора входит и ор-

ганизация рефлексивной деятельно-

сти на каждом из этапов обучения с 

тем, чтобы помочь учащимся осоз-

нать как собственные затруднения, 

так и позитивный опыт и результа-

ты. При этом рефлексия может фо-
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кусироваться на поведении, мышле-

нии, чувствах и эмоциях, процессе 

взаимодействия с одноклассниками 

и т. д. Оценивается также эффек-

тивность построения и реализации 

индивидуальной образовательной 

программы детей с ограниченными 

возможностями развития. 

Ориентация на изменяющиеся 

потребности учащихся с ОВР и за-

просы педагогов и родителей уча-

щихся требует от тьютора постоян-

ных изменений. Чтобы соответст-

вовать этим требованиям тьютор 

должен находиться в процессе не-

прерывного саморазвития и опти-

мизации качества своей деятельно-

сти. Для этого ему необходимо 

стать «рефлексирующим практи-

ком», который осуществляет реф-

лексию процесса и содержания 

собственной деятельности, выявля-

ет затруднения в ней, а затем ищет 

возможности устранения дефицита 

знаний и навыков, совершенство-

вания собственной деятельности. 

Обратная связь от учащихся, их 

родителей и педагогов по результа-

там реализации индивидуальной 

образовательной программы также 

является стимулом для развития.  

Тьютор, осуществляющий со-

провождение учащегося с ОВР, 

должен знать основы коррекцион-

ной педагогики и специальной пси-

хологии, иметь четкое представле-

ние об особенностях психофизиче-

ского развития детей с ограничен-

ными возможностями здоровья, о 

методиках и технологиях организа-

ции образовательного и реабилита-

ционного процесса данной катего-

рии учащихся. 

Кроме того, тьютор должен 

владеть педагогическими техноло-

гиями продуктивного, дифферен-

цированного, развивающего обуче-

ния, технологиями диагностики 

причин конфликтных ситуаций, их 

профилактики и разрешения; знать 

принципы реализации компетент-

ностного подхода, эффективно 

пользоваться приемами установле-

ния контакта с учащимися, их ро-

дителями, коллегами по работе, 

методами и формами осуществле-

ния мониторинга уровня обученно-

сти. Успех в работе тьютора обес-

печивается также умением разраба-

тывать учебно-программную доку-

ментацию, знанием основ делопро-

изводства в образовательном учре-

ждении, владением навыками рабо-

ты с текстовыми редакторами, 

электронными таблицами, элек-

тронной почтой и браузерами, 

мультимедийным оборудованием 

и т. д. 

В ходе реализации обучения 

детей с ОВР по индивидуальной 

образовательной программе могут 

использоваться две модели тью-

торского сопровождения. 

Прежде всего, тьюторское со-

провождение детей с ОВР может 

осуществляться на базе одного об-

щеобразовательного учреждения 

(модель внутришкольного сопро-

вождения). Условием реализации 

данной модели является наличие в 

образовательном учреждении став-

ки тьютора, достаточного кадрового 

и ресурсного обеспечения (наличие 

необходимых специалистов, мате-

риально-технической базы и т. п.), 

а также наличие достаточного ко-
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личества учащихся с ОВР (до 5 че-

ловек). Все функциональные обя-

занности исполняются тьютором в 

отношении каждого учащегося ин-

дивидуально. 

Вторая модель — «сетевого», 

межшкольного сопровождения 

предполагает целенаправленное и 

организованное привлечение и ис-

пользование образовательных ре-

сурсов иных образовательных уч-

реждений и организаций для реали-

зации ИОП детей с ограниченными 

возможностями развития. 

При этом происходит объеди-

нение общеобразовательных учре-

ждений вокруг одной школы, в ко-

торой обучается наибольшее число 

учащихся с ОВР и которая обладает 

достаточным материальным и кад-

ровым потенциалом, и может стать 

«центром тьюторского сопровож-

дения» для других школ. 

При этом «сетевой» тьютор 

выполняет следующие функции: 

– организует индивидуальные и 

групповые (для территориально 

близко обучающихся детей с ОВР) 

консультации для учащихся и их 

родителей при выборе и продвиже-

нии ученика по индивидуальной 

образовательной программе; 

– осуществляет мониторинг 

продвижения учащихся в освоении 

ИОП в личностном и психофизиче-

ском развитии; 

– изучает потребности учащихся 

и их родителей в дополнительном 

образовании, соотнося спрос и ре-

альные предложения; 

– организует индивидуальные и 

групповые консультации для учени-

ков и родителей по вопросам устра-

нения возникающих учебных труд-

ностей и коррекции потребностей; 

– подводит предварительные ито-

ги успеваемости и составляет с уче-

никами планы ликвидации пробе-

лов и задолженностей. 

Следует отметить, что наибо-

лее эффективным для реализации 

целей обучения учащихся с ОВР по 

индивидуальным образовательным 

программам является внутришко-

льное тьюторское сопровождение. 

Это объясняется тем, что тьютор, 

работающий с учащимися, имею-

щими ограничения в развитии, на 

базе одного образовательного уч-

реждения более информирован об 

особенностях учащегося, включен в 

учебную ситуацию, располагает 

большим временем и большими 

возможностями для взаимодейст-

вия с учащимся и осуществления 

его коррекционного, психолого-пе-

дагогичского, социального сопро-

вождения. 

Тьютор, осуществляющий «се-

тевое» сопровождение, в большей 

степени может осуществлять органи-

зационные, координаторские фун-

кции общего руководства процес-

сом коррекционной работы и пси-

холого-педагогической поддержки 

учащегося с ОВР. 

Основным механизмом осуще-

ствления тьюторского сопровожде-

ния является совместная аналити-

ческая деятельность учащихся с 

ОВР и тьютора в ходе индивиду-

альной консультации — тьютор-

ской встречи. Предметом такого 

анализа выступают особенности и 

слабые стороны психофизического 

развития, познавательные и про-
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фессиональные интересы учащего-

ся, проблемы в учебной деятельно-

сти, конфликтные ситуации с педа-

гогами и одноклассниками и др. 

Совместная работа тьютора с 

учащимся, педагогами и родителя-

ми подчинена решению основной 

задачи — реализации индивиду-

ального образовательного плана 

учащегося. В этой связи тьютором 

разрабатывается конкретная про-

грамма тьюторского сопровожде-

ния учащегося с ограниченными 

возможностями развития. 

Программа тьюторского со-

провождения должна содержать: 

 содержание и план реализации 

индивидуально ориентированных 

коррекционных мероприятий, обес-

печивающих удовлетворение обра-

зовательных потребностей учащего-

ся с ОВР, его успешную интеграцию 

в образовательном учреждении; 

 программу комплексного пси-

холого-медико-педагогического 

сопровождения учащихся в услови-

ях образовательного процесса, вклю-

чающего психолого-медико-педаго-

гическое обследование ученика 

с целью выявления его особых об-

разовательных потребностей, мо-

ниторинг динамики психического 

развития и успешности освоения 

образовательной программы; 

 мероприятия по охране жизни 

и здоровья учащихся в рамках об-

разовательного процесса; 

 планируемые результаты тью-

торского сопровождения учащихся. 

Успех тьюторского сопровож-

дения учащихся с ограниченными 

возможностями развития, обучаю-

щихся по индивидуальной образо-

вательной программе, оценивается 

по признакам положительной дина-

мики когнитивного, личностного, 

эмоционального развития детей с 

ОВР, нормализации отношений с 

одноклассниками, педагогами. Учет 

показателей успеваемости учащихся 

позволяет осуществить оптималь-

ный выбор для них дальнейшего 

образовательного маршрута, в том 

числе профессиональное обучение. 

Наконец, важным показателем 

эффективности обучения детей с 

ОВР по индивидуальной образова-

тельной программе с тьюторским 

сопровождением является эффек-

тивное социальное взаимодействие 

нормально развивающихся детей и 

детей с ограниченными возможно-

стями развития, выражающееся в 

совместном их участии в различ-

ных мероприятиях, толерантном 

отношении друг к другу. 
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Побудителем учебной деятель-

ности является система мотивов, 

включающих в себя познавательные 

потребности, цели, интересы, 

стремления, идеалы, мотивацион-

ные установки, которые придают ей 

активный и направленный характер, 

входят в структуру и определяют ее 

содержательно-смысловые особен-

ности. Названная система мотивов 

образует учебную мотивацию, кото-

рая характеризуется как устойчиво-

стью, так и динамичностью. 

Мотивация как первый обяза-

тельный компонент входит в струк-

туру учебной деятельности. Она 

может быть внутренней или внеш-

ней по отношению к деятельности, 

но при этом всегда остается внут-

ренней характеристикой личности 

как субъекта деятельности. По оп-

ределению Л. И. Божович, «мотив 

учебной деятельности — это побу-

ждения, характеризующие лич-

ность школьника, ее основную на-

правленность, воспитанную на про-
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тяжении предшествующей его жиз-

ни как семьей, так и самой школой» 

[1, с. 249]. А. К. Маркова предлага-

ет определение учебного мотива, 

которое отражает специфику по-

следнего: «Мотив — это направ-

ленность школьника на отдельные 

стороны учебной работы, связанная 

с внутренним отношением ученика 

к ней» [5, с. 15]. 

Согласно А. Н. Леонтьеву, 

учебные мотивы формируются в 

процессе самой учебной деятельно-

сти, а не привносятся в нее «в гото-

вом виде» [3]. Их становление за-

висит от структуры той деятельно-

сти, в которую включен ребенок. 

Изменяя содержание и формы этой 

деятельности, то есть обеспечивая 

определенные условия обучения, 

можно влиять на мотивацию, пере-

страивать ее. 

Можно с уверенностью гово-

рить о том, что целенаправленная, 

систематическая и особым образом 

организованная коррекционно-разви-

вающая работа в условиях специаль-

ной (коррекционной) школы VIII ви-

да обеспечит формирование мотива-

ции учебной деятельности у школь-

ников с умственной отсталостью. 

В психолого-педагогической 

литературе до настоящего времени 

не представлен комплексный под-

ход к решению вопроса формиро-

вания мотивации учебной деятель-

ности у умственно отсталых школь-

ников. Актуальным остается во-

прос о методах и способах повы-

шения уровня учебной мотивации у 

данной категории детей. 

При определении направлений 

коррекционно-развивающей рабо-

ты, эффективных психолого-педа-

гогических условий, методов, 

средств и приемов, способствую-

щих повышению уровня учебной 

мотивации у младших школьников 

с умственной отсталостью, мы опи-

рались на положения педагогики и 

психологии о единстве сознания и 

поведения человека, о взаимосвязи 

сознания и деятельности, о единст-

ве закономерностей развития в ус-

ловиях онтогенеза и дизонтогенеза, 

о роли специального (коррекцион-

ного) обучения детей с проблемами 

в развитии как средства их социа-

лизации, о мотивации как личност-

ном образовании, детерминируе-

мом условиями обучения.  

При организации эксперимен-

тального обучения были поставле-

ны следующие задачи: 

1. Определить направления, пси-

холого-педагогические условия, 

приемы и методы работы, способ-

ствующие формированию и разви-

тию мотивации учебной деятельно-

сти умственно отсталых младших 

школьников. 

2. Разработать и апробировать 

коррекционно-развивающую про-

грамму, направленную на формиро-

вание и развитие мотивации учебной 

деятельности умственно отсталых 

школьников в процессе обучения. 

3. Оценить эффективность экс-

периментального обучения на ос-

нове контрольного изучения сфор-

мированности мотивации учебной 

деятельности школьников экспери-

ментальной группы в сравнении с 

учащимися контрольной группы. 

В ходе проведения констати-

рующего эксперимента нам удалось 
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установить, что определенное от-

ношение к учению у умственно от-

сталых младших школьников по-

буждается следующими группами 

мотивов: интересом к школьной 

обстановке, личностью учителя, 

различными видами оценок, игро-

выми мотивами, интересом к про-

цессу учения, внешним мотивом 

(привычкой выполнять предъяв-

ляемые школой и учителем требо-

вания). Как видно, по своей соци-

альной значимости перечисленные 

группы мотивов неодинаковы, при 

этом важно заметить, что познава-

тельные и широкие социальные 

мотивы не становятся личностно 

значимыми для умственно отста-

лых младших школьников.  

Общая цель коррекционно-

развивающей экспериментальной 

программы обучения состояла в 

том, чтобы особым образом орга-

низованная работа позволила спе-

циалистам (психологу, учителю) 

специального (коррекционного) 

учреждения перевести учащихся с 

уровня безразличного отношения к 

процессу обучения в школе на ка-

чественно иной уровень, сформи-

ровать отношение к учению более 

действенное и осознанное.  

При этом основная роль в реа-

лизации задач экспериментального 

обучения отводилась психологу. 

Обучение в специальной (коррек-

ционной) школе VIII вида направ-

лено на формирование личности 

ребенка с нарушением интеллекту-

ального развития, его социализа-

цию посредством коррекционно-

развивающего обучения и воспита-

ния. Коррекционно-педагогические 

мероприятия, направленные на 

личностное развитие детей и спо-

собствующие овладению ими необ-

ходимыми жизненно важными зна-

ниями, умениями и навыками, ве-

дут к успешной социально-пси-

хологической адаптации учащихся 

в образовательном процессе, а так-

же к интеграции ребенка с ограни-

ченными возможностями здоровья 

в общество. С учетом этого психо-

лог и должен строить свою работу в 

специальном образовательном уч-

реждении. «Психолог должен быть 

не наблюдателем в школе, а актив-

ным участником педагогического 

процесса; нужно, чтобы он не толь-

ко понимал, но умел практически 

его вести» [4, c. 22]. 

При проведении формирую-

щего эксперимента психокоррек-

ционная работа велась по следую-

щим направлениям:  

1) психологическая помощь 

школьникам; 

2) консультативно-просветитель-

ская работа с педагогами и родите-

лями. 

Коррекционно-развивающая  

работа психолога с детьми 

Результаты диагностического 

обследования, полученные в ходе 

констатирующего эксперимента, 

послужили основой для подбора 

экспериментальной группы млад-

ших школьников с умственной от-

сталостью и разработки индивиду-

альной коррекционно-развивающей 

программы. При этом учитывалось, 

что при умственной отсталости на 

первый план выступает недоразви-

тие высших психических функций 

(трудности восприятия учебного 
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материала на уроке, недостаточная 

способность к распределению вни-

мания, неспособность предусмот-

реть последовательность действий, 

несовершенство мыслительных 

операций) [2]. Кроме того, низкий 

уровень интеллектуального разви-

тия обусловливает и недостатки в 

сфере отношений. Недостатки в 

сфере отношений, связанные с ин-

теллектуальной недостаточностью, 

проявляются и в формировании 

отношения к учебной деятельности 

умственно отсталых младших 

школьников, а следовательно, на-

ряду с другими факторами, обу-

словливают возникающие трудно-

сти в усвоении ими школьной про-

граммы. Учет положения В. Н. Мя-

сищева о значимости сферы отно-

шений в личностном развитии 

предполагает необходимость вклю-

чения в коррекционно-развива-

ющий процесс работы по формиро-

ванию положительного отношения 

к учебной деятельности у умствен-

но отсталых учащихся, построен-

ной на учете особенностей их лич-

ностного развития, что может спо-

собствовать более глубокому осоз-

нанию ими мотивов учения. 

Главная цель занятий с психо-

логом — формирование целостной 

психологической основы обучения 

и, в частности, формирование 

у учащихся с умственной отстало-

стью положительного отношения и 

интереса к учению, обеспечиваю-

щего глубину и качество знаний. 

А также оказание помощи школь-

никам с умственной отсталостью в 

становлении их как субъектов 

учебной деятельности, в осознании 

ими своих возможностей и в фор-

мировании учебной мотивации. 

Особое значение придавалось по-

строению связи между формируе-

мыми учебными действиями с лич-

ностно значимыми видами дея-

тельности.  

В коррекционно-развивающую 

программу были включены сле-

дующие разделы: 

1. Познавательное развитие.  

Задачи: 

– стимулирование познаватель-

ной активности как средства фор-

мирования устойчивой познава-

тельной мотивации;  

– развитие высших психических 

функций (внимания, памяти, вос-

приятия, пространственных и вре-

менных представлений, сенсомо-

торной координации);  

– формирование мыслительной 

деятельности: стимуляция мысли-

тельной активности, совершенство-

вание мыслительных операций (ана-

лиза, сравнения, обобщения, способ-

ности к выделению существенных 

признаков и закономерностей);  

– совершенствование учебных 

умений и навыков. 

Подбор дидактических игр и 

упражнений для проведения заня-

тия осуществлялся психологом в 

соответствии с Программой инди-

видуального развития ребенка, их 

содержание соотносилось с основ-

ным содержанием обучения в спе-

циальной (коррекционной) школе 

VIII вида.  

2. Социальное развитие. 

Задачи: 

– стимулирование коммуника-

тивной активности, создание усло-
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вий, обеспечивающих формирова-

ние полноценных и деловых кон-

тактов со взрослыми и сверстни-

ками; 

– понимание социальных ролей 

в реальных и моделируемых ситуа-

циях взаимодействия;  

– организация совместной дея-

тельности на уроке и во внеурочное 

время; 

– формирование навыков пове-

дения на занятиях. 

3. Эмоционально-личностное 

развитие. 

Задачи: 

– создание ситуации успешной 

деятельности, эмоционально по-

ложительной атмосферы на заня-

тии; 

– создание условий для развития 

самосознания и формирования аде-

кватной самооценки.  

Основной формой коррекци-

онно-развивающей работы с детьми 

были фронтальные (подгрупповые) 

и индивидуальные занятия, игро-

вые тренинги.  

На занятиях использовались 

следующие основные методы и 

приемы: игры с правилами, направ-

ленные на развитие высших психи-

ческих функций, умений и навыков 

сотрудничества, межличностного 

взаимодействия. Использовались 

игры, предполагающие объедине-

ние участников: игры-приветствия, 

игры-взаимодействия, моделирова-

ние и анализ проблемных ситуа-

ций; беседы; рассказы взрослого, 

элементы сказкотерапии, совмест-

ная творческая деятельность (рисо-

вание, конструирование, элементы 

театральной деятельности).  

Взаимодействие психолога  

с учителем 

С целью формирования опти-

мальной для успешности обучения 

мотивации необходима специаль-

ная работа учителя с детьми. Ока-

зание педагогом необходимой по-

мощи ученику с учетом его инди-

видуальных особенностей не толь-

ко поможет ему почувствовать свои 

возможности, стать увереннее, но и 

будет стимулировать его развитие, 

обеспечит переход зоны ближай-

шего развития на «уровень акту-

ального развития». Индивидуаль-

ная помощь позволяет решить в 

процессе обучения как диагности-

ческие, так и коррекционно-

развивающие и воспитательные 

задачи. 

Основными задачами при реа-

лизации данного направления явля-

лись: 

1. Консультирование учителей-

дефектологов по вопросам особен-

ностей когнитивного и личностного 

развития умственно отсталых млад-

ших школьников, обучение уча-

щихся способам преодоления труд-

ностей в процессе обучения. 

2. Организация условий эффек-

тивного взаимодействия учителя 

с ребенком при фронтальной и ин-

дивидуальной формах проведения 

занятий. 

3. Проведение совместных с пе-

дагогами комплексных занятий по 

формированию мотивации учебной 

деятельности. 

Как отмечалось выше, одной 

из важных особенностей формиро-

вания учебной мотивации является 

то, что ее формирование осуществ-
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ляется под влиянием всей системы 

психолого-педагогических воздей-

ствий через соответствующую ор-

ганизацию деятельности школьни-

ка и через содержание его деятель-

ности. Этот процесс будет прохо-

дить намного успешней и эффек-

тивней, если воздействовать на 

следующие стороны учебной моти-

вации: смысл учения, мотивы, це-

ли, эмоции. 

С целью привлечения внима-

ния к основным учебным предме-

там и усиления мотивационного 

эффекта проводимых занятий мы 

учитывали следующее при органи-

зации учебного процесса:  

1. При подготовке к уроку учи-

тель отбирал такие задания и уп-

ражнения, содержание которых 

имело практическую и актуальную 

значимость для младших школьни-

ков с нарушением интеллекта. Ос-

нову каждого урока составляла 

практическая деятельность уча-

щихся. В этом случае учебный ма-

териал оказывался более доступ-

ным для детей, а его усвоение наи-

более успешным. Включение раз-

личных видов предметно-практи-

ческой деятельности в учебный 

процесс обеспечивало развитие ак-

тивности и самостоятельности, 

инициативы младших школьников, 

вело к разнообразным межлично-

стным взаимодействиям в ходе за-

нятия и вносило положительные 

изменения в процесс обучения, а 

значит, повышало его эффектив-

ность. Важным моментом являлось 

использование игровой формы ра-

боты как продуктивной во взаимо-

действии с младшими умственно 

отсталыми школьниками. Включе-

ние в урок игрового и занима-

тельного материала делало про-

цесс обучения интересным, спо-

собствовало преодолению трудно-

стей в усвоении материала. Мы 

заметили, что игра для младших 

умственно отсталых школьников 

имеет по-прежнему немалое зна-

чение и представляет собой, с од-

ной стороны, «путь познания ми-

ра» (А. М. Горький), с другой — 

выполняет роль дополнительного, 

побудительного мотива. 

В данном случае мы так же 

руководствовались положением 

А. Н. Леонтьева о смыслообразую-

щей функции мотивов и о влиянии 

мотивов на состояние всех струк-

турных компонентов учебной дея-

тельности. С целью создания моти-

вационного компонента деятельно-

сти, учителю на уроке необходимо 

раскрывать смыл и значимость 

предстоящей работы для каждого 

ученика, обеспечивать доступность 

этого смысла путем включения 

учебных задач в игровую ситуа-

цию. Это позволяет создать поло-

жительное отношение учащихся к 

изучаемому материалу, создает 

благоприятную обстановку для 

восприятия новых знаний.  

2. Предусматривалась организа-

ция различных форм процесса обу-

чения (классно-урочная форма — 

урок: предметные, нетрадиционные, 

интегрированные уроки; вспомога-

тельные формы обучения — учеб-

ные экскурсии, домашняя работа 

школьников). 

3. Осуществлялось чередование 

фронтальных, групповых и инди-
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видуальных форм работы на уроке 

и во внеурочное время.  

4. Учащиеся привлекались 

к оценочной деятельности, в том 

числе с целью формирования адек-

ватной самооценки.  

5. Поощрялась познавательная 

активность учащихся, ее развитию 

способствовало занимательное из-

ложение учебного материала.  

6. С целью формирования пози-

ции школьника у детей активизи-

ровалось состояние субъекта учеб-

ной деятельности. Это достигалось 

при помощи следующих приемов: 

включение школьников в коллек-

тивные формы деятельности; ак-

тивное сотрудничество школьников 

с учителем; выбор партнера для 

совместной учебной деятельности. 

Детям, к примеру, предлагалось 

самим разбиться на пары для со-

вместного выполнения заданий.  

7. Осознавалась значимость соз-

дания положительного эмоцио-

нального отношения к учению у 

учащихся.  Мотивация тесно связа-

на с эмоциями. Эмоции отражают в 

форме непосредственного пережи-

вания значимость явлений и ситуа-

ций для человека (А. Н. Леонтьев) 

[3]. Эмоциональный компонент мо-

тивации обеспечивает саморегуля-

цию и индивидуальное разнообра-

зие проявлений интереса к учению 

и позволяет школьникам настро-

иться на процесс усвоения знаний. 

Стимулирование положительных 

эмоций учащихся сопровождало 

весь учебный процесс. Это позво-

лило сделать его более эффектив-

ным и способствовало более глубо-

кому усвоению знаний учащимися. 

Формирование положительно-

го эмоционального отношения к 

учению основывалось на создании: 

– общей положительной атмо-

сферы на уроке, направленной на 

снижение тревожности детей, под-

крепление положительных побуж-

дений эмоциональным удовлетво-

рением за счет получения положи-

тельных результатов и подтвержде-

ния правильности выполненного 

решения. Разнообразный, эмоцио-

нально привлекательный процесс 

выполнения учебных заданий помо-

гал актуализировать учебные моти-

вы учащихся. В свою очередь, это 

способствовало повышению значи-

мости доминирующего мотива, по-

явлению на его основе дополни-

тельных мотивов, способствующих 

достижению успеха в обучении; 

– ситуации успеха в учебной 

деятельности, формирующей у 

школьников чувство удовлетворен-

ности, уверенности в себе, высокую 

адекватную самооценку. При этом 

осуществлялось целенаправленное 

эмоциональное стимулирование де-

тей на уроке. Смена видов работы 

позволяла избегать монотонности в 

обучении, а также обеспечивала 

привлекательность учебного мате-

риала, его личностную значимость. 

При подготовке к уроку учи-

тель отбирал информацию, которая 

отвечала потребностям детей и вы-

зывала у них положительную эмо-

циональную реакцию, давала сти-

мул к последующей деятельности. 

Кроме того, мы стремились вызвать 

у детей эмоции удивления, новиз-

ны, достижения, а также придавали 

значение формированию внутрен-
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него настроя у умственно отсталых 

школьников, поддерживая их уста-

новку на достижение, преодоление 

трудностей. 

В процесс психологического 

сопровождения образовательного 

процесса были включены следую-

щие формы психологического про-

свещения педагогов: занятия и се-

минары теоретического и практи-

ческого характера (по проблемам 

развития умственно отсталых 

младших школьников), организа-

ция психолого-педагогических кон-

силиумов по результатам диагно-

стики и коррекционно-развива-

ющей работы с детьми, помощь в 

подготовке тематических родитель-

ских собраний, проведение инди-

видуальных консультаций.  

Взаимодействие психолога  

с родителями 

Для успешного осуществления 

коррекционно-развивающей работы 

необходимо не только взаимодей-

ствие всех специалистов образова-

тельного учреждения, но и помощь 

со стороны родителей. Одним из 

условий, влияющих на формирова-

ние мотивации у детей, как указы-

вают исследователи А. К. Маркова, 

М. В. Гамезо, является психологи-

ческий микроклимат семьи. 

В школьной практике чаще всего 

оказывается, что родители к проце-

дуре взаимодействия с психологом 

и другими специалистами относят-

ся либо безразлично, либо негатив-

но. Важно помнить, что детско-

родительские взаимоотношения не 

возникают просто так, их необхо-

димо строить, создавать условия и 

формы для их проявления.  

Основными задачами работы в 

данном направлении являлись: 

1) консультирование родителей 

по вопросам особенностей развития 

младшего школьника и нормализа-

ции детско-родительских отноше-

ний, взаимоотношений родителей и 

учителей в период обучения ребен-

ка в начальной школе;  

2) разработка рекомендаций по 

развитию личности младших шко-

льников во время внешкольной 

деятельности, проведение обучаю-

щих семинаров для родителей.  

Каждое направление выступа-

ло составной частью единого про-

цесса сопровождения, обретая свою 

специфику, конкретное содержа-

тельное наполнение. 

Специально организованная 

работа с семьей привела к созда-

нию и функционированию единой 

системы требований к ребенку в 

школе и в семье, обеспечивающей 

более полную идентификацию уче-

ника с социальной ролью, выпол-

няемой им в школе и дома, и спо-

собствующей формированию соци-

ально ценных мотивов его учебной 

деятельности. Данная составляю-

щая психокоррекционной работы 

включала в себя: анкетирование 

родителей; групповые и индивиду-

альные консультации, проводимые 

педагогами и другими специали-

стами образовательного учрежде-

ния; участие родителей в учебной и 

внеклассной работе школы.  

Таким образом, наиболее эф-

фективное формирование учебной 

мотивации у умственно отсталых 

младших школьников обеспечива-

ется благодаря такой коррекцион-
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но-развивающей работе, которая 

направлена на познавательное, со-

циальное и эмоционально-личност-

ное развитие школьников с нару-

шением интеллекта. Значительную 

роль в этом играют фронтальные 

(подгрупповые) и индивидуальные 

занятия, проводимые психологом. 

В развитии учебной мотивации эф-

фективную роль играет взаимодей-

ствие психолога с педагогами и ро-

дителями. 

Коррекционно-развивающая 

работа способствует появлению у 

младших школьников с умственной 

отсталостью более осознанного 

(действенного) отношения к уче-

нию, приводит к более глубокому 

осознанию учебных мотивов уча-

щимися с нарушением интеллекта. 

Такая работа должна иметь систем-

ный комплексный характер и вы-

ступать составляющей процесса 

психологического сопровождения 

образования умственно отсталых 

школьников.  
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В настоящее время одной из 

наиболее актуальных проблем раз-

вития коррекционной педагогики 

является расширение возможностей 

интегрированного (совместного с 

нормально развивающимися деть-

ми) воспитания и обучения детей с 

отклонениями в развитии. Это обу-

словлено, с одной стороны, демо-

кратизацией всех сторон жизни 

общества, а с другой — поиском 

оптимальных условий организации 

реабилитации детей, имеющих те 

или иные отклонения в развитии. 

Создание оптимальных усло-

вий для успешного социального 

развития, социальной адаптации 

ребенка, независимо от уровня его 
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психофизического развития, вы-

ступает сегодня одной из приори-

тетных социальных задач во всех 

развитых странах.  

В современном обществе, как 

отмечают многие исследователи, 

наиболее патогенной зоной стано-

вится эмоционально-волевая сфера. 

Данный факт связан с тем, что 

под воздействием различных со-

циальных и экономических усло-

вий возрастает частота и интен-

сивность эмоциональных нагрузок 

на личность. 

В данной статье представлен 

анализ особенностей индивиду-

ально-личностного статуса млад-

ших подростков с нарушениями 

речи, обучающихся в условиях ин-

теграции. 

В массовых школах в настоя-

щее время обучается большое чис-

ло детей, имеющих негрубые на-

рушения развития, затрудняющие 

школьную адаптацию, но позво-

ляющие в той или иной степени 

осваивать общеобразовательные 

программы. Среди них достаточно 

высок процент учащихся, имеющих 

речевые нарушения.  

Эффективность обучения на-

ходится в прямой зависимости от 

эмоционального отношения к са-

мому процессу обучения, его со-

держанию, успехам и неуспехам. 

Эмоциональное благополучие в 

школе является важнейшим крите-

рием становления жизненной пози-

ции ребенка. 

Исследование особенностей 

связей эмоций с познавательными 

процессами является необходи-

мым условием подбора правиль-

ной диагностической, а в послед-

ствии и коррекционной работы с 

детьми, имеющими речевую пато-

логию. 

Целью экспериментального 

исследования являлось изучение 

психологических особенностей ин-

дивидуально-личностных качеств 

младших подростков с нарушения-

ми речи, обучающихся в условиях 

общеобразовательной школы; оп-

ределение условий оптимизации 

личностного развития, интеграции 

и адаптации в новом коллективе 

детей данной группы. 

Междисциплинарный характер 

проблемы интеграции младшего 

подростка с нарушением речи (НР) 

на стыке возрастной педагогики, 

психологии, социальной педагоги-

ки, логопедии обуславливает спе-

циальное применение комплекса 

методов и методик, соответствую-

щих возрастным особенностям де-

тей 10—12 лет, наличию у них де-

фекта речи и целям исследования. 

Выбор комплекса методик на основе 

междисциплинарного подхода пред-

полагало единство психологическо-

го, педагогического, логопедическо-

го направлений диагностики. 

На этапе констатирующего 

эксперимента были обследованы 

выпускники начальных классов 

(10—12 лет) общеобразовательных 

школ № 945, № 871 и прогимназии 

№ 1736 г. Москвы. 

В экспериментальном иссле-

довании участвовало 75 учащихся, 

посещающих школьный логопункт, 

не имеющих отклонений интеллек-

та и слуха, и 75 детей с нормаль-

ным речевым развитием. 
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Экспериментальное исследо-

вание проходило во время индиви-

дуальных логопедических занятий. 

Констатирующий эксперимент 

проходил в несколько этапов. 

В связи с тем, что основным 

видом деятельности школьников 

является учебная деятельность, мы 

посчитали целесообразным перво-

начально проследить, на каком ин-

теллектуальном фоне происходит 

развитие индивидуально-личност-

ного статуса младших подростков 

с речевыми нарушениями.  

Развитие природных возмож-

ностей ребенка (невербальный ин-

теллект) было исследовано нами 

посредством шкалы прогрессивных 

матриц Равена. В тесте Равена со-

держится набор заданий, с помо-

щью которых выявляются интел-

лектуальные способности детей с 5 

лет и взрослых людей до 65 лет. 

Посредством этой методики мы 

исследовали три психических про-

цесса: внимание, восприятие и 

мышление. С помощью теста Раве-

на судили не столько об интеллек-

те, сколько о способности к систе-

матизированной, планомерной, ин-

теллектуальной деятельности, о 

логичности мышления.  

Методика группового интел-

лектуального теста дала возмож-

ность определить уровень вербаль-

ного интеллекта школьников. 

С помощью данной методики мы 

выявили, насколько ребенок к мо-

менту исследования владел предла-

гаемыми ему в заданиях словами и 

понятиями, а также умениями вы-

полнять с ними некоторые логиче-

ские действия. Тест содержал 7 

субтестов: 1 — исполнение инст-

рукций, 2 — арифметические зада-

чи, 3 — дополнение предложений, 

4 — определение сходства и разли-

чий понятий, 5 — числовые ряды, 

6 — установление аналогий, 7 — 

символы. На выполнение каждого 

субтеста мы отводили ограничен-

ное время (от 1,5 до 6-ти минут). 

В структуре индивидуально-

личностного статуса мы рассмотре-

ли такие психические процессы как 

самооценка, личностная тревож-

ность, мотивация достижений, са-

моконтроль, саморегуляция, эмо-

циональное отношение к школьной 

жизни, психолого-эмоциональное 

напряжение. Для диагностики этих 

параметров нами были использова-

ны следующие методики: 

 исследование самооценки по 

методу Дембо—Рубинштейн (в мо-

дификации А. М. Прихожан) и 

шкале детской Я — концепции 

Пирз — Харриса; 

 детский вариант личностного 

опросника Кеттела; 

 модифицированный опросник 

Ч. Д. Спилбергера, направленный 

на изучение уровней познаватель-

ной активности, тревожности и 

гнева; 

 исследование по оценке выра-

женности психоэмоционального 

напряжения и стресса у детей в об-

разовательных учреждениях (8-цве-

товой тест Люшера). 

Исследование самооценки уча-

щихся мы посчитали целесообраз-

ным провести с помощью методи-

ки Дембо — Рубинштейн (в мо-

дификации А. М. Прихожан) и 

шкалы детской Я-концепции 
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Пирз — Харриса, которая основа-

на на непосредственном оценива-

нии (шкалировании) детьми ряда 

личных качеств, таких как здоро-

вье, способности, характер и т. д. 

Мы предложили учащимся на вер-

тикальных линиях отметить опре-

деленными знаками уровень разви-

тия у них этих качеств (показатель 

самооценки) и уровень притязаний, 

т. е. уровень развития этих же ка-

честв, который бы удовлетворял их. 

Каждому ребенку мы предлагали 

бланк методики, содержащий инст-

рукцию и задание. Методика про-

водилась индивидуально. Время, 

отведенное не заполнение шкалы 

вместе с чтением инструкции, со-

ставляло 10—12 минут. 

Перед проведением обследо-

вания мы провели с детьми беседу 

о том, что любой человек оценива-

ет свои способности, возможности, 

характер. Мы объяснили учащимся, 

что уровень развития каждого ка-

чества, стороны человеческой лич-

ности можно условно изобразить 

вертикальной линией, нижняя точ-

ка которой будет символизировать 

самое низкое развитие, а верхняя — 

наивысшее. Мы предложили школь-

никам на каждой линии чертой (-) 

отметить, как они оценивают раз-

витие у себя определенного качест-

ва, стороны их личности в данный 

момент времени. После этого ребя-

та крестиком (+) отметили, при ка-

ком уровне развития этих качеств 

они были бы удовлетворены собой 

или почувствовали гордость за се-

бя. Ребятам были предложены семь 

линий, которые обозначали здоро-

вье; ум, способности; характер; ав-

торитет у сверстников; умение 

многое делать своими руками, уме-

лые руки; внешность; уверенность 

в себе.  

С целью изучения самооценки 

и ее основных составляющих: пове-

дения, интеллектуального школьно-

го статуса, физической привлека-

тельности, тревожности, популяр-

ности, счастья и удовлетворенности 

мы использовали методику шкала 

детской Я-концепции Пирз — 

Харриса. 

Опросник включал 8 утвер-

ждений, касающихся отношения к 

своему «Я», а также тех или иных 

ситуаций, связанных с проявлением 

самоотношения. Формулировки 

пунктов опросника основывались на 

детских утверждения относительно 

того, что им обычно в себе нравится 

и что не нравится. Пункты были по-

строены в виде утверждений, на ко-

торые требовалось ответить либо 

«да», либо «нет». С помощью этого 

опросника мы диагностировали об-

щий уровень самооценки детей, по-

нимание ими себя счастливыми или 

несчастливыми, популярными или 

непопулярными, тревожными или 

нетревожными, физически привле-

кательными или непривлекатель-

ными, имеющими высокий школь-

ный интеллектуальный статус или 

нет, хорошо себя ведущими или 

плохо. Перед проведением обследо-

вания мы объясняли детям, что в 

задании, которое им предложено, 

нет правильных или неправильных 

ответов. В тех случаях, когда выска-

зывание верно по отношению к ним, 

дети отвечали «да», если же невер-

но, то «нет». 
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В настоящее время различные 

формы 16PF опросника Р. Б. Кет-

телла являются наиболее популяр-

ным средством экспресс-диаг-

ностики личности. Этот тест уни-

версален, практичен, дает много-

гранную информацию об индиви-

дуальности. В своем исследовании 

мы применяли вариант C данного 

опросника — сокращенный вари-

ант, который следует использовать 

в условиях дефицита времени. Пе-

ред проведением обследования де-

тям было объяснено, что им пред-

лагается ряд вопросов, которые по-

могут определить некоторые свой-

ства их личности. Отвечая на каж-

дый вопрос, дети выбирали один из 

трех предлагаемых ответов — тот, 

который в наибольшей степени со-

ответствовал их взглядам, мнению 

о себе.  

Обработка результатов прово-

дилась по следующим факторам: 

Фактор А — «замкнутость — 

общительность» 

Фактор В — «интеллект» 

Фактор С — «эмоциональная 

неустойчивость — эмоциональная 

устойчивость» 

Фактор Е — «подчинен-

ность — доминантность» 

Фактор F — «сдержанность — 

экспрессивность» 

Фактор G — «подверженность 

чувствам — высокая норматив-

ность поведения» 

Фактор H — «робость — сме-

лость» 

Фактор L — «доверчивость — 

подозрительность» 

Фактор M — «практичность — 

развитое воображение» 

Фактор N — «прямолиней-

ность — дипломатичность» 

Фактор О — «уверенность — 

тревожность» 

Фактор Q1 — «консерва-

тизм — радикализм» 

Фактор Q2 — «конформизм — 

нонконформизм» 

Фактор Q3 — «низкий самокон-

троль — высокий самоконтроль» 

Фактор Q4 — «расслаблен-

ность — напряженность» 

Фактор MD — «адекватность 

самооценки». 

В исследовании мы посчитали 

целесообразным также использо-

вать модифицированный опрос-

ник Ч. Д. Спилбергера, направ-

ленный на изучение уровней позна-

вательной активности, тревожности 

и гнева как наличного состояния и 

как свойства личности. Под позна-

вательной активностью понимается 

присущая человеку любознатель-

ность (в отличие от любопытства 

на уровне восприятия), непосредст-

венный интерес к окружающему 

миру, активизирующие познава-

тельную деятельность субъекта. 

Гнев и тревога — базальные эмо-

ции, зависящие от иерархически 

организованных структур мозга, 

усиливают действие эмоциогенных 

стимулов, и это усиление внешне 

проявляется в виде затрудненного 

приспособления субъекта к жиз-

ненно важным ситуациям. По-

скольку эмоция гнева практически 

не имеет реального выхода в усло-

виях школьного обучения, в дан-

ном контексте она рассматривалась 

нами более широко как направлен-

ная на выявление отрицательных 
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эмоциональных переживаний, свя-

занных с учебной деятельностью 

школьников. 

В последнее время цветовой 

тест Люшера с использованием 

восьмицветового ряда пользуется 

широкой популярностью как инст-

румент для выявления эмоциональ-

но-характерологического базиса 

личности и тонких нюансов ее ак-

туального состояния. Исследование 

с помощью данной методики про-

водилось с целью оценки уровня 

индивидуального психоэмоцио-

нального напряжения и стресса у 

детей. Тест Люшера относится к 

категории проективных методик и 

основан на предположении о том, 

что предпочтения одних цветов 

другим определенным образом свя-

заны с устойчивыми личностными 

характеристиками испытуемого и 

особенностями его переживания 

актуальной ситуации. 

Прежде чем приступить к об-

суждению результатов констати-

рующего эксперимента, необходи-

мо отметить, что полученные дан-

ные интерпретировались как с точ-

ки зрения качественного анализа, 

так и в количественном отношении. 

В связи с этим, на наш взгляд, це-

лесообразно представить систему 

статистической обработки полу-

ченных данных. 

Эксперименты по обследова-

нию интеллектуального статуса 

школьников показали, что 

 в целом интеллектуальное раз-

витие подростков с речевыми на-

рушениями несколько ниже, чем у 

их ровесников с нормальным рече-

вым развитием (возможно, данный 

факт объясняется тем, что наруше-

ния носят органический характер); 

 высокий уровень вербального 

интеллекта показали 7,7 % школь-

ников с НР и 68 % учащихся, не 

имеющих НР;  

 высокий уровень невербально-

го интеллекта показали 18% уча-

щихся с НР и 60% учащихся, не 

имеющих НР.  

 у детей, имеющих речевые на-

рушения, вербальный интеллект 

ниже невербального. 

Как видно из данных таблицы 

1, у учащихся, имеющих наруше-

ния речи, отмечаются существен-

ные расхождения в значениях вер-

бального и невербального компо-

нентов интеллекта, что свидетель-

ствует о выраженной функцио-

нальной асимметрии полушарий 

головного мозга. 

Таблица 1 
N=140 

Сравнительная диагностика интеллектуального  развития  
младших подростков с нарушениями речи  

и их ровесников с нормальным речевым развитием, % 

Уровень 
Невербальный интеллект Вербальный интеллект 

Высокий Средний Низкий Высокий Средний Низкий 

Учащиеся с НР 18,0% 26,0% 56,0% 7,7% 28,2% 64,1% 

Учащиеся без НР 60,0% 32,0% 8,0% 68,0% 12,0% 20,0% 
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Обобщим анализ результатов 

личностной тревожности у школь-

ников с НР. Экспериментально до-

казано, что высокая тревожность 

является деструктивной личност-

ной чертой и неблагоприятно влия-

ет на жизнедеятельность человека.  

Тревожность — это склон-

ность индивида к переживанию 

тревоги, характеризующаяся низ-

ким порогом возникновения реак-

ции тревоги. Определенный уро-

вень тревожности — естественная 

и обязательная особенность актив-

ной деятельности личности. У каж-

дого человека существует свой оп-

тимальный или желательный уро-

вень тревожности — это так назы-

ваемая полезная тревожность. 

Оценка человеком своего состоя-

ния в этом отношении является для 

него существенным компонентом 

самоконтроля и самовоспитания. 

Однако повышенный уровень тре-

вожности является субъективным 

проявлением неблагополучия лич-

ности. В младшем подростковом 

возрасте ребенок является еще ти-

пичным школьником, и в связи с 

этим школьная тревожность влияет 

на развитие личности ребенка, мо-

жет стать устойчивым свойством, 

чертой личности и темперамента. 

Высокий уровень тревожности от-

рицательно влияет на мотивы и це-

ли деятельности человека, на осу-

ществление им необходимых дей-

ствий. В частности, она подменяет 

мотив деятельности за счет собст-

венной побудительной силы 

(Л. И. Божович, А. М. Прихожан), 

снижает мотивацию достижения 

успеха (А. Н. Гусев, С. А. Шапкин, 

Х. Хекхаузен), способствует утрате 

исходной цели (Ф. Е. Василюк), 

обусловливает нерациональный 

выбор как самой цели, так и спосо-

бов ее достижения (О. Мауэр), раз-

рушает действия в тревогогенных 

ситуациях (А. М. Прихожан), за-

медляет умственные действия 

(Э. А. Голубев). Высокая тревож-

ность также отрицательно сказыва-

ется на результативности учебной 

деятельности (Т. Ю. Артюхова, 

Л. И. Божович, И. С. Пищева, 

А. М. Прихожан и др.). По мне-

нию Е. Б. Ковалевой, развитие 

ребенка с повышенной тревожно-

стью носит конфликтный, проти-

воречивый характер, что влияет и 

на развитие личности, и на его 

адаптацию в социуме. 

В результате исследования 

уровня тревожности младших под-

ростков мы выявили, что высокий 

уровень тревожности имеют 25,6 % 

младших подростков с НР. Такие 

показатели свидетельствуют о том, 

что эти учащиеся склонны пережи-

вать тревожность разной степени 

интенсивности, находясь в школе: в 

процессе обучения, проверки и 

оценки знаний, а также в процессе 

общения и взаимодействия с учи-

телями и сверстниками. Эмоцио-

нальное состояние этих подрост-

ков, на фоне которого развиваются 

их социальные контакты, является 

напряженным, негативно окрашен-

ным, возможно, фрустрирующим. 

Таким образом, создаются предпо-

сылки для возникновения и разви-

тия беспокойства, тревоги, тревож-

ности как следствия социального 

стресса. То есть они расценивают 



 

Специальное образование. 2012. № 3 89 

ситуацию школьного обучения как 

угрожающую их престижу, само-

оценке, статусу и т. п. Низкий уро-

вень тревожности имеют лишь 

12,9 % школьников с НР.  

У учащихся без НР в основном 

средний и низкий уровень тревож-

ности (56 % и 36 % соответствен-

но). Школа и школьные требова-

ния, трудности не являются для 

этих подростков травмирующими, 

что создает условия для нормаль-

ного функционирования, развития 

ребенка в процессе обучения, уста-

новления дружеских контактов и 

взаимоотношений. 

На сегодняшний день исследо-

вателями доказано, что высокий уро-

вень тревожности, наблюдающийся в 

подростковом возрасте, оказывает 

блокирующее влияние на развитие 

личности в целом и на личностный 

рост в частности. Повышенная тре-

вожность влияет на все сферы пси-

хики ребенка: аффективно-эмоцио-

нальную, коммуникативную, мо-

рально-волевую, когнитивную. 

Отходя от темы нашего иссле-

дования, мы не можем не заметить, 

что уровень тревожности всех 

школьников достаточно высок.  

В результате исследования мы 

пришли к выводу, что в процессе 

обучения и общения с однокласс-

никами 87,2 % учащихся с НР ис-

пытывают негативные эмоции. 

Данный факт свидетельствует 

о том, что эти дети находятся в по-

стоянном стрессе, который ведет к 

неспособности адекватно усваивать 

информацию, снижению объема и 

концентрации внимания, отвлекае-

мости, ухудшению памяти, ухуд-

шению сна, депрессии. 

В результате нашего исследо-

вания мы выявили, что большинст-

во учащихся с речевыми наруше-

ниями в процессе школьной жизни 

испытывают психоэмоциональный 

стресс. 
Таблица 2 

N=140 
Сравнительная диагностика уровня тревожности подростков, имеющих нарушения речи  

и их ровесников с нормальным речевым развитием, % 

Уровень 
Тревожность 

Высокий Средний Низкий 

Учащиеся с НР 25,6 61,5 12,9 

Учащиеся без НР 8,0 56,0 36,0 

Таблица 3 
N=140 

Сравнительная диагностика уровня негативных эмоций подростков,  
имеющих нарушения речи, и их ровесников с нормальным речевым развитием, % 

Уровень 
Негативные эмоции 

Высокий Средний Низкий 

Учащиеся с НР 46,2% 41,0% 12,8% 

Учащиеся без НР 16,0% 56,0% 28,0% 
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Таблица 4 

N=140 
Сравнительная диагностика уровня психоэмоционального стресса подростков,  

имеющих нарушения речи, и их ровесников с нормальным речевым развитием, % 

Уровень 
Психоэмоциональный стресс 

Высокий Средний Низкий 

Учащиеся с НР 33,3 41,0 25,7 

Учащиеся без НР 12,0 44,0 44,0 

Таблица 5 

N=140 
Сравнительная диагностика уровня самооценки подростков, имеющих нарушения речи  

и не имеющих речевых нарушений, % 

Уровень 
Самооценка 

Высокий Средний Низкий 

Учащиеся, имеющие НР 0,0 53,8 46,2 

Учащиеся, не имеющие НР 28,0 64,0 8,0 
 

Уровень самооценки учащихся 

с НР значительно ниже, чем у их 

ровесников, не имеющих речевых 

нарушений. Самооценка относится 

к фундаментальным образованиям 

личности. Дети с низким уровнем 

самоуважения и сопереживания 

окружающим часто имеют низкий 

уровень развития самоконтроля. 

Они могут подчиняться контролю 

извне (со стороны взрослых), но 

сами не умеют контролировать своё 

поведение, речь.  

Рассмотрим специфику само-

оценки учащихся с НР по сравне-

нию с самооценкой их ровесников 

без НР. 

Результаты нашего экспери-

мента по исследованию эмоцио-

нального отношения школьников к 

учению показали, что ни один уча-

щийся, имеющий речевые наруше-

ния, не испытывает продуктивного 

эмоционального отношения к уче-

нию. Группа детей данной катего-

рии разделилась на две, примерно 

равные части, — испытывающие 

диффузное эмоциональное отно-

шение к учению (так называемая 

«школьная скука») — 56,4 %. По-

добные школьники посещают шко-

лу неохотно, испытывают затруд-

нения в учебной деятельности, на-

ходятся в состоянии неустойчивой 

адаптации к школе. 

Вторая группа — испыты-

вающие резко отрицательное эмо-

циональное отношение к учению — 

43,6 %. Такие дети чувствуют серь-

езные трудности в школе: они не 

справляются с учебной деятельно-

стью, у них часто возникают про-

блемы в общении с одноклассни-

ками, во взаимоотношениях с учи-

телем. Школа воспринимается ими 

как враждебная среда. Ребята пе-
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реживают, плачут, могут проявлять 

агрессивные реакции, отказываться 

выполнять те или иные задания, 

следовать тем или иным нормам и 

правилам. 

Полученные в ходе экспери-

ментального исследования резуль-

таты позволяют говорить о необхо-

димости разработки программы 

коррекции индивидуально-личност-

ного статуса школьника, имеющего 

речевые нарушения. Эта работа 

должна быть направлена на умень-

шение уровня тревожности и пре-

одоление негативных эмоций, по-

вышение уровня самооценки, сни-

жения психоэмоционального стрес-

са, повышение вербального интел-

лекта и изменения эмоционального 

отношения к обучению у младших 

подростков с нарушениями речи. 

Таблица 6 
N=140 

Сравнительная диагностика эмоционального отношения к учению подростков,  
имеющих нарушения речи и не имеющих речевых нарушений, % 

 

Уровень 

Эмоциональное отношение к учению 

Продуктивное эмо-
циональное отно-
шение к учению 

Диффузное эмоцио-
нальное отношение к 

учению 

Резко отрицательное 
эмоциональное от-
ношение к учению 

Учащиеся с НР 0,0 56,4 43,6 

Учащиеся без 
НР 

44,0 44,0 12,0 
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Аннотация. Исследуется фено-

мен сосуществования двух систем, 

функционирующих в лингвистическом 

сознании билингва, с помощью кото-

рых кодируются одни и те же предме-

ты и явления социальной действитель-

ности и описывается механизм реали-

зации языковой  интерференции в си-

туации искусственного русско–

татарского двуязычия с учетом целого 

ряда лингвистических и экстралин-

гвистических факторов. Для определе-

ния потенциального источника межъя-

зыкового переноса и степени воздейст-

вия родного и русского языка у билин-

гвов необходимо учитывать когнитив-

ный, нейролингвистический и психо-

лингвистический аспекты. 

Abstract. Phenomenon of existence 

of two systems functioning in the mind of 

a bilingual person, which help to codify 

the same objects and events of social reali-

ty, and describe mechanisms of realization 

of language interference in the situation of 

Russian- Tatar bilinguism with regard to a 

number of linguistic and extra-linguistic 

factors, are analyzed. It is necessary to take 

into account cognitive, neurolinguistic and 

psycholinguistic aspects in order to define 

potential source of language transfer and 

degree of influence of native and Russian 

languages of bilingual people. 
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Актуальность. Тюменская 

область имеет особый статус, по-

скольку своеобразие сложившейся 

в Тюменской области языковой си-
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туации обусловлено полиэтнично-

стью региона, в котором прослежи-

вается наличие трех компонентов: 

европейцев, тюрков, угров. Внутри 

такого социума особое место при-

надлежит татарскому языку, по-

скольку он является вторым языком 

после русского по распостраненно-

сти среди жителей России. В усло-

виях двуязычия (когда в семье раз-

говаривают на двух языках) ребен-

ку сложно одновременно усваивать 

систему каждого языка [4, 5]. Прак-

тика показывает, что адаптирован-

ность детей-билингвов к образова-

тельному и воспитательному про-

цессу в условиях русской культуры 

оказывается сниженной, что, в 

свою очередь, вызывает непра-

вильную, неадекватную оценку их 

общего речевого развития, припи-

сывая им наличие языковых дис-

функций различного генеза. Широ-

ко известно, что принадлежность 

ребенка к той или иной националь-

ности вносит специфические осо-

бенности в формирование компо-

нентов языковой системы. Поэтому 

при анализе причин и механизмов 

речевых дисфункций специалистам 

необходимо использовать этнопси-

холингвистический подход, позво-

ляющий своевременно определять 

специфические особенности разви-

тия речи детей данной категории и 

правильно интерпретировать истин-

ные причины речевых дисфункций. 

В данной работе мы пытаемся 

раскрыть особенности ошибок ус-

воения лексико-грамматических 

категорий, специфичных для детей-

билингвов, феномен сосуществова-

ния двух систем, функционирую-

щих в лингвистическом сознании 

билингва, с помощью которых ко-

дируются одни и те же предметы и 

явления социальной действитель-

ности и описывается механизм реа-

лизации языковой интерференции в 

ситуации искусственного русско—

татарского двуязычия с учетом це-

лого ряда лингвистических и экст-

ралингвистических факторов. Рас-

смотрение феномена регионального 

массового билингвизма среди та-

тарского населения происходит в 

рамках психолингвистического и 

когнитивного подходов. Мы вслед 

за Е. Ю. Протасовой [7] указываем 

на необходимость этнолингвисти-

ческого анализа при воспитании 

речи дошкольников-билингвов. 

Субстандарт билингвизма, прояв-

ляющийся в этнолингвистических 

дифференциациях, представляет 

собой, несомненно, некое дестаби-

лизирующее начало, придающее 

динамизм функционированию язы-

ковой системы в целом. Не вызыва-

ет сомнений, что из языка невоз-

можно устранить консервативное, 

охранительное начало, поскольку 

это угрожает самому существова-

нию языка как системы. Вместе с 

тем элементы, которые, на первый 

взгляд, кажутся исключительно де-

структивными, разрушительными 

для системы, по сути, способству-

ют установлению системного рав-

новесия в ситуации билингвизма. 

Мы не рассматриваем билин-

гвизм как фактор, осложняющий 

речевое развитие ребенка. Речь 

идет о так называемом несбаланси-

рованном билингвизме, когда ре-

бенку очень сложно осознать рече-
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вую действительность и усвоить 

систему неродного языка. На таком 

фоне легко возникают интерферен-

ции с родного языка и как следст-

вие явления аттрикции, что приво-

дит к общим речевым дисфункциям 

и требует своевременной лингво-

коррекции. При дальнейшем школь-

ном обучении сформировавшийся 

языковой опыт помогает осознанию 

языковой действительности и ус-

пешной дифференциации различий 

разноструктурных (уже иностран-

ных: английский, немецкий, фран-

цузский и др.) языков. Как правило, 

школьники-билингвы быстро и лег-

ко овладевают всеми орфоэпиче-

скими и орфографическими норма-

ми русского языка и показывают 

прекрасное языковое чутье, помо-

гающее в будущем также легко ов-

ладеть иностранным языком. 

Материалы собственных на-

блюдений. Мы исходили из пред-

положения, что формирование лек-

сико-грамматических категорий у та-

тар-билингвов старшего дошколь-

ного возраста имеет свою специфи-

ку, обусловленную характером и 

этапами усвоения родного и нерод-

ного (русского) языка, а не общими 

речевыми дисфункциями, имею-

щими этиопатогенетическую при-

роду речевого нарушения. В связи с 

этим был выполнен тщательный 

этнопсихолингвистический анализ 

речевых дисфункций у детей-би-

лингвов татарской национальности. 

Усвоение норм русского языка тата-

рами-билингвами происходит сквозь 

призму татарского языка. Классифи-

цируемые у детей татар-билингвов 

общие речевые дисфункции не яв-

ляются таковыми по своей сути. 

Следовательно, лингвокоррекция 

в этом случае должна носит иной 

характер, чем при речевых дисфунк-

циях, обусловленных спецификой 

психосоматического состояния. 

В эксперименте приняли уча-

стие более 4 тыс. детей в возрасте 

шести-семи лет татарской и рус-

ской национальности. По данным 

ПМПК (психолого-медико-педаго-

гических комиссий), состояние их 

речевого развития было однород-

ным и относилось к третьему уров-

ню общего недоразвития речи. 

В ходе эксперимента были вы-

делены две группы детей старшего 

дошкольного возраста: в первую 

группу (контрольную) вошли дети 

русской национальности, а во вто-

рую группу (экспериментальную) — 

дети татарской национальности. 

При комплектовании групп нами 

учитывались такие факторы, как: 

условия воспитания ребенка (посе-

щение ДОУ или домашнее воспи-

тание, пребывание преимущест-

венно с родителями или воспитание 

родственниками более старшего 

поколения); языковое общение до-

ма (только на русском языке, толь-

ко на татарском языке, смешанное); 

возраст и общекультурный уровень 

родителей; владение татарским 

языком самими родителями. 

Результаты обследования бы-

ли подвергнуты анализу, а также 

определению отличительных осо-

бенностей несформированности 

лексико-грамматических категорий 

у детей разных национальностей. 
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Рис.1. Сравнительный график исследования уровня сформированности 

лексико-грамматических категорий у детей первой и второй групп  

на этапе констатирующего эксперимента 

В соответствии с задачами, кон-

статирующий эксперимент включал 

в себя выполнение детьми ряда зада-

ний и упражнений, позволяющих 

характеризовать состояние сформи-

рованности лексико-грамматических 

категорий. Дети и первой и второй 

группы получали идентичные зада-

ния. В процессе проведения экспе-

римента каждому ребенку предъяв-

лялся один и тот же наглядный и 

словесный материал. Помимо каче-

ственной оценки выполнения зада-

ний (очень важно было выяснить, 

действует ли ребенок по методу 

проб и ошибок или по определен-

ному плану) использовалась и ко-

личественная оценка. 

Для того чтобы провести со-

поставительный анализ выполне-

ния заданий, обратимся к диаграм-

ме на рис. 1, в которой изображены 

количественные показатели резуль-

тативности контрольной и экспе-

риментальной групп. 

На диаграмме (рис. 1) мы ви-

дим, что показатели результативно-

сти при выполнении проб детьми 

татарской национальности ниже во 

всех заданиях, чем у детей русской 

национальности. Низкая результа-

тивность показателей выполнения 

заданий детьми второй группы 

объясняется сложностями усвоения 

грамматических категорий, не 

свойственных татарскому языку. 

Несмотря на различия показателей 

выполнения проб детьми разных 

национальностей, мы можем выде-

лить несколько сходств. Например, 

самым успешным заданием для 

обеих групп является проба № 3, то 

есть изменение существительного 

из множественного числа в единст-

венное. Показатели результативно-

сти выполнения заданий детьми 

русской национальности — 96 %, 

татарской национальности — 88 %. 

Но и в первом, и во втором случаях 

это самый высокий результат по 

сравнению с другими заданиями. 

Кроме этого, мы можем сказать, 

что детям обеих групп понадоби-

лось несколько больше времени для 
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выполнения заданий на использо-

вание предлогов в творительном и 

предложном падежах. 

Несмотря на некоторые сход-

ства, мы видим, что дети татарской 

национальности имеют особую 

специфику формирования лексико-

грамматического строя. Описать 

эти различия мы можем как в коли-

чественной, так и в качественной 

характеристике. Рассмотрим оба 

анализируемых варианта. 

 Для детей русской националь-

ности первые три пробы, которые 

включали в себя задания на пони-

мание и употребление категории 

числа являются наиболее легкими 

по сравнению с другими задания-

ми. В то время как для детей татар-

ской национальности проба № 2 

(обследование способности изме-

нения существительного из единст-

венного во множественное) пред-

ставляет наибольшие трудности. 

Показатель результативности при 

выполнении данной пробы даже 

ниже, чем в пробе № 4 (обследова-

ние способности изменять имя су-

ществительное по падежам). Это 

может быть связано с тем, что в 

грамматике татарского языка обра-

зование множественного числа 

происходит путем присоединения к 

концу слова аффикса -лар- и, как 

следствие, образование единствен-

ного числа происходит путем игно-

рирования данного аффикса в кон-

це слова. Тогда возникает вопрос, 

почему проба № 3, которая как раз 

заключается в изменении слова из 

множественного числа в единст-

венное, была выполнена детьми 

более успешно? Возможно, все за-

висит от обучения таких детей пра-

вилам русского языка. К тому же, 

для образования множественного 

числа не привычно детям вставлять 

к русскому слову аффикс -лар-. 

В то время как образовать единст-

венное число, упуская окончание 

детям более привычно. Например, 

ребенок не образует из слова ухо, 

слово множественного числа род-

ным по языку способом (ухолар). 

В то время, как из слова руки мож-

но образовать единственное число, 

усекая окончание слова, как в род-

ном татарском языке, поэтому наи-

более частый ответ — рук, вместо 

рука. Возможно, именно этот фак-

тор и влияет на то, что дети татар-

ской национальности наиболее ус-

пешно образуют единственное чис-

ло, чем множественное. 

 При выполнении пробы № 1 

дети татарской национальности ис-

пытывали трудности понимания 

категории числа не только слов де-

рево-деревья, стул-стулья, кото-

рые являлись трудными для диф-

ференциации детям русской нацио-

нальности, но так же дети экспери-

ментальной группы допускали 

ошибки при просьбе показать, где 

гриб, а где грибы. Кроме этого, 

если дети русской национальности 

автоматически исправляли свой 

ошибочный ответ, то дети-билинг-

вы в некоторых случаях нуждались 

в наводящих вопросах, и лишь по-

сле этого могли сами определить 

свою ошибку. 

 При выполнении пробы № 4, 

которая была направлена на обсле-

дование способности изменять имя 

существительное по падежам, дети 
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экспериментальной группы в боль-

шинстве случаев изменяли ударение. 

Что касается детей контрольной 

группы, то данная ошибка была от-

мечена нами, лишь в двух случаях. 

Грубые ошибки отмечены при ис-

пользовании предлогов дательного 

(к), творительного (с) и предложного 

(о) падежей. Дети русской нацио-

нальности в некоторых случаях про-

пускают предлоги к, с. В то время 

как дети-билингвы данные предлоги 

практически не используют при сво-

их ответах, а в предложном падеже 

предлог о заменяют на про. 

 Проба № 5 для детей-билинг-

вов является наиболее сложной для 

выполнения. Показатели результа-

тивности самые низкие среди всех 

заданий и намного ниже, чем пока-

затели результативности данной 

пробы у детей контрольной груп-

пы. В некоторых случаях не был 

получен ответ у детей эксперимен-

тальной группы. В то время как 

дети русской национальности дава-

ли все ответы на задания. Отсутст-

вуют затруднения у детей русской 

национальности в определении муж-

ского рода. В данном случае не бы-

ло ни одного неправильного ответа. 

В среднем и женском роде были 

некоторые специфические ошибки: 

женский род заменялся на муж-

ской, а средний на мужской и на 

женский в равной степени. Дети же 

татарской национальности затруд-

няются в определении всех трех 

родов. Большинство ошибок при-

ходится на подбор прилагательного 

к существительному среднего рода. 

В данном случае слова заменялись 

мужским и женским родом.  

Для детей русской националь-

ности больше времени понадоби-

лось для выполнения пробы № 2, 

а для детей- билингвов — для проб 

№ 2, № 4, № 5. 

При выполнении детьми та-

тарской национальности пробы № 5 

(обследование понимания и упот-

ребления категории рода) отмечена 

самая низкая результативность. Ес-

ли говорить о качественной харак-

теристики ответов, то мы зафикси-

ровали следующие особенности: 

• в некоторых случаях дети не 

давали ответа, особенно это связа-

но с пониманием и употреблением 

существительных мужского и сред-

него рода; 

• большинство ошибок прихо-

дится на подбор прилагательного к 

существительному среднего рода. 

В данном случае слова заменялись 

мужским и женским родом; 

• если сравнивать понимание 

мужского и женского рода, то по 

результатам исследования видно, 

что дети наиболее четкое представ-

ление имеют о женском роде, не-

жели о мужском; 

• на выполнение данного зада-

ния детям понадобилось наиболь-

шее количество времени.  

Таким образом, в результате 

анализа ошибок детей двух групп 

мы может сделать следующие вы-

воды: 

– проба № 3 явилась наиболее 

успешной для детей обеих групп; 

– проба № 5 явилась наиболее 

сложной для детей-билингвов, так 

как связана с обследованием спо-

собности понимания и употребле-

ния категории рода; 
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– у детей татарской националь-

ности отмечены специфические 

особенности в образовании слов 

единственного числа, что связано 

со спецификой грамматики родного 

языка; 

– результативность выполнения 

проб № 2 и № 4 имела более низкие 

показатели по сравнению с други-

ми заданиями у детей русской на-

циональности; 

– дети-билингвы затрачивали 

большее количество времени на 

выполнение заданий, чем дети кон-

трольной группы, особенно при 

выполнении пробы № 5; 

– дети-билингвы, выполняя за-

дание, часто неправильно ставили 

ударение в словах. 

В ходе предпринятого этноп-

сихолингвистического анализа вы-

делены наиболее уязвимые участки 

структуры языковых единиц, кото-

рые являются результатом взаимо-

влияния систем двух языков — та-

тарского и русского, требующие 

дифференцированного психолого-

педагогического воздействия в 

коррекционной работе. 

Нами была предложена поли-

коммуникативно-этнокогнитивная 

модель лингвокоррекции речевых 

дисфункций для детей-билингвов. 

Данная модель включает диаг-

ностический блок, предусматри-

вающий выявление и анализ сле-

дующих ошибок: 

– интерференции, связанных с 

родным языком;  

– интерференции, связанных с 

другим языком;  

– не связанных с интерферен-

цией. 

Программа обучения (лингво-

коррекционный блок) предусмат-

ривает наличие следующих важных 

составляющих: 

– методов обучения; 

– приемов обучения; 

– контрольно-измерительных 

материалов. 

На рисунке 2 представлена по-

ликоммуникативно-этнокогнитив-

ная модель дифференцированного 

обучения по формированию лекси-

ко-грамматических категорий у де-

тей-билингвов. 

Подведя итоги исследования, 

можно констатировать следующее: 

1) результаты проведенных экс-

периментов подтверждают, что в 

условиях русско-татарского дву-

язычия, специалистам-логопедам 

необходимо использовать этнопси-

холингвистические подходы, позво-

ляющие своевременно определять 

специфические особенности разви-

тия речи детей-билингвов и пра-

вильно интерпретировать истинные 

причины речевых дисфункций; 

2) в условиях русско-татарского 

двуязычия необходима специальная 

методика обучения по развитию 

речи у дошкольников на культуро-

логическом, фонетическом и грам-

матическом уровнях, поскольку 

носители разноструктурных языков 

особо чувствительны к граммати-

ческому символизму родного язы-

ка, что подтверждается данными 

психолингвистического экспери-

мента. 
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Рис. 2. Модель дифференцированного обучения по формированию  

лексико-грамматических категорий у детей-билингвов 
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носителей разносистемных языков, 

позволяет осуществить комплекс-

ный анализ специфики формирова-

ния лексико-грамматических кате-

горий у русских и татар-билингвов. 
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Исследования, посвященные 

изучению базовых невербальных 

основ языковой и речемыслитель-

ной деятельности составляют на 

современном этапе одно из наибо-

лее активно развивающихся на-

правлений в логопедии и других 

смежных с ней научных дисциплин 

[2]. Наибольший интерес в этой 

области представляет раскрытие 

сложного взаимодействия речевых 

и неречевых психических процес-

сов при общем недоразвитии речи 

(ОНР). 

ОНР представляет собой раз-

личные сложные речевые расстрой-

ства, при которых нарушается 

формирование всех компонентов 

речевой системы, то есть звуковой 

стороны и смысловой стороны речи 

[4]. В исследованиях Л. С. Выгот-

ского, Н. С. Жуковой, Р. Е. Леви-

ной, Е. Ф. Соботович и многих дру-

гих авторов отмечается, что наибо-

лее существенным недостатком 

второго порядка будет неизбежно 

наступающее нарушение развития 

высших психических функций, в 

частности, сложных форм мнести-

ческой деятельности.  

Л. С. Выготский, рассматривая 

фило- и онтогенез памяти, пришел 

к выводу, что коренные изменения 

в работе памяти связаны с перехо-

дом от использования предметов 

как средств запоминания к созда-

нию искусственных мнемических 

опор. А. Н. Леонтьев считал память 

опосредствованной формой пове-

дения. Опосредование актов запо-

минания не изменяет биологиче-

ских законов памяти, воздействуя 

лишь на структуру операций в це-

лом. Эффективность запоминания 

становится тем выше, чем больше 

употребляется вспомогательных 

средств и чем выше они по своему 

типу [8]. Внешне опосредствованной 

памятью 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, 

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 (П. П. Блонский, 

Т. И. Григорьева, Л. С. Выготский, 

А. А. Смирнов Д. Б. Эльконин и 

др.). В этот период онтогенеза осу-

ществляется переход к произволь-

ной опосредованной памяти, идет 

процесс накопления средств и 

приемов как запоминания, так и 

припоминания. А. Н. Леонтьев за-

мечает, что «самый переход, со-

вершающийся от внешнего опо-

средствованного запоминания к за-

поминанию внутренне опосредст-

вованному, стоит в теснейшей свя-

зи с превращением речи из чисто 

внешней функции в функцию внут-

реннюю. Таким образом, процесс 

развития опосредованной памяти 

идет рука об руку с развитием ре-

чи» [8]. 

Целью нашего исследования 

стало выявление некоторых корре-

ляционных зависимостей в струк-

© Репина З. А., Мальникова О. А., 2012 



 

Специальное образование. 2012. № 3 104 

туре опосредованной памяти у де-

тей старшего дошкольного возраста 

с общим недоразвитием речи III уро-

вня. Мы применили метод ранговой 

корреляции для решения следующих 

задач [7]: 

1) определить зависимость уров-

ня сформированности опосредо-

ванной памяти от уровня речевого 

развития в целом, а также от звуко-

вой стороны речи и смысловой сто-

роны речи в отдельности у детей 

старшего дошкольного возраста с 

общим недоразвитием речи III уро-

вня; сопоставить результаты с нор-

мой; 

2) определить корреляционную 

связь между коэффициентом эф-

фективности внешне опосредован-

ного запоминания и уровнем рече-

вого развития; сопоставить резуль-

таты с нормой развития. 

Нами было спланировано и 

проведено исследование опосредо-

ванной памяти на базе дошкольных 

образовательных учреждений г. 

Челябинска. В экспериментальном 

изучении принимали участие 75 де-

тей дошкольного возраста 5-6 лет с 

общим недоразвитием речи III уров-

ня (легкой степенью псевдобульбар-

ной дизартрии).  

В нашем исследовании мы ис-

пользовали специально подобран-

ный и адаптированный диагности-

ческий комплекс, состоящий из ме-

тодик обследования речевой систе-

мы, произвольной непосредствен-

ной и опосредованной памяти [1, 6, 

9]. В эксперименте изучались эмо-

циональная, двигательная, зритель-

ная, слуховая, вербально-логиче-

ская память, а также оценивались 

средства произвольного логическо-

го запоминания: 

– «запоминание эмоционально 

насыщенных сюжетных картинок» 

(вербальное опосредование);  

–  «запоминание комплекса фи-

зических упражнений» (вербальное 

опосредование);  

–  «запоминание предметных 

картинок» (прием классификации);  

–  «запоминание 10 слов ряда» 

(пиктограммы);  

–  «запоминание смысловых пар 

слов» (речевые ассоциации); 

–  «запоминание текста» (на-

глядное моделирование). 

Уровень развития звуковой 

стороны речи и сформированности 

лексико-грамматических средств у 

детей экспериментальной группы 

оценивался с помощью 5-балльной 

шкалы, разработанной И. Д. Ко-

ненковой [6]. Объем различных ви-

дов опосредованной памяти (коэф-

фициент развития) оценивался с по-

мощью показателей количества 

единиц памяти: картинок, движе-

ний, предметов, слов, предложений. 

Эксперимент проводился индивиду-

ально с каждым испытуемым.  

Основным самым общим и 

вместе с тем наиболее важным ре-

зультатом проведенного исследо-

вания является обнаружение боль-

шой изменчивости, лабильности, 

динамичности изучавшихся корре-

ляций. Величина корреляций в пре-

делах группы оказалась весьма раз-

личной.  

При установлении степени за-

висимости уровня развития опо-

средованной памяти от уровня ре-

чевого развития у детей экспери-
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ментальной группы был получен 

коэффициент + 0,58 (умеренная 

статистически значимая корреля-

ция). Следовательно, можно гово-

рить о том, что при тяжелой рече-

вой патологии функционирование 

опосредованной памяти тесным 

образом зависит от сформирован-

ности речевых процессов (в част-

ности звуковой и смысловой сто-

роны речи). Это объясняется тем, 

что в ходе речевого дизонтогенеза 

происходит нарушение преемст-

венности в смене ведущих психи-

ческих функций и этапности в их 

созревании. 

В ходе корреляционного ана-

лиза сформированности звуковой 

стороны речи и видов опосредо-

ванной памяти при общем недораз-

витии речи (легкой степени псев-

добульбарной дизартрии) были по-

лучены следующие результаты:  

– соотношение развития звуко-

вой стороны речи и опосредован-

ной эмоциональной памяти пред-

ставлено коэффициентом корреля-

ции + 0,89 (сильная и статистиче-

ски значимая корреляция);  

– соотношение развития звуко-

вой стороны речи и опосредован-

ной двигательной памяти представ-

лено коэффициентом корреляции 

+0,88 (сильная прямая статистиче-

ски значимая корреляция);  

– соотношение уровня развития 

звуковой стороны речи и опосредо-

ванной зрительной памяти пред-

ставлено коэффициентом корреля-

ции +0,94 (сильная прямая стати-

стически значимая корреляция);  

– соотношение уровня развития 

звуковой стороны речи и способно-

сти устанавливать речевые ассо-

циации представлено коэффициен-

том корреляции +0,94 (сильная 

прямая статистически значимая 

корреляция); 

– соотношение уровня развития 

звуковой стороны речи и степени 

развития опосредованной слуховой 

памяти представлено коэффициен-

том корреляции +0,95 (сильная 

прямая статистически значимая 

корреляция);  

– соотношение уровня развития 

звуковой стороны речи и степени 

развития опосредованной вербаль-

но-логической памяти представле-

но коэффициентом +0,95 (сильная 

прямая статистически значимая 

корреляция). 

Таким образом, данные прове-

денного исследования свидетельст-

вуют о том, что формирование 

процессов опосредованной памяти 

тесно связано с формированием 

звукопроизношения и фонематиче-

ских процессов. Это объясняется 

спецификой структуры данного 

вида речевого нарушения, в част-

ности расстройствами моторной 

реализации речи. Наиболее тесная 

связь прослеживается между уров-

нем развития звуковой стороны 

речи и степенью развития опосре-

дованной речеслуховой памятью 

(запоминание слов и предложений 

текста). Это объясняется тем, что 

морфологические и двигательные 

поражения органов речи снижают 

речевые кинестезии, которые вле-

кут за собой расстройства опозна-

ния моторного образа воспринятого 

слова, в результате чего происхо-

дит частичное нарушение понима-
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ния слов и как следствие наруше-

ние запоминания. 

В ходе корреляционного ана-

лиза сформированности смысловой 

стороны речи и видов опосредо-

ванной памяти при общем недораз-

витии речи были получены сле-

дующие результаты:  

– соотношение уровня развития 

лексико-грамматических средств 

языка и степени развития опосре-

дованной двигательной памяти 

представлено коэффициентом +0,11 

(слабая прямая, статистически не 

значимая корреляция);  

– соотношение уровня развития 

лексико-грамматической стороны 

речи и степени развития опосре-

дованной зрительной памяти 

представлено коэффициентом 

корреляции +0,31 (слабая пря-

мая, статистически значимая 

корреляция);  

– соотношение уровня развития 

смысловой стороны речи и степени 

развития опосредованной слуховой 

памяти представлено коэффициен-

том +0,26 (слабая прямая, стати-

стически не значимая корреляция);  

– соотношение уровня развития 

смысловой стороны речи и способ-

ности устанавливать речевые ассо-

циации представлено коэффициен-

том корреляции +0,31 (слабая пря-

мая, статистически не значимая 

корреляция); 

– соотношение уровня развития 

лексико-грамматических средств 

языка и степени развития вербаль-

но-логической памяти представле-

но коэффициентом корреляции 

+0,40 (слабая прямая, статистиче-

ски значимая корреляция).  

Таким образом, данные прове-

денного исследования указывают 

на то, что связь между уровнем 

развития звуковой стороны речи и 

степенью развития опосредованной 

памяти у старших дошкольников с 

ОНР наиболее тесная, чем между 

уровнем развития смысловой сто-

роны речи и степенью развития 

опосредованной памяти. Такие 

данные свидетельствуют о том, что 

ведущим симптомом в структуре 

речевого дефекта являются фоне-

тические нарушения, которые в 

свою очередь влекут за собой недо-

развитие лексико-грамматических 

средств языка и высших психиче-

ских функций. Статистически зна-

чимой явилась корреляционная 

связь между уровнем развития 

смысловой стороны речи и степе-

нью развития опосредованной зри-

тельной и вербально-логической 

памяти. Полученные результаты 

говорят о том, что наиболее эффек-

тивными приемами запоминания у 

детей старшего дошкольного воз-

раста с общим недоразвитием речи 

являются такие мыслительные опе-

рации, как классификация и соот-

несение. Такая взаимосвязь указы-

вает также и на то, что в формиро-

вании лексико-грамматических 

средств языка у детей старшего 

дошкольного возраста огромную 

роль играет зрительное восприятие 

и зрительная память, наглядно-

образное мышление и слухо-

зрительно-моторные координации. 

В ходе корреляционного ана-

лиза уровня развития речи и коэф-

фициентов эффективности запоми-

нания опосредованной памяти при 
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речевой патологии были получены 

следующие результаты:  

– соотношение уровня развития 

речи и способности запоминать с 

помощью вербального опосредова-

ния эмоционально насыщенных 

сюжетных картинок представлено 

коэффициентом корреляции +0,28 

(слабая прямая, статистически не 

значимая корреляция);  

– соотношение уровня развития 

речи и способности запоминать 

комплекс движений с помощью 

вербального опосредования пред-

ставлено коэффициентом +0,13 

(слабая прямая, статистически не 

значимая корреляция);  

– соотношение уровня развития 

речи и способности запоминать 

предметные картинки путем ис-

пользования операции классифи-

кации представлено коэффициен-

том корреляции +0,46 (слабая 

прямая, статистически значимая 

корреляция);  

– соотношение уровня развития 

речи и способности запоминать 

слова с помощью пиктограмм 

представлено коэффициентом +0,23 

(слабая прямая статистически не 

значимая корреляция);  

– соотношение уровня развития 

речи и способности запоминать 

текст с помощью приема соотнесе-

ния сюжетной картинки к предло-

жению представлен коэффициен-

том корреляции +0,36 (слабая пря-

мая, статистически значимая кор-

реляция). 

Полученные результаты гово-

рят о том, что наиболее эффектив-

ными приемами запоминания у де-

тей старшего дошкольного возраста 

с общим недоразвитием речи явля-

ются такие мыслительные опера-

ции, как классификация и соотне-

сение. 

Полученные данные могут 

быть обусловлены различной фор-

мой запоминаемого речевого мате-

риала (слова, предложения), раз-

личными механизмами самого про-

цесса запоминания (создание раз-

нотипных смысловых связей, внут-

ренних структур в процессе запо-

минания). Указывая на своеобразие 

механизмов запоминания различных 

по форме речевых сообщений, не-

обходимо отметить то, что при ус-

тановлении смысловых связей меж-

ду словами большее влияние оказы-

вают ассоциации по смежности. 

Суммируя результаты, полу-

ченные в ходе корреляционного 

анализа структурных компонентов 

опосредованной памяти, мы имеем 

возможность сделать ряд выводов: 

1) взаимосвязь компонентов в 

структуре опосредованной памяти, 

раскрываемая корреляционным 

анализом, не является стабильной, 

она меняется в зависимости от тя-

жести речевого нарушения, то есть 

недостаточность развития сложных 

форм мнестической деятельности 

детерминирует или усугубляет на-

рушение речи; 

2) у детей старшего дошкольного 

возраста с общим недоразвитием 

речи (легкой степенью псевдобуль-

барной дизартрии) коэффициенты в 

области опосредованной памяти 

положительны, т. е. большему зна-

чению одного признака соответст-

вует большее значение другого 

признака; 
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3) полученные в ходе специально 

проведенного исследования экспе-

риментальные данные убеждают 

нас в необходимости разработки 

педагогической технологии, на-

правленной на обучение детей 

старшего дошкольного возраста с 

общим недоразвитием речи приме-

нению различных мыслительных 

операций в качестве средств запо-

минания в целях увеличения эф-

фективности коррекционно-лого-

педической работы.  
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Появление речевых средств у 

детей в конце 1-го, в начале 2-го 

года жизни возникает на базе до-

вербального периода, когда экс-

прессивно-мимические и предмет-

но-действенные средства достигли 

высокого развития и значительной 

сложности. Это обеспечивается 

наличием благоприятных биологи-

ческих предпосылок, нормальным 

созреванием и функционировани-

ем центральной нервной системы. 

Однако решающим фактором по-

явления речи в процессе общения 

(А. В. Запорожец, А. А. Леонтьев, 

М. И. Лисина, Л. Н. Галигузова) 

© Ступак Л. В., 2012 
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является стимулирующая среда че-

ловеческого окружения [3]. Рече-

вые средства общения появляются в 

онтогенезе позднее всего, после то-

го как экспрессивно-мимические и 

предметно-действенные средства 

общения уже достигли высокого 

развития и значительной сложности. 

Тем не менее использование речи 

для целей коммуникации имеет 

принципиальное значение. Л. С. Вы-

готский указывал на тот факт, что 

общение, не опосредованное речью 

или другой знаковой системой, 

возможно только с самого прими-

тивного типа и в самых ограничен-

ных размерах [1]. Период одно-

словных предложений, аморфных 

слов-корней простирается от года и 

трех месяцев до года и восьми ме-

сяцев. Двухсловные предложения 

появляются к двум годам [2]. Пере-

ход ситуативно-личностного обще-

ния к внеситуативным, более раз-

вернутым формам диалога характе-

ризуется речевым этапом взаимо-

действия со взрослым. Диалог — 

это особый вид речевой деятельно-

сти, функции которого реализуются 

в процессе непосредственного об-

щения между собеседниками в ре-

зультате последовательного чере-

дования стимулирующих и реаги-

рующих реплик [6]. Л. П. Якубин-

ский рассматривает диалог как 

«разновидность человеческого по-

ведения», указывая на «переме-

жающуюся» и «непосредственную» 

форму, в которой речь организует-

ся определенным образом. Это оп-

ределяет собственно языковые осо-

бенности диалога: краткость, реп-

лицирование, быстроту действия, 

постоянную смену ролей, возмож-

ность недосказывания, обусловлен-

ную, внеязыковым контекстом 

и т. д. [6]. Первые умения реплици-

рования формируются, когда ребе-

нок словом-предложением выража-

ет повеление к действию, сообщает 

информацию о предмете или за-

прашивает ее о скрытых свойствах 

этого предмета или явления, субъ-

екте и обращается к взрослому, 

призывая к общению. Таким обра-

зом, к двум годам формируется со-

вместная речевая деятельность ре-

бенка и взрослого. Период усвое-

ния грамматической структуры 

предложения с года и десяти меся-

цев до трех лет характеризуется 

усвоением грамматических катего-

рий, продуктивных типов словооб-

разования и словоизменения, быст-

рым ростом разных типов простого 

и сложного предложений, в кото-

рых члены предложения получают 

выражение в синтаксических сред-

ствах языка. Основной содержа-

тельной потребностью детей в об-

щении в этом возрасте является их 

потребность в одобрении и уважи-

тельном отношении со стороны 

взрослого. Ведущее положение 

среди мотивов общения занимают 

познавательные, которые ребенок 

черпает в эрудиции и осведомлен-

ности взрослого человека. Средст-

вом общения здесь служит речь, 

которая позволяет преодолеть гра-

ницы частной ситуации и выйти за 

пределы данного времени и места. 

Именно в этот период у детей рас-

ширяются возможности построения 

вопросительных предложений, фор-

мируются умения запрашивать ин-
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формацию о предметах и явлениях 

действительности, развиваются уме-

ния и навыки реплицирования. К 

трем годам дети овладевают флек-

сийной системой русского языка 

для выражения синтаксических 

связей слов в предложении (падеж-

ные окончания существительных, 

личные окончания глаголов) [2]. 

Дети усваивают служебные слова 

(вводные слова, предлоги, союзы, 

частицы). Бессоюзные предложе-

ния заменяют союзными. Овладе-

ние грамматическим строем речи в 

этом возрасте дает перспективы для 

дальнейшего развития диалогиче-

ских и монологических устных вы-

сказываний.  

Усвоение морфологической 

системы русского языка в период от 

трех до семи лет характеризуется 

пониманием и практическим при-

менением типов склонения и спря-

жения, системой окончаний, чере-

дований в основах [2]. К пяти годам 

фонетико-фонематическая система 

достигает своего высокого уровня 

развития и в дальнейшем она толь-

ко совершенствуется. В этот пери-

од ребенок овладевает всей слож-

ной системой грамматики, включая 

самые тонкие действующие зако-

номерности синтаксического и мор-

фологического порядка. Усваивае-

мый язык для ребенка становится 

родным и совершенным орудием 

общения и мышления. В процессе 

игровой деятельности дети учатся 

задавать друг другу вопросы, ре-

шать конфликтные ситуации, ис-

пользуя приобретенные речевые 

средства. В младшем дошкольном 

и среднем возрасте происходит 

формирование отдельных диалоги-

ческих навыков, которые затем оп-

ределяют уровень развития диало-

гической речи ребенка в старшем 

дошкольном возрасте. Дети в воз-

расте трех-четырех лет не владеют 

распространенными речевыми кли-

ше, но способны вычленять из речи 

взрослых необходимые речевые 

штампы и поддерживать беседу в 

пределах одного микродиалога, за-

тем переключаясь на другую тему. 

К четырем-пяти годам дети также 

испытывают трудности в поддержа-

нии беседы. В этом возрасте дети 

способны переносить речевые 

штампы в типичные ситуации, зада-

вать серию вопросов, не соблюдая 

логической последовательности в 

построении предложений. Реплики-

реакции становятся расширенными, 

побуждающими к продолжению 

беседы. Микродиалоги состоят из 

нескольких диалогических единств, 

объединенных одной темой. От 

предметно-практической деятельно-

сти в возрасте от трех до пяти лет 

ребенок переходит к игровой дея-

тельности, где главным партнером 

становится сверстник, а его замени-

телем — игрушка или кукла. Кукла 

для человека в детстве не обяза-

тельно «дочка» или «сынок», она — 

друг в общении и в игре. 

Известно, что куклы имеют 

разные функциональные значения: 

кукла-малыш, кукла, имитирующая 

определенную профессию; кукла-

воин, охотник, родитель, герой 

произведения, супермен и пр. Об-

раз младенца вызывает естествен-

ное чувство заботы, желание уха-

живать за ней, то есть повторить 
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реальную жизненную ситуацию. 

Кукла-собеседник «провоцирует» 

формирование диалога [4]. Роль 

куклы в диалоге, в котором проис-

ходит «замена» реального контакта 

с человеком, опосредованным через 

куклу, а иногда сама кукла высту-

пает в роли персонифицированного 

персонажа или субъекта. Такой 

подход помогает установить эмо-

циональный контакт для детей и 

развивает эмоционально-волевую 

сферу личности ребенка. Общение, 

в ходе которого развивается диалог, 

протекает на фоне игры со сверст-

ником или игрушкой. К пяти-шести 

годам у детей появляется свобода 

общения. Дети сами проявляют 

инициативу в диалоге с взрослым и 

сверстниками. А в процессе игры с 

куклой сами предлагают о себе что-

либо рассказать кукле-«собесед-

нику»: и об увиденном, услышан-

ном, используя в диалоге речевые 

клише (приветствия, прощания, 

поздравления), переносят и заме-

няют аналогичными в соответст-

вующих ситуациях. Задают серию 

целенаправленных вопросов в чет-

кой логической последовательно-

сти. Вопросы по своему содержа-

нию могут быть направлены к во-

ображаемому субъекту, к кукле. 

В таких игровых ситуациях ребе-

нок продумывает ответ за свою 

куклу и проговаривает от ее лица, 

меняя интонацию, модуляцию го-

лоса. Дети учатся составлять диа-

логи сложной структуры, состоя-

щие из нескольких микротем. Реп-

лики-реакции имеют широкий 

смысловой спектр согласия, несо-

гласия, совета, просьбы и т. д. 

К семи годам наступает период со-

вершенствования умений и навы-

ков диалогической речи. Вопроси-

тельные предложения носят специ-

альный характер, требующий раз-

вернутого ответа с новой информа-

цией. Побуждение к более слож-

ным контактам, желание сотрудни-

чества приводит к внеситуативно-

деловому общению со сверстником 

или его заменителем куклой, «ска-

зочным» персонажем. На смену 

сюжетно-ролевой игре приходит 

игра с правилами. Одной из веду-

щих во взаимодействии со сверст-

никами является морфологически и 

синтаксически освоенная диалоги-

ческая речь. Дети свободно исполь-

зуют штампы «речевого этикета», 

реплики в диалоге носят побуж-

дающий характер, способные про-

должить беседу на заданную тему. 

В этом возрасте дети способны до-

говориться, придумать правила иг-

ры, решать конфликтные ситуации 

и т. д. Совершенствуется вырази-

тельность оформления диалогиче-

ской речи. Полнота передачи и ак-

туализация коммуникативной зна-

чимости информации повышается с 

помощью использования в диало-

гической речи всего комплекса 

средств интонационной вырази-

тельности (мелодики, интенсивно-

сти, темпа, ритма, логического и 

словесного ударения, паузирова-

ния, тембра). В диалогической речи 

в этот возрастной период опти-

мально используются невербаль-

ные средства выражения эмоций, 

сопровождаемые репликами. 

Итак, мы рассмотрели онтоге-

нез диалогической речи, начиная с 
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довербального периода, переходя 

далее к этапу речевого взаимодей-

ствия ребенка и взрослого и закан-

чивая единой системой развития 

диалога у детей дошкольного воз-

раста, реализуемой в ходе свобод-

ного общения со сверстниками и 

взрослыми и в игровой деятельно-

сти. Развитие диалогической речи в 

онтогенезе — это сложный много-

ступенчатый процесс. Последова-

тельное и правильное формирова-

ние этого процесса обеспечивается 

в ходе общения и коммуникатив-

ной деятельности на основе биоло-

гических и социальных предпосы-

лок. Нарушения или искажения ос-

новных этапов этого процесса мо-

гут привести к недоразвитию диа-

логической речи у детей дошколь-

ного возраста. 
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В последние годы изменения в 

российской системе специального 

образования, связанные с модерни-

зацией и индивидуализацией про-

цесса обучения, привели к расши-

рению форм и способов обучения 

детей с особыми образовательными 

потребностями. В то же время про-

блема совершенствования дейст-

вующей системы обучения в спе-

циальных школах, в частности, 

в школах для глухих детей, остает-

ся по-прежнему актуальной. На со-

временном этапе развития общест-

ва в системе общего и специально-

го образования на первое место вы-

ходят задачи развития интеллекту-

ального и творческого потенциала 

учащихся, которые неразрывно 

связаны с обучением языку.   

Проблема обучения русскому 

языку глухих детей как проблема 

формирования средств их комму-

никативной и когнитивной дея-

© Томсон В. А., 2012 
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тельности всегда была и остается 

одной из центральных в сурдопеда-

гогике. Важность обозначенной 

проблемы определяется особой ро-

лью, которую играет словесная 

речь в когнитивном и социально-

эмоциональном развитии глухого 

ребенка. Кроме того, значение сло-

весного языка, особенно его пись-

менной формы, стремительно воз-

растает в ХХI веке — веке новых 

информационных технологий. Ста-

новится очевидным, что только 

свободное владение национальным 

словесным языком (прежде всего, 

письменной речью) может дать 

глухим людям возможность реали-

зации своего потенциала, позволит 

активно участвовать в социальной 

жизни, получать образование, дос-

тигать успехов в профессиональной 

деятельности.  

На сегодняшний день в отече-

ственной сурдопедагогике сложи-

лась целостная система обучения 

глухих детей русскому языку, ко-

торая носит название коммуника-

тивно-деятельностной. Система 

включает в себя несколько концеп-

туальных направлений: обучение 

практическому усвоении глухим 

ребенком словесной речи в процес-

се непосредственного общения и в 

связи с овладением предметно-

практической деятельностью, соз-

дание оригинальной системы фор-

мирования устной речи, работа по 

использованию и развитию оста-

точного слуха глухих [4, 5]. Мето-

дология коммуникативно-деятель-

ностной системы основана на том, 

что словесная, и прежде всего уст-

ная, речь признается базой и ос-

новным средством обучения. Вне-

дрение и совершенствование комму-

никативно-деятельностной системы 

обеспечило серьезные достижения 

отечественной сурдопедагогики. 

Однако, несмотря на значи-

тельные результаты, в этой области 

остается ряд противоречий и труд-

ностей. Действительно, некоторые 

глухие достаточно свободно вла-

деют русским языком. Для многих 

глухих учеников процесс овладе-

ния русским языком остается очень 

трудным.  

Одним из ключевых аспектов 

этой проблемы является роль жес-

тового языка глухих в обучении и 

развитии словесной речи. При этом 

следует подчеркнуть, что важность 

вопросов, связанных с жестовым 

языком при выявлении особенно-

стей словесной речи глухих, при-

знана в настоящее время предста-

вителями всех научных школ и на-

правлений. Особенно широко этот 

аспект разрабатывается сейчас в 

современной зарубежной сурдопе-

дагогике. В зарубежной и отечест-

венной науке накоплено большое 

количество данных о лингвистиче-

ской структуре жестового языка и 

его роли в коммуникативной и ког-

нитивной деятельности глухих. Эти 

данные свидетельствуют о том, что 

каждый национальный жестовый 

язык — это богатая и самобытная 

лингвистическая система, обла-

дающая своеобразной лексикой, 

особым синтаксисом и сложной 

грамматикой. Являясь полноценной 

знаковой системой, жестовый язык 

играет важную роль в когнитивной 

деятельности и личностной сфере 
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глухих [2, 6]. Вместе с тем анализ 

зарубежных источников по про-

блеме обучения языку показал, что 

в современных исследованиях боль-

шое внимание уделяется такому 

аспекту, как взаимоотношения сло-

весной и жестовой речи в процессе 

обучения национальному языку. 

В исследованиях прошлых лет бы-

ло обнаружено, что глухие дети из 

семей глухих, с детства исполь-

зующие в общении жестовый язык, 

более успешно овладевают словес-

ным языком, чем их сверстники — 

дети слышащих родителей. Анало-

гичные данные удалось получить и 

нам. В 1998 году нами было прове-

дено пилотное исследование, зада-

чей которого было выявить соот-

ношение уровней развития жесто-

вой речи и словесной речи глухих 

дошкольников. В результате прове-

денной работы было обнаружено, 

что наиболее высокий уровень сло-

весной речи продемонстрировали 

те дети, у которых были отмечены 

самые высокие результаты и в экс-

периментах по жестовой речи 

(Томсон В. А. «Билингвистическое 

обучение дошкольников в России», 

1998). Полученные данные позво-

ляют сделать вывод о целесообраз-

ности использования достижений 

детей в жестовом языке при обуче-

нии словесному языку. 

Кроме того, на современном 

этапе развития общества особенно 

актуальным вопросом педагогики 

вообще и специальной педагогики 

в частности становится индивидуа-

лизация и дифференциация обуче-

ния как фактор демократизации и 

гуманизации образования. Индиви-

дуальные отличия глухих детей 

выражены еще более отчетливо, 

чем личностные особенности их 

нормально слышащих сверстников. 

Возраст ко времени наступления 

глухоты, причина и степень потери 

слуха, точность и своевременность 

диагностики, условия воспитания и 

т. д. — всё это обуславливает неиз-

бежность существенных различий и 

возникновение особенностей в раз-

витии каждого глухого ребенка, 

в том числе его способности к ов-

ладению русским языком. В связи с 

этим обучение всех детей по одной 

системе становится затруднитель-

ным. Таким образом, становится 

очевидной необходимость даль-

нейшей разработки теоретических 

и практических вопросов, связан-

ных с обучением языку глухих. 

Во многих зарубежных госу-

дарствах (в Великобритании, Нор-

вегии, Швеции и др.) в системе би-

лингвистического образования глу-

хих реализуется методология обу-

чения глухих национальному сло-

весному языку как второму языку. 

В России эта система использова-

лась в работе с учениками экспе-

риментальных классов школы-

интерната № 65 г. Москвы, обу-

чающимися по системе «билингви-

стический подход». 

Методология обучения глухих 

русскому языку как второму языку 

основана на следующих принципах: 

1) жестовый язык глухих — бо-

гатая и самодостаточная лингвис-

тическая система, жестовая речь 

играет важную роль в коммуника-

тивной и когнитивной деятельно-

сти глухих; 



 

Специальное образование. 2012. № 3 117 

2) уровень жестовой речи глухих 

детей из семей глухих ко времени 

поступления в школу соответствует 

уровню развития словесной речи 

слышащих детей того же возраста, 

а большинство глухих детей из се-

мей слышащих достигают такого 

же уровня жестовой речи в первые 

годы ученической жизни; 

3) в педагогической системе «би-

лингвистический подход» жесто-

вый язык используется как одно из 

основных средств обучения и вос-

питания (наряду с русским языком) 

и является самостоятельным пред-

метом обучения [1, 6]. 

Большинство детей, с которы-

ми работают по этой системе, сво-

бодно владеют русским жестовым 

языком. Однако уровень развития 

их словесной речи к моменту по-

ступления в школу был довольно 

низок, о чем свидетельствовали 

результаты проверок. Тестирова-

ние по русскому языку выявило, 

что у большинства детей практи-

чески отсутствуют связные выска-

зывания в устной и письменной 

речи, дети испытывали значитель-

ные затруднения в понимании 

простых текстов, все продемонст-

рировали достаточно бедный лек-

сический запас. 

В ходе проверки уровня раз-

вития жестового языка большин-

ство детей продемонстрировали 

свободное владение лексикой и 

основными грамматическими кате-

гориями жестового языка, высокий 

уровень монологической и диало-

гической речи; все испытуемые 

легко вступали в общение на жес-

товом языке. 

Таким образом, в данном слу-

чае обучение глухих детей русско-

му языку, какой бы путь мы ни из-

брали, — это фактически и есть 

обучение второму языку (жестовый 

язык еще долго, если не всегда, ос-

тается первым по уровню владения 

и эффективности использования в 

коммуникативной деятельности). 

Как известно, существуют два 

основных пути обучения второму 

языку: «прямой» метод (т. е. обуче-

ние второму языку без использова-

ния средств родного языка) и «пе-

реводной» метод (с опорой на род-

ной язык). В этом смысле традици-

онная система обучения глухих 

русскому языку соответствует 

«прямому» методу преподавания 

второго языка: знания и навыки 

родного языка игнорируются. 

Как правило, в практике обу-

чения иностранному языку приме-

няются оба метода. Разработанная 

нами система также предполагает 

использование «смешанной» стра-

тегии «прямого» и «переводного» 

методов, каждый из которых ис-

пользуется для решения конкрет-

ных дидактических задач. 

«Прямой» путь применяется в 

основном в том случае, когда все 

дети хорошо знакомы с содержани-

ем изучаемого материала (с лекси-

кой, типами высказываний и т. п.) и 

требуется закрепление этого мате-

риала. Например, жестовый язык 

может не использоваться при отве-

тах на знакомые вопросы, предъяв-

ленные в письменной или устной 

форме, постановке вопросов, орга-

низации устных диалогов по изу-

ченной теме. 
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Однако в большинстве случаев 

жестовый язык используется на 

наших занятиях. 

В первую очередь жестовый 

язык играет важную роль при объ-

яснении нового материала: значе-

ния слов, смысла высказываний, 

содержания текстов. 

Кроме этого, жестовый язык 

позволяет организовать заинтере-

сованное обсуждение различных 

событий, отношений между людь-

ми, информация о которых содер-

жится в текстах по чтению, являет-

ся предметом описания, беседы на 

уроках развития речи и т. д. Сло-

весный материал (слова, словосо-

четания, высказывания) в этом слу-

чае естественно воспринимается и 

усваивается детьми как «один из 

вариантов картины отражения ми-

ра» в языке. 

Особую роль играет жестовый 

язык на уроках чтения. 

В наших условиях работа над 

текстом строится по-разному, в за-

висимости от уровня сложности 

текста, содержания текста, дидак-

тических задач урока. В некоторых 

случаях, прежде чем предъявить 

детям текст, учитель пересказывает 

его содержание на жестовом языке, 

затем организует обсуждение этого 

текста на жестовом языке: анализи-

руются последовательность собы-

тий, поступки героев, дети выра-

жают свое отношение к рассказан-

ному и т. д. После этого дети чита-

ют текст. В этом случае от учащих-

ся требуется понять содержание, 

зафиксированное в русском языке, 

смысл основных высказываний и 

словосочетаний, значение новых 

слов. Затем новые слова и выраже-

ния вводятся в активную речь уча-

щихся. 

На других занятиях дети сна-

чала читают текст (обычно устно-

дактильно), а потом пересказывают 

его на русском жестовом языке. 

Это позволяет судить о том, на-

сколько полно и правильно уча-

щиеся поняли смысл текста, и по-

могает проводить соответствующее 

обучение. Такая работа способст-

вует актуализации знаний детей о 

мире, вызывает у учащихся интерес 

к книге.  

Также очень эффективно ис-

пользование жестового языка для 

формирования у детей первона-

чальных грамматических обобще-

ний. Для доказательства этой гипо-

тезы нами была разработана экспе-

риментальная система уроков по 

грамматике. 

В процессе работы по этой 

системе основной задачей было 

формирование у детей понятий о 

видах и временах глаголов, а также 

о некоторых способах выражения 

этих категорий в языке. Основой 

для овладения данными категория-

ми в русском языке на наших уро-

ках служит анализ и сопоставление 

фактов русского жестового языка и 

русского словесного языка. 

Так, например, при объясне-

нии понятия о глаголе, его време-

нах были актуализированы знания 

детей о способах их выражения в 

жестовом языке. Для этого педагог 

задавал вопросы типа: «Как вы 

скажете на жестовом языке мальчик 

вчера играл, мальчик играет, маль-

чик будет завтра играть?» При 
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ответе дети использовали жесты 

«было», «будет», которые выража-

ют прошедшее и будущее времена 

глагола в жестовом языке, и жест 

«играть», что, при отсутствии жес-

тов «было» и «будет», является 

грамматическим выражением дей-

ствия в настоящем времени. 

После этого детям были пись-

менно предъявлены эти же глаголы 

в русском языке. Дети при помощи 

педагога сопоставляют и анализи-

руют способы выражения времени 

глагола в русском языке и жесто-

вом языке.  

Для закрепления усвоенного 

материала используются различные 

тренировочные упражнения. Эти 

упражнения могут быть составлены 

как только на основе русского язы-

ка (например, дети письменно и 

устно вставляют пропущенные 

окончания в глаголы, изменяют их 

по временам, придумывают пред-

ложения с заданными глаголами в 

разных временах, определяют вре-

мя по окончаниям глаголов, изме-

няют начальную форму глагола по 

вопросам, составляют самостоя-

тельный письменный рассказ с 

употреблением глаголов в задан-

ном времени и т. д.), так и с ис-

пользованием конструкций на жес-

товом языке. Например, педагог 

дает детям письменное предложе-

ние на русском языке, а дети долж-

ны перевести его на жестовый 

язык, используя нужную форму 

времени глагола. Или наоборот, 

педагог предъявляет конструкцию 

на жестовом языке, а учащиеся пе-

реводят ее в словесную форму 

(устно, устно-дактильно или пись-

менно). Аналогичные задания дети 

могут давать друг другу. 

Надо отметить, что все грам-

матические категории, которые яв-

лялись материалом обучения на 

уроках русского языка, параллель-

но подробно изучались на уроках 

жестового языка (в классах, обу-

чающихся по системе «билингви-

стический подход», жестовый язык 

является предметом обучения и 

введен в программу), поэтому со-

ответствующие практические зна-

ния языка детей были систематизи-

рованы. 

Для проверки эффективности 

обучения по этой системе было 

проведено итоговое тестирование, 

которое показало, что все дети ус-

воили указанные грамматические 

понятия (время и вид глагола) и 

способы их выражения в русском 

языке и, что особенно важно, ис-

пользуют данные грамматические 

конструкции в устной и письмен-

ной речи (при составлении устных 

и письменных рассказов по карти-

нам, написании сочинений, изло-

жений и т. д.). 

Одной из задач обучения сло-

весному языку является задача раз-

вития связной речи. Для решения 

этой задачи, как показывает наш 

опыт, также очень эффективно ис-

пользование жестового языка.  

На уроках по обучению связ-

ной речи мы использовали, в част-

ности, такую форму работы, как 

составление рассказа по картине и 

по серии картин. При этом пресле-

довались три основные цели: обу-

чение составлению связного пись-

менного рассказа с соблюдением 
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логики и последовательности собы-

тий; формирование умения пред-

ставить и описать с помощью сло-

весной речи предшествующие ос-

новному рассказу и последующие 

события; формирование умения 

выражать в словесной речи свое 

отношение к происходящим в рас-

сказе событиям. 

В процессе работы по этим 

направлениям решались и другие 

частные задачи (например, дети 

учились составлять план рассказа, 

придумывать название и др.). 

Всё обучение проходило с ак-

тивным использованием жестовой 

речи. При этом применение жесто-

вой речи почти всегда предваряет 

этапы обучения соответствующим 

навыкам в словесной речи. Так, при 

предъявлении картинки педагог 

сначала предлагал детям обсужде-

ние содержания на жестовом языке. 

При этом использовались разные 

виды работы. Например, один ре-

бенок рассказывает сюжет картин-

ки остальным детям, которые кар-

тинку не видят. Дети задают уточ-

няющие вопросы, затем рассказы-

вают сюжет сами. После этого сле-

дует рассказ педагога на русском 

жестовом языке, а дети сравнивают 

данный образец со своими расска-

зами. Так выявлялись неточности, 

пропуски, ошибки в рассказах де-

тей. На основе этого педагог объ-

яснял необходимость точного, по-

следовательного, логичного вос-

произведения рассказа как в жесто-

вом языке, так и в словесном языке. 

Затем проводилось обучение со-

ставлению письменного рассказа 

(сначала по картинкам, затем по 

плану, затем только с опорой на 

иллюстрации). 

Аналогичная работа проводи-

лась и по остальным направлениям. 

Придуманные последующие и пре-

дыдущие события сначала дети вы-

ражали в жестовом языке, а затем 

оформляли в письменной речи. При 

этом использовались жестовые и 

письменные вопросы: «Как ты ду-

маешь, что было раньше? Как ты 

думаешь, что будет потом?» (здесь 

проводилась актуализация знаний 

выражения грамматических катего-

рий времени глагола в жестовом 

языке и в русском языке, усвоен-

ных на уроках грамматики). 

Такие же формы работы ис-

пользовались и при обучении вы-

ражению своего отношения к про-

исходящим событиям. Сначала де-

ти высказывали свое отношение на 

жестовом языке, а затем письменно 

отвечали на вопросы: «Тебе понра-

вился рассказ? Почему? Как ты ду-

маешь, какой мальчик?» и т. п. 

Для выявления результатов 

этого обучения также было прове-

дено тестирование. Оно заключа-

лось в составлении письменного 

рассказа по картине. Текст сочине-

ния анализировался по трем выше-

указанным направлениям. 

Анализ результатов показал, 

что все дети справились с задани-

ем, смогли представить и описать 

предшествующие и последующие 

события, выразить в словесной ре-

чи свое отношение, показали доста-

точно высокий уровень развития 

связной речи. Кроме того, предло-

женный на картинке сюжет мог ин-

терпретироваться по-разному. Это 
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тоже нашло выражение в работах 

детей: каждый предложил свой ва-

риант развития событий. Надо от-

метить, что в условиях традицион-

ного обучения серьезной пробле-

мой является заучивание детьми 

готовых текстов и словесных кон-

струкций, недостаточная самостоя-

тельность в создании текстов на 

русском языке. Можно утверждать, 

что опора на жестовый язык позво-

ляет формировать большую само-

стоятельность и творчество в сочи-

нениях. 

Благодаря тому, что русский 

жестовый язык использовался на 

наших занятиях как одно из основ-

ных средств обучения, наряду со 

словесным языком, нам удалось 

составить и реализовать такую про-

грамму по русскому языку для 

учащихся начальных классов, ма-

териал которой значительно рас-

ширен по сравнению со стандарт-

ной программой школ глухих. 

Безусловно, отдельные вопро-

сы, связанные с обучением глухих 

русскому языку как второму языку, 

еще только предстоит разработать. 

Однако уже сегодня представляется 

целесообразным рекомендовать 

некоторые используемые нами ме-

тодические приемы при обучении 

глухих детей русскому языку в 

школах, работающих по традици-

онной системе. 
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Специальные психолого-педа-

гогические и социологические ис-

следования показали, что семья 

остро нуждается в помощи специа-

листов на всех этапах дошкольного 

детства. Очевидно, что семья и дет-

ский сад, имея свои особые функ-

ции, не могут заменить друг друга 

и должны взаимодействовать для 

полноценного развития ребенка-

дошкольника [2, 6, 7]. 

В соответствии с Законом Рос-

сийской федерации «Об образова-

нии» и Типовым положением о до-

школьном образовательном учреж-

дении (ДОУ), одной из основных 
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задач, стоящих перед детским са-

дом, является «взаимодействие с 

семьей для обеспечения полноцен-

ного развития ребенка». 

Необходимость взаимодейст-

вия семьи и детского сада обуслов-

лены: общей воспитательной це-

лью, общим предметом и общим 

результатом педагогической дея-

тельности. Следует учитывать слож-

ность проблемы, заключающейся в 

том, что ребенок выступает здесь 

как объект общей педагогической 

деятельности и одновременно как 

субъект того процесса. Воспитате-

ли и родители должны осуществ-

лять специфическую форму со-

трудничества, направленного на 

сохранение и развитие активной 

позиции ребенка, на помощь и под-

держку ребенка в освоении им по-

зиции субъекта в доступных ему 

видах деятельности. 

Как показывает практика и 

подтверждают педагогические ис-

следования, родители признают 

приоритет дошкольного учрежде-

ния в решении воспитательно-обра-

зовательных задач, но не считают 

нужным участвовать в педагогиче-

ском процессе [5]. Педагоги недо-

оценивают роль семьи и не стре-

мятся объединить с родителями 

усилия для развития и воспитания 

детей, поэтому не налаживают над-

лежащим образом обратную связь, 

не используют в полной мере влия-

ние семьи на ребенка [1]. 

Л. В. Загик фиксирует сле-

дующие проблемы сегодняшней 

семьи относительно воспитания 

ребенка-дошкольника: малый опыт 

молодых родителей, ослабление 

традиций семейного воспитания, 

уменьшение времени общения с 

ребенком, формализация отноше-

ний с ребенком, неумение разо-

браться в мотивах поведения ре-

бенка», игнорирование духовных 

потребностей ребенка, незнание 

методов и содержания воспитания 

дошкольника, низкая культура 

внутрисемейных отношений [5]. 

Активная позиция дошкольно-

го учреждения во взаимодействии с 

семьей предполагает дифференци-

рованное влияние на родителей. 

Она не только обеспечивает повы-

шение педагогического потенциала 

семьи, но и имеет прямое воздейст-

вие на изменение уровня воспита-

ния и развитая дошкольника. Таким 

образом, наиболее конструктивной 

формой взаимодействия семьи и 

педагогического коллектива явля-

ется сотрудничество. Анализ лите-

ратуры дает основание рассматри-

вать сотрудничество как согласо-

ванную деятельность по достиже-

нию совместных целей и результа-

тов, в которой творческие способ-

ности и возможности партнеров 

реализуются наиболее полно и дос-

тигают качественно нового уровня 

развития. 

Крайне важно найти механиз-

мы, повышающие успешность ро-

дителей в вопросах обучения и 

воспитания детей, в том числе и в 

вопросах развития речи, с одной 

стороны, и реализовать родитель-

ские возможности анализа собст-

венного эффективного опыта по 

взаимодействию со специалистами 

дошкольного образовательного уч-

реждения, с другой [3, 4]. Неразра-
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ботанность данной проблемы обу-

словила тему исследования. Одной 

из составляющих методики конста-

тирующего эксперимента стало ис-

следование, направленное на изу-

чение взаимодействия дошкольного 

образовательного учреждения с 

семьей, в том числе по вопросу 

развития речи для определения оп-

тимальных форм взаимодействия 

педагога с семьей дошкольника для 

решения вопроса развития речи. 

На констатирующем этапе 

эксперимента нам было необходи-

мо исследовать отношение родите-

лей к дошкольному учреждению и 

провести анализ, который выявил 

степень заинтересованности роди-

телей во всестороннем развитии 

речи своих детей, что в свою оче-

редь помогло бы определить ини-

циативную группу родительского 

сообщества. Для решения постав-

ленной задачи нами был адаптиро-

ван тест-опросник отношения ро-

дителей к ДОУ (Т. Г. Семенова) 

[См. в: 5]. 

Цель опросника выявить сте-

пень заинтересованности родителей 

во всестороннем развитии речи 

своих детей и изучить особенности 

общения детей дошкольного воз-

раста с родителями по вопросу раз-

вития речи. Опросник позволяет 

определить основные формы по 

взаимодействию дошкольного об-

разовательного учреждения и семьи 

по развитию речи. 

Опросник состоит из 14 во-

просов, оценивается по четырех-

балльной шкале (от 0 до 3 баллов), 

ключом является сумма баллов. 

После подсчета баллов, определя-

ются — инициативная группа, эпи-

зодическая группа и проблемная 

группа. Родители инициативной 

группы готовы к сотрудничеству со 

специалистами дошкольного обра-

зовательного учреждения, заинте-

ресованы в вопросах развития речи 

своих детей, читают книги по раз-

витию речи, считают себя ответст-

венными за развитие речи детей, 

способны к рефлексии по данному 

вопросу.  

Эпизодическая группа в целом 

согласна участвовать в работе по 

развитию речи своих детей, но не 

регулярно, у них часто не хватает 

времени, к рефлексии по данному 

вопросу не готовы, зависимы от 

обстоятельств.  

Родители проблемной группы 

не считают себя ответственными за 

развитие речи детей, проблемой на-

рушение речевого развития своего 

ребенка не считают, к сотрудниче-

ству со специалистами и рефлексии 

по данному вопросу не готовы. 

В соответствии с полученны-

ми данными строится дальнейшая 

работа с родителями по развитию 

речи детей. 

Часть вопросов данного теста 

была направлена на выявление пе-

дагогической компетентности, за-

интересованности родителей в во-

просах развития речи. 

З. И. Теплова выделяет сле-

дующие этапы взаимодействия пе-

дагогов и родителей: 

 трансляция родителям поло-

жительного образа ребенка (пере-

становка акцентов); 

 трансляция родителям знаний, 

которые не могли быть получены 
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ими в семье (особенности общения 

ребенка со сверстниками, его успе-

хи в учебной деятельности и т. п.);  

 ознакомление педагогов с про-

блемами семьи в воспитании ребен-

ка (важна партнерская позиция пе-

дагога в диалоге с родителями);  

 объединение усилий по иссле-

дованию и формированию лично-

сти ребенка [3]. 

На основе данной теории ро-

дителям задавались вопросы: 

 Следите ли Вы за статьями в 

журналах, программами радио и 

телевидения по вопросам развития 

речи? 

 Читаете ли Вы книги по разви-

тию речи? 

 Какие вопросы развития речи 

остаются для Вас менее изучен-

ными? 

 Взаимоотношения между 

детьми и родителями во время 

общения (коммуникации). 

 Создание положительной мо-

тивации к речевым играм, за-

нятиям. 

 Правильная организация заня-

тий, способствующих речево-

му развитию ребенка. 

 Развитие самостоятельности 

ребенка при работе с речевым 

материалом). 

 Другое. 

Далее проводилось изучение 

потребностей родителей на образо-

вательные услуги с целью опреде-

ления перспектив развития взаимо-

действия детского сада и семьи, 

форм и содержания образователь-

ных проектов для взрослых по 

формированию активной позиции 

родителей в развитии речи детей, 

повышение их степени участия в 

педагогическом процессе. 

Родителям было предложено 

ответить на вопросы: 

– В каких формах Вы хотели бы 

получать в детском саду информа-

цию о развитии речи своих детей? 

 На занятиях, в игровых фор-

мах. 

 На родительских собраниях. 

 На родительских конференци-

ях. 

 В индивидуальных беседах со 

специалистами. 

 Другое. 

– Желаете ли Вы участвовать в 

работе с детьми Вашей группы? 

– Какому направлению развития 

речи Вашего ребенка Вы отдаете 

предпочтение? 

 Занятия с родителями. 

 Индивидуальные занятия. 

 Музыкально-речевое. 

 Театрализовано-речевое. 

 Занятия с логопедом. 

 Групповые занятия. 

 Развитие мелкой моторики. 

 Другое. 

– Какой кружок Вы могли бы 

вести в группе по развитию речи? 

 Кружок развития речи. 

 Кружок «Поговорим». 

 Кружок юного сказочника. 

 Хоровой кружок. 

 Кружок этикета. 

 Театральный кружок. 

 Другое. 

Следующая часть вопросов 

была направлена на исследование 

родительской рефлексии по вопро-

су развития речи ребенка. 
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– Единодушны ли Вы с супру-

гом в вопросах развития речи ре-

бенка? 

– Кого Вы считаете ответствен-

ными за развитие речи ребенка?  

 Родителей. 

 Государство. 

 Социальную среду. 

 Воспитателей (ДОУ). 

– Считаете ли Вы, что понимае-

те внутренний мир ребенка? 

Результаты обследования взаи-

модействия родителей и дошколь-

ного образовательного учреждения 

по вопросу развития речи детей 

контрольной группы (родители, 

имеющие детей с нарушениями ре-

чи) и экспериментальной группы 

(родители, имеющие детей без на-

рушений речевого развития) пока-

зали, что процент родителей, соста-

вивших инициативную группу ро-

дительского сообщества, — 28,6 %. 

Подавляющее же большинство ро-

дителей в своем отношении к дет-

скому саду расположились в эпизо-

дической группе — 55,4 %. 16,1 % 

составили проблемные родители. 

Существенных различий между 

результатами обследования кон-

трольной и экспериментальной 

групп выявлено не было. 

Большая часть родителей обе-

их групп плохо осведомлены в во-

просах развития речи дошкольни-

ков. Только 26,8 % родителей инте-

ресуются вопросами развития речи, 

следят за статьями в журналах и 

программами на телевидении по 

данной проблеме. Родители крайне 

заинтересованы в развитии речи 

своих детей, получили информа-

цию о нарушении и речи у своего 

ребенка, консультируются у спе-

циалистов, сотрудничают с ними, 

заинтересованы в выполнении их 

рекомендаций. Совсем не интере-

суются этим вопросом 12,5 % ро-

дителей. Они считают, что вопрос о 

развитии речи своего ребенка име-

ет смысл поднимать позднее, воз-

можно, в школьном возрасте. Ино-

гда интересуются вопросом разви-

тия речи 60,7 % опрошенных роди-

телей. Это связано с их занятостью, 

они не видят проблем. После кон-

сультаций у специалистов их ак-

тивность повышается. 

Только 19,6 % родителей регу-

лярно читают педагогическую ли-

тературу по вопросам развития ре-

чи дошкольников. Иногда читают 

педагогическую литературу по 

данному вопросу 42,9 % родителей, 

никогда — 37,5 %. 

Этот факт подтверждают отве-

ты на вопрос: «Считаете ли Вы, что 

понимаете внутренний мир ребен-

ка?» Менее половины родителей 

(42,9 %) ответили на этот вопрос 

утвердительно. Примечательно, что 

более трети родителей однозначно 

ответили отрицательно, что не мо-

жет не настораживать в данной си-

туации. Данные родители говорили, 

что абсолютно не понимают своего 

ребенка, не знают о чем с ним гово-

рить, отмечали сложности в совме-

стной игре, занятиях и общении. 

Распределение ответов родите-

лей на вопрос «Какие вопросы раз-

вития речи остаются для Вас менее 

изученными?» показало, что почти 

половина родителей (48,21 %) отве-

тили, что наименее изученным для 

них остается создание положитель-
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ной мотивации к речевым играм, 

занятиям. Остальные ответы рас-

пределились следующим образом: 

– развитие самостоятельности 

ребенка при работе с речевым ма-

териалом (рассматривание иллюст-

раций, речевые игры, чтение и др. — 

17,86 %; 

– правильная организация заня-

тий, способствующих речевому 

развитию ребенка — 14,29 %;  

– взаимоотношения между 

детьми и родителями во время об-

щения (коммуникации)) — 12,5 %. 

Другие причины отметили 

лишь 7,1% опрошенных родите-

лей. 

Оценивая ответы родителей, 

мы видим, что они не совсем пра-

вильно понимают взаимосвязь всех 

четырех вопросов, предложенных 

экспериментатором. Развитие са-

мостоятельности, взаимоотношения 

детей и родителей, организация 

занятий будут максимально успеш-

ными, если будет создан положи-

тельный эмоциональный настрой, 

обеспечена мотивационная сторона 

деятельности, способствующей 

формированию речи. 

При выборе форм взаимоот-

ношений между дошкольным уч-

реждением и семьей по информа-

ционно-просветительскому блоку 

родители отдали предпочтение: 

 традиционным формам (роди-

тельские собрания — 33,93%, в ин-

дивидуальных беседах со специа-

листами — 25,0%), 

 нетрадиционным (на занятиях, 

в игровой форме — 30,36 %, на ро-

дительских конференциях — 

3,57 %, другое — 7,14 %). 

Только третья часть родителей 

единодушны с супругом в вопросах 

развития речи (32,1 %). Большая 

часть родителей (70,9 %) не имеют 

взаимопонимания с супругами в 

вопросах развития речи детей, 

большей частью обсуждение дан-

ного вопроса вызывает конфликт. 

Большинство родителей 

(76,8 %) хотели бы участвовать в 

работе с детьми в детском саду, 

однако при этом постоянно готовы 

сотрудничать лишь 28,57 %, эпизо-

дически — 33,93 %, процент же-

лающих сотрудничать родителей, 

но не имеющих для этого времени, 

составил 14,29 %. Чуть менее чет-

верти всех родителей (23,21%) от-

ветили отрицательно, мотивируя 

это тем, что данным вопросом 

должны заниматься только работ-

ники дошкольного образовательно-

го учреждения.  

При ответе на вопрос, какому 

направлению развития речи их ре-

бенка они отдают предпочтение, 

чуть более трети родителей выбрали 

музыкальное направление (33,66 %), 

далее следовали занятия с родите-

лями (17,82 %), занятия из серии 

«умелые ручки» (13,86 %), театра-

лизовано-речевое (9,90 %), индиви-

дуальные занятия (8,91 %) и груп-

повые занятия и занятия с логопе-

дом по 7,92 % соответственно. При 

дальнейшем обсуждении выясни-

лось, что родители, готовые инди-

видуально сами заниматься с деть-

ми, не знают, как организовать эти 

занятия. Они не имеют четкого 

плана занятий, не готовы уделить 

время изучению данного вопроса, 

могли бы позаниматься с детьми 
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иногда, когда есть время и желание. 

Так же большинство родителей со-

мневались, что дети захотят с ними 

заниматься.  

Вести кружок в детском саду 

по развитию речи изъявили жела-

ние только 31 родитель (21,43 %) в 

двух исследуемых группах. Ос-

тальные посчитали это сложным и 

не интересным занятием для детей 

дошкольного возраста. 

При этом распределение отве-

тов родителей по направлению 

кружковой работы показали, что 

среди родителей есть желающие 

вести кружковую работу по разви-

тия речи, но предпочтение было 

отдано музыкальному кружку, 

кружок «Поговорим» и кружок 

юного сказочника оказались на по-

следнем месте. 

Таким образом, при изучении 

вопросов, касающихся взаимодей-

ствия родителей и дошкольного 

образовательного учреждения по 

вопросу развития речи детей, было 

установлено, что почти половина 

родителей составляет эпизодиче-

скую группу. 

Менее трети родителей инте-

ресуются вопросами развития ре-

чи, следят за статьями в журналах 

и программами на телевидении по 

вопросам развития речи, регулярно 

читает педагогическую литературу 

по вопросам развития речи дошко-

льников лишь каждый пятый ро-

дитель, соответственно менее по-

ловины родителей ответили, что 

более или менее понимают внут-

ренний мир своего ребенка. А бо-

лее трети родителей однозначно 

ответили отрицательно, что не 

может не настораживать в данной 

ситуации. 

Почти для половины родите-

лей наименее изученным является 

настрой на обучение речи. Однако 

при выборе форм взаимоотноше-

ний между дошкольным учрежде-

нием и семьей по информационно-

просветительскому блоку боль-

шинство родителей отдали пред-

почтение традиционным формам 

взаимодействия — родительским 

собраниям и индивидуальным бе-

седам со специалистами. 

Не может не настораживать и 

тот факт, что большая часть роди-

телей не имеют взаимопонимания с 

супругами в вопросах развития ре-

чи детей, но при этом же большая 

их часть считают именно себя от-

ветственными за развитие речи ре-

бенка, и лишь пятая часть родите-

лей считает ответственным воспи-

тателей дошкольного образова-

тельного учреждения.  

При этом более 75 % родителей 

хотели бы участвовать в работе с 

детьми в детском саду, однако при 

этом постоянно готовы сотрудни-

чать лишь треть опрошенных роди-

телей, и лишь пятая часть родителей 

изъявили желание вести кружок в 

детском саду по развитию речи.  

В целом отмечается общая по-

зитивная тенденция в отношении 

взаимодействия родителей и ДОУ в 

вопросах развития речи их детей: 

родители в целом заинтересованы в 

сотрудничестве с дошкольным об-

разовательным учреждением, при 

этом существует определенная 

инициативная группа родителей, 

которые хотят активного взаимо-
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действия с детским садом в виде 

как традиционных, так и нетради-

ционных форм взаимодействия, 

основанных на партнерских отно-

шениях. 

В основе новой философии 

взаимодействия семьи и дошколь-

ного учреждения лежит идея о том, 

что за воспитание детей несут от-

ветственность родители, а все дру-

гие социальные институты призва-

ны помочь, поддержать, направить, 

дополнить их воспитательную дея-

тельность.  

Педагогическое сопровожде-

ние семьи на этапе предшкольного 

образования ребенка является ре-

альным инструментом в решении 

общих воспитательных проблем 

связанных с подготовкой детей к 

школьному обучению. Использова-

ние потенциала семьи способствует 

эффективному развитию ребенка, в 

том числе и формированию у него 

коммуникативной культуры явля-

ется необходимым условием для 

полноценной работы по развитию 

речи ребенка. 
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В России в общем и специаль-

ном (коррекционном) образовании 

происходят значительные измене-

ния, связанные с глобальной зада-

чей обеспечения вхождения челове-

ка в социальный мир, продуктивной 
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адаптации в нем. В специальной 

(коррекционной) школе VIII вида 

ведутся поиски инновационных пе-

дагогических технологий для рабо-

ты с детьми с нарушениями интел-

лектуального развития, в том числе 

на основе компетентностно ориен-

тированного подхода. Формирова-

ние естествоведческих компетен-

ций у учащихся данной категории 

представляется наиболее актуаль-

ным, так как это закладывает у них 

основы миропонимания. Естество-

ведческие компетенции школьни-

ков рассматриваются как опреде-

ленный уровень формирования ин-

тегральных способностей учащихся 

вступать во взаимодействие с ок-

ружающим миром, природой, со-

циумом. Современная специальная 

(коррекционная) школа так же, как 

и общеобразовательная, должна 

формировать целостную систему 

знаний, умений, навыков, а также 

опыт самостоятельной деятельно-

сти, то есть ключевые компетен-

ции, определяющие современное 

образования. Компетентностный 

подход предполагает не усвоение 

учеником отдельных друг от друга 

знаний и умений, а овладение ими в 

комплексе. Компетенции — это 

результат образовательных техно-

логий, методов, организационных 

форм и образовательных средств. 

Поэтому на современном этапе раз-

вития специального образования 

возникает необходимость в поиске 

новых путей формирования учеб-

ных ресурсов. Среди них:  

● вариативность подходов к 

обучению как одно из условий мак-

симальной коррекции и развития 

психологических процессов и лич-

ности каждого учащегося образова-

тельных учреждений VIII вида; 

● создание единых комплексов 

школьных учебников, охватываю-

щих весь период обучения предмету; 

● формирование учебно-методи-

ческих комплексов (УМК), состоя-

щих из разных учебных пособий 

(учебник, тетрадь на печатной ос-

нове и др.).  

Главным принципом в процес-

се построения учебно-методиче-

ского комплекса (УМК) выступает 

принцип комплексности как осно-

вополагающий при построении 

структуры учебных пособий и от-

боре содержания изучаемой дисци-

плины. Реализация данного прин-

ципа предполагает три уровня. 

Первый уровень — структур-

но-содержательный, все элементы 

УМК дополняют и расширяют со-

держательные возможности друг 

друга, образуя вокруг «ядра» учеб-

ного предмета периферийные слои 

по углублению знаний и умений 

умственно отсталых школьников, 

развитию их познавательных инте-

ресов и общей культуры. 

Следующий уровень — функ-

ционально-деятельностный, пред-

полагающий организацию деятель-

ности умственно отсталого школь-

ника с разными элементами УМК 

(учебником, рабочей тетрадью, таб-

лицами и т. д.) В этом случае каж-

дый элемент УМК дополняет фун-

кциональные возможности другого, 

что в свою очередь способствует 

расширению видов деятельности 

учащихся школ VIII вида, исходя 

из особенностей их интеллектуаль-
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ного развития. Данный уровень 

предполагает наличие предметно-

методических механизмов, способ-

ствующих практическому приме-

нению получаемых знаний и уме-

ний, создание условий для пред-

метных компетенций. 

Третий уровень реализации 

принципа комплексности — это его 

коммуникативность, которая пони-

мается как прямое диалоговое 

взаимодействие обучающихся с 

элементами УМК в ходе учебных 

занятий и в процессе самостоятель-

ной работы.  

Исследования позволяют го-

ворить о школьном учебнике ново-

го типа, являющемся носителем 

базовых функций, которые пре-

вращают просто книгу в книгу 

учебную. В этой учебной книге все 

ее функции реализуются одновре-

менно. Издательство «Просвеще-

ние» выпустило в свет учебник 

«Биология. Человек» для 9 класса 

специальной (коррекционной) шко-

лы VIII вида, входящий в феде-

ральный перечень литературы для 

школ. Вместе с изданной тетрадью 

на печатной основе он образует 

учебный комплекс, отражающий 

цели современного естественнона-

учного образования умственно от-

сталых учащихся [1, 2, 3]. Харак-

терными чертами данного учебника 

является построение его с учетом 

компетентностно ориентированно-

го обучения и реализации диффе-

ренцированного подхода.  

Важнейшей функцией любой 

учебной книги является информа-

ционная. Отбор и систематизация 

учебного материала проводились с 

учетом содержательно-логического 

и психологического критерия. Ор-

ганизм человека рассматривается 

по системам, а внутри каждой сис-

темы соблюдается баланс анатоми-

ческой, физиологической и сани-

тарно-гигиенической информации. 

Авторы учитывали, что формиро-

вание анатомических и физиологи-

ческих понятий, входящих в со-

держание курса 9 класса, который 

завершает естественнонаучное об-

разование умственно отсталых уча-

щихся, начинается еще в специаль-

ных дошкольных образовательных 

учреждениях. Так, в программе 

Е. А. Стребелевой и Е. А. Екжано-

вой «Коррекционно-развивающее 

обучение детей дошкольного воз-

раста с нарушениями интеллекта» 

значимое место отводится созда-

нию первоначальных представле-

ние о человеке, о строении его тела, 

об основных функциях его орга-

низма, о здоровом образе жизни [4]. 

В младших классах специаль-

ной (коррекционной) школы VIII 

вида на уроках «Развитие устной 

речи на основе изучения предметов 

и явлений окружающей действи-

тельности» /«Живой мир» продол-

жается формирование естествовед-

ческих (биологических) представ-

лений. Ученики 1—4 классов зна-

комятся с частями тела человека, их 

значением в организме, у них закла-

дываются элементарные санитарно-

гигиенические навыки по уходу за 

своим телом [5, 6]. В 5 классе круг 

морфофизиологических и санитар-

но-гигиенических знаний расширя-

ется. Так, в программе курса 

«Природоведение» разных авто-
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ров (В. В. Воронкова, Л. Кмытюк, 

Т. В. Шевырёва, Т. М. Лифанова, 

Е. Н. Соломина) предусмотрен спе-

циальный раздел «Охрана здоровья 

человека» [7, 8]. В процессе его 

изучения у школьников уточняются 

и обобщаются знания об организме 

человека, системах органов, значи-

тельное внимание уделяется зна-

комству с нормами здорового об-

раза жизни.  

Систематическое изучение 

курса «Естествознание» начинается 

с 6 класса, изучением неживой 

природы. Умственно отсталых 

учащихся знакомят с основными 

абиотическими факторами жизни. 

Далее в 7-8 классах при изучении 

курсов «Растения, грибы, бакте-

рии» и «Животные» у школьников 

формируются такие физиологиче-

ские и анатомические понятия, как 

питание, дыхание, размножение, 

кровообращение, череп, позвоноч-

ник, отделы позвоночника, скелет, 

органы дыхания, органы пищеваре-

ния и т. п. Таким образом, к 9 клас-

су у учащихся с нарушениями ин-

теллекта имеется определенный 

запас морфологических, анатомо-

физиологических и санитарно-ги-

гиенических знаний, что позволяет 

вводить более сложный, по сравне-

нию с младшими классами, анато-

мический материал и использовать 

в текстах учебника специальные 

термины (минеральные вещества, 

тонкий кишечник, толстый кишеч-

ник, бронхи, мочевой пузырь, мо-

четочник, гортань и т. д.) [7]. 

Курс «Человек» является за-

вершающей частью естествоведче-

ского (биологического) цикла. На 

уроках естествознания девяти-

классники получают сведения об 

организме человека, об органах и 

их функциях, а также жизненно 

значимую информацию о профи-

лактике различных заболеваний, о 

причинах некоторых нарушений 

здоровья, здоровом образе жизни, 

узнают о специализации врачей, к 

которым можно обратиться в слу-

чае заболевания. В учебнике «Че-

ловек» информация практического 

характера представлена как в учеб-

ных статьях, так и в рубриках 

«Доктор предупреждает» и « Док-

тор советует». Практико-ориенти-

рованный учебный материал был 

подобран с учетом психологиче-

ских и познавательных особенно-

стей данной группы учащихся, а 

также того, что образование боль-

шинства из них заканчивается по-

сле 9 класса, учебник является 

единственным печатным научным 

источником подобной информации 

[9, 10, 11]. Ее усвоение важно для 

подготовки учащихся к самостоя-

тельной жизни в социуме.  

В учебнике можно выделить 

текст и внетекстовые компоненты. 

В текстах раскрываются основные 

теоретические анатомо-физиологи-

ческие и санитарно-гигиенические 

сведения: описание внешнего вида 

и строения органов и систем, их 

функций и взаимодействий, эле-

ментарные меры профилактики за-

болеваний и т. п.. Содержание тек-

стов ориентировано на преемствен-

ность знаний и базируется на внут-

рипредметных связях, поэтому дос-

тупно по содержанию. Термины, 

обозначающие новые биологиче-
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ские понятия выделены шрифтом и 

обозначены «звездочкой» (*). Их 

значение разъясняется как в тексте 

статьи, так и в словаре в конце 

учебника. Разъяснение нового сло-

ва непосредственно в тексте статьи 

будет способствовать прочному 

усвоению понятия, так как его оп-

ределение дополняется описания-

ми, сравнениями и опирается на 

соответствующий иллюстративный 

ряд. Работа со словарем поможет 

школьнику обобщить изученный 

материал и запомнить в виде кон-

кретного понятия, а также актуали-

зировать ранее изученное. Боль-

шинство текстов, содержит не толь-

ко фактические сведения, но и ин-

формацию, способствующую наи-

более полному раскрытию про-

граммного материала, поэтому ос-

новные анатомо-физиологические и 

санитарно-гигиенические сведения, 

которые должны усвоить школьни-

ки с нарушениями интеллектуаль-

ного развития, повторяются в конце 

каждой статьи.  

В учебнике кроме основного 

текста созданы рубрики «Доктор 

рассказывает», «Доктор советует», 

«Доктор предупреждает». В данных 

рубриках предлагается информа-

ция, которая дополняет материал 

статьи («Доктор рассказывает»), 

способствует формированию эле-

ментарных санитарно-гигиениче-

ских и здоровьесберегающих навы-

ков («Доктор советует»), направле-

на на предупреждение появления 

вредных привычек («Доктор пре-

дупреждает»). 

Рабочая тетрадь для 9 класса, 

традиционно для школ VIII вида, 

включает набор заданий, состав-

ленных в соответствии с програм-

мой по курсу «Естествознание». 

Задания составлены таким образом, 

что позволяют не только закреп-

лять новую информацию, но и рас-

ширяют представления умственно 

отсталых учащихся, способствуют 

формированию системы понятий 

по предмету. Этому, в первую оче-

редь, способствуют специально 

разработанные схемы, охватываю-

щие всё понятийное поле по каж-

дой системе организма человека 

(сердечно-сосудистой, дыхатель-

ной, пищеварительной и т. д.).  

Следующей функцией УМК 

является организация учебно-поз-

навательной деятельности умст-

венно отсталых учащихся в процес-

се обучения как на уроках, так и во 

внеурочной деятельности. 

Учебник является основным 

средством обучения не только для 

учащихся, но и для учителя. Педа-

гог, готовясь к уроку, ориентирует-

ся на содержание статьи учебника, 

перерабатывает и преломляет пред-

ставленный материал под конкрет-

ную группу учащихся (Т. И. По-

роцкая, А. В. Усвайская, Т. Н. Фё-

дорова и др.).  

С 7 класса, то есть с начала 

изучения живой природы в курсе 

«Естествознание», начинается фор-

мирование тщательно отобранных 

сложных, но жизненно необходи-

мых биологических понятий 

(К. П. Ягодовский, Л. А. Исаенко, 

В. А. Постовская, Е. А. Ковалева, 

А. В. Усвайская, Е. Д. Худенко, 

Т. В. Шевырева и др.). Проследим, 

как расширяется содержание ос-
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новных физиологических понятий, 

таких как «питание», «дыхание», 

«рост и развитие организмов» в 

процессе изучения живой природы. 

В 7 классе — питание и дыхание 

растительных организмов, в 8 клас-

се — питание и дыхание животных. 

Курс «Животные» заканчивается 

углубленным изучением млекопи-

тающих (36 параграфов), строение 

и функционирование организмов 

которых сходно с человеческим, 

поэтому данный раздел можно рас-

сматривать как прямую подготовку к 

изучению курса «Человек». В 9 клас-

се происходит завершение форми-

рования и развития этих понятий на 

примере изучения организма чело-

века, следовательно, содержание 

текстов ориентировано на преемст-

венность знаний и базируется на 

внутрипредметной связи. Таким 

образом, реализуется основанное 

профессором К. П. Ягодовским на-

правление в методике преподавания 

естествознания в школе VIII вида — 

формирование естествоведческих 

понятий как психолого-педагогичес-

кое руководство познавательной дея-

тельностью умственно отсталых 

учащихся.  

Управление учебно-познава-

тельной деятельностью учащихся с 

нарушениями интеллекта осущест-

вляет аппарат ориентировки учеб-

ника с помощью прямых указаний 

на назначение каждого компонента 

учебника. Ориентироваться в тек-

сте учебника школьникам помогает 

деление его на логические фраг-

менты (абзацы), обозначение важ-

нейших понятий и новых терминов 

другим шрифтом, выделение клю-

чевых слов и выводов в конце ста-

тьи. В учебнике управляющую 

функцию берут на себя шрифт, 

цвет, разнообразные значки и др. 

Так, гарнитурой «SchoolBook» на-

бран основной текст, более мелким 

шрифтом — дополнительный, по-

лужирным шрифтом в тексте выде-

лены ключевые понятия, курсивом 

со «звездочкой» (*) — новые слова, 

«цветная рамка» — выводы, то есть 

материал, который надо запомнить, 

графическое изображение «клю-

ча» — новые слова (понятия), гра-

фическое изображение «вопроса» — 

вопросы, на которые необходимо 

ответить после прочтения статьи, 

синим треугольником — вопросы 

повышенного уровня сложности, 

стилизованные изображения «докто-

ра» — дополнительный материал. 

Различные компоненты УМК 

предусматривают управление про-

цессом повторения и актуализации 

учебного материала. Мы считаем, 

что эффективным является повто-

рение, при котором учебный текст 

представлен таким образом, что 

ранее усвоенные знания включают-

ся в текущий процесс изучения. 

При этом новые знания перестраи-

вают и обогащают прошлый опыт 

учащихся как на уровне понятий, 

так и на уровне используемых ал-

горитмов действий. Помимо теку-

щего повторения предусматривает-

ся итоговое, каждый раздел учеб-

ника завершается рубриками «По-

вторение» и «Вопросы для повто-

рения», задачей которых является 

систематизация, повторение и за-

крепление ранее изученного мате-

риала.  
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УМК создает условия для 

формирования умений сравнивать, 

классифицировать, доказывать; 

включает средства управления 

процессом самообучения. В тексте 

параграфа предлагается разъясне-

ние программного материала, а в 

дополнении основной статьи учеб-

ника, позволяющем углублять и 

закреплять знания программного 

материала, обогащать и расширять 

представления учеников, даны руб-

рики «Доктор рассказывает», «Док-

тор советует». Проверка знаний и 

умений, приобретенных на заняти-

ях, может осуществляться при вы-

полнении заданий, предлагаемых 

как после статьи учебника, так и 

представленных в тетради на пе-

чатной основе.  

Управление учебно-познава-

тельной деятельностью включает и 

использование средств стимулиро-

вания умственно отсталых учащих-

ся к самостоятельной работе («по-

смотри в словаре», «составь меню», 

«выполни опыт»). Учебные тексты 

и задания предполагают разную 

степень включенности школьников 

с интеллектуальными нарушениями 

в самостоятельную деятельность. 

Известно, что успешность этого вида 

учебной работы напрямую зависит 

от посильности задания и сформиро-

ванности алгоритма его выполнения 

(Л. А. Румянцева, В. С. Ликий). 

С учетом этого положения, опыты и 

практические работы, которые 

должны выполнять ученики в соот-

ветствии с требованиями программы, 

сопровождаются поэтапной (поша-

говой) инструкцией. Задания, пред-

ложенные в УМК, несут различную 

дидактическую нагрузку: на этапе 

закрепления знаний выполняются 

под руководством учителя, на по-

следующих уроках могут выпол-

няться самостоятельно с целью 

проверки и актуализации знаний. 

Управляющая функция учеб-

ника определяется также разнооб-

разным методическим аппаратом: 

вопросы и задания размещены до и 

после текста учебника. Перед 

статьей помещены задания и вопро-

сы, которые позволяют подготовить 

учащихся к активному восприятию 

материала. В конце статьи предла-

гаются вопросы, направленные на 

выявление знаний, а также задания, 

способствующие закреплению изу-

ченного и формированию разнооб-

разных предметных умений. 

В учебнике, кроме вопросов, на 

которые можно найти в тексте пря-

мой ответ, предлагаются вопросы, 

которые требуют анализа прочи-

танного материала и составления 

правильного ответа. Это вопросы 

на сравнение, выделения главного и 

второстепенного, объяснения при-

чин и взаимосвязи биологических 

(физиологических) процессов, при-

ведение доказательств, использова-

ния знаний в различных учебных 

ситуаций. 

В учебнике и тетради для соз-

дания более отчетливого образа, 

излагаемый материал подкрепляется 

соответствующими иллюстрациями 

описываемого предмета или процес-

са схемами, схематическими рисун-

ками, позволяющими лучше усвоить 

и запомнить учебную информацию. 

К каждой статье предлагается в 

среднем 2—3 иллюстрации. Рисун-
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ки сопровождаются лаконичными 

подписями, которые облегчают вос-

приятие информации. 

Реализация воспитывающей 

функции учебника рассматривается 

в контексте приоритета воспитания 

перед обучением: формирование 

мировоззрения учащихся и жиз-

ненных компетенций (ценностно-

смысловой, социально-трудовой, 

коммуникативной, учебно-познава-

тельной и информационной, соци-

ально-личностной). 

Большинство учебных тек-

стов является ценностно ориен-

тированными и личностно значи-

мыми для умственно отсталого 

ученика. В текстовом материале 

учебника представлен дидактиче-

ски адаптированный социальный 

опыт решения познавательных, 

мировоззренческих, нравственных 

и других задач. Таким образом, 

содержание текстов направлено 

на эмоционально-эстетическое, 

нравственное, экологическое, эко-

номическое и правовое развитию 

учащихся, расширение опыта 

ориентировки их в бытовых си-

туациях. 

Наличие в тексте мировоз-

зренческих знаний позволяет ока-

зывать влияние на воспитание лич-

ности умственно отсталых учени-

ков. Любой объект характеризуется 

в учебнике не только со стороны 

его объективных свойств, но и по 

отношению к человеку, его нормам, 

идеалам и целям. Таким образом, 

средствами учебного текста воз-

можно передать учащимся обоб-

щенные способы познания окру-

жающей действительности и обес-

печить формирование в сознании 

школьников современной естест-

веннонаучной картины мира. 

В учебниках по курсу «Естест-

вознание» примерами этого явля-

ются тексты, которые дают воз-

можность узнать о нормах здорово-

го образа жизни, правилах поведе-

ния в той или иной ситуации, по-

знакомиться с жизнью и работой 

ученых, с историей некоторых на-

учных открытий и современными 

достижениями базовой науки, уви-

деть роль естествознания в обще-

человеческой культуре. 

Для того чтобы учебник вы-

полнял свою воспитательную фун-

кцию, он должен быть интересен 

ученику. При этом изложение 

учебного материала по содержанию 

остается строго научным, в тоже 

время он по форме как бы «беседу-

ет» со школьником на доступном 

живом языке. При подготовке УМК 

для умственно отсталых учащихся 

9 класса для этого использовались 

образные сравнения, яркие анало-

гии, опора на личный опыт уча-

щихся. Содержание учебного тек-

ста не было ограничено узкопред-

метным сведениями по основам 

данной научной области, его гра-

ницы были расширены за счет 

включения рубрик «Доктор совету-

ет» и «Доктор предупреждает».  

Особую роль при реализации 

воспитательной функции учебника 

играет гуманизация его содержания 

и форм предъявления учебной ин-

формации («очеловечивание» мате-

риала»). Этому способствует вве-

дение рубрик «Доктор», в которых 

изложение материала ведется от 
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лица доктора, включение в аппарат 

организации усвоения знаний раз-

личных проблемных ситуаций, при 

решении которых необходимо по-

мочь школьникам — ровесникам 

девятиклассников. 

Учебник должен содейство-

вать развитию психических функ-

ций школьников: интеллектуальной 

и мотивационной сфер, личностных 

качеств, то есть готовить выпуск-

ников специальной (коррекцион-

ной) школы VIII вида к активной, 

продуктивной самостоятельной 

жизни в социуме. 

Содержание материала, пред-

ставленного в УМК (учебнике и 

тетради на печатной основе) спо-

собствует развитию и коррекции 

высших психических функций 
учащихся с нарушениями интел-

лекта. В процессе изучения мате-

риала школьники учатся видеть и 

устанавливать причинно-следствен-

ные связи и зависимости (увеличе-

ние объема грудной клетки при 

вдохе, зависимость частоты сер-

дечных сокращений от физической 

нагрузки, неправильный (нездоро-

вый) образ жизни как причина за-

болевания внутренних органов). 

Работа с учебником позволяет кор-

ригировать внимание (работа с ил-

люстрациями, словарем, дополни-

тельным материалом), обогащать 

словарь, развивать речь (текст ста-

тьи — образец рассказа для учени-

ка, вопросы, требующие приведе-

ния доказательств, сравнения, опи-

сания), у учеников закладываются 

элементарные практические сани-

тарно-гигиенические навыки, фор-

мируется умение использовать ра-

нее полученные сведения в новых 

учебных ситуациях.  

Вопросы и задания в учебнике 

и тетради ставились таким образом, 

чтобы учащийся их решал, имити-

руя в упрощенном виде работу того 

или иного специалиста. Были 

включены специальные проблем-

ные вопросы, прямые ответы на 

которые в тексте отсутствовали.  

Построение и содержание 

учебника и тетради на печатной 

основе учитывает основные этапы 

формирования научных понятий, а 

также психологические и возрас-

тные закономерности развития де-

тей с нарушениями интеллекта, что 

способствует созданию условий 

для интеллектуального и личност-

ного роста учащихся специальной 

(коррекционной) школы VIII вида. 

Таким образом, на уроках при ра-

боте с различными компонентами 

УМК, будут не только решаться 

образовательные задачи курса есте-

ствознания, но и реализовываться 

коррекционно-образовательный 

компонент обучения. 

Учебник является средством 

передачи информации ученику, ко-

торый в процессе обучения взаимо-

действует с учебной книгой, тем 

самым выполняется коммуника-

тивная функция. Обычно это взаи-

модействие, коммуникация, пред-

ставлено традиционно в свернутом 

виде. Включение в тексты вопро-

сов, поднимающих жизненно важ-

ные проблемы, затрагивающие по-

вседневную жизнь школьников, 

привлечет внимание учащихся 

к различным аспектам учебных 

знаний. Этому могут служить и ри-
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торические вопросы, которые уси-

ливают эффект общения ученика с 

текстом как увлекательным «собе-

седником». В учебнике «Естество-

знание. Человек» включению уча-

щихся в процесс опосредованного 

общения с текстом помогает руб-

рика «Доктор», который то расска-

зывает, то предупреждает, то сове-

тует. Это по замыслу авторов, фор-

мирует у умственно отсталых уча-

щихся модель поведения: о здоро-

вье говорить, спрашивать и совето-

ваться можно, нужно и полезно 

именно с врачом. Рубрики для до-

полнительного чтения, с учетом 

психолингвистических разработок, 

включают слово «доктор» таким 

образом, что умственно отсталые и 

на подсознательном уровне усваи-

вают приоритет врачебной помощи 

над самолечением. 

Известно, что для учащихся с 

нарушениями интеллекта диалого-

вая форма общения наиболее эф-

фективна, так как диалог выступает 

в качестве психологического фак-

тора, с помощью которого можно 

помочь ему поверить в свои силы, 

снять страх перед самостоятельным 

овладением материала. Широкое 

использование, с учетом возраста и 

особенностей учащихся, иллюстра-

тивного материала, сравнений, 

примеров, ярких графических 

приемов оформления усиливает 

экспрессивный характер учебника 

и тетради на печатной основе, спо-

собствует побуждению к речевой 

коммуникации, а также к самостоя-

тельному высказыванию. Этому же 

способствует занимательность и 

увлекательность изложения, кото-

рые повышают активное взаимо-

действие ученика с учебником. 

Индивидуализация и диффе-

ренциация обучения реализуются с 

помощью различных форм подачи 

содержания учебного материала 

так, чтобы каждый учащийся был 

ориентирован на наиболее подхо-

дящий для него способ учебной 

деятельности. 

Реализация разноуровневой 

доступности учебника осуществля-

ется через отбор содержания тек-

стов и их структурирование. В уче-

бнике тексты распределены на 

уровни: минимальный, основной и 

углубленный. Основной текст — 

статья учебника, в которой изложен 

программный материал, рассчитан-

ный на большую часть учащихся 

специальной (коррекционной) шко-

лы VIII вида (школьников с легкой 

степенью нарушения интеллекта). 

Минимальный — представленный в 

цветной рамке — предназначен как 

для учащихся с легкой степенью 

умственной отсталости в качестве 

лаконично представленной необхо-

димой информации (выводов), так 

и для школьников с умеренной ум-

ственной отсталостью как основной 

учебный материал, которым они 

должны овладеть. Минимальный 

текст не содержит большого коли-

чества биологических сведений, 

названий и терминов и написан 

простым, доступным языком. Уг-

лубленный текст представлен в 

рубриках «Доктор рассказывает» и 

содержит дополнительный матери-

ал по курсу «Человек».  

Вопросы и задания в учебнике 

и тетради также рассчитаны на 
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учащихся с разной познавательной 

активностью, неодинаковыми воз-

можностями освоения программно-

го материала, различной степенью 

самостоятельности в выполнении 

учебных поручений. Они преду-

сматривают: 

 использование разных форм 

самоконтроля (тетрадь: реши ребус, 

проверь правильность выполнения 

задания, вписав ответ), 

 включение различных способов 

разрешения проблемной ситуации, 

 использование контрольных 

вопросов и заданий в разных вари-

антах и с разными формами кон-

троля, 

 использование разноуровне-

вых заданий с дифференциацией по 

степени сложности, 

 использование занимательного 

материала. 

Учитель на уроке может пред-

ложить школьникам задания с уче-

том особенностей усвоения учебно-

го материала (с опорой на текст, 

иллюстрацию, требующие само-

стоятельное воспроизведение зна-

ний, решение проблемной ситуа-

ции), степени самостоятельности, 

решаемой дидактической задачи 

(формирование навыка самоконтро-

ля, проверки знаний, закрепление 

материала, актуализации знаний). 

Таким образом, УМК по курсу 

«Естествознание. Человек» для 

учащихся специальной (коррекци-

онной) школы VIII вида будет спо-

собствовать формированию естест-

веннонаучных компетентности, ко-

торая характеризуется способно-

стью эффективно решать задачи, 

возникающие при взаимодействии 

человека с окружающей средой, 

включая социум.  
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Задачами данного этапа рабо-

ты, выделенными на основе анали-

за механизма нарушения речи при 

псевдобульбарной дизартрии, яв-

ляются: 

1) создание мотивационной ос-

новы формирования действий; 

2) развитие моторной сферы, 

особенно артикуляционной;  

3) формирование слухового, ки-

нестетического и кинетического 

контроля как одного из средств 

коррекции фонематической систе-

мы языка. 

Рассмотрим реализацию пер-

вой задачи. Создание мотивацион-

ной основы обучения является 

важнейшим средством побуждения 
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ребенка к деятельности. Огромное 

значение имеет развитие социаль-

ных мотивов, связанных со взаимо-

отношениями детей и взрослых, и 

познавательных мотивов, обеспе-

чивающих процесс обучения. 

Формирование социальных 

мотивов определяется умелыми 

действиями педагогов-логопедов, 

их педагогическим тактом, профес-

сионализмом. 

Условиями реализации данно-

го направления являются: 

 признание права каждого че-

ловека на качественное обра-

зование; 

 уважение человеческого дос-

тоинства школьника; 

 широкое использование мето-

дик «учение с увлечением»; 

 создание условий для развития 

творчества и инициативы; 

 ненавязчивое руководство об-

щей произвольной и познава-

тельной деятельностью ребенка; 

 применение методов поощ-

рения; 

 положительный пример взрос-

лого и т. д. 

На всех логопедических заня-

тиях важно формировать познава-

тельные мотивы, учить сравнивать, 

анализировать, обобщать, класси-

фицировать и т. д.  

Второй задачей подготови-

тельного этапа является формиро-

вание двигательной сферы и подго-

товка органов речи к формирова-

нию артикуляционных укладов 

гласных и согласных звуков. 

Формирование артикуляцион-

ных позиций сочетается с медика-

ментозной терапией, физиолечени-

ем, лазерной терапией и дифферен-

цированным массажем артикуля-

ционной мускулатуры. В случае 

спастичности проводится расслаб-

ляющий массаж в направлении от 

периферии к центру. Применяются 

приемы поглаживания, легкого рас-

тирания (игры «погладим кисточ-

кой», «умываемся ласково» и др.). 

В случае гипотонии проводится 

укрепляющий массаж. Вялость ар-

тикуляционных мышц преодолева-

ется приемами растирания, разми-

нания, пощипывания. Массаж про-

водится в направлении от центра к 

периферии. 

Большое внимание должно 

уделяться работе по продуцирова-

нию артикуляционно-орального 

образа фонем. С этой целью прово-

дится артикуляционная гимнастика 

(общая и специальная). При этом 

особое внимание обращается на 

отработку специальных артикуля-

ционных упражнений. Задачами 

проведения гимнастики являются: 

 развитие двигательной функции 

артикуляционного аппарата, 

расширение объема движения; 

 развитие кинетической основы 

движения, скорости переклю-

чения с одной артикуляцион-

ной позиции на другую; 

 формирование кинестетиче-

ской основы движения. 

Артикуляционная гимнастика 

проводится с функциональными 

нагрузками (пробами): 

1-я проба — воспроизведение 

определенной артикуляционной 

позы и удержание ее определенное 

количество времени (под счет до 

пяти); 
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2-я проба — воспроизведение 

определенной артикуляционной по-

зы и повторение ее несколько раз. 

Такие функциональные на-

грузки позволяют в какой-то степе-

ни снять гиперкинезы, расслабить 

органы артикуляции, улучшить ре-

чевые кинестезии. 

Проведение артикуляционной 

гимнастики должно постоянно со-

четаться с развитием дыхания и 

массажем. Например: 

Упражнение 1 «Окно». Рот 

широко открыт, видны нижние зу-

бы. Ребенок воспроизводит данную 

артикуляционную позу, а затем он 

должен: 

– погладить язык шпателем; 

– похлопать по нему; 

– с силой выдохнуть на кончик 

языка так, чтобы улетели ба-

бочки с цветка или лягушки 

убежали в болото. 

Упражнение 2 «Мостик». 

Кончик языка упирается в нижние 

резцы, средняя часть спинки языка 

выгорблена, губы улыбаются. Ре-

бенок воспроизводит позу «лопа-

та», затем гладит язык губами 

(шпателем); поднимает (выгарбли-

вает) среднюю часть языка и выды-

хает на кончик языка так, чтобы 

стрекозки улетели с травки. 

Гимнастика направлена на 

формирование пяти базовых пози-

ций губ и языка, необходимых для 

правильного произнесения ряда 

гласных («а», «о». «у», «ы», «э») и 

согласных звуков (шипящих, сви-

стящих, заднеязычных, «р» и «л»).  

Для постановки гласных зву-

ков отрабатывается в базовых по-

зициях губ: 

 «забор» — растянуть губы в 

улыбку, между зубами расстояние в 

1 мм, затем с силой выдохнуть на 

кончик языка (тактильный, кине-

стетический контроль); 

 «окно» — широко открыть 

рот, кончик языка у нижних резцов, 

затем с силой выдохнуть на кончик 

языка (тактильный, кинестетиче-

ский контроль); 

 «трубочка» — вытянуть губы 

вперед с одновременным выдохом 

на кончик языка (тактильный, ки-

нестетический контроль); 

 «забор» — «трубочка» — 

сначала медленное переключение с 

одного движения на другое, посте-

пенно увеличивая скорость пере-

ключения (зрительный контроль с 

помощью зеркала); 

 «забор» — «трубочка» — 

«улыбка» — сначала в медленном 

темпе, постепенно увеличивая ско-

рость переключения (зрительный 

контроль с помощью зеркала). 

Особенно тщательно отраба-

тываются артикуляционные пози-

ции для языка: «дорсальная», «ва-

куминальная», «заднеязычная», 

«альвеолярная». Для их реализации 

необходимо наличие широко рас-

пластанного языка и сильная воз-

душная струя. Направления языка 

вверх («вакуминальная позиция») 

обеспечивает образование звуков 

верхнего подъема («ш», «ж», «ч», 

«щ»), направления языка вниз 

(«дорсальная позиция») обеспечи-

вает формирование звуков нижнего 

подъема («с», «з», «ц»). Перевод 

нижнего положения языка в «зад-

неязычную» взрывную позицию 

необходим для правильного произ-
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несения звуков «к», «г» и щелевого 

звука «х». «Альвеолярная» позиция 

обеспечивает образование сонора 

«р». Для сонора «л» необходимо 

отработать подъем кончика языка к 

верхним резцам. 

Третьей задачей подготови-

тельного этапа является формиро-

вание слухового, кинестетического 

и кинетического контроля как од-

ного из средств коррекции фонема-

тической системы языка. Для того 

чтобы школьник не заменял в уст-

ной речи звуки, близкие по артику-

ляционным признакам (а затем не 

смешивал звуко-буквы в письме), 

он должен слышать и кинестетиче-

ски воспринимать разницу в арти-

куляции смешиваемых звуков. На-

пример: при произнесении звука 

«с» — кончик языка находится 

внизу, губы растянуты в улыбку, 

воздушная струя узкая, холодная, 

как «снежинка»; при произнесении 

звука «ш» — кончик языка нахо-

дится вверху, губы округлены, воз-

душная струя широкая, теплая, как 

«солнышко». 

Поэтому, в целях формирова-

ния фонематической системы язы-

ка, при проведении артикуляцион-

ной гимнастики большое внимание 

уделяется наглядной опоре и разви-

тию кинестетического и кинетиче-

ского контроля. 

Для усвоения детьми артику-

ляционных характеристик звука 

нами широко применяется метод 

артикуляционно-орального моде-

лирования. С помощью карточек-

символов (положение языка, губ, 

зубов, нижней челюсти, характер 

выдыхаемой струи воздуха, участие 

голоса) выносится вовне артикуля-

ционный уклад корригируемого 

звука. Затем: 

 по наглядной опоре анализи-

руется артикуляционно-акустичес-

кий образ звука: 

Артикуляционный 

Губы 

Зубы 

Язык 

Воздушная струя 

Участие голоса 

Акустический 

Гласный — согласный 

Твердый — мягкий 

Звонкий — глухой 

 сначала моделирование арти-

куляционно-акустического образа 

звука проводится по наглядной 

опоре; 

 затем артикуляционно-акусти-

ческий образ звука моделируется 

по представлению (по памяти); 

 в процессе моделирования 

обязательно проводится «прилажи-

вание» собственных органов арти-

куляции к нормативным позам и 

движениям. 

Использование материальных 

опор (карточек-символов) придает 

артикуляционным действиям осоз-

нанность, создает план действий, 

материализует кинестетическую 

«мелодию» артикуляционных дви-

жений. 

Конструирование артикуляци-

онных поз корригируемого звука на 

основе зрительного восприятия по-

зволяет усилить кинестетические 

ощущения, способствует переведе-

нию аналога звука в нормативное 
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произношение, но при этом важ-

ным условием формирования кине-

тико-кинестетического контроля 

является сочетание моделируемых 

поз с собственными артикуляцион-

ными движениями. Карточки-

символы позволяют детям само-

стоятельно манипулировать ими, 

выстраивать различные варианты 

артикуляционных поз, соотносить 

положение собственных артикуля-

ционных органов со схемой-

моделью, находить верные вариан-

ты и отвергать неправильные. 

Для закрепления кинетико-

кинестического контроля применя-

лись следующие приемы: 

 нахождение карточки с изо-

бражением конкретной артикуля-

ционной позы; 

 анализ артикуляционной позы 

путем отбора соответствующих ар-

тикуляционных позиций; 

 моделирование артикуляцион-

ной позы с помощью карточек-

символов и одновременным сопря-

женным выполнением артикуляци-

онного действия; 

 задания на сравнение, исправ-

ление, нахождение правильных ар-

тикуляционных поз; 

 моделирование артикуляцион-

ной позы по вербальной инструкции; 

 нахождение рисунка-символа 

артикуляционного уклада звука 

среди других рисунков-символов; 

 нахождение с помощью плана 

изменений, сокращений или услож-

нений лишними элементами про-

граммы артикуляционных действий; 

 сличение качества выполняе-

мых движений с рисунками, моде-

лью, нахождение несоответствий, 

стимуляция к исправлению. 

При проведении артикуляци-

онной гимнастики необходима по-

стоянная опора на зрительный, 

слуховой и тактильный контроль, 

что способствует развитию не 

только речевых кинестезий, но и 

развитию двигательной функции 

артикуляционного аппарата. 

Можно рекомендовать сле-

дующий алгоритм выполнения ар-

тикуляционных поз: 

 смотри в зеркало, как я делаю; 

 смотри в зеркало на себя и вы-

полни это упражнение; 

 посмотри внимательно на себя 

в зеркало и скажи, в каком по-

ложении находятся губы, 

язык; 

 расскажи, как ты выполнил 

серию движений; 

 выполни еще раз эти движе-

ния перед зеркалом, затем без 

зеркала, потом с закрытыми 

глазами. 

Артикуляционные движения 

хорошо сочетать с различными 

движениями пальцев рук, это будет 

активизировать деятельность коры 

головного мозга. Большое значение 

следует придавать работе по акти-

визации движений мимической 

мускулатуры, что в дальнейшем бу-

дет способствовать улучшению го-

лосовой функции, интонационной 

выразительности речи, улучшению 

восприятия и понимания речи. 

Для развития движений лице-

вой мускулатуры, развития их про-

извольности можно планировать 

игры-задания: «Рассердился», «Уди-

вился», «Бычок сердитый», «Зайчик 
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веселый» и др. В ходе выполнения 

данных заданий школьники учатся 

выражать различные эмоциональ-

ные состояния (например, печаль, 

радость, огорчение, возмущение, 

уверенность, робость, недовольство 

и др.). Для поддержания интереса к 

заданиям используется наглядный 

материал: пиктограммы с изобра-

жением лиц детей и взрослых в 

различных эмоциональных состоя-

ниях, изображения клоунов и жи-

вотных (например, сердитый буль-

дог, хитрая лиса, злой волк и др.). 

На этом материале разыгрываются 

диалоги с соответствующим изо-

бражением общих движений, ми-

мики и голосовым оформлением. 

На подготовительном этапе, 

наряду с развитием артикуляцион-

ной базы звуков, большое внима-

ние уделяется развитию фонемати-

ческого слуха на материале тек-

стов. С этой целью подбираются 

тексты, насыщенные корригируе-

мым звуком (небольшие стишки, 

пословицы, поговорки, чистоговор-

ки). Дети слушают образцы пра-

вильного произношения и посте-

пенно сами начинают «принорав-

ливать» органы артикуляции к 

нужному звучанию (как дети в 

норме). Желательно подбирать тек-

сты в соответствии со следующими 

правилами: 

– вначале тексты, насыщенные 

корригируемым звуком, чтобы звук 

в словах текста стоял в разных фо-

нетических позициях; 

– затем тексты, менее насыщен-

ные корригируемым звуком; 

– конфликтные тексты, в кото-

рых отсутствуют корригируемые 

звуки. 

Логопед дает инструкцию: 

«Услышишь слова (например, со 

звуком «ш»), брось фишку или 

хлопни в ладоши». Поскольку ре-

бенку еще не поставлена правиль-

ная артикуляция звука, применяют-

ся невербальные сигналы. Жела-

тельно подбирать тексты, в кото-

рых не было бы звуков оппозици-

онных, близких к изучаемому зву-

ку. Например, при коррекции звука 

«ш» нежелательно, чтобы в тексте 

встречались слова, содержащие 

свистящие звуки «с», «з», шипящие 

звуки «ч», «щ». 
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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/; гарниту-

ра — Times New Roman; размер кегля — 14; интервал — 1,5; поля — 2 см; 

допустимые 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, 

помещенные 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. Внима-
ние! Пробел до и после знака «двоеточие»      

Книга, изданная  
2—3 авторами 

Иванов, И. И.  Название книги / И. И. Иванов, П. П. Петров, С. С. Сидо-
ров. — М. : Наука, 2004.  

Книга, изданная кол-
лективом авторов 
(авторов 4 и более 4-х) 

Название книги / И. И. Иванов, П. П. Петров, С. С. Сидоров, С.С. Серге-
ев. — М. : Наука, 2004. 
Название книги / И. И. Иванов [и др.]. — М. : Наука, 2004.  

Книга с указанием 
сведений об ответст-
венности 

Название книги / пер. с фр. И. И. Иванова. — М. : Наука, 2004. — 300 с. 
Название книги / сост. И. И. Иванов; под общ. ред. П. П. Петрова. — М. : 
Наука, 2004.  
Название книги / под ред. И. И. Иванова. — М. : Наука, 2004.  
Название книги / отв.  ред. И. И. Иванов. — М. : Наука, 2004.  

Книга, изданная 
1 издательством  

Иванов, И. И.  Название книги / И. И. Иванов.  — М. : Наука, 2004.  

Книга изданная  
2 издательствами 

Иванов, И. И.  Название книги / И. И. Иванов. — М. : Наука : Книга,  2004.  

Книга, имеющая 
2 места издания 

Иванов, И. И.  Название книги / И. И. Иванов. — М. ; Л. : Наука,  1985.    
Внимание! Пробел до и после знака «точка с запятой» 

Книга, изданная из-
дающей организацией  

Иванов, И. И. Название книги /  И. И. Иванов ; Урал. гос. пед. ун-т. — Ека-
теринбург, 2004.  

Книга с указанием 
жанра издания 

Иванов, И. И. Название книги : учеб. пособие. — М. : Наука, 2004.  
Иванов, И. И. Название книги : монография. — М. : Наука, 2004.  
Иванов, И. И. Название книги : метод. рекомендации. — М. : Наука, 2004.  
Название книги : сб. науч. тр. / Урал. гос. пед. ун-т. —  Екатеринбург, 2004.  
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Книга, изданная по-
вторно   

Иванов, И. И. Название книги / И. И. Иванов. — 2-е изд., испр. и доп. — 
М. : Наука, 2004.  

Многотомное изд. Пушкин, А. С. Собрание сочинений : в 8 т. /  Александр Сергеевич Пуш-
кин. — М. : Книга, 2004. — Т. 3.  

Многотомное изд. с 
названием тома 

Иванов, И. И. Собрание сочинений : в 10 т. — М. : Книга, 2004. — Т. 3 : 
Письма.  

Продолжающееся 
издание 

Название. — М. : Книга, 2004. — Вып. 1.  
Название книги : тр. Урал. гос. пед. ун-та / Урал. гос. пед. ун-т. — Екате-
ринбург, 2004. — Вып. 20.  

Сериальное издание Иванов, И. И. Название статьи / И. И. Иванов // Вестник МГУ. Сер. 3, Физи-
ка. Астрономия. — 2004. — № 5.  

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.  

Автореферат диссер-
тации  

Иванов, И. И. Название : автореф. дис. … канд. пед. наук : 13.00.01 / Ива-
нов Иван Иванович ; Урал. гос. пед. ун-т. — Екатеринбург, 2004.  

Депонированная руко-
пись 

Иванов, И. И. Название статьи / И. И. Иванов ; Урал. гос. пед. ун-т, 2004. — 
20 с. — Деп. в ИНИОН  Рос. акад. наук 01.01.2004. —  № 139876. 

ГОСТ Библиографическое описание документа: ГОСТ 7.1-2003. — Взамен 
ГОСТ 7.1-84 ; введ. 01.07.2004. — М., 1984.  

Статья из сборника Иванов, И. И. Название статьи / И. И. Иванов, А. А. Петров // Название 
сборника  / Урал. гос. пед. ун-т. — Екатеринбург,  2004.  
Иванов, И. И.  Название тезисов / И. И. Иванов // Название сборника : 
материалы 1-й всерос. конф., Екатеринбург, 2—3 апр. 2004 г. / Урал. гос. 
пед. ун-т. — Екатеринбург, 2004.   

Статья из журнала Иванов, И. И. Название статьи / И. И. Иванов // Наука и жизнь. — 2004. — 
№ 1.  

Статья из газеты Иванов, И. И. Название статьи / И. И. Иванов // Уральский рабочий. — 
2004. — 20 марта.  

Статья из продол-
жающегося издания 

Иванов, И. И. Название статьи / И. И. Иванов // Известия РАН. — 2004. — 
Т. 20.  
Иванов, И. И. Название статьи / И. И. Иванов // Научные сообщения фило-
софского общества. — Екатеринбург,  2004. — Вып. 20.  

Электронные ресурсы 
(по ГОСТ 7.82—2001) 
 

Иванов, И. И. Компьютерная графика [Электронный ресурс] : рабочая 
программа : для студентов-заочников / И. И. Иванов ; Урал. гос. пед. ун-т. — 
Электрон. дан.  и прогр. — Екатеринбург, 2006. — 1 дискета. — Систем. 
требования : IBM PC, Windows 95, Word 6.0. 
Российская государственная библиотека [Электронный ресурс] / ред. И. И. Ива-
нов ; 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, растровые 

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; 
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- 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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