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ABOUT VLADIMIR VASILIEVICH 
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Аннотация. Характеристика про-
фессиональной деятельности, научных 
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Владимира Васильевича Кор-

кунова я знал тридцать лет. Это и 
много и мало. Обычно всегда ло-
вишь себя на мысли о том, будто 
что-то не досказал, или не понял, 
или не услышал. С Владимиром 
Васильевичем всё было иначе. При 
разговоре исчезали все недосказан-
ные мысли, не оставалось ничего 
непонятого — всё оказывалось 
конкретным, понятным. 

С ним всегда было интересно: 
он каким-то образом всегда знал то, 
чего не знает никто, давал реальные 
прогнозы, точные характеристики, 
видел то, что скрыто. Ему не было 
равных в точности прогноза, науч-
ного предвидения. 

Ему была свойственна удиви-
тельная культура интеллигентно-
сти, какой-то дворянской (в хоро-
шем смысле) выправки, опрятно-

сти, чистоты, организованности и 
в то же время не праздной парадно-
сти, а деловой, практичной призем-
ленности. Здесь же хотелось бы 
добавить, что и «приземлять» лю-
дей не всегда адекватных он умел, 
не говоря им упреков, не поднимая 
шума, а ведя тактичный деловой 
диалог. Наверное, это было зало-
жено генетически, отшлифовыва-
лось им в практике работы дирек-
тором школы, заведующим кафед-
рой, председателем диссертацион-
ного совета. 

Одна из главных черт его ха-
рактера — способность видеть че-
ловека, знать, на что тот способен, 
и предлагать ему наилучший вари-
ант, указывать путь к совершенст-
вованию, подходящее поле дея-
тельности. Деловой стиль, позитив, 
уверенность в успехе и взвешен-

© Дмитриев А. А., 2014 
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ность решений — таковы черты 
характера В. В. Коркунова. 

Умелый руководитель, сфор-
мировавшийся профессионал ву-
зовского образования, Дефектолог 
с большой буквы, председатель 
диссертационного совета по кор-
рекционной педагогике и коррек-
ционной психологии, Владимир 
Васильевич являлся одним из лиде-
ров современной дефектологии, за 
спиной которого целый ряд круп-
ных монографий и учебных посо-
бий. Возглавляя диссертационный 
совет, он показывал пример служе-

ния той науке, которой была отдана 
вся его жизнь! 

А еще его жизнь — в его уче-
никах — кандидатах наук, которых 
около пяти десятков. Он помнил 
каждого, его тему, содержание ра-
боты. 

Владимир Васильевич всегда 
был на передовых рубежах дефекто-
логии: он одним из первых поднял 
вопрос о муниципальной модели 
специального образования, служив-
шей начальным этапом в становле-
нии всей системы отечественного 
специального образования.
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ФОРМИРОВАНИЕ 

ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ 
ЯЗЫКОВОЙ ЛИЧНОСТИ 

ЛОГОПЕДА КАК АКТУАЛЬНАЯ 
ПРОБЛЕМА ВЫСШЕЙ ШКОЛЫ 

 

FORMING OF THE PROFESSIONAL 
LINGUISTIC PERSONALITY 
OF THE SPEECH THERAPIST  

AS AN IMPORTANT PROBLEM 
OF HIGHER EDUCATION 

 
Аннотация. Рассматривается 

проблема совершенствования профес-
сиональной подготовки логопеда через 
формирование качеств языковой лич-
ности. Анализируются исследователь-
ские подходы к изучению языковой 
личности. Предлагается ряд направле-
ний, реализация которых в системе 
подготовки студентов-логопедов будет 
способствовать формированию про-
фессиональной языковой личности.  

Abstract. The problem of perfection 
of speech therapist training through quali-
ties forming of a linguistic personality is 
discussed. The research approaches to in-
vestigation of a linguistic personality are 
analyzed. The range of ways is suggested, 
realization of which in the system of train-
ing of speech therapists would stimulate 
further forming of the professional linguis-
tic personality. 

 
Ключевые слова: логопед; язы-

ковая личность; лингвистическая под-
готовка; языковая компетенция; про-
фессиональная компетенция. 

Key words: speech therapist; linguis-
tic personality; linguistic training; linguis-
tic competency; professional competency. 
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Целью современного высшего 

образования является подготовка 
профессионально компетентного 
специалиста (бакалавра, магистра), 
способного решать различные за-

дачи профессиональной деятельно-
сти. Для логопеда профессиональ-
ная компетентность во многом оп-
ределяется уровнем его лингвисти-
ческих знаний и прикладных уме-

© Алмазова А. А., 2014 
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ний. Русский язык является не 
только инструментом, но и объек-
том воздействия, поскольку дея-
тельность логопеда по сути заклю-
чается в формировании языковых 
средств у ученика (ребенка или 
взрослого). 

Лингвистика является базовой 
для логопедии наукой, а ее изуче-
ние — неотъемлемой частью под-
готовки квалифицированного спе-
циалиста. У логопедии и лингвис-
тики имеется много точек пересе-
чения как теоретического, так и 
прикладного характера. 

В логопедии, как и в специ-
альном образовании в целом, клю-
чевыми категориями являются ан-
тропоцентризм и гуманизм, провоз-
глашающие ценность человеческой 
жизни, веру в возможности лично-
сти. Антропоцентрическое направ-
ление активно реализуется и в лин-
гвистике как идея изучения «чело-
века говорящего», познание языка 
и мира через язык в использовании 
его человеком, что наиболее раз-
вернуто воплощено в теории язы-
ковой личности. 

Предпосылки создания дан-
ной теории заложены в трудах 
В. фон Гумбольдта и его последо-
вателя Й. Л. Вайсгербера, гово-
ривших о неразделимой связи че-
ловека и его родного языка, 
влияющего на его картину мира на 
протяжении всей жизни [1; 2]. 

Появление целостной концеп-
ции языковой личности в отечест-
венной науке связано с именем 
Ю. Н. Караулова, который считает, 
что языковая личность — это чело-
век, обладающий способностью 

создавать и воспринимать тексты, 
различающиеся: «а) степенью струк-
турно-языковой сложности; б) глу-
биной и точностью отражения дей-
ствительности; в) определенной це-
левой направленностью» [3, с. 60]. 

Развитие языковой личности, 
таким образом, связано с наличием 
трех факторов: 1) речевых возмож-
ностей (практическое владение 
языком), 2) широкого кругозора, 
способностью к установлению ло-
гических связей, системы знаний, в 
том числе и знаний о языке, собст-
венно лингвистических (когнитивная 
составляющая), 3) мотивационно-
прагматической ориентации лично-
сти (осознанное стремление к со-
вершенствованию речевых и лин-
гвистических возможностей). 

В логопедии проблема языко-
вой личности является двусторон-
ней. Во-первых, она может рас-
сматриваться в контексте решения 
задач логопедического воздействия 
на личность и речь обучаемого. Во-
вторых, понятие языковой лично-
сти может быть применено непо-
средственно к логопеду. В этом, 
втором, аспекте мы и рассмотрим 
данную проблему. 

Формирование языковой лич-
ности проходит несколько этапов 
[4], на протяжении которых разви-
вается языковая компетенция (при-
обретается речевой опыт и форми-
руется система знаний о языке), 
расширяется кругозор, определяет-
ся мотивация и способность к реф-
лективной деятельности. Выпуск-
ники школ могут достичь высокого 
уровня развития языковой лично-
сти при условии достаточной моти-
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вации и наличия целенаправленно 
выстроенной системы обучения.  

Если говорить об абитуриен-
тах, поступающих в вуз на логопе-
дический профиль, то они, безус-
ловно, демонстрируют разный уро-
вень развития языковой личности. 
К сожалению, чаще он оказывает-
ся невысоким, как и у значитель-
ной части современных выпуск-
ников школ. 

Ряд публикаций и исследова-
ний позволяет нам опосредованно 
рассмотреть некоторые аспекты и 
особенности языковой личности 
студентов-логопедов. 

Е. Н. Волкова [5] приводит дан-
ные, согласно которым почти у по-
ловины студентов-логопедов (46 %) 
отмечается низкий уровень комму-
никативной культуры, среди проче-
го выражающийся в недостаточном 
запасе лингвистических знаний, 
неэффективном использовании язы-
ковых средств общения, неспособ-
ности к спонтанному высказыва-
нию и трансформации высказыва-
ния при изменении ситуации или 
условий общения и его анализу, 
невыразительности, монотонности 
высказывания. 

Нами было проведено развер-
нутое исследование, направленное 
на оценку специфики и качества 
лингвистической подготовки бу-
дущих логопедов, в котором при-
няли участие около 800 студентов 
разных вузов, курсов и форм обу-
чения. Материалы, полученные 
в ходе исследования, показали, что 
студенты, испытывая и осознавая 
определенные трудности в изуче-
нии русского языка, рассматривают 

его освоение как путь совершенст-
вования собственной речевой куль-
туры. Однако уровень развития 
устной и письменной речи, качест-
во лингвистических знаний и го-
товность к их применению в буду-
щей профессиональной деятельно-
сти, степень осознания роли и мес-
та лингвистических знаний в лого-
педии остаются недостаточными 
даже у выпускников [6; 7]. 

Так, по нашим данным, только 
около 10 % студентов написали 
полноценные тексты (эссе) на 
предложенную тему, аргументиро-
вали свои суждения, создали ком-
позиционно стройное высказыва-
ние, не допустили ошибок в языко-
вом оформлении.  

Примерно такое же количество 
студентов продемонстрировало хо-
рошую устную речь. У подавляю-
щего же большинства опрошенных 
выявлены нарушение или недоста-
точность технических параметров 
(дыхание, голосоведение, дикция) 
устной речи, логико-смыслового 
построения высказывания и его 
темпо-ритмических характеристик, 
несоблюдение различных норм. 
У части студентов можно наблю-
дать целый «букет» негативных 
характеристик устной речи [8]. 

Хотя разобранные исследования 
не были прицельно направлены на 
оценку уровня развития языковой 
личности, из представленных данных 
можно заключить, что этот уровень 
у большинства студентов невысок. 

Однако, согласно авторитет-
ному мнению М. Р. Львова, станов-
ление языковой личности заверша-
ется лишь к 21 году, да и в даль-
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нейшем она может совершенство-
ваться [9]. Следовательно, правиль-
но построенное обучение в вузе мо-
жет активизировать имеющиеся 
у студентов внутренние ресурсы для 
развития языковой личности. 

Какова же профессиональная 
языковая личность логопеда? 

Специальных трудов об осо-
бенностях формирования языковой 
личности логопеда в процессе про-
фессиональной подготовки, на-
сколько нам известно, нет, языко-
вая компетентность логопеда от-
дельно исследователями также не 
выделяется. В ряде работ, посвя-
щенных изучению профессиональ-
ной компетенции, авторы выделяют 
в ее составе компетенцию комму-
никативную. В немногочисленных 
исследованиях близкой тематики, 
как правило, оценивается речевая 
практика логопеда, профессио-
нальный речевой опыт. 

Так, Е. Н. Жукатинская, Е. Е. Ма-
ринич [10; 11] рассматривают про-
фессиональную компетентность 
логопеда как интегральное образо-
вание, выделяя в ней в качестве 
компонента коммуникативную ком-
петентность. Последняя описывает-
ся без профессионально ориенти-
рованных акцентов как «умение 
устанавливать межличностные свя-
зи, организовывать целесообразные 
взаимоотношения в коллективе, 
согласовывать свои действия с дей-
ствиями коллег, выбирать опти-
мальный стиль общения в различ-
ных ситуациях, четко и ясно изла-
гать мысли, убеждать, аргументи-
ровать, передавать рациональную 
и эмоциональную информацию, 

организовывать и поддерживать 
диалог, пользоваться вербальными 
и невербальными средствами пере-
дачи информации» [11, с. 8]. 

Целенаправленно изучает ком-
муникативную компетенцию лого-
педа Е. Н. Волкова в уже упоми-
навшемся исследовании [5], выде-
ляя в ее составе когнитивный, лич-
ностный, деятельностный, аксиоло-
гический, эмоциональный компо-
ненты. Однако авторская трактовка 
понятия коммуникативной компе-
тенции дает ограниченное пред-
ставление о видах профессиональ-
ной деятельности и сфере работы 
логопеда (коррекционно-развиваю-
щая деятельность, работа над уст-
ной речью), сужает круг адресатов 
коммуникации (дети), не определя-
ет понятия культуры речи. Тем не 
менее автор подчеркивает профес-
сиональную необходимость и зна-
чимость базовых лингвистических 
знаний, сформированности аудиро-
вания и говорения как видов рече-
вой деятельности, способности ана-
лиза и изменения собственного ре-
чевого высказывания в языковом 
и стилевом плане, с точки зрения 
эмоциональной и интонационной 
выразительности речи. 

Ориентиры для определения 
сущности языковой личности лого-
педа мы можем определить, рас-
смотрев концепции профессиональ-
ной и элитарной языковой личности. 

Профессиональная языковая 
личность «раскрывается в особен-
ностях производимых ею языковых 
единиц и целостных текстов, 
в своеобразии принадлежащего 
личности профессионального дис-
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курса, подчиненного целям и зада-
чам профессиональной деятельно-
сти» [12, с. 263]. 

Профессиональный дискурс 
является основной репрезентирую-
щей единицей носителя языка; его 
появление обусловлено спецификой 
профессиональной деятельности. 
Особенности профессиональной 
языковой личности логопеда выра-
жаются, таким образом, через спе-
цифику логопедического дискурса. 

Л. С. Бейлинсон [13] проведе-
но развернутое социолингвистиче-
ское исследование профессиональ-
ного логопедического дискурса, 
который определяется автором как 
«институциональное общение лю-
дей, получивших специальную 
подготовку для выполнения опре-
деленной трудовой деятельности». 
Логопедический дискурс, по мне-
нию автора, характеризуется праг-
матическими, ценностными, стра-
тегическими, жанровыми, струк-
турно-семантическими, концепту-
альными особенностями. 

Эти особенности реализуются 
через нацеленность на оказание 
профессиональной квалифициро-
ванной помощи пациенту (обу-
чающемуся), высокую предсказуе-
мость (трафаретность) коммуника-
тивных действий, отдаление адре-
сатов дискурса, интеграцию меди-
цинского и педагогического дис-
курса, наличие деонтологических 
установок, реализацию набора 
коммуникативных тактик.  

Речь логопеда характеризуется 
особым фонетическим (специфиче-
ская артикуляция, осознанность и 
дифференцированность темпо-мело-

дического, интонационного оформ-
ления), лексическим (устойчивая 
терминология и дидактические вклю-
чения, прямое значение слов, специ-
ально отобранный материал для за-
нятий), текстуально-грамматиче-
ским (преобладание описательных 
текстов, акцентуация основной 
мысли, специфика в использовании 
местоимений) оформлением. 

Формирование набора умений, 
обеспечивающих становление тако-
го дискурса, требует определенных 
знаний (в том числе лингвистиче-
ских, речеведческих), способности 
к контролю и самоконтролю за ре-
чью. Для овладения профессио-
нальным логопедическим дискур-
сом недостаточно того лингвисти-
ческого багажа, с которым абиту-
риенты приходят в вуз.  

К какому уровню развития 
профессиональной языковой лич-
ности следует стремиться?  

Чтобы определить максималь-
ную планку развития языковой 
личности логопеда, обратимся к 
концепции элитарной языковой 
личности, представления о которой 
основаны преимущественно на 
оценке языковой компетенции.  

О. Б. Сиротинина, которая 
ввела понятие элитарной языковой 
личности в практическую ритори-
ку, отмечает: «Носители элитарной 
речевой культуры владеют всей 
системой функционально-стилевой 
дифференциации языка и каждый 
функциональный стиль используют 
без особых усилий, как бы автома-
тически» [14, с. 6]. 

Отнесенность к элитарной 
языковой личности определяется 
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рядом параметров: владение лите-
ратурными нормами в их функцио-
нально-стилевой дифференциации, 
совершенное владение речевыми 
жанрами и стилями (научный, пе-
дагогический дискурс), наличие 
индивидуального стиля, реализация 
всех качеств хорошей речи (целе-
сообразность, ясность, богатство, 
выразительность, точность, логич-
ность и т. д.) в любой коммуника-
тивной ситуации. Отметим также 
важность широкого кругозора, не-
обходимость стремления к совер-
шенствованию речевой и коммуни-
кативной культуры, соблюдение 
этических норм [15; 16]. 

Рассмотренные нами исследо-
вательские подходы апеллируют 
преимущественно к речевой и, в 
определенной степени, мотиваци-
онной составляющим. Лингвисти-
ческие знания рассматриваются 
лишь как базовые для совершенст-
вования речевых возможностей 

Формирование личности, обла-
дающей элитарной речевой культу-
рой или стремящейся к ней, требует 
решения ряда прикладных и теоре-
тических задач, связанных с изуче-
нием феномена общения (в том чис-
ле профессионального), отбором со-
держания, методов, форм обучения, 
определением риторических правил, 
на наш взгляд, тесно пересекающих-
ся с деонтологическими в профес-
сиональной деятельности логопеда. 

Профессиональная компетент-
ность логопеда во многом определя-
ется уровнем лингвистических зна-
ний, степенью усвоения теоретиче-
ской лингвистической базы в виде 
обобщенных системных знаний 

о языке и речи, способностью рас-
познавать и квалифицировать нару-
шения языковых и речевых норм, 
осознавать закономерности разви-
тия и функционирования системы 
«язык — индивидуум — общество». 

Профессиональная деятель-
ность логопеда, в отличие от боль-
шинства педагогических специаль-
ностей, требует не только дискур-
сивных умений, но и включения 
системы лингвистических знаний в 
различные виды профессиональной 
деятельности (диагностическую, 
коррекционно-развивающую, про-
педевтическую и др.). Эта работа 
обеспечивается грамотным отбо-
ром, корректной подачей языкового 
материала, правильным определе-
нием способов работы с ним и т. д. 

Таким образом, специфика 
профессиональной деятельности 
логопеда позволяет обозначить как 
«программу-максимум» стремление 
к элитарному типу языковой лично-
сти. Ориентируясь на формирование 
такой профессиональной языковой 
личности, мы можем определить 
направления подготовки студентов: 

• осознание студентами важно-
сти речевых умений и лингвисти-
ческих знаний для профессиональ-
ной деятельности, развитие стрем-
ления к их совершенствованию; 

• совершенствование речевых 
возможностей студентов, формиро-
вание у них профессионально ориен-
тированных дискурсивных умений; 

• освоение ими фундаменталь-
ных лингвистических знаний;  

• формирование у будущих ло-
гопедов прагматической установки 
на применение этих знаний в про-



Специальное образование. 2014. № 1 13

фессиональной деятельности; фор-
мирование прикладных профессио-
нально ориентированных лингвис-
тических умений. 

Перспективной представляется 
не только практическая реализация 
указанных направлений в системе 
подготовки логопедов, но и более 
детальная разработка теории про-
фессиональной языковой личности 
логопеда, определение ее парамет-
ров и характеристик. 
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Проблема результативности 
обучения являлась центром внима-
ния как педагогов-практиков, так и 
исследователей-ученых с тех пор, 
как зародилась и начала развивать-
ся система всеобщего образования. 
Наиболее актуальной она становит-
ся во второй половине ХХ в. (после 
окончания Второй мировой войны), 
поскольку практически во всех 
странах мира возникает необходи-
мость реформирования системы об-
разования с целью повышения ее 
эффективности. Именно в это время 
появляются первые педагогические 
технологии, рожденные из насущ-
ных потребностей практики воспи-
тания и обучения детей. Одновре-
менно педагогическая технология 
(ПТ) сама становится объектом и 
предметом изучения как феномено-
логическое явление и понятие. 

Считается, что первые педаго-
гические технологии появились 
в 1946 г. в США. Это было связано 
с введением плана аудиовизуально-
го образования и программирован-
ного обучения. Массовое внедрение 
педагогических технологий исследо-
ватели относят к началу 60-х гг. 
ХХ в., когда особенно интенсивно 
происходило реформирование вна-
чале американской, а затем и евро-
пейской школы. Наиболее извест-
ными исследователями и разработ-
чиками ПТ за рубежом являются 
Б. Блум, Д. Брунер, Г. Гейс, В. Кос-
карелли, Дж. Кэрролл, Д. Хамблин 
и др.  

В период становления педаго-
гической технологии преобладали 
разные точки зрения на ее сущ-
ность. В основном выделилось два 

подхода: технологический и сис-
темный. Следующим этапом разви-
тия ПТ стал этап цикличного об-
новления учебных планов-про-
грамм. Цикл рассматривался как 
система, которая подвергается по-
стоянному оцениванию. Появляю-
щаяся новая информация включа-
ется в систему, и цикл повторяется 
уже с использованием новых зна-
ний и достижений науки и челове-
ческой цивилизации. 

В «Глоссарии терминов техно-
логии образования» в 1986 г. было 
опубликовано официальное опре-
деление ПТ, которая понималась в 
двух смыслах: «В первоначальном 
смысле педагогическая технология 
означает использование в педагоги-
ческих целях средств, порожденных 
революцией в области коммуника-
ции, таких, как аудиовизуальные 
средства, телевидение, компьютеры 
и другие виды „жестких“ и „мягких“ 
средств. В новом и более широком 
смысле — это методология плани-
рования, реализации и оценивания 
всего процесса обучения и усвоения 
знаний путем учета технических и 
человеческих ресурсов и взаимо-
действия между ними для достиже-
ния более эффективной формы об-
разования. В этом смысле ПТ ис-
пользует в качестве теоретического 
инструмента системный анализ» (по 
данным М. В. Кларина) [7]. 

В отечественной психолого-
педагогической науке тоже велись 
поиски таких подходов к обучению 
и воспитанию детей, чтобы учебно-
воспитательный процесс стал по-
хож на производственно-техноло-
гический, в результате которого 
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можно планировать заданный по-
ложительный результат.  

Отечественные теория и прак-
тика применения технологических 
подходов к образованию детей отра-
жены в научных трудах Ю. К. Бабан-
ского, П. Я. Гальперина, Л. Я. Зори-
ной, Л. Н. Ланды, Н. Ф. Талызиной, 
И. П. Радченко, А. Г. Ривина, 
П. М. Эрдниева и др. Благодаря 
работам этих ученых в отечествен-
ной педагогике проблема ПТ стала 
разрабатываться в нескольких на-
правлениях, например, в рамках 
концепции алгоритмизации обуче-
ния, оптимизации обучения и т. д. 
Образовательными технологиями 
названы также различные виды 
обучения: развивающее, проблем-
ное, контекстное, модульное, про-
граммированное и другие, а также 
информационные технологии. 

Большой вклад в изучение и 
решение проблем педагогических 
технологий внесли такие отечест-
венные ученые, как В. С. Безру-
кова, А. С. Белкин, В. П. Беспалько, 
В. И. Боголюбов, И. Ф. Исаев, 
М. В. Кларин, В. А. Сластенин и др. 

Для обыденного сознания со-
ветского человека сочетание слов 
«педагогика» и «технология» сразу 
же показалось неуместным, стран-
ным, не совсем понятным. В рав-
ной степени это словосочетание 
настораживало и педагогическую 
общественность, особенно школь-
ных учителей, вплоть до 90-х гг. 
ХХ в. А. С. Белкин выделяет три 
причины, которые препятствовали 
проникновению в педагогику этого 
термина: традиционное, стереотип-
ное представление о том, что педа-

гогика — наука, опирающаяся на 
методику преподавания, а техноло-
гия — термин производственный; 
сложность описания процессов, 
происходящих внутри технологии и 
составляющих ее сущность; тради-
ционное представление о том, что 
всякая упорядоченность, техноло-
гичность сковывает творчество, 
задает определенные рамки [5]. 
Многие педагоги-практики считали 
ПТ чужеродным явлением, заимст-
вованным из-за рубежа, а также 
«педагогической модой». Педагоги 
не понимали необходимости введе-
ния понятия ПТ вместо понятия 
«методика».  

А. С. Белкин проводит смы-
словую и содержательную границу 
между понятиями «технология» и 
«методика». Он указывает, что ме-
жду методикой и технологией су-
ществует прямая и инверсионная 
зависимость. Методика выступает 
как форма, технология — как со-
держание. И наоборот, в недрах 
технологии может рождаться новая 
методика, по отношению к которой 
технология выступает в роли фор-
мы. По мнению А. С. Белкина, пе-
дагог-технолог — это педагог, по-
нимающий технологию как дове-
денную до мастерства методику, 
т. е. умеющий объяснить внутрен-
ние механизмы своей деятельности, 
найти источники своих и чужих 
ошибок, выбрать оптимальные спо-
собы реализации поставленных за-
дач [5]. 

И. Ф. Исаев и В. А. Сластенин 
понимают ПТ как систему дейст-
вий педагога, направленных на ре-
шение педагогических задач, отво-
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дя большое значение при этом 
именно личности педагога, и ука-
зывают, что в этом и состоит отли-
чие ПТ от методики преподавания 
и воспитательной работы. Если по-
нятие «методика» выражает проце-
дуру использования комплекса ме-
тодов и приемов обучения и воспи-
тания безотносительно к деятелю, 
их осуществляющему, то ПТ пред-
полагает присовокупление к ней 
личности педагога во всех ее мно-
гообразных проявлениях. Отсюда 
очевидно, что любая педагогиче-
ская задача эффективно может 
быть решена только с помощью 
адекватной технологии, реализуе-
мой квалифицированным педаго-
гом-профессионалом.  

В работах И. Ф. Исаева, 
В. А. Сластенина и других указы-
ваются исторические и философ-
ские корни происхождения и опре-
деления термина «педагогическая 
технология». Аристотель различал 
два смысла слова «techne»: система 
инструментов и устройств, исполь-
зуемых для производства чего-либо, 
и некое искусство, навык, умение, 
ремесло. А. С. Белкин также при-
держивается функционального под-
хода при трактовке понятия «педа-
гогическая технология», т. е. рас-
сматривает ее содержание дословно, 
как «искусство, мастерство» [5; 11]. 

Согласно определению В. С. Без-
руковой, «педагогическая техноло-
гия сплавляет в единое целое ди-
дактическую технику, традицион-
ную методику обучения и участни-
ков педагогического процесса. Ор-
ганическая зависимость их друг от 
друга проектируется и реализует-

ся». В. С. Безрукова в своих рабо-
тах представляет практический ал-
горитм создания педагогических 
технологий, рассматривая вопросы 
педагогического проектирования 
[4]. Педагогическое проектирова-
ние существует в совокупности 
трех этапов: моделирования, проек-
тирования, конструирования. Педа-
гогическое моделирование (созда-
ние модели) — это разработка це-
лей (общей идеи) создания педаго-
гических систем, процессов или 
ситуаций и основных путей их дос-
тижения. Педагогическое проекти-
рование (создание проекта) — даль-
нейшая разработка созданной моде-
ли и доведение ее до уровня практи-
ческого использования. Педагогиче-
ское конструирование (создание 
конструкта) — это дальнейшая де-
тализация созданного проекта, при-
ближающая его к использованию в 
конкретных условиях реальными 
участниками воспитательных отно-
шений. Отсюда, педагогическое 
проектирование есть механизм раз-
работки технологии в педагогиче-
ской теории и практике [4]. 

Работы В. П. Беспалько, 
М. В. Кларина посвящены пре-
имущественно разработке и систе-
матизации ПТ обучения. Исследо-
ватели дают определение ПТ, ука-
зывают основные характеристики 
компонентов, обусловленность вы-
бора ПТ поиском путей повышения 
эффективности обучения. Следует 
отметить, что понимание термина 
«педагогическая технология» этими 
специалистами имеет как сходства, 
так и отличия, но в целом эти ис-
следователи солидарны с тем, что 



 

Специальное образование. 2014. № 1 18 

ПТ нужно рассматривать с точки 
зрения системного анализа.  

В. П. Беспалько под ПТ пони-
мает «проект» определенной педа-
гогической системы, реализуемый 
на практике. Педагогическую сис-
тему В. П. Беспалько рассматрива-
ет как определенную совокупность 
взаимосвязанных средств, методов 
и процессов, необходимых для соз-
дания организованного, целена-
правленного и преднамеренного 
педагогического влияния на фор-
мирование личности с заданными 
качествами. М. В. Кларин опреде-
ляет ПТ как конструирование сис-
темы школьного обучения, где соз-
дается такой учебный процесс, ко-
торый должен гарантировать дос-
тижение поставленных целей [6]. 

Исходя из своего понимания 
ПТ В. П. Беспалько и М. В. Кларин 
представляют структуру ПТ и сис-
темообразующие связи ее элемен-
тов: в целом ПТ состоит из дидак-
тической задачи и технологии обу-
чения. Кроме того, они рассматри-
вают результат в технологической 
цепи как постоянно фиксирован-
ный, запланированный параметр, 
который гарантирует ПТ. Результа-
ты (как текущие, так и конечные) 
выражаются в действиях учащихся, 
которые можно распознать или оп-
ределить объективными методами 
контроля. Результаты контроля 
оцениваются относительно цели 
благодаря наличию эталонов, кото-
рыми являются диагностически по-
ставленные цели. Если контроль 
выявляет недостаточное усвоение 
знаний (опыта) учащимися, осуще-
ствляются операции коррекции, 

направленные на поиск способа 
устранения допущенных ошибок в 
дидактическом процессе, которые и 
привели к незапланированному ре-
зультату. Коррекция в структуре 
ПТ направлена на достижение по-
ставленных целей и выступает 
в роли оперативной обратной свя-
зи, пронизывающей весь учебный 
процесс. Таким образом, основны-
ми компонентами ПТ являются це-
ли, методы и средства обучения, 
результат, оценка, коррекция [6; 7]. 

Можно констатировать, что 
ПТ начала прочно входить в педа-
гогическую практику отечествен-
ного образования в последнее деся-
тилетие ХХ в. и стала пониматься 
как система педагогических меро-
приятий, направленных на гаранти-
рованный эффективный результат. 

В. В. Коркунов в 90-х гг. ХХ в. 
занимается разработкой региональ-
ных программ развития специаль-
ного образования на основе «Кон-
цепции социально-трудовой адап-
тации детей и подростков с недос-
татками в умственном развитии». 
Педагогические технологии, завое-
вывающие педагогическое про-
странство, интересуют его в разных 
аспектах, прежде всего с точки зре-
ния возможности их применения 
в практике обучения детей с откло-
нениями в развитии (сначала он 
пишет о детях с недостатками ум-
ственного развития, а потом и 
о других категориях детей с огра-
ниченными возможностями здоро-
вья (ОВЗ)), а затем с точки зрения 
создания алгоритмов таких техно-
логий для системы специального 
образования в регионе [8].  
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В своих научных трудах 
В. В. Коркунов указывает, что ин-
дивидуальные различия и варианты 
нарушений в развитии детей столь 
многообразны, а причинная обу-
словленность столь своеобразна, 
что все это требует подбора и ис-
пользования различных технологи-
ческих подходов для эффективного 
развития ребенка и исправления 
нарушенных функций. Утвердив-
шееся в российской психологии и 
педагогике мнение о ведущей роли 
обучения в развитии ребенка пред-
полагает исправление его недостат-
ков в ходе учебно-воспитательного 
процесса. На этом основана кор-
рекционно-развивающая модель в 
специальном образовании. Поэтому 
большая часть исследований по-
следней половины ХХ в. посвящена 
поиску путей эффективности кор-
рекционно-развивающего обучения 
(КРО). 

Поиск путей и условий КРО 
привел ко всеобщему признанию 
соответствующей педагогической 
технологии, которая несет в себе 
признаки общего (стимулирование 
развития процессов регуляции и 
активизации учебной деятельности) 
и частного (способ усвоения уче-
ником учебного материала). Одна-
ко КРО предполагает проведение 
коррекционной работы в ходе 
фронтальной организации педаго-
гического процесса. При этом част-
ные случаи нарушения тех или иных 
психических процессов и других 
нарушений развития остаются вне 
поля зрения педагога [8; 9]. 

Открытие аспирантуры по 
специальности 13.00.03 — коррек-

ционная педагогика — позволило 
В. В. Коркунову сориентировать 
аспирантов в выборе направлений 
исследований и начать разработку 
проблемы внедрения педагогиче-
ских технологий в практику обуче-
ния и воспитания детей с ОВЗ как 
в Уральском регионе, так и за его 
пределами. 

В 1997 г. нами были представ-
лены результаты научного исследо-
вания по проблеме разработки и 
апробации педагогической техно-
логии коррекции нарушенного вни-
мания младших школьников с за-
держкой психического развития 
церебрально-органического генеза 
(ЗПР ЦОГ) [1]. 

При разработке такой техноло-
гии мы исходили из того, что, не-
смотря на многочисленные поиски 
новых технологий и апробирование 
их в учебно-воспитательном про-
цессе нашими предшественниками, 
а также адаптацию давно извест-
ных воспитательных и образова-
тельных систем к условиям и тре-
бованиям нового времени, не най-
дена еще ниша для такого понятия, 
как «педагогическая технология 
коррекции» частных функциональ-
ных расстройств у детей с ОВЗ. Мы 
предположили, что создание и ап-
робирование такой ПТ на практике 
позволит системно и целенаправ-
ленно подойти к коррекции нару-
шенных функций и получить при 
этом определенные положительные 
результаты. 

Обобщенные данные специ-
альной литературы позволили оп-
ределить исходную базу для созда-
ния модели такой технологии: ос-
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новные положения коррекционной 
теории в целом и принципы кор-
рекционной направленности учеб-
но-воспитательного процесса в ча-
стности (Г. М. Дульнев, Т. А. Вла-
сова, В. В. Коркунов, В. Г. Петрова 
и др.); теоретические разработки 
в области педагогической коррек-
ции (Г. В. Бурменская, Г. В. Кара-
банова, В. В. Коркунов, А. Г. Ли-
дерс и др.); опыт отечественного 
теоретического анализа педагогиче-
ских технологий (В. С. Безрукова, 
А. С. Белкин, В. П. Беспалько, 
М. В. Кларин и др.). Кроме того, 
у нас не вызывал сомнения тот факт, 
что эффективность ПТ коррекции 
нарушенного внимания у младших 
школьников с ЗПР ЦОГ находится в 
прямой зависимости от мастерства 
педагогов, организующих коррекци-
онно-развивающий процесс, и усло-
вий семейного воспитания детей. 

В нашем исследовании пред-
ставлена теоретическая модель пе-
дагогической технологии коррек-
ции нарушенного внимания у млад-
ших школьников с ЗПР ЦОГ, кото-
рая концентрирует в себе три типа 
педагогических технологий: цен-
тральное место занимает ПТ инди-
видуальной коррекционной работы, 
далее идет ПТ групповой коррек-
ционной работы и последним кон-
центром является ПТ профилакти-
ческой работы. 

В процессе эксперименталь-
ной работы теоретическая модель 
коррекции была трансформирована 
в практическую и доработана до 
эффективно работающей модели 
ПТ. В конечном варианте педаго-
гическая технология коррекции на-

рушенного внимания у младших 
школьников с ЗПР ЦОГ представ-
ляет собой совокупность частных 
технологий и включает четыре типа 
таких технологий: технологию пе-
дагогического изучения особенно-
стей внимания у младших школь-
ников с ЗПР ЦОГ, технологию пе-
дагогической диагностики наруше-
ний внимания у младших школьни-
ков с ЗПР ЦОГ, технологию профи-
лактической работы с педагогами 
классов выравнивания и родителями 
младших школьников с ЗПР ЦОГ, 
педагогическую технологию собст-
венно коррекционной работы с 
младшими школьниками с ЗПР ЦОГ. 

Первые три типа ПТ создают 
условия, которые обеспечивают 
готовность педагогов классов вы-
равнивания и родителей младших 
школьников с ЗПР ЦОГ к проведе-
нию собственно коррекционной 
работы по преодолению нарушений 
внимания в учебной и внеучебной 
деятельности. Педагоги классов 
выравнивания становятся непосред-
ственными специалистами-техно-
логами, под руководством и кон-
тролем которых родители детей 
с ЗПР ЦОГ осуществляют посиль-
ную коррекционную работу в до-
машних условиях. 

Таким образом, ПТ коррекции 
нарушенного внимания у младших 
школьников с ЗПР ЦОГ осуществ-
ляется одновременно в трех систе-
мах взаимодействия: «педагоги 
классов выравнивания — младшие 
школьники с ЗПР ЦОГ», «дети 
с ЗПР ЦОГ — родители», «родите-
ли детей с ЗПР ЦОГ — педагоги 
классов выравнивания». Между эти-
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ми системами устанавливается взаи-
мосвязь, основанная на принципах 
целенаправленности и единства со-
держательного и процессуального 
компонентов в проведении коррек-
ционной работы. Коррекционная ра-
бота расценивается в этом случае не 
как узконаправленная деятельность 
по преодолению нарушений внима-
ния, но и как часть целостного учеб-
но-воспитательного процесса, в ко-
торый органично вплетается семей-
ное воспитание детей с ЗПР ЦОГ. 
Конечной целью работы названных 
систем является эффективное кор-
рекционное воздействие [1]. 

В 1998 г. В. В. Коркунов, анали-
зируя проделанную работу, напишет, 
что экспериментальное обучение по 
индивидуальной и индивидуально-
групповой коррекции нарушений 
показало достаточную эффектив-
ность такой формы работы и обосно-
ванность ее принятия к разработке в 
качестве педагогической технологии 
индивидуальной коррекции. 

Моделирование ПТ стало воз-
можным, указывает В. В. Коркунов, 
в результате следующего: теорети-
ческой оценки того или иного 
функционального нарушения и вы-
явления групп детей, идентичных 
теоретическому аналогу; разработ-
ки технологии педагогической 
оценки и диагностирования нару-
шенной функции; составления вре-
менного прогноза и его вероятно-
стной оценки; подготовки педаго-
гов и родителей к работе по кор-
рекции выявленного у ребенка на-
рушения; обеспечения технологи-
ческого процесса по коррекции на-
рушенной функции необходимыми 

учебными пособиями и дидактиче-
скими материалами; разработки со-
держания собственно педагогиче-
ской коррекционной работы; реали-
зации программы педагогической 
коррекции; оценки состояния ре-
бенка и сравнения результатов ра-
боты с вероятностным прогнозом. 

Реализация разработанной мо-
дели, которая получила условное 
название «диагностико-прогности-
ческая модель», силами педагогов, 
работающих с конкретным ребен-
ком в урочное и во внеурочное 
время, и родителей позволила экст-
раполировать ее на достаточно об-
ширный круг функциональных на-
рушений в детском развитии и раз-
веять некоторые предубеждения 
относительно индивидуальной кор-
рекции и объединения усилий пе-
дагогов и родителей. 

Смещение акцентов в коррек-
ционной работе с функциональной 
направленности на деятельностную 
было обусловлено неразработанно-
стью педагогических коррекцион-
ных технологий, слабым использо-
ванием их предшествующих анало-
гов и отсутствием эмпирического 
материала, позволяющего оцени-
вать результаты функциональной 
коррекции. Второе предубеждение 
связано с недооценкой роли семей-
ного воспитания в коррекции 
функциональных расстройств. Со-
вершенно очевидно, что нужны 
серьезные государственные и ре-
гиональные программы помощи 
таким семьям, которые должны 
включать в первую очередь обуче-
ние родителей по специально раз-
работанным программам, практи-
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ческие рекомендации по коррекции 
функциональных расстройств детей 
в условиях семьи, программы се-
мейного воспитания детей раннего 
возраста и только затем — матери-
альную поддержку семьи [9]. 

Оценивая результаты проде-
ланной работы, обобщая ее данные, 
В. В. Коркунов предлагает сле-
дующую теоретическую трактовку 
модели педагогической технологии 
коррекции нарушенных функций 
у детей с ОВЗ. 

Практическая модель педаго-
гической технологии коррекции 
нарушенной функции состоит из 
семи блоков, или этапов реализа-
ции: матричной характеристики 
функции; оценки состояния функ-
ции у обследуемого ребенка; вре-
менного прогноза коррекции нару-
шенной функции и вероятностной 
оценки результатов; программы 
психолого-педагогической коррек-
ции и подбора «команды»; реали-
зации программы; оценки проме-
жуточных результатов и корректи-
ровки программы; итоговой оценки 
состояния функции у ребенка и ее 
сравнения с матричной. Получается 
замкнутая технологическая цепь по 
индивидуальной коррекции нару-
шенной функции [9]. 

В последующие годы результа-
ты проведенной работы по созда-
нию, апробации и внедрению моде-
ли педагогической технологии кор-
рекции нарушенного внимания у де-
тей с ЗПР ЦОГ неоднократно пред-
ставлялись учениками В. В. Корку-
нова в публикациях [2; 3]. 

Всё это позволило В. В. Корку-
нову вновь обратиться к анализу 
проблемы внедрения педагогических 
технологий в систему специального 
образования. В год десятилетнего 
юбилея аспирантуры он напишет: 
«...реализация моделирования педа-
гогических систем, направленных на 
оказание психолого-педагогической 
помощи детям с различными форма-
ми дизонтогенеза в региональном 
образовании, позволила нам освоить 
один из методов научного познания, 
редко использовавшийся в качестве 
основного в научных исследованиях 
в области педагогики — метод моде-
лирования. Основная часть моделей, 
разработанных нами, относится к 
области коррекционно-развивающих 
технологий. К 2006 году в содер-
жании научных исследований данно-
го плана сложился определенный, 
характерный для уральской научной 
школы дефектологии, подход, кото-
рый назван нами оценочно-прогнос-
тическим. В его основе лежит меха-
низм, направленный на выявление и 
оценку тех или иных индивидуаль-
ных свойств, которые становятся в 
последующем предметом коррекции 
и развития ребенка» [10, с. 11]. 

Разработанная и предложенная 
нами педагогическая технология 
коррекции нарушенного внимания у 
детей с ЗПР церебрально-органиче-
ского генеза успешно внедряется в 
дошкольные и школьные учрежде-
ния городов Екатеринбурга, Нижне-
го Тагила, Каменска-Уральского, 
Серова, Перми, Челябинска и дока-
зала свою эффективность.
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Благодаря научной деятельно-

сти О. С. Никольской в нашей стра-
не были разработаны и в 2010 г. 
опубликованы основные положения 
«Специального федерального госу-
дарственного стандарта начального 

школьного образования детей с на-
рушениями развития аутистическо-
го спектра» [5]. Данный документ 
появился в период реформирования 
всей системы образования в нашей 
стране и системы специального об-
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разования в частности. Ушел в 
прошлое термин «необучаемый ре-
бенок» (на детей с аутизмом часто 
навешивали этот «ярлык»), начали 
появляться новые формы включе-
ния детей с ограниченными воз-
можностями здоровья (ОВЗ) в об-
разовательную среду их нормально 
развивающихся сверстников, тер-
мины и понятия «интеграция» и 
«инклюзия» перестали «пугать» 
педагогическую общественность и 
стали более привычными и понят-
ными широким кругам населения 
страны, включая прежде всего ро-
дителей детей с теми или иными 
отклонениями в развитии.  

О. С. Никольская указывает, 
что так же, как все другие дети с 
ОВЗ, дети с аутизмом могут реали-
зовать свой потенциал социального 
развития при условии вовремя на-
чатого и адекватно организованно-
го обучения и воспитания — обра-
зования, обеспечивающего удовле-
творение как общих с нормально 
развивающимися детьми, так и 
особых образовательных потребно-
стей, заданных спецификой нару-
шения психического развития. 
В упомянутом документе представ-
лены три уровня образования, из 
которых лишь один цензовый, что, 
по мнению О. С. Никольской, соот-
ветствует диапазону возможностей 
детей с аутизмом. Во всех вариан-
тах специального стандарта для де-
тей с расстройствами аутистическо-
го спектра (РАС) с учетом уровней 
выделены «академический» компо-
нент и компонент «жизненной ком-
петенции». Соотношение компонен-
тов выглядит следующим образом: 

• I уровень — цензовый, в це-
лом соответствует уровню образо-
вания нормально развивающихся 
сверстников, его специфика в осо-
бом акценте компонента «жизнен-
ной компетенции»; 

• II уровень — нецензовый, он 
изменен в сравнении с уровнем об-
разования нормально развиваю-
щихся сверстников за счет значи-
тельного редуцирования его «ака-
демического» компонента и еще 
большего расширения области раз-
вития компонента «жизненной 
компетенции»; 

• III уровень — нецензовый; 
«академический» компонент реду-
цируется до полезных ребенку эле-
ментов академических знаний, но 
при этом максимально расширяется 
область развития компонента его 
«жизненной компетенции» за счет 
формирования доступных ребенку 
базовых навыков коммуникации, со-
циально-бытовой адаптации, что го-
товит его по мере возможности к ак-
тивной жизни в семье и социуме [5]. 

Компонент «жизненной ком-
петенции» включает в себя доста-
точно большой круг конкретных 
компетенций, из которых мы выде-
лим следующие: развитие пред-
ставлений о себе, самосознание, 
осмысление собственного жизнен-
ного опыта, выстраивание жизнен-
ных планов, понимание происхо-
дящего с другими людьми, способ-
ность к сопереживанию, понимание 
семейных ролей, собственной роли 
в семье, умение делать самостоя-
тельный моральный выбор в обы-
денных житейских ситуациях, 
практическое освоение социальных 
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ритуалов и форм этикета, соответ-
ствующих возрасту и полу ребенка, 
и др. Конечно, этот набор компе-
тенций в большей мере подходит 
детям с сохранным интеллектуаль-
ным развитием (а то и повышен-
ным, по сравнению с нормально 
развивающимися сверстниками) и с 
негрубыми аутистическими рас-
стройствами, т. е. тем, кто получает 
цензовое образование. 

Вместе с тем, независимо от 
того, какой уровень образования 
получает ребенок и какой вариант 
обучения избран, он в процессе 
оказания ему образовательной и 
психолого-педагогической помощи 
должен овладеть (в той или иной 
мере) обязательным набором ком-
петенций, в состав которых входят 
понятие о семейной привязанности, 
представления о собственном теле, 
возможностях и ограничениях его 
физических функций; понимание 
связи телесного самочувствия с на-
строением, собственной активно-
стью, самостоятельностью; овладе-
ние умениями поддерживать образ 
жизни, соответствующий возрасту 
и потребностям; умение следить за 
своим физическим состоянием, от-
мечать изменения в нем и радо-
ваться любому продвижению в рос-
те, развитии основных физических 
качеств и др. [5]. 

Дети с РАС, получающие цен-
зовое или нецензовое образование, 
нуждаются в систематической пси-
холого-педагогической поддержке, 
чтобы овладеть компонентом «жиз-
ненной компетенции». Особо важ-
ным, на наш взгляд, является в рас-
сматриваемом документе то, что 

представлен механизм оценки и 
академического компонента, и ком-
понента «жизненной компетен-
ции». Проанализируем то, что со-
общается о втором компоненте. 

Развитие жизненной компе-
тенции аутичного ребенка оценива-
ет экспертная группа. Она должна 
объединить всех заинтересованных 
участников образовательного про-
цесса, тесно контактирующих с ре-
бенком, включая членов его семьи. 
Задачей экспертной группы являет-
ся согласованная оценка достиже-
ний ребенка в сфере жизненной 
компетенции. Диагностика основы-
вается на анализе поведения и ди-
намики его развития в повседнев-
ной жизни ребенка. Результаты 
анализа должны быть представле-
ны в форме удобных и понятных 
всем членам группы условных еди-
ниц, характеризующих наличный 
уровень жизненной компетенции. 
Количественная оценка служит не 
столько для характеристики самого 
ребенка, сколько для выработки 
ориентиров экспертной группы 
в описании динамики развития жиз-
ненной компетенции. Результаты 
проведенного анализа обобщаются 
экспертной группой в индивидуаль-
ном профиле развития жизненной 
компетенции ребенка по всем на-
правлениям коррекционной работы. 

Для детей, получающих цен-
зовое образование, его качество 
будет оцениваться по двум компо-
нентам. Для детей, получающих 
нецензовое образование, при кото-
ром компонент «жизненной компе-
тенции» становится доминирую-
щим, продвижение ребенка в этом 
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направлении становится основным 
предполагаемым результатом обра-
зования. 

Анализируя основные поло-
жения документа, мы не можем не 
отметить те положительные изме-
нения, которые произошли в обу-
чении и воспитании детей с РАС. 
Отрадно, что появились критерии 
оценки их поведенческих и лично-
стных проявлений, которые расши-
ряют не только возможности разра-
ботки наиболее эффективных на-
правлений психолого-педагогиче-
ской помощи этим детям, но и дают 
основу для углубления представле-
ний о сущности самого дефекта — 
качестве и глубине аутистического 
барьера. 

Во время первых случаев 
практического взаимодействия 
с аутичными детьми мы делали по-
пытки оценивать и классифициро-
вать в соответствии с полученными 
результатами их поведенческие ре-
акции [2]. Дальнейшая работа 
с указанной категорией детей и за-
просы их родителей привели нас к 
осознанию необходимости в прове-
дении научных исследований в об-
ласти проблемы специфики подхо-
дов к половому воспитанию детей и 
подростков с аутизмом. Для этого 
мы изучили особенности их психо-
полового развития с теоретической 
точки зрения и уровни представле-
ний о вопросах пола с практиче-
ской [3]. Представления о вопросах 
пола входят в структуру осознания 
себя как представителя пола, а по-
следнее является компонентом са-
мосознания. В только что проана-
лизированном нами документе 

О. С. Никольская среди компетен-
ций, которыми должны овладеть 
дети с РАС, назвала и самосозна-
ние, и знание своего тела и его 
функций и т. п., следовательно, на-
правление исследования было вы-
брано нами верно. Тема полового 
воспитания актуальна, но не в пол-
ной мере разработана, особенно 
в области коррекционной педагоги-
ки и коррекционной психологии.  

Благодаря В. В. Коркунову, его 
чуткому научному руководству поя-
вилось магистерское исследование 
по вышеобозначенной теме [4]. Мы 
остановились на изучении особен-
ностей развития и воспитания де-
тей подросткового и юношеского 
возраста. В рамках наших дальней-
ших научных исследованиях в об-
ласти коррекционной психологии 
мы тоже работали с детьми старше-
го школьного возраста (умственно 
отсталые старшеклассницы, среди 
которых были и девушки с РАС) [4]. 

В массовом сознании взрослых 
людей имеются заблуждения отно-
сительно полового воспитания де-
тей и подростков, как нормально 
развивающихся, так и с отклоне-
ниями в развитии. Первое заблуж-
дение состоит в том, что информа-
цию данной тематики не нужно да-
вать специально в виде учебников, 
занятий, бесед и т. п.: якобы это те 
вещи, которым научит сама жизнь, 
именно жизнь все расставит по 
местам. Второе заблуждение — 
ложное убеждение в том, что в ус-
ловиях современного информаци-
онного пространства у детей и под-
ростков формируются абсолютно 
адекватные представления о вопро-
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сах пола. Если эти заблуждения 
в какой-то мере можно оправдать, 
когда речь идет о нормально разви-
вающихся детях, то по отношению 
к детям с ОВЗ оправдать их одно-
значно нельзя. Особую категорию 
составляют лица с РАС [1]. 

Родители детей и подростков 
с РАС, а также другие взрослые 
(в том числе педагоги), наблюдаю-
щие за ними, считают, что этих де-
тей вообще не интересуют вопросы 
пола. Т. Питерс, изучающий эту 
проблему, отмечает, что при аутиз-
ме люди испытывают те же чувства 
(в том числе сексуальные), но вос-
принимают и понимают их не 
в полной мере, не так хорошо, как 
нормально развивающиеся люди. 
Поэтому они по-другому, а порой 
неадекватно, реагируют на подоб-
ные проявления как у самого себя, 
так и у окружающих. 

Особенности психополового 
развития детей и подростков с РАС 
малоизучены и практически не 
представлены в отечественной на-
учно-исследовательской литературе. 
Отдельные сведения имеются в ра-
ботах Д. Н. Исаева, В. Е. Кагана. 
Среди зарубежных ученых следует 
отметить К. Гилберга и Т. Питерса. 

Экспериментальное исследо-
вание особенностей психополового 
развития и определение уровня 
представлений о вопросах пола у 
лиц подросткового и юношеского 
возраста проводились нами на базе 
частного социального учреждения, 
среди воспитанников которого бы-
ли лица с РАС. В эксперименте 
приняли участие девушки и юноши 
в возрасте от 11 до 20 лет. Основ-

ная часть испытуемых имеет выра-
женные нарушения аутистического 
спектра при сохранном интеллекте 
либо сочетание аутистических рас-
стройств с интеллектуальными. Сре-
ди них единицы имеют опыт обуче-
ния в дошкольных или школьных 
учреждениях.  

Анализ наших наблюдений за 
деятельностью испытуемых позво-
ляет сделать следующие выводы. 
Аутоидентификация сформирована 
у всех испытуемых: они знают свой 
пол, ведут себя в соответствии 
с половой принадлежностью. При-
ческа и одежда также соответству-
ют половой принадлежности. 

Отношения между воспитан-
никами ровные, дружелюбные, со 
взаимной симпатией. Иногда воз-
никают периоды «влюбленности», 
но объект симпатии-любви непо-
стоянен и может смениться уже на 
следующий день. Объектами «влю-
бленности» могут стать как члены 
группы воспитанников, так и педа-
гоги, и гости учреждения, случай-
ные люди на улице, в транспорте, 
магазине. Еще чаще такими объек-
тами становятся известные всем 
личности (певцы, политики, актеры 
и др.). В этих случаях воспитанни-
ки начинают мечтать о встречах 
с ними, много фантазируют по это-
му поводу. Чаще указанные явле-
ния отмечаются в весенний период. 
Когда объект «влюбленности» реа-
лен, то у лиц с РАС проявления 
чувств могут быть следующими: 
желание обнять, поцеловать, взять 
за руку, подойти познакомиться. 
Проявления чувств в большинстве 
случаев носят чисто платонический 
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характер, так как реального смысла 
отношений эти люди не понимают. 

При моделировании (драмати-
зации) жизненных ситуаций на 
специально организованных для 
них занятиях воспитанники чаще 
всего выбирают для себя роли же-
ны, матери, мужа, отца, что указы-
вает на их заинтересованность 
в полоролевых отношениях, однако 
проигрывание ролей выявляет сла-
бую осознанность учащимися как 
своих чувств, так и действий. 

Кроме метода наблюдения за 
воспитанниками в разных видах 
свободной деятельности и в усло-
виях заданных ситуаций, мы при-
менили метод экспертных оценок. 
В качестве экспертов выступили 
педагоги учреждения, мнению ко-
торых можно доверять, так как они 
занимаются работой с данной кате-
горией воспитанников более 10 лет. 
По мнению экспертов, психополо-
вое развитие аутичных детей и 
подростков проходит в те же сроки, 
что и у нормально развивающихся 
сверстников. В большинстве случа-
ев оно начинается после десятилет-
него возраста. Появление вторич-
ных половых признаков пугает де-
тей, они до конца не могут осознать 
суть происходящих с ними измене-
ний. Бурный всплеск сексуальности 
начинает наблюдаться после сем-
надцати-восемнадцати лет. У неко-
торых воспитанников проявления 
бывают настолько откровенны, не-
прикрыты, физиологичны, что тре-
буется медикаментозная терапия. 
Бывали случаи, когда воспитанни-
ки пользовались услугами службы 
«секс по телефону», разыскивали 

номера телефонов таких служб. 
У некоторых воспитанников возни-
кает резкое желание создать семью, 
хотя меры ответственности за дан-
ное решение они не осознают. 
У большинства воспитанников 
проявления интереса к противопо-
ложному полу носят абсолютно 
невинный характер. Им достаточно 
просто находиться в одном поме-
щении с объектом своей симпатии, 
видеть его издалека или просто 
знать, что он где-то есть. Для мно-
гих испытуемых очень значимы 
тактильные ощущения, восприни-
маемые воспитанниками как тепло, 
защита. Этим объясняется, что есть 
учащиеся, которые, несмотря на 
свой возраст, до сих пор не могут 
заснуть без родителей либо спят 
с ними в одной постели. 

Интересной особенностью 
воспитанников является то, что все 
они знают свой пол, но практиче-
ски всегда затрудняются в осозна-
нии своего возраста. Они понима-
ют, чем отличаются представители 
разных полов друг от друга, у них 
есть представления о физиологиче-
ских различиях полов. Но при этом 
большую значимость они придают 
не тому, к какому полу относится 
человек, а тому, хороший он или 
плохой. У редких воспитанников 
проявляются попытки установить 
дифференцированные признаки по-
лов, например: «мальчик — силь-
ный, девочка — красивая». Все вос-
питанники хорошо дифференциру-
ют одежду мальчиков и девочек. 

Представления о роде занятий 
мужчин и женщин находится 
в прямой зависимости от воспита-
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ния в семье, т. е. от того, чем в жиз-
ни занимаются их родители. Многие 
из воспитанников считают, что бо-
лее тяжелая работа — мужская, 
а более легкая — женская. Некото-
рые говорят так: «Каждый взрослый 
должен уметь делать все». 

Примерно до десятилетнего 
возраста у воспитанников нет пред-
ставлений о том, откуда берутся 
дети. Приблизительно к тринадца-
тилетнему возрасту они начинают 
осознавать это, поскольку в учреж-
дении проводятся занятия по теме 
«Семья». Родителям дается домаш-
нее задание: рассказать своим под-
растающим детям, как они позна-
комились, поженились (обязатель-
но рассказать о свадьбе — показать 
фотографии, видео), как ждали ре-
бенка и т. п. В результате такой ра-
боты представления воспитанников 
фиксируются в следующем выска-
зывании: «Дети рождаются из жи-
вотика». Характерный для нор-
мально развивающихся детей во-
прос о том, каким образом (как) 
дети попадают в живот, никогда не 
задается аутичными детьми и под-
ростками. Скорее всего, они об 
этом даже не задумываются. 

Смысл семьи и брака некото-
рые аутичные воспитанники видят 
в детях, что словесно выражают 
так: «Если свадьба, то сразу дети». 
О собственно сексуальных отноше-
ниях они мало что знают, в основ-
ном равнодушны к этой стороне 
жизни. Не понимают сути эпизодов 
в фильмах, отображающих отно-
шения мужчин и женщин. 

О вторичных половых призна-
ках и о связанной с ними гигиене 

в этом периоде жизни воспитанни-
кам рассказывают родители по ре-
комендациям педагогов. Так, на-
пример, информация о менструации 
преподносится девочкам не с точки 
зрения ее физиологической сути 
(возможность забеременеть и ро-
дить детей), а с точки зрения того, 
что это признак любой женщины. 

Что касается особенностей 
влечения, имеются отдельные ука-
зания экспертов на проигрывание 
воспитанниками выдуманных сю-
жетов с участием разнополых пер-
сонажей, сновидения с эротически-
ми сценами, мастурбацию (причем 
неприкрытую). 

Кроме метода экспертных 
оценок, нами был применен метод 
беседы с самими воспитанниками. 
Беседы возникали спонтанно, уча-
стие в них принимали только те 
воспитанники, которых интересо-
вала данная тема. Остальные в это 
время могли заниматься своими 
«интересами». Так, например, одна 
из воспитанниц на момент обсле-
дования была увлечена образом 
известного певца, постоянно ходи-
ла с кассетой его записей, на об-
ложке которой был его портрет, 
всем рассказывала, какой он хоро-
ший и как она его любит. Вместе с 
тем невозможность видеть непо-
средственно своего кумира и об-
щаться с ним порождала просьбы 
ко всем окружающим сыграть 
«роль этого певца». Естественно, 
девушка общалась с окружающими 
только на эту тему. Другая воспи-
танница (завершившая полный 
курс общеобразовательной школы), 
начитанная, эрудированная, обща-
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лась с окружающими только по-
средством собственных монологов 
при непременном условии, чтобы 
ее внимательно и беспрекословно 
слушали все присутствующие.  

Одна из бесед, запланирован-
ных нами заранее, привлекла вни-
мание практически всех воспитан-
ников. Тема беседы: «О весне, о 
дружбе, о любви». Цель — изуче-
ние сформированности представле-
ний об этих понятиях. Включились 
в рассуждения все воспитанники. 
Понятие «весна» они объяснили 
так: «это когда все тает вокруг», 
«птички поют», «пробуждение 
природы ото сна», «дождик и трав-
ка». Понятие «дружба» — «друг», 
«это с кем дружишь», «это хорошо, 
вместе», «разговариваешь с ним», 
«это интересно», «ходишь с ним за 
руку». Понятие «любовь» — «это 
когда встречаешь молодого юношу 
и с ним все время вместе», «это все 
время принадлежать друг другу», 
«любить — это значит любить», 
«любовь — это больше, чем друж-
ба, но тоже хорошее отношение». 
Таким образом, можно констатиро-
вать, что у испытуемых есть пред-
ставления об абстрактных поняти-
ях, но сами ответы (формулировки) 
указывают, что представления эти 
имеют клишированную форму. Эти 
клише (штампы) сформировались 
еще в детстве и ими испытуемые 
пользуются постоянно, не привнося 
со временем ничего нового в свои 
высказывания. 

В целом обследование испы-
туемых позволило сделать вывод о 
том, что представления о чувствах 
у лиц подросткового и юношеского 

возраста с РАС характеризуются 
определенной спецификой, точнее 
искаженностью, недостаточностью, 
незрелостью (инфантильностью). 
Некоторые представления у рас-
сматриваемой категории лиц вооб-
ще отсутствуют. Можно констати-
ровать, что представления о вопро-
сах пола остаются у этих юношей и 
девушек вне зоны полной компе-
тенции. Значит, в свое время во-
просам их полового воспитания не 
было уделено должного внимания 
ни родителями, ни педагогами. Для 
этого нужно знать технологии 
формирования компетенций в во-
просах пола. 

В зарубежных исследованиях 
имеется ряд правил сообщения све-
дений данной тематики лицам с 
аутизмом, которые разработаны и 
опубликованы Тео Питерсом: 

• Нужно стараться предвидеть 
проблемы до их появления, при-
влекать родителей к дискуссиям. 
Не следует ждать, когда наступит 
кризис. 

• Точку зрения на сексуальность 
необходимо обсудить с родителя-
ми: родители несут основную от-
ветственность за те «ценности», 
которым обучают их детей. 

• В учреждении, где находятся 
аутичные дети и подростки, должна 
быть выработана четкая философия 
полового воспитания и определены 
случаи оправданного вмешательства. 

• Если учреждение уже имеет 
определенные принципы воспита-
ния для людей с нарушениями ин-
теллектуальных способностей, то 
следует помнить, что к аутичным 
детям и подросткам требуется осо-
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бый подход, так как они обладают 
меньшими навыками коммуника-
ции и социального взаимодействия. 

• При половом воспитании и пе-
дагогическом вмешательстве нуж-
но учитывать индивидуальные осо-
бенности детей и подростков. Для 
имеющих достаточно хорошие вер-
бальные навыки рекомендуются ин-
дивидуальные консультации с про-
фессионалом, к которому аутичный 
ребенок или подросток испытывает 
доверие. 

Несмотря на все эти правила, 
в каждом случае необходим инди-
видуальный подход, считает Т. Пи-
терс. Он приводит в своих исследо-
ваниях перечень вопросов полового 
просвещения, который должен 
быть раскрыт аутичным подрост-
кам, имеющим речевые навыки, на 
специальных уроках: части тела, их 
назначение; различия между телом 
мужчины и женщины, включая по-
ловые органы, которые нужно об-
суждать так же подробно, как 
и другие части тела. «Табу» суще-
ствует только для нас, не для них: 
при аутизме люди нуждаются не 
только в подготовке к длительным 
отношениям, но и в подробной ин-
формации о контроле над рождае-
мостью, о контрацептивных сред-
ствах, как все нормальные люди. 

В работах Т. Питерса приво-
дится пример педагогического под-
хода к решению проблемы мастур-
бации детей и подростков с аути-
стическими расстройствами. Ис-
следователь указывает, что аутич-
ные подростки должны знать: мас-
турбация допустима только в опре-
деленное время и в определенном 

месте. Например, она не разрешена 
в мастерской, столовой и в других 
общественных местах, но допуска-
ется в спальной комнате. Эта ин-
формация связана с понятиями 
«где» и «когда». В некоторых слу-
чаях для объяснения этой инфор-
мации используют символы мас-
турбации (на уровне карточек или 
предметов), которые могут быть 
включены в ежедневный распоря-
док дня: «Нет, не сейчас. Да, позд-
нее. Посмотри на свое расписание». 
Подростки должны иметь четкие 
представления о том, что и где 
можно, что, когда и где — нельзя. 
Лучше всего сделать эти правила 
визуальными (визуализация помо-
жет в том случае, если в образова-
тельной среде уже используются 
визуальные средства для осуществ-
ления других программ). 

Самое главное, что можно вы-
нести из работ Т. Питерса, — то, 
что половое воспитание, осуществ-
ляемое изолированно от других ви-
дов воспитания, не даст положи-
тельных результатов. Следователь-
но, подход к половому воспитанию 
лиц с РАС должен быть комплекс-
ным [4]. 

Возвращаясь к анализу стан-
дартов образования для лиц с РАС, 
скажем о том, что учет особенно-
стей психополового развития детей 
и подростков с РАС и продуманная 
комплексная работа по их полово-
му воспитанию помогут как в цело-
стном развитии личности, так и 
в формировании жизненных компе-
тенций данной категории детей не-
зависимо от уровня их образования 
(цензового или нецензового). 
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По данным Всемирной орга-

низации здравоохранения, пример-
но 20 % детей с задержкой психи-
ческого развития (ЗПР) имеют ви-

димые признаки леворукости 
(в научной терминологии — пра-
вый латеральный профиль, или 
левшество). Левшество, в свою 
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очередь, обусловлено межполу-
шарной асимметрией головного 
мозга. Асимметрия полушарий го-
ловного мозга является одной из 
причин существования у человека 
определенной структуры психики, 
его индивидуально-психологиче-
ского онтогенеза. 

В научной литературе пред-
ставлены различные точки зрения 
на левшество. Согласно одной из 
них, показатели нервно-психиче-
ской деятельности у левшей хуже, 
чем у правшей, согласно другой, 
существует связь между леворуко-
стью и более низкими умственны-
ми способностями детей. Так, име-
ются конкретные научные данные 
о большем проценте леворуких 
среди умственно отсталых детей, 
детей с ЗПР, детей с трудностями 
обучения письму и чтению по 
сравнению с таковыми же среди 
праворуких детей. Но есть еще од-
на точка зрения, согласно которой 
левши имеют более высокие, чем 
правши, показатели целостной 
нервно-психической деятельности 
и более высокие адаптационные 
возможности. Леворукими были 
многие известные личности в исто-
рии человечества. Все исследовате-
ли проблем левшества и межполу-
шарной асимметрии в своих рабо-
тах называют эти имена: художни-
ки Рафаэль и Пикассо; музыканты 
Бетховен и Бах; писатели М. Твен и 
Л. Кэрролл; полководцы Александр 
Македонский и Юлий Цезарь; уче-
ные И. П. Павлов и Дж. К. Мак-
свелл и т. д. [1; 2]. 

Трудности обучения левору-
ких детей описаны в литературе 

достаточно подробно; объяснены 
механизмы происхождения этих 
трудностей. Интересующая нас ка-
тегория детей с ЗПР также имеет 
трудности обучения, которые могут 
объясняться многими причинами, в 
том числе и мозговой организацией 
структуры дефекта (особенно при 
ЗПР конституционального и цереб-
рально-органического генеза) [8]. 
Известно, что наличие леворукости 
у детей с ЗПР утяжеляет процесс их 
обучения, особенно при овладении 
навыками асимметричных видов 
деятельности — чтения и письма. 
Особенностями межполушарной 
асимметрии может объясняться 
и «зеркальное письмо», которое 
у детей с ЗПР также встречается 
чаще, чем у нормально развиваю-
щихся сверстников. 

Указания в литературных ис-
точниках на то, что результативность 
обучения детей будет зависеть от 
своевременного развития межполу-
шарного взаимодействия и подбора 
в его процессе индивидуальных ме-
тодов и методик, учитывающих про-
филь функциональной асимметрии 
полушарий, нацелила нас на изуче-
ние особенностей межполушарной 
асимметрии у детей с ЗПР. 

В обосновании темы и направ-
лений своего исследования мы опи-
рались на рекомендации В. В. Кор-
кунова, полученные нами в процес-
се консультирования и при анализе 
его трудов. В. В. Коркунов нацели-
вал на использование системного 
анализа при изучении той или иной 
проблемы, оценочно-прогностиче-
ского подхода в экспериментальной 
части исследований, на понимание 
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необходимости разработки таких 
технологий работы с детьми с ог-
раниченными возможностями здо-
ровья (ОВЗ), которые сделают про-
цесс их обучения результативным 
как в условиях дифференциации, 
так и интеграции [4].  

Проведению эксперименталь-
ной работы с детьми с ЗПР предше-
ствовал теоретический анализ спе-
циальной психолого-педагогиче-
ской литературы, который показал, 
что проблема межполушарной 
асимметрии мозга привлекала и 
привлекает внимание значительно-
го числа исследователей — как 
отечественных, так и зарубежных. 
Отечественными исследователями 
являются М. М. Безруких, Н. Н. Бра-
гина, Е. В. Будыка, Е. А. Волков, 
Т. А. Доброхотова, В. Д. Еремеева, 
А. Р. Лурия, Е. И. Николаева, Е. О. Фе-
доровская, М. Н. Фишман, Е. Д. Хом-
ская, А. П. Чуприков и другие, среди 
зарубежных наибольший вклад в раз-
работку проблемы внесли М. Аннет, 
Дж. Леви, Р. Сперри и др. 

Как указывает А. П. Чуприков, 
учение об асимметрии мозга заро-
дилось в ХIХ в. и в дальнейшем 
развивалось на основе новых дан-
ных, полученных в клинических 
исследованиях. Особенно активи-
зировался этот процесс во второй 
половине ХХ в. [10].  

Т. А. Доброхотова и Н. Н. Бра-
гина выделяют в указанном учении 
три этапа: I этап — идея доминант-
ности левого полушария, отвечаю-
щего за вербальные функции и ло-
гическое мышление; II этап — при-
знание важности обоих полушарий 
в обеспечении определенных пси-

хических процессов; III этап — идея 
о главенстве правого полушария 
в парной работе гемисфер мозга. 

Идея главенства левого полу-
шария обязана своим появлением 
открытиям в области неврологии 
ХIХ в. В 1836 г. французский врач 
Марк Дакс высказывает предполо-
жение, что каждое полушарие име-
ет свою функцию, причем с речью 
связано именно левое. К сожале-
нию, на это не обратило внимание 
научное сообщество того времени. 
Только в 1861 г. Эрнст Обуртен 
привлекает внимание ученых 
Франции к тому, что центр речи 
локализуется в лобных долях го-
ловного мозга. Поль Брока, зани-
мавшийся в то время изучением 
больных с клиническими призна-
ками афазии, опирается на гипотезу 
Обуртена и подробно изучает уча-
сток мозга в левом полушарии, при 
повреждении которого пациенты 
теряют способность произносить 
слова, но не теряют способность 
понимать их содержание. В резуль-
тате Брока открыл структуры, поз-
же названные лимбической систе-
мой, и описал область мозга, свя-
занную с нарушением экспрессии 
речи (в настоящее время эта об-
ласть носит имя моторного центра 
Брока). Кроме того, П. Брока вы-
явил разницу в среднем весе левого 
и правого полушарий. Наконец, он 
доказал, что в мозге существует 
строгая локализация функций, и об-
наружил, что полушария человече-
ского мозга асимметричны в фун-
кциональном отношении. Открытия 
французского врача потрясли уче-
ный мир [5; 6]. 
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В 1874 г. немецкий ученый 
Карл Вернике обнаружил в левом 
полушарии другой центр, при по-
ражении которого пациенты теряли 
возможность понимать речь, но не 
утрачивали способность произно-
сить слова (этот центр впоследст-
вии назовут сенсорным и дадут ему 
имя Вернике) [5; 6]. 

Таким образом, в научном ми-
ре был признан тот факт, что спо-
собностями говорить, писать, чи-
тать, понимать речь человек обязан 
работе левого полушария. Соответ-
ственно главенство левого полуша-
рия над правым не вызывало со-
мнений. Правое полушарие разны-
ми исследователями называлось 
в те годы «немым», «второстепен-
ным» и даже «малым полушарием 
мозга». Однако были среди ученых 
и противники таких утверждений, 
например, Х. Джексон в Англии, 
В. М. Бехтерев в России [10]. 

Открытия ХХ в. иначе расста-
вили акценты в спорах о доминант-
ности одного из полушарий. В пра-
вом полушарии, например, были 
открыты представительства выс-
ших психических функций. Таким 
образом, появилась идея важности 
обоих полушарий, каждое из кото-
рых является доминантным (веду-
щим) в обеспечении тех или иных 
психических процессов. Именно в 
это время появляются термины 
«функциональная специализация 
полушарий головного мозга», «ла-
терализация функций головного 
мозга» и др. [10]. 

С середины ХХ в. в области 
нейропсихологии развивается на-
учное направление, основополож-

ником которого стал А. Р. Лурия. 
В его исследованиях и в работах 
его многочисленных учеников 
(И. В. Ефимова, Е. Д. Хомская, 
М. Н. Фишман и др.) утвердилось 
учение о работе мозга как парного 
органа при осуществлении любой 
психической функции. Иначе гово-
ря, стало ясно, что мозг работает 
как единая интегративная система, 
но одновременно каждое полуша-
рие выполняет свою роль в этой 
интеграции.  

Благодаря исследованиям аме-
риканских ученых, в конце ХХ в. 
появляется концепция частичного 
доминирования полушарий мозга 
у человека. Концепция получила 
название теории функциональной 
асимметрии мозга. Самый большой 
вклад в доказательство правоты 
этих концептуальных положений 
внес Р. Сперри (в 1981 г. ему была 
присуждена за это открытие Нобе-
левская премия). Он доказал, что 
левое полушарие специализируется 
на вербально-символических функ-
циях, а правое — на пространст-
венно-синтетических. Дальнейшие 
исследования показали, что в пра-
вом полушарии происходит быст-
рый и сложный синтез, который аб-
солютно «недоступен» левому по-
лушарию. В результате возникает 
идея о главенстве правого полуша-
рия в парной работе мозга. По мне-
нию Н. Н. Брагиной и Т. А. Добро-
хотовой, эта идея до сих пор нахо-
дится в стадии разработки [2]. 

В исследованиях Е. И. Нико-
лаевой приводятся сведения о ви-
дах функциональной асимметрии: 
моторной, сенсорной и психиче-
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ской. Под моторной асимметрией 
имеется в виду совокупность при-
знаков неравенства функций рук, 
ног, половин туловища и лица в 
формировании общего двигатель-
ного поведения и его выразитель-
ности. Руки являются самым поли-
функциональным органом двига-
тельной активности. Функциональ-
ные асимметрии рук многообразны. 
Описанию этих явлений посвяще-
ны многие исследования. Под сен-
сорной асимметрией понимается 
совокупность признаков функцио-
нального неравенства правой и ле-
вой частей органов чувств. Но до 
сегодняшнего дня далеко не в рав-
ной мере изучена асимметрия орга-
нов зрения, слуха, обоняния, осяза-
ния и вкуса человека [2; 6]. 

Наибольшие затруднения вы-
зывает у исследователей определе-
ние психической асимметрии. Пси-
хические процессы, зависимые от 
правого полушария мозга, по суще-
ству включают в себя сенсорные 
асимметрии. Они составляют осно-
ву познания окружающего мира с 
помощью органов чувств. Психиче-
ские процессы, зависимые от лево-
го полушария, тесно соотносятся 
с двигательными асимметриями. 
В этом случае дифференцируются и 
психомоторные процессы [2]. 

Таким образом, можно конста-
тировать, что благодаря учению 
о межполушарной асимметрии поя-
вились представления не только 
о ведущем полушарии, но и о ве-
дущих руке, ноге, глазе, ухе. Тем не 
менее в обыденном сознании лю-
дей закрепились представления 
о леворукости и левшах, правору-

кости и правшах. В научных иссле-
дованиях также больше трудов, по-
священных так называемой «руко-
сти», т. е. описаниям предпочтений 
правой, левой рук или их равенства 
(правшество, левшество, амбидек-
стрия) [10]. 

По мнению Е. О. Федоров-
ской, «чем больше парных органов 
становятся асимметричными с пре-
обладанием органов левой стороны, 
тем сильнее выражено левшество 
целого организма. Полное левше-
ство встречается очень редко, но 
и полные правши составляют лишь 
40 % от выборки. Что касается 
левшества, то чаще всего встреча-
ется левшество слуха, затем левше-
ство зрения, левшество ноги и, на-
конец, реже всего встречается ле-
ворукость» [10, с. 37]. Таким обра-
зом, левшество не сводится только 
к леворукости. Леворукость — это 
наиболее броский, внешне наблю-
даемый признак левшества. 

Чтобы оценить наличие лев-
шества у человека, необходимо оп-
ределить степень неравенства 
функций полушарий головного 
мозга в формировании нервно-
психической деятельности. Иначе 
говоря, необходимо составить «ин-
дивидуальный профиль асиммет-
рии» (согласно определению 
Т. А. Доброхотовой и Н. Н. Браги-
ной), «латеральный профиль» 
(по определению А. П. Чуприкова), 
«профиль латеральной организации 
мозга (ПЛО)» (по определению 
Е. Хомской и др.) [2; 9; 10].  

Группой исследователей под 
руководством Е. Д. Хомской 
в 1997 г. опубликованы данные оп-
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ределения ПЛО. Профиль устанав-
ливается на основе анализа межпо-
лушарного взаимодействия одно-
временно в трех анализаторных 
системах (по схеме «рука — ухо — 
глаз»). Выделено и описано пять 
типов латеральных профилей, по 
которым можно определить сте-
пень левшества: «чистые» правши, 
праворукие, амбидекстры, левору-
кие, «чистые» левши [9].  

А. В. Семенович указывает на 
то, что к концу ХХ в. примерно 
90 % людей Земли являлись право-
рукими, количество левшей коле-
балось от 1—3 % до 16—30 % 
в разных странах. Разноречивость 
данных свидетельствует, скорее 
всего, о неоднородности состава 
выборок испытуемых и о наруше-
ниях подбора диагностического 
инструментария при организации и 
проведении диагностических про-
цедур [10].  

Между тем в научной литерату-
ре имеются описания методов опре-
деления типа функциональной 
асимметрии полушарий головного 
мозга. Наиболее точным приемом 
в клинической практике является 
аппаратурная диагностика, в психо-
лого-педагогических исследовани-
ях — применение теста И. П. Пав-
лова и методики выявления соотно-
шения сигнальных систем Е. А. Кли-
мова. Для диагностики показателей 
межполушарного взаимодействия 
используется ряд методик: тест на 
синкинезию; тест Н. И. Озерецкого 
на реципрокную координацию рук 
и его пробы на динамический прак-
сис «кулак — ребро — ладонь»; 
наглядный и речевой варианты 

проб Хеда; теппинг-тест для опре-
деления психомоторных показате-
лей и др. Кроме того, имеются ме-
тоды определения моторной асим-
метрии — пробы на определение 
ведущего уха, ведущего глаза, ве-
дущей руки, ведущей ноги [3; 7]. 

В результате применения та-
кого диагностического инструмен-
тария можно определить индивиду-
альный латеральный профиль каж-
дого испытуемого, что укажет на 
особенности его межполушарной 
функциональной асимметрии. Это, 
в свою очередь, поможет объяснить 
особенности обучаемости ребенка, 
затруднения в формировании ос-
новных учебных навыков и компе-
тенций, оценить его адаптивные 
возможности.  

В литературе описаны четыре 
основные типа индивидуального 
латерального профиля: перекрест-
ный, смешанный, односторонний, 
гармоничный [3; 7].  

Перекрестный индивидуаль-
ный латеральный профиль. Каж-
дое полушарие организует работу 
руки, ноги, уха, глаза на противо-
положной стороне тела. Существу-
ет два типа перекрестного профи-
ля — с ведущим правым или левым 
полушарием. Статистические дан-
ные показывают, что дети с пере-
крестным профилем составляют 
15—18 % в популяции. Именно эти 
дети показывают отличную успе-
ваемость, лучшие вербальные и ака-
демические навыки. 

Смешанный индивидуальный 
латеральный профиль. Ведущее 
полушарие организует работу од-
ного или двух органов на своей 
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стороне тела, а другие ведущие ор-
ганы — на противоположной сто-
роне тела. Сочетание может быть 
любым. Однако выделяются сме-
шанные профили с доминированием 
правого или левого полушария. Та-
кие дети часто испытывают неуспех 
в обучении и социальной адаптации. 
По статистике, детей с этим профи-
лем 58—63 % в популяции. 

Односторонний индивиду-
альный латеральный профиль. 
Ведущее полушарие организует 
работу ведущих органов на своей 
стороне тела. Это самый неблаго-
приятный индивидуальный лате-
ральный профиль. При работе ве-
дущего полушария в стрессовой си-
туации происходит отключение 
(блокирование) ведомого полуша-
рия и нарушение межполушарного 
взаимодействия, что значительно 
снижает синхронную работу мозга. 
Есть два варианта одностороннего 
профиля — правосторонний и лево-
сторонний. Дети с односторонним 
индивидуальным латеральным про-
филем имеют самую низкую успе-
ваемость в классе. По статистике, 
таких детей 22—24 % в популяции. 

Гармоничный индивидуальный 
латеральный профиль. Встречается 
редко и возможен при хорошо разви-
том мозолистом теле, обеспечиваю-
щем интеграцию и координацию ра-
боты мозга. Ведущее и ведомое по-
лушария одновременно контроли-
руют ведущие руку, глаз, ногу. 

При нормальном развитии 
профиль индивидуальной латера-
лизации должен сформироваться 
к 7—8-летнему возрасту (его не-
сформированность в этом возрасте 

может свидетельствовать об откло-
нении или отставании в развитии, в 
том числе о ЗПР). Исследования 
показали, что у детей младшего 
школьного возраста такие типы ла-
терализации, как односторонний, 
перекрестный и смешанный, носят 
сформированный характер и далее 
не изменяются с возрастом. В неза-
вершенном или несформированном 
латеральном профиле с возрастом 
происходят изменения. Чаще всего 
может отмечаться снижение уровня 
нормативности высших психиче-
ских функций [3; 7; 9]. 

Целью экспериментальной час-
ти нашего исследования стало оп-
ределение индивидуального лате-
рального профиля каждого участ-
ника эксперимента и сопоставление 
полученных объективных данных с 
субъективной оценкой особенно-
стей развития детей. База исследо-
вания — МОУ СОШ № 4 г. Зареч-
ный Свердловской области. В об-
следовании приняли участие млад-
шие школьники с ЗПР в количестве 
50 человек. По субъективным дан-
ным (наблюдение, беседы с учите-
лями и воспитателями) эти дети 
в большинстве своем имеют право-
рукость, леворукость присутствует 
у пяти школьников, у такого же 
количества детей трудно опреде-
лить ведущую руку. 

В диагностических процедурах 
использовались две методики: тест 
И. П. Павлова и методика выявления 
соотношения сигнальных систем 
Е. А. Климова, обоснование приме-
нения которых приведено выше. Об-
следование каждого ребенка прово-
дилось в индивидуальной форме. 
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Рисунок. Распределение испытуемых по группам на основе индивидуального 

латерального профиля с ведущим полушарием головного мозга 

Анализ результатов проведен-
ной диагностической работы показал 
следующее распределение испытуе-
мых по типам индивидуальных лате-
ральных профилей (рисунок). 

Данные диаграммы (см. рису-
нок) наглядно демонстрируют, что 
в выборке испытуемых представле-
но только три типа индивидуаль-
ных латеральных профилей: пере-
крестный, смешанный и односто-
ронний. Гармоничный профиль, как 
отмечено в теоретическом анализе 
проблемы, встречается редко. 
Можно предположить, что в вы-
борке детей с ЗПР его не бывает 
никогда. 

Перекрестный индивидуаль-
ный латеральный профиль с веду-
щим левым полушарием имеется 
только у одного испытуемого, что 
составляет 2 % от общего количе-
ства выборки. Этот участник экс-
перимента имеет высокую успе-

ваемость по таким предметам, как 
математика, чтение и окружающий 
мир, т. е. по тем дисциплинам, ко-
торые требуют высокого уровня 
сформированности вербальных на-
выков. Ребенок спокойный, урав-
новешенный, хорошо адаптировал-
ся к школьным условиям.  

Смешанный индивидуальный 
латеральный профиль имеет основ-
ная часть выборки испытуемых — 
37 (74 % от их общего количества). 
При этом ведущее правое полуша-
рие у 20 школьников (40 %), веду-
щее левое полушарие — у 17 шко-
льников (34 %). При сопоставлении 
объективных и субъективных дан-
ных приходим к выводу, что неко-
торые дети с устойчивой и неус-
тойчивой леворукостью попали в 
группу с ведущим правым полуша-
рием. В эту же группу попали и 
праворукие дети, но при этом ве-
дущее полушарие у них — правое. 
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Следовательно, можно сделать сле-
дующие выводы: во-первых, у де-
тей младшего школьного возраста 
с ЗПР смешанный тип индивиду-
ального латерального профиля при-
сутствует в большей степени по 
сравнению с другими типами, что 
соответствует научным данным и 
данным о количестве детей с этим 
профилем в популяции в целом; 
во-вторых, у детей с ЗПР при сме-
шанном индивидуальном латераль-
ном профиле ведущим полушарием 
является правое с небольшим ко-
личественным превышением по 
сравнению с левым. Это, скорее 
всего, является особенностью де-
тей с ЗПР. 

Анализ данных успеваемости 
этой группы учащихся показывает, 
что дети испытывают большие 
трудности при овладении навыками 
чтения и письма. Освоение учеб-
ных дисциплин, опирающихся на 
предметно-практическую деятель-
ность, не вызывает у них особых 
затруднений. Среди этих школьни-
ков имеются дети с явлениями 
школьной дезадаптации той или 
иной степени выраженности. 
Большинство детей имеют нерав-
новесные эмоциональные состоя-
ния и специфическое развитие ре-
чи, особенно экспрессивной. 

Учащиеся с односторонним 
индивидуальным латеральным 
профилем составили 24 % (12 де-
тей) от выборки испытуемых, что 
укладывается в среднестатистиче-
ские показатели в детской популя-
ции. Отличие от общей популяции 
заключается в том, что все 12 ис-

пытуемых имеют ведущее правое 
полушарие (среди них есть дети с 
устойчивой и неустойчивой лево-
рукостью и с праворукостью). Это, 
очевидно, является особенностью 
младших школьников с ЗПР.  

Сопоставление объективных и 
субъективных данных показало, 
что именно эти дети имеют самую 
низкую успеваемость в классе, из 
них пять учащихся признаны неус-
певающими по итогам года, им ре-
комендовано повторное обучение. 
Все ученики данной группы испы-
тывают трудности не только при 
усвоении вербальной и логической 
информации, но и при выполнении 
деятельности предметно-практиче-
ского характера. Поведение этих 
детей требует коррекции, наруше-
ны у них и процессы адаптации в 
школьных и даже в домашних ус-
ловиях. Имеются расстройства нев-
ротического характера. 

Таким образом, проведенное 
нами теоретико-практическое иссле-
дование проблемы определения осо-
бенностей межполушарной асим-
метрии у детей с ЗПР показало неод-
нородность состава младших 
школьников. Полученные результа-
ты необходимы для подбора наибо-
лее адекватных методов коррекци-
онной работы, способствующих 
развитию каждого конкретного ре-
бенка, принявшего участие в экспе-
рименте. Между тем некоторые 
выводы по экспериментальной ра-
боте остаются на уровне предполо-
жений, что побуждает к продолже-
нию исследования в выбранном 
направлении.
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Проблема мотивации и дея-

тельности, несомненно, является 
одной из стержневых в психологии. 
Мотивы — это смыслообразующие 
компоненты и отправной пункт 
любой деятельности, поэтому они 
занимают главное место в ее струк-
туре (Б. Г. Ананьев, А. Н. Леонтьев, 

С. Л. Рубинштейн и др.). Б. Ф. Ло-
мов отмечает, что именно мотив 
придает деятельности определен-
ную специфику в выборе средств и 
способов достижения цели. 

Мотивация достижения, под 
которой понимается преимущест-
венная ориентация человека на ус-
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пех, и ее связь с поведением изуча-
лась зарубежными и отечествен-
ными учеными (Р. Г. Андерсон, 
Р. С. Вайсман, В. Грабали, К. Ле-
вин, Г. В. Литвинова, А. К. Мар-
кова, В. М. Матюхина, Г. Мюррей, 
М. Ю. Орлов, В. А. Скотт, Т. А. Саб-
лина, В. И. Степанский, Г. Труде-
винд, Б. Хусарек, В. В. Шипилина 
и др.). Они доказывают, что субъек-
ты, у которых преобладает этот вид 
мотивации, демонстрируют значи-
тельно более высокие результаты 
в любой деятельности, чем те, у 
кого преобладает мотивация избе-
гания неудачи. Также отмечается, 
что мотивация избегания неудачи 
(направленность личности не на по-
беду, а на отсутствие поражения) 
ориентирует на защиту, а уход от 
ошибок существенно снижает актив-
ность человека и препятствует полу-
чению полезного нового опыта, 
в том числе и учебного. Можно пред-
положить, что данные закономерно-
сти характерны и для детей с тя-
желыми нарушениями речи (ТНР). 

Относительная подвижность, 
динамичность мотивации (Д. Б. Бо-
гоявленская, Л. И. Божович, А. Л. Вен-
гер, Л. С. Выготский, М. Р. Гинзбург, 
А. Н. Леонтьев, Н. А. Менчинская, 
В. С. Мерлин, Д. Б. Эльконин) опре-
деляют возможность и необходи-
мость целенаправленного ее фор-
мирования в условиях школьного 
обучения. В работах М. В. Матю-
хиной и Т. А. Саблиной обосновы-
вается необходимость изучения и 
формирования мотивации дости-
жения в младшем школьном воз-
расте. Кроме того, обнаружена 
прямая связь между уровнем сфор-

мированности мотивации достиже-
ния и успеваемостью учащихся. 
Так, многочисленные исследования 
(Дж. Аткинсон, Н. В. Афанасьева, 
А. Бирни, М. Ш. Магомед-Эминов, 
Д. Макклелланд) доказывают, что у 
детей с высокой успеваемостью яр-
ко выражено желание хорошо вы-
полнить задание, которое сочетается 
с мотивом получения высокой от-
метки или одобрения со стороны 
взрослых. У слабоуспевающих шко-
льников начальных классов мотив 
достижения выражен значительно 
хуже, а в ряде случаев вообще от-
сутствует. Почти у четверти неуспе-
вающих третьеклассников преобла-
дает мотив избегания неудач. 

Мотивация, являясь психоди-
намической структурой, во многом 
определяется такими личностны-
ми компонентами, как самооценка 
и тревожность. Т. В. Корнилова, 
М. Ш. Магомед-Эминов, И. М. Па-
лей указывают, что самооценка и 
связанный с ней уровень притяза-
ний являются важнейшими моти-
вационными факторами, влияющи-
ми на результативность любой дея-
тельности. Некоторые исследовате-
ли (Ф. Е. Василюк, А. А. Реан, 
А. М. Прихожан и др.) отмечают 
корреляцию тревожности со свой-
ствами личности, от которых зави-
сит успешность в коммуникации, 
учебе или труде. 

Кроме указанных психических 
компонентов, влияющих на форми-
рование мотивации, можно выде-
лить речь, которая в качестве ве-
дущего психического компонента 
определяет содержание многих 
психологических проявлений. Для 
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настоящего исследования это осо-
бенно актуально, так как обозна-
ченная проблема рассматривается в 
контексте речевой патологии. 

Известно, что полноценная 
речь является необходимым усло-
вием становления и функциониро-
вания человека, в то время как ко-
личество детей с тяжелыми нару-
шениями речи (ТНР), по мнению 
Л. И. Беляковой, Е. А. Дьяковой, с 
каждым годом растет. Н. С. Жу-
ковой, Р. Е. Левиной, Т. Б. Фили-
чевой, Г. В. Чиркиной отмечается, 
что недостаток мотивации имеет 
ключевое значение в психологиче-
ской структуре дефекта у этой ка-
тегории детей.  

Следовательно, воздействием 
на такие личностные компоненты, 
как самооценка, тревожность 
и другие, можно сформировать 
и усилить мотивацию достижения 
успеха у младших школьников 
с ТНР и способствовать более ус-
пешной их адаптации в учебной 
и социальной ситуациях. 

На основании анализа данной 
проблемы было спланировано и 
проведено исследование, направ-
ленное на изучение:  

– особенностей развития моти-
вации деятельности младших 
школьников с ТНР; 

– проявлений тревожности, са-
мооценки и уровня притязаний 
как факторов, прямо и косвен-
но определяющих мотивацию 
деятельности; 

– возможностей формирования 
конструктивной мотивации 
деятельности у младших 
школьников с ТНР. 

Для решения эксперименталь-
ных задач использовались следую-
щие инструменты: методика «Изу-
чение направленности мотивации»; 
анкета для педагогов «Сформиро-
ванность конструктивной мотива-
ции деятельности у младших 
школьников»; беседа «Ситуации 
столкновения мотивов»; методика 
«Лесенка»; проективные методики 
«Несуществующее животное» и 
«Кактус». Методики подобраны в 
соответствии с задачами исследо-
вания, возрастом испытуемых, пси-
хофизическими особенностями 
учащихся с ТНР. 

Экспериментальная работа про-
водилась на базе ГБОУ СО «Центр 
психолого-медико-социального со-
провождения „Речевой центр“» 
г. Екатеринбурга. Для проведения 
психологического обследования 
были отобраны учащиеся, имею-
щие ТНР (общее недоразвитие ре-
чи III уровня и дизартрия), в воз-
расте 9—10 лет. Всего обследовал-
ся 51 человек (14 девочек, 37 маль-
чиков). 

При анализе эмпирических 
данных обнаружено, что у млад-
ших школьников, имеющих ТНР, 
в равной степени проявляются мо-
тивации достижения успеха и бояз-
ни неудачи, причем преобладает 
средний уровень конструктивной 
мотивации деятельности. Однако 
проявление этих параметров в раз-
личных видах деятельности вариа-
тивно. Так, мотив избегания неудач 
стал для 59 % испытуемых веду-
щим в рамках учебной деятельно-
сти. Обнаружена взаимосвязь мо-
тива избегания неудачи с низкой 
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самооценкой и высоким уровнем 
тревожности. 

На основании полученных 
в ходе диагностики данных была 
выделена «группа риска» (16 %). 
Это школьники, имеющие в моти-
вационной структуре личности до-
минирующий мотив избегания не-
удач и очень низкий уровень сфор-
мированности конструктивной мо-
тивации деятельности в сочетании с 
неадекватной самооценкой, низкими 
или завышенными показателями 
уровня притязаний в деятельности, а 
также наличием высокого уровня 
тревожности. Данная группа детей 
стала базовой для формирования 
экспериментальной выборки. 

На основании имеющегося 
практического запроса была со-
ставлена коррекционно-развиваю-
щая программа, нацеленная на 
формирование конструктивной мо-
тивации деятельности у младших 
школьников с ТНР. В процессе 
коррекционной работы решались 
следующие задачи: 

• развитие мотивации достиже-
ния (целеустремленность, на-
стойчивость, упорство, само-
контроль, произвольность); 

• оптимизация социальной сфе-
ры (развитие коммуникатив-
ных навыков, повышение са-
мооценки); 

• нормализация психоэмоцио-
нального состояния (снижение 
тревожности, напряженности, 
коррекция страхов). 
Общее время для реализации 

программы — 14 часов. Форма ра-
боты — групповая. Рекомендуемый 
режим проведения занятий — 

2 раза в неделю. Длительность од-
ного занятия 40—50 минут. 

Используемые в программе 
методы коррекции: подвижные, 
дидактические, сюжетно-ролевые 
игры, игра-драматизация; беседа; 
методы арт-терапии; элементы 
сказкотерапии; рефлексия; комму-
никативные и функциональные уп-
ражнения; нейропсихологические 
методы (дыхательное упражнение, 
растяжка, релаксация).  

Ожидаемый результат: пози-
тивное отношение к учению, труду, 
общению; интерес к выполнению 
коррекционно-развивающих зада-
ний; высокий уровень активности, 
проявляющийся в желании сотруд-
ничества; снижение эмоционально-
го барьера в общении; повышение 
самооценки; оптимизация психо-
эмоционального состояния; повы-
шение уровня развития навыков 
саморегуляции поведения и дея-
тельности; развитие коммуника-
тивных и организаторских способ-
ностей. 

В качестве основного метода 
модели выбран психологический 
тренинг, представляющий собой 
искусственную среду, позволяю-
щую устранить недостатки в моти-
вационной и личностной сфере, что 
впоследствии может повлиять на 
развитие эффективного побужде-
ния к основным видам деятельно-
сти. Направления развития и кор-
рекции, реализуемые в тренинге, 
ориентированы на активизацию 
следующих видов деятельности: 
учебной, трудовой и коммуника-
тивной. Это соответствует трем 
блокам цикла тренинговых занятий. 
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Важнейшим средством созда-
ния ситуации успеха и формирова-
ния у детей мотивации достижений 
является выполнение упражнений в 
групповом процессе в форме игры. 
Для детей с данным вариантом ди-
зонтогенеза игра остается той дея-
тельностью, в рамках которой их 
возможности раскрываются с наи-
большей полнотой. Игровая форма 
занятий позволяет заинтересовать 
школьников, снизить уровень тре-
вожности и напряженности. Основ-
ное внимание фиксируется на чув-
ствах детей, а каждое высказывание 
поддерживается и одобряется. 

Для отслеживания динамики 
на первом занятии дети создают 
вместе с психологом «Дневник дос-
тижений». Он представляет собой 
тетрадь, которая оформляется ре-
бенком по собственному замыслу. 
На обложке и страницах размеща-
ются различные рисунки, картинки, 
наклейки, вырезки из детских жур-
налов и т. п. «Дневник» способст-
вует развитию рефлексии, помогает 
накапливать и оценивать индиви-
дуальные достижения каждого уча-
стника программы — на каждом 
занятии ребенок фиксирует свои 
эмоции, впечатления, новые умения 
и какие-либо достижения. Ведение 
«Дневника достижений» способст-
вует решению следующих задач: 
поддержание мотивации деятель-
ности; поощрение активности и 
самостоятельности; формирование 
умения ставить цели, планировать 
и организовывать собственную 
деятельность. 

В связи с тем, что формирова-
ние конструктивной мотивации 

деятельности — длительный про-
цесс, требующий приложения уси-
лий всеми окружающими ребенка 
взрослыми, были разработаны ме-
тодические рекомендации для пе-
дагогов и родителей. Так, если изу-
чать особенности мотивации дос-
тижения младших школьников, 
следовать психологическим реко-
мендациям, использовать игровые 
приемы и упражнения, можно спо-
собствовать развитию положитель-
ного отношения к учебе, развитию 
мотива достижения успехов, повы-
шению самооценки в условиях до-
ма и школы. 

Коррекционно-развивающая ра-
ота проводилась с февраля по ап-
рель 2013 учебного года с учащи-
мися 9—10 лет, которые (по ре-
зультатам проведенного диагно-
стического эксперимента) особенно 
нуждаются в формировании конст-
руктивной мотивации деятельности 
(10 учащихся). 

Вводный этап программы 
(1 час) предполагает знакомство 
детей, формирование норм и пра-
вил поведения в рамках игрового 
тренинга, создание положительного 
эмоционального фона, сплочение 
группы, выработку привычки фик-
сировать новые успехи своей жизни 
в «Дневнике достижений». 

Основной коррекционный этап 
(16 часов) включает в себя 3 блока. 

«Общение и я» (4 часа). В рам-
ках данного блока преимуществен-
но решались задачи развития ком-
муникации, такие как развитие гиб-
кости в общении друг с другом, 
осознание качеств, необходимых 
для дружбы, развитие равноправия 
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в общении, избавление от застен-
чивости, эмоциональное раскрепо-
щение, развитие невербальных 
средств общения. С помощью тес-
товых игр, коммуникативных уп-
ражнений, обсуждения сказок, ри-
сования дети находили друг у друга 
положительные качества, боролись 
со страхами в общении, учились 
действовать в парах и группах. 

Следует отметить, что упраж-
нения были интересными и продук-
тивными. Это вызывало большую 
активность школьников. Включе-
ние в блок невербальных форм 
взаимодействия позволило участ-
никам тренинга чувствовать себя 
свободно и раскрепощенно. 

«Труд и я» (4 часа). Беседы 
о труде и взаимопомощи, игры-
драматизации, коллективные ап-
пликации, рисунки и другое спо-
собствовали развитию у младших 
школьников произвольности в по-
ведении, навыков самоконтроля, 
рефлексии, настойчивости в дости-
жении целей.  

Некоторые трудности вызы-
вали упражнения, требующие ре-
чевой активности участников: об-
суждение профессий, качеств лю-
дей и т. п. Благодаря играм, на-
правленным на повышение само-
оценки, уверенности в себе, сни-
жение тревожности, дети быстрее 
преодолевали имеющиеся сложно-
сти и эффективно «включались» 
в работу. 

«Учеба и я» (4 часа). К задачам 
«учебного» блока относятся сни-
жение школьной тревожности, кор-
рекция страхов, актуализация и 
преодоление трудностей, связан-

ных с обучением, развитие внима-
ния, мышления и т. д. 

Дети активно примеряли на 
себя различные роли, изображали 
различные школьные ситуации, 
слушали истории персонажей ска-
зок и свои собственные истории. 
С помощью игровых приемов уча-
стники учились вырабатывать 
правильное отношение к неудачам 
в учебе, ошибкам, развивали спо-
собности осознавать свои эмо-
циональные переживания, кото-
рые у них вызывает школа, выра-
жать свои чувства по отношению 
к учителю. 

Психокоррекционная работа 
в рамках этого блока была особен-
но актуальной, так как диагностика 
показала, что мотив избегания не-
удач был характерен именно для 
учебной деятельности, наиболее 
низко дети оценили себя в роли 
ученика.  

Заключительный этап (1 час) 
предполагал закрепление приобре-
тенных положительных навыков, 
осмысление собственных действий, 
концентрацию внимания на поло-
жительных аспектах деятельности 
всех и каждого, переживание чув-
ства радости. 

На последнем занятии участ-
ники обсуждали новый полученный 
опыт, эмоции и чувства, которые 
вызывали занятия. Каждый имел 
возможность показать свой «Днев-
ник достижений» и поделиться ус-
пехами со всей группой . Это также 
способствовало повышению само-
оценки, уверенности в себе и раз-
витию мотивации достижений 
во всех видах деятельности. 
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Повторное исследование, про-
веденное после психокоррекцион-
ной работы, показало следующее: 

• В мотивационной структуре 
личности группы испытуемых мо-
тив достижения успеха стал преоб-
ладать над мотивом избегания не-
удач. Особенно значительный ска-
чок произошел в учебной деятель-
ности (до проведения формирую-
щего эксперимента 9 испытуемых 
стремились к избеганию неудач, 
после — только 1). Это говорит об 
эффективности проведенной кор-
рекционной работы, в том числе в 
рамках блока «Учеба и я». При по-
вторном обследовании 100 % уча-
щихся готовы добиваться высоких 
результатов в трудовой деятельно-
сти (на констатирующем этапе их 
было 60 %). До проведения форми-
рующего эксперимента избегание 
неудач в коммуникации было харак-
терно для половины испытуемых, 
а после — только для одного ребен-
ка из экспериментальной выборки. 

• У половины младших школь-
ников с ТНР обнаружен высокий 
уровень сформированности конст-
руктивной мотивации деятельности 
(до проведения коррекционной ра-
боты — 10 %, после — 50 %). 

• Количество испытуемых с вы-
соким уровнем самооценки увели-
чилось, а низкий уровень стал не 
характерным для младших школь-
ников данной группы (на этапе 
констатирующего эксперимента 
низкий уровень был отмечен у 40 % 
испытуемых). 

• Повысился уровень притяза-
ний, особенно в коммуникативной 
деятельности (средний и низкий 

уровень притязаний перестал быть 
характерным для данной группы 
испытуемых). 

• Тревожность испытуемых зна-
чительно снизилась (на констати-
рующем этапе высокий уровень 
тревожности был диагностирован у 
30 %, при повторном обследовании 
он не обнаружен). У большинства 
младших школьников диагностиро-
ван средний уровень тревожности. 

Анализ всех полученных дан-
ных позволяет сделать вывод о су-
щественных изменениях в форми-
ровании конструктивной мотива-
ции деятельности младших школь-
ников с ТНР: устойчиво сформиро-
вался мотив достижения успеха во 
всех видах деятельности; стало яр-
че проявляться желание преодоле-
вать трудности; учащиеся активнее 
реализовывали свои способности и 
чаще достигали поставленных це-
лей, находили оптимальные реше-
ния в любых видах деятельности; 
повысилась самооценка; снизилась 
тревога и беспокойство; школьники 
стали увереннее в себе и т. д. 

Таким образом, отмечается 
положительная динамика при изу-
чении данных параметров, про-
изошли позитивные изменения в 
развитии конструктивной мотива-
ции деятельности. 
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В теории и практике олигоф-

ренопедагогики трудовая деятель-
ность рассматривается как обяза-
тельное средство преодоления не-
достатков и становления личности 
ребенка. C середины XIX — начала 
XX в. идеи трудового воспитания и 
обучения умственно отсталых де-
тей занимают важное место в тру-
дах зарубежных (Ж. Демор, Б. Мен-
нель, Э. Сеген и др.) и отечествен-
ных (А. Н. Граборов, Е. К. Грачева, 
В. П. Кащенко и др.) олигофрено-
педагогов. Широкое развитие ис-
следования в области трудовой 
подготовки указанных детей полу-
чили в 50—80-х гг. XX в. Сущест-
венный вклад в это направление 
внесли работы Г. М. Дульнева, 
Е. А. Ковалевой, С. Л. Мирского 
и др. Большое внимание трудовой 
подготовке умственно отсталых де-
тей с учетом потребностей Ураль-
ского региона уделяется в работах 
В. В. Коркунова. Он разработал 
научные подходы, принципиальные 
положения, организацию и содер-
жание социально-трудовой адапта-
ции учащихся специальной (кор-
рекционной) школы VIII вида [1; 6; 

7], конкретизировал содержание и 
организацию внеклассных форм 
социально-трудовой деятельности 
учащихся специальных (коррекци-
онных) школ [3; 4], теоретически 
обосновал необходимость форми-
рования произвольных движений у 
детей с нарушением интеллекта как 
средства их социализации [5]. 

В своей последней работе 
В. В. Коркунов отмечает, что «эф-
фективность коррекционно-разви-
вающей работы и усвоение школь-
никами новых двигательных дейст-
вий, совершенствование произволь-
ных движений напрямую зависит 
от качественных характеристик 
двигательной функции ребенка» [5, 
с. 6]. Наличие у детей с нарушени-
ем интеллекта большого количест-
ва двигательных расстройств нега-
тивно отражается на продуктивно-
сти всех видов деятельности, в том 
числе и трудовой.  

Актуальным направлением ис-
следований в специальной педаго-
гике является изучение и формиро-
вание у младших дошкольников 
с умеренной и тяжелой умственной 
отсталостью социально-бытовых 
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навыков как основы для дальней-
шего трудового обучения. Особен-
ности дошкольного возраста как 
наиболее сенситивного в развитии 
социально-бытовых навыков, с од-
ной стороны, и недостаточная раз-
работанность технологий и научно 
обоснованных методик обследова-
ния социально-бытовых навыков 
у данной категории детей, с другой, 
определяют актуальность настоя-
щего исследования. 

Формирование навыков у де-
тей с умеренной и тяжелой умст-
венной отсталостью — процесс 
очень сложный, отличный от фор-
мирования навыков у детей с нор-
мальным интеллектуальным разви-
тием. В работах по изучению свое-
образия формирования навыков у 
детей с нарушением интеллекта 
выделялись факторы, оказывающие 
на них влияние, а именно: отсутст-
вие знаний и умений для формиро-
вания нового навыка (двигательно-
го — Б. И. Пинский); особенности 
физического развития (Р. Д. Бабен-
кова, Т. Н. Головина, Н. А. Козленко, 
Е. Н. Правдина-Винарская, Г. Е. Су-
харева); особенности восприятия, 
процессы внимания и памяти, ана-
лиза и сравнения (Л. Н. Занков, 
Б. И. Пинский, И. М. Соловьев, 
Ж. И. Шиф); нарушения програм-
мирования и контроля над действи-
ем при выполнении навыка, а также 
затруднения при выполнении коор-
динационных двигательных дейст-
вий (Н. П. Вайзман). 

Под социально-бытовыми на-
выками детей младшего дошколь-
ного возраста с умеренной и тяже-
лой умственной отсталостью под-

разумеваются навыки социального 
(навыки самообслуживания и куль-
турно-гигиенические навыки) и бы-
тового (навыки, необходимые в бы-
ту, например, умение вешать одеж-
ду на стульчик или убирать одежду 
в шкаф) характера.  

Поскольку формирование каж-
дого навыка сопряжено со вклю-
чением ребенка в определенную 
жизненную ситуацию, с неизбеж-
ностью овладения предметными 
действиями, с необходимым для 
их осуществления уровнем разви-
тия двигательной сферы (мелкой 
моторики), внимание авторов бы-
ло обращено на изучение соци-
ально-бытовых навыков, знаний 
детей о себе и о предметах окру-
жающего мира, а также изучение 
мелкой моторики рук. 

В настоящей статье описана 
методика проведения обследования 
социально-бытовых навыков у де-
тей младшего дошкольного возрас-
та с умеренной  и тяжелой умст-
венной отсталостью. Методика 
включала: 

I. Изучение знаний детей о себе 
и о предметах окружающего мира. 

Для решения задачи изучения 
знаний детей о себе и о предметах 
ближайшего окружения предлага-
ется обследование возможности 
ребенка соотносить предметы 
ближайшего окружения с их на-
званиями, выявление знаний по 
темам: «Части тела», «Одежда и 
обувь», «Посуда», «Мебель», 
«Предметы, необходимые для 
удовлетворения естественных по-
требностей». В соответствии с те-
мами детям предлагаются задания. 



 

Специальное образование. 2014. № 1 55

1. Части тела: 
— «Покажи, где руки (ноги, 

пальчики, рот)». Если ребенок 
осуществляет связь между предме-
том и его наименованием, то до-
полнительно в задании требуется 
показать правую руку (ногу), левую 
руку (ногу). 

2. Одежда и обувь: 
— «Покажи, где футболка 

(брюки, ботинки, сандалии)». 
3. Посуда:  
— «Покажи, где чашка (ложка, 

тарелка, салфетка)». 
4. Мебель: 
— «Покажи, где стол (стул, 

шкаф)». 
5. Предметы, необходимые 

для удовлетворения естественных 
потребностей:  

— «Покажи, где мыло (поло-
тенце, горшок)». 

Критерии оценивания: 
− соотносит предметы ближай-

шего окружения с их назва-
ниями; 

− не соотносит предметы бли-
жайшего окружения с их на-
званиями. 
II. Изучение развития двига-

тельной сферы (мелкой моторики). 
Для изучения двигательной 

сферы (мелкой моторики) обсле-
дуются умения детей застегивать и 
расстегивать «липучки», молнии, 
пуговицы. 

Ребенку предлагается на спе-
циальном полотне застегнуть и рас-
стегнуть сначала «липучки», потом 
молнии, затем пуговицы. Полотно 
лежит перед ребенком на столе. 
В ходе выполнения заданий оцени-
вается уровень развития двигатель-

ной сферы (мелкой моторики) 
с учетом следующих оснований для 
анализа: понимание инструкции и 
выполнение задания в соответствии 
с инструкцией; уровень самостоя-
тельности выполнения задания (са-
мостоятельно или с помощью педа-
гога, после демонстрации или в хо-
де подражания, выполнение «рука 
в руке»); владение двигательным 
навыком. Выполнение заданий оце-
нивается по трехбалльной шкале: 

0 — ребенок инструкции не 
понимает, в задании не ориентиру-
ется, самостоятельно задание не 
выполняет, двигательный навык не 
сформирован; 

1 — ребенок инструкцию по-
нимает, ориентируется в задании, 
но не достигает цели (двигатель-
ный навык не сформирован, однако 
ребенок знает о предназначении 
предметов), или двигательные на-
выки слабо сформированы, ребенок 
выполняет действия только с по-
мощью взрослого («рука в руке»); 

2 — ребенок инструкцию по-
нимает, ориентируется в задании, 
задание выполняет самостоятельно, 
без помощи взрослого, владеет 
двигательными навыками. 

Дополнительно в изучении 
двигательной сферы младших до-
школьников с умеренной и тяжелой 
умственной отсталостью могут 
быть использованы пробы на прак-
сис позы пальцев и пробы на дина-
мический праксис [2]. 

Проба на праксис позы пальцев. 
Ребенку предлагается поиграть 

в «ловкие пальчики»: последова-
тельно повторять каждое из ука-
занных положений пальцев руки 
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(вытянуть по одному второй, пя-
тый, второй и третий, второй и пя-
тый пальцы; сложить пальцы в 
кольцо, положить пальцы друг на 
друга). Поочередно обследуют обе 
руки. 

Пробы на динамический 
праксис. 

Ребенку предлагается поиграть 
в «ловкие ручки». Взрослый пока-
зывает различные последователь-
ности движений кисти («кулак — 
ребро», «ладонь — кулак»), ребе-
нок повторяет.  

Критерии оценивания: 
0 баллов — невозможность 

выполнения проб; 
1 балл — для выполнения 

пробы необходима помощь в виде 
вербальной регуляция и сопряжен-
ного выполнения; 

2 балла — проба выполняется 
с небольшими ошибками, ребенок 
либо самостоятельно исправляет 
ошибку, либо после замечания 
взрослого; 

3 балла — безошибочное и 
плавное выполнение пробы. 

III.  Изучение сформированно-
сти социально-бытовых навыков. 

Для изучения сформированно-
сти социально-бытовых навыков у 
детей младшего дошкольного воз-
раста с умеренной и тяжелой умст-
венной отсталостью используется 
метод наблюдения за повседневной 
жизнью. 

Любая деятельность осущест-
вляется на базе умений и навыков, 
поэтому в основу нашего исследо-
вания положена методика обследо-
вания социально-бытовых навыков, 
которые являются доступными для 

усвоения детьми младшего дошко-
льного возраста с умеренной и тя-
желой умственной отсталостью и 
имеют простейший характер. К та-
ковым было решено отнести три 
группы навыков:  

Навыки приема пищи  
− сесть за стол; 
− пользоваться ложкой; 
− пользоваться чашкой; 
− вытирать рот салфеткой; 
− убирать за собой посуду и за-

двигать стул. 
Навыки удовлетворения ес-

тественных потребностей 
− проситься в туалет; 
− сидеть на горшке; 
− ходить в горшок; 
− открывать кран с водой; 
− брать мыло и намыливать ру-

ки, и тереть их друг о друга; 
− смывать мыло; 
− закрывать кран; 
− вытирать руки полотенцем. 

Навыки пользования одеж-
дой и обувью 

− надевать брюки; 
− надевать футболку; 
− надевать куртку; 
− застегивать молнию на куртке; 
− надевать ботинки; 
− снимать брюки; 
− снимать футболку; 
− снимать куртку; 
− расстегивать молнию на куртке; 
− снимать ботинки; 
− убирать одежду в шкаф (ве-

шать на стульчик). 
Состояние каждого навыка 

оценивается в баллах, количество 
баллов варьируется от 0 до 5.  
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0 баллов — навык отсутствует, 
все действия выполняются взрослым. 

1 балл — навык отсутствует, 
но при этом ребенок сотрудничает 
со взрослым или пытается с ним 
сотрудничать для демонстрации 
того или иного умения, т. е. выпол-
няет действия, незначительно об-
легчающие уход за ним. Например, 
при кормлении сам открывает рот 
или пытается его открыть, пытается 
взять в руки ложку; при одевании 
просовывает или пытается просу-
нуть руки в рукава.  

2 балла — ребенок сотрудни-
чает со взрослым, реализация на-
выка проходит в партнерстве со 
взрослым, осуществляется «рука в 
руку» с ребенком, сопровождается 
пошаговой инструкцией или ком-
ментарием к действию.  

3 балла — выполнение навыка 
при незначительной помощи взрос-
лого (например, педагог начинает 
действие вместе с ребенком, а про-
должает и заканчивает его ребенок 
самостоятельно при контроле взрос-
лого, или ребенок надевает одежду, а 
взрослый ее поправляет). 

4 балла — навык у ребенка 
сформирован, но пользуется им ре-
бенок в зависимости от ситуации, 
т. е. ему нужны постоянные указа-
ния, где и как использовать тот или 
иной навык. 

5 баллов — навык сформиро-
ван. Самостоятельное выполнение 
навыка без напоминания в любой 
ситуации.  

На основе анализа полученных 
данных в соответствии с описан-
ными выше критериями оценки 
были выделены следующие уровни 

сформированности социально-бы-
товых навыков. 

I уровень — социально-
бытовые навыки полностью сфор-
мированы. Дети самостоятельно 
выполняют все операции по блокам 
«навыков приема пищи», «навыков 
удовлетворения естественных по-
требностей», «навыков пользования 
одеждой и обувью». 

II уровень — социально-быто-
вые навыки частично сформирова-
ны. Дети выполняют все действия 
самостоятельно, но нуждаются в 
напоминании и подсказке со сторо-
ны взрослых при выполнении от-
дельных операций (например, на-
мылить руки, вытереть насухо руки 
полотенцем, убрать в шкафчик 
одежду, промокнуть рот салфеткой 
и т. д.). 

III уровень — социально-быто-
вые навыки находятся в стадии 
формирования, реализация навыка 
происходит при незначительной 
помощи взрослого (например, пе-
дагог начинает действие вместе с 
ребенком, а продолжает и заканчи-
вает его ребенок самостоятельно 
при контроле взрослого). Дети, 
у которых формирование навыков 
находится на этом уровне, могут 
самостоятельно выполнять некото-
рые операции (снимать или наде-
вать отдельные части одежды, ис-
пользовать столовые приборы), но 
при этом отмечается неаккурат-
ность в выполнении действия (во 
время еды ребенок может испач-
кать рот и одежду, во время ис-
пражнения — намочить белье). 

IV уровень — социально-
бытовые навыки формируются. Де-
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ти нуждаются в значительной по-
мощи взрослого, сотрудничают со 
взрослым, реализация навыка про-
ходит в партнерстве со взрослым, 
осуществляется «рука в руку» с ре-
бенком, сопровождается пошаговой 
инструкцией или комментарием 
к действию. Также в эту группу 
входят дети, которые при осущест-
влении того или иного навыка пы-
таются помочь взрослому (напри-
мер, снять или надеть отдельные 
части одежды, прилагают усилия, 
чтобы держать столовые приборы, 
сидят на горшках, если на них по-
садят, и т. д.). 

V уровень — социально-быто-
вые навыки отсутствуют. В эту 
группу входят как дети, которые 
при выполнении навыка со взрос-
лым не сотрудничают, не понима-
ют цели задания, могут вести себя 
неадекватно по отношению к нему, 
так и дети, которые пытаются со-
трудничать со взрослым при вы-
полнении того или иного навыка, 
т. е. выполняют действия, незначи-
тельно облегчающие уход за собой. 
Например, при кормлении ребенок 
сам открывает рот или пытается его 
открыть, пытается взять в руки 
ложку; при одевании просовывает 
или пытается просунуть руки в ру-
кава. Все дети данной группы пол-
ностью зависят от посторонней по-
мощи, самостоятельно никаких 
действий выполнить не могут. 

Таким образом, представлен-
ная методика позволяет обследо-
вать социально-бытовые навыки у 
детей младшего дошкольного воз-
раста с умеренной и тяжелой умст-
венной отсталостью. На основе 

анализа полученных результатов 
возможна разработка системы кор-
ректирующих мероприятий по по-
вышению уровней сформированно-
сти социально-бытовых навыков 
у указанной категории детей. Вари-
анты разработок будут представле-
ны в последующих публикациях. 
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Идентичность является одним 

из психологических феноменов, 
рассматриваемых в аспекте социа-
лизации и адаптации к условиям 
различных сторон человеческой 
деятельности и общения. При этом 
существенное место отводится ген-

дерной социализации, которая вы-
зывает интерес ученых в разных 
областях знаний. Осознание необ-
ходимости изучения вопросов раз-
вития и формирования гендерной 
идентичности в ходе гендерной со-
циализации подростков с наруше-
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нием интеллекта, рассматриваемых 
в русле общей тенденции к гумани-
зации системы специального обра-
зования, с одной стороны, и недос-
таточная разработанность психоло-
гических аспектов изучения ген-
дерной идентичности и оказания 
своевременной помощи подросткам 
с нарушением интеллекта, с другой, 
определяют актуальность исследо-
ваний в области психологии пола. 

Одним из теоретических осно-
ваний исследования гендерной 
идентичности подростков с нару-
шением интеллекта стали идеи 
В. В. Коркунова о системном под-
ходе в научном познании и поло-
жение о социализации лиц с умст-
венной отсталостью. Анализируя 
системный подход применительно 
к изучению детей с отклонениями в 
развитии, В. В. Коркунов отмечает, 
что в системообразующем процессе 
взаимосвязанные элементы целена-
правленно взаимодействуют и реа-
лизуют некую общую функцию, 
которая не сводима к простому 
суммированию отдельных компо-
нентов, в ходе этого процесса целое 
возникает путем интегрирования, 
и интегрированные компоненты 
приобретают интегральные, или 
системные свойства [1; 2]. В иссле-
довании гендерной идентичности 
у подростков с нарушением интел-
лекта одной из задач было выявле-
ние базовых системообразующих 
факторов, оказывающих влияние на 
развитие и формирование гендер-
ной идентичности.  

В экспериментальном иссле-
довании приняли участие учащиеся 
7—9 классов (197 человек) — де-

вочки и мальчики с нормальным ин-
теллектуальным развитием (НИР), 
обучающиеся в массовых шко-
лах, — и учащиеся 7—9 классов 
(211 человек) — девочки и мальчи-
ки с нарушением интеллекта (НИ), 
обучающиеся в специальных (кор-
рекционных) школах VIII вида 
г. Екатеринбурга. Всего выборка 
составила 408 человек. 

При организации исследования 
использовалась методика незакон-
ченных предложений Дж. М. Сакса, 
направленная на выявление основ-
ных факторов и характера взаимо-
действия с окружающими людьми, 
оказывающими влияние на форми-
рование и развитие гендерной иден-
тичности, а также метод контент-
анализа сочинений, выполненных по 
заданию описать себя как представи-
теля мужского (или женского) пола 
в собственной трактовке. 

Анализ корреляционных плеяд 
(по 60 факторам-предложениям) 
с точки зрения совпадения значе-
ний изучаемых факторов между 
собой с вероятностью 0,95 показал 
наличие значимой корреляционной 
связи между системообразующими 
факторами «Семья» — «Мать», 
«Семья» — «Отец» для всех групп 
испытуемых. В настоящей статье 
рассмотрим фактор «Семья». 

Все количественные показатели 
эмоционально-оценочного отноше-
ния (ЭОО) испытуемых основных 
(мальчики и девочки с нарушением 
интеллекта — НИ) и контрольных 
групп (мальчики и девочки с нор-
мальным интеллектуальным разви-
тием — НИР) по базовому фактору 
«Семья» отражены в таблице. 
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Таблица 
Сравнительный анализ эмоционально-оценочного отношения (ЭОО) 

мальчиков и девочек к базовым факторам, % 

Базовые 
факторы 

Испытуемые 

Девочки с НИР Девочки с НИ 
Мальчики 
с НИР 

Мальчики с НИ 

(+) 
ЭОО 

(−) 
ЭОО 

(+) 
ЭОО 

(−) 
ЭОО 

(+) 
ЭОО 

(−) 
ЭОО 

(+) 
ЭОО 

(−) 
ЭОО 

Семья 77 15 68 7 51 4 50 9 
Большинство 
известных 
семей 

70 25 67 27 64 27 75 19 

Условные сокращения, используемые в таблице: 
– (+) ЭОО — положительное эмоционально-оценочное отношение к семье; 
– (−) ЭОО — отрицательное эмоционально-оценочное отношение к семье; 
– НИР — нормальное интеллектуальное развитие; 
– НИ — нарушение интеллекта. 

 
Анализ суждений по фактору 

«Семья» с положительной оценкой 
своих семей выявил высокую зна-
чимость семьи для всех испытуе-
мых, но более высокие оценки (по 
сравнению с мальчиками) семье 
дали девочки. У девочек с НИР 
(более 77 %) в суждениях можно 
проследить важность взаимных от-
ношений в семье: девочек к семье и 
семьи к дочерям. В подавляющем 
большинстве случаев доминируют 
такие характеристики семьи, как 
«дружная», «хорошая», «лучшая», 
«счастливая», «благополучная», 
«на неплохом материальном уров-
не». О сформировавшихся пред-
ставлениях о семье позволяют су-
дить высказывания с фиксирован-
ной положительно-эмоциональной 
оценкой отношений по направле-
ниям «Я — семья» и «Семья — я» 
(«пример для подражания», «пони-
мающая», «заботливая», «люби-
мая», «веселая»). 

Положительные характеристи-
ки семьи содержатся в суждениях 

68 % девочек с НИ. Их суждения в 
основном сосредоточены на харак-
теристиках подобного плана: «луч-
шая» и «хорошая» (75 % от всех по-
ложительных оценок), «добрая», 
«нормальная», «дружная». Реже 
встречаются суждения, касающиеся 
численности семьи («многодетная», 
«не очень большая»), без эмоцио-
нальной оценки этого факта; мате-
риального достатка семьи («бед-
ная», «среднеобеспеченная»); явных 
или неявных отличий своей семьи 
от других, не дающих возможности 
проследить сформировавшиеся 
представления о семье («отличается 
от других семей», «не отличается от 
других», «как все»). 

Особого внимания требует на-
личие в суждениях испытуемых 
о собственной семье отрицательно-
эмоциональной оценки, хотя 
и представленной незначительно. 
Так, в отношении семьи подобные 
суждения составили 15 % от обще-
го их количества у девочек 
с НИР. По их мнению, взаимодей-
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ствие членов семьи не соответству-
ет важным критериям и демонстри-
рует следующий ряд качеств: от-
сутствие понимания («страдает не-
пониманием»), недостаток общих, 
сплачивающих семью интересов 
(«не имеем ничего общего»), мир-
ного существования («не самая 
мирная»), недостаточный уровень 
общения с друзьями («мало общает-
ся с друзьями»), а также низкая ма-
териальная обеспеченность («бед-
ная»). При оценивании семьи как 
плохой (единичные высказывания) 
нет указаний на негативно воспри-
нимаемые качества семьи, поэтому 
в информативном плане общий фон 
высказываний такого рода выгля-
дит недостаточным. 

Отрицательно-эмоциональную 
оценку своей семье дали более 7 % 
девочек с НИ. У фактора «Семья» 
отрицательный эмоциональный 
фон создают оценки, подобные 
следующим: «хуже», «ужасная», 
«так себе», «была радостней», 
«плохая». Анализ выделенных не-
приемлемых качеств семьи показы-
вает, что девочки с НИ недостаточ-
но дифференцируют воспринимае-
мые и переживаемые ими как отри-
цательные качества семьи, затруд-
няются дать эмоционально-субъек-
тивную оценку качеств, присущих 
семье, которая заключала бы в себе 
размышления по поводу того, что 
не нравится. Однако четко отсле-
живают отношения в семье, кото-
рые лишены проявлений дружест-
венного расположения («часто ссо-
римся», «недружная»). 

Доминирующее преобладание 
оценочных суждений о собствен-

ной семье с положительно-эмоцио-
нальной окраской по сравнении 
с отрицательными эмоционально-
оценочными суждениями характер-
но и для мальчиков с НИР (51 %), 
и для мальчиков с НИ (50 %). 
Мальчики признали свою семью 
лучшей в положительных эмоцио-
нально-оценочных высказываниях 
в 22 % фраз от общего числа всех 
суждений (44 % от числа высказан-
ных в адрес семьи положительных 
суждений). Некоторые суждения 
подчеркивают ценность семейного 
благополучия, материального обес-
печения, сплоченности, отзывчиво-
сти, воспитанности и добропоря-
дочности. 

Самые распространенные оцен-
ки собственной семьи у мальчиков 
с НИ (как и у девочек с НИ) — 
«лучшая» и «хорошая»: они соста-
вили 64 % от всех положительных 
эмоционально-оценочных сужде-
ний. Среди наиболее частотных по-
ложительных оценок семьи встреча-
ются такие, в которых подчеркивает-
ся ценность для подростков уважи-
тельных, дружественных отношений 
в семье («нормальная», «добрая», 
«дружная»). Определение семьи как 
«нормальной» свидетельствует о ее 
позитивном восприятии, но не ха-
рактеризует ее в более конкретных 
категориях, определяющих эту 
«нормальность». 

Меньше негативно окрашен-
ных эмоций по отношению к своей 
семье наблюдается у мальчиков 
с НИР (4 %), при этом явного нега-
тивизма не проявляется («не из 
самых лучших», «не такая хоро-
шая»), и лишь в единичных выска-
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зываниях семья оценивается как 
«плохая». 

У мальчиков с НИ основой не-
гативных эмоциональных проявле-
ний в оценке семьи послужила кри-
тическая оценка семьи как «пло-
хая» и в меньшей степени — «не 
такая хорошая». Следует заметить, 
что категории семей, отнесенные 
испытуемыми к «плохим», недос-
таточно дифференцированы в свя-
зи с отсутствием квалификации 
того качества семьи, которое вос-
принимается негативно и вызывает 
соответствующие переживания 
подростков. 

Работы испытуемых мальчи-
ков отразили низкие количествен-
ные показатели взаимодействия 
с родителями (мальчики с НИР — 
10 %, мальчики с ИН — около 
16 %). Характерным для детей яв-
ляется невключение отца как пред-
ставителя того же пола в процесс 
общения. 

Мальчики с НИР описывают 
особенности взаимодействия и свое 
отношение к семье без дифферен-
циации родителей по половому 
признаку. Дети выражают любовь, 
уважение, почтение и нежные чув-
ства к семье к родителям в целом, 
в редких случаях упоминая деду-
шек, бабушек и братьев с сестрами. 
В работах испытуемые высказыва-
ют чувство гордости за своих роди-
телей и семью («Мне повезло, что я 
родился в такой замечательной се-
мье»; «Я имею хороших родителей, 
у меня отличная семья»), подчер-
кивают общее семейное благополу-
чие, отсутствие конфликтных си-
туаций при взаимодействии с роди-

телями и проявляемую с их сторо-
ны любовь («Проблем в семье нет, 
я не часто конфликтую с родителя-
ми»), желают продолжать профес-
сиональную династию семьи («Хо-
чу пойти по стопам своей семьи: 
брат, отец и мать работают строи-
телями»), а также указывают на 
ценность преемственных связей 
поколений в семье («Уважаю роди-
телей, бабушку с дедушкой»; 
«Люблю, когда все родственники 
собираются вместе»). 

Мальчики с ИН тоже выража-
ют любовь к своей семье, но суж-
дений такого плана незначительное 
количество («Люблю свою семью»; 
«Люблю своих родителей за то, что 
я их люблю»; «Мне покупают 
обувь»). Основная масса суждений 
фиксирует неблагополучие в семье, 
чаще воспроизводит конфликтные 
ситуации («Мне не везет в семье, 
я хожу домой, когда я уставший»; 
«У нас постоянные ссоры дома»; 
«Мы постоянно деремся с братья-
ми»), отражает неполный состав 
семьи и переживания в связи с се-
мейной ситуацией («Живу с мамой, 
папы нет, ни на кого не надеюсь, 
только на маму»; «Семья полная — 
папа родной, мама неродная»; 
«Очень рано не стало мамы, воспи-
тывала бабушка»). Как следует из 
последних выдержек из работ 
мальчиков, во взаимодействии 
с родителями выделяется только 
мать, что косвенным образом сви-
детельствует об отсутствии отца в 
семье либо о негативном его вос-
приятии. Неблагополучие, отсутст-
вие модели и схем поведения 
за неимением отца в семье могут 
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привести к задержке в развитии 
гендерной идентичности на опре-
деленном этапе, препятствовать 
переходу на содержательно новый 
этап либо способствовать станов-
лению компенсаторного по своей 
природе гипермаскулинного по-
ведения. 

Суждения девочек о взаимо-
действии с родителями свидетель-
ствуют о большем благополучии в 
аспекте ориентации на соответст-
вующую полу модель поведения и 
выражаются в доминирующих вы-
сказываниях девочек в адрес мате-
ри. Однако качественный анализ 
суждений по поводу взаимодейст-
вия с семьей показал, что различия 
между двумя группами существен-
ны. Девочки с НИР отмечают пре-
красные отношения с семьей, лю-
бовь к родителям, уважительное и 
доверительное общение с матерью. 
Суждения девочек наполнены чув-
ствами гордости за своих родите-
лей и благодарности просто за то, 
что они существуют. Девочки с ИН 
отношения к родителям и отдельно 
к матери выражают словами любви 
без отслеживания существа сло-
жившихся отношений, но только в 
случае их благоприятного протека-
ния. Негативно-эмоциональные 
моменты во взаимоотношениях с 
матерью находят место в суждени-
ях девочек в виде подчеркивания 
специфики общения матери и доче-
ри («Мама меня часто бьет и руга-
ет»; «Иногда ругаюсь с мамой») и 
переживаний девочек по поводу 
рано ушедшей из жизни матери 
(«У меня умерла мама, я по ней 
скучаю»; «Когда у меня умерла 

мама, я даже жить не хочу»). Нель-
зя сказать, что негативные пережи-
вания отсутствуют в суждениях 
девочек с НИР, однако они редки и 
качественно иные. Они касаются 
выражения сочувствия матери 
в связи с собственным тяжелым 
характером («Мне жалко маму, так 
как понимаю, что ей со мной очень 
тяжело»), возникновения проблем с 
родителями из-за их тревоги по по-
воду большой учебной загруженно-
сти дочери и недостатка заботы со 
стороны взрослых. 

Сравнение своей семьи с дру-
гими как обобщенным образом вы-
явил очевидный факт превосходя-
щей ценности своей семьи по срав-
нению с другими для испытуемых 
девочек. Так, для девочек с НИР 
в процентном отношении домини-
рование своей семьи над другими 
семьями составило 77 % против 
70 %, а для девочек с НИ — более 
68 % против 67 %. У мальчиков 
картина иная: и у мальчиков с НИР 
(51 % против 64 %), и у мальчиков 
с НИ (50 % против 75 %). Оценивая 
другие семьи, мальчики и девочки 
проявляют единодушие в использо-
вании набора следующих позитив-
ных качеств семьи: «хорошие», 
«дружные», «счастливые», «благо-
получные», «добрые», «нормаль-
ные» и «богатые» (эту характери-
стику не отметили только мальчики 
с НИ, что подтверждают эмпириче-
ские данные в виде оценки своей 
семьи как «бедной»). В отдельных 
характеристиках семей наблюдают-
ся различия по группам испытуе-
мых. У мальчиков и девочек с НИР 
более распространены такие опре-
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деления: «приличные», «интерес-
ные», «порядочные», — не встре-
чающиеся в основной группе испы-
туемых, и «любят друг друга». 
Мальчики и девочки с НИ выделя-
ют характеристики иного плана, 
например: «живут лучше нашей», 
«мне нравятся», «любящие», «лю-
бят своих детей». В положительно-
эмоциональной оценке фактора 
«Другая семья» у всех групп испы-
туемых обоего пола наблюдается 
увеличение числа негативно окра-
шенных высказываний в среднем 
на 10 % у девочек с НИР и мальчи-
ков с НИ и в среднем на 20 % 
у мальчиков с НИР и девочек с НИ. 
Среди чаще всего выделяемых не-
гативных сторон семейной жизни 
большинства других семей мальчи-
ки и девочки с НИР отмечают ред-
кий факт проживания детей в семье 
с обоими родителями, недостаточ-
ную материальную обеспеченность 
и совместное проживание, которое 
трудно назвать счастливым. Испы-
туемые с НИ подчеркивают такие 
характеристики семей, как «пло-
хие», и демонстрируют к ним свое 
отношение выражениями типа «мне 
не нравятся». Однако данные оцен-
ки фиксируют эмоционально-отри-
цательный взгляд на другие семьи, 
но не предоставляют возможности 
для конкретизации содержания по-
добного отношения. Для описания 
негативно воспринимаемых сторон 
жизни большинства других семей 
информация особенно скудна 
в группах испытуемых с нарушени-
ем интеллекта. В обобщенном виде 
мальчики с НИ представляют се-
мью не иначе как скопление людей, 

которых они характеризуют самы-
ми обидными словами. Девочки 
с НИ описывают психологический 
климат семей, в которых наблюда-
ется картина явно неуважительного 
и недружественного совместного 
проживания людей («ругаются», 
«дерутся», «недружные», «то дру-
жат, то не дружат», «хамские»). 
Девочки, говоря о взаимодействии 
родителей с детьми, подчеркивают 
отсутствие заботы о детях («дети 
вообще не нужны», «не заботятся 
о своих детях», «грубы к своим де-
тям»). Девочки с НИР также отме-
чают негативные качества жизни 
большинства других семей, но да-
ют иные характеристики, можно 
сказать, представляют ситуацию 
в относительно негативном свете 
(«испытывают трудности», «ссо-
рятся по пустякам», «обращаются 
со своими уже взрослыми детьми 
как с ребенком», «плохо воспиты-
вают детей»).  

Различия взглядов на семей-
ную жизнь хоть и знакомых, но не 
родных семей нельзя объяснить 
только лишь известной ограничен-
ностью словарного запаса у подро-
стков с нарушением интеллекта, 
недоразвитием речевой деятельно-
сти. В задачу исследования не вхо-
дило изучение и сравнение речевой 
деятельности у изучаемых катего-
рий детей. Однако оценка как по-
ложительно-эмоциональных, так и 
отрицательно-эмоциональных ха-
рактеристик семей, на наш взгляд, 
отражает реально воспринимаемые 
формы взаимодействия большинст-
ва семей самого близкого окруже-
ния, и немаловажное значение ока-
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зывает перенос внутрисемейных 
отношений собственной семьи на 
отношения в других семьях («взгляд 
изнутри»), особенно если это каса-
ется негативной информации. 
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В современных российских 

массовых дошкольных образова-
тельных учреждениях воспитыва-
ется множество детей с теми или 
иными проблемами здоровья, со 
специальными потребностями в 
особом подходе к речевому и ин-
теллектуальному развитию. В сво-
их исследованиях Л. Н. Ефимен-
кова, Н. С. Жукова, Р. И. Лалаева, 
Р. Е. Левина, Е. М. Мастюкова, 

Л. Г. Парамонова, З. А. Репина, 
Т. Б. Филичева, Н. В. Серебрякова 
и другие отмечают, что у детей с 
нарушенным темпом развития 
грамматического строя речи часто 
выявляются скудость активного и 
пассивного лексикона, проблемы 
при использовании слов с ослож-
ненной морфемной структурой, 
неумение подобрать точное слово и 
правильно включить его в предло-
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жение. Всё это может в будущем 
отрицательно сказаться на школь-
ной успеваемости детей, задержи-
вать и затруднять получение необ-
ходимых знаний, предопределять 
отрицательное отношение таких 
учеников к школе и учителям.  

Представляется, что для об-
следования детей старшего дошко-
льного возраста, посещающих до-
школьные образовательные учреж-
дения, вполне могут быть примене-
ны существующие методики, раз-
работанные для данной возрастной 
группы. В связи с этим при разра-
ботке содержания опытно-поис-
кового исследования мы опирались 
на методики, описанные в работах 
Л. С. Волковой, Р. И. Лалаевой, 
О. Л. Лукаш, И. Г. Овчинниковой, 
И. В. Прищеповой, З. А. Репиной, 
И. А. Смирновой, Л. Ф. Спировой, 
Н. М. Трубниковой, Н. В. Уфимце-
вой, Т. Н. Ушаковой, Г. В. Чирки-
ной, А. А. Хохловой и других, 
адаптированные к задачам нашего 
исследования. 

В настоящей статье представ-
лена характеристика лексико-
грамматических особенностей речи 
детей старшего дошкольного воз-
раста, осваивающих основную обра-
зовательную программу в МБДОУ 
комбинированного вида. В опытно-
поисковой работе приняли участие 
57 детей с «нормальным» речевым 
развитием и 38 детей с особыми 
образовательными потребностями. 
Для решения задач опытно-поис-
ковой работы была разработана ме-
тодика обследования словаря 
и грамматического строя речи де-
тей старшего дошкольного возрас-

та, на основе которой последова-
тельно анализируются различные 
аспекты формирования речи стар-
ших дошкольников: навыки слово-
употребления, словообразования, 
формообразования и построения 
предложений. 

Для решения поставленной 
президентом России В. В. Путиным 
задачи предоставить всем россий-
ским детям дошкольного возраста 
возможность посещать дошколь-
ные образовательные учреждения 
за последние годы в Свердловской 
области, как и по всей России, было 
открыто множество новых дошко-
льных образовательных учрежде-
ний. Абсолютное большинство 
этих ДОУ относятся к числу массо-
вых, но значительная часть их вос-
питанников имеет те или иные про-
блемы в сфере речевого развития, 
т. е. фактически многие дети оказа-
лись в сфере инклюзивного образо-
вания. Для того чтобы инклюзив-
ное образование таких детей стало 
по-настоящему эффективным, не-
обходимо определить особенности 
их речи. Это важно для последую-
щего создания эффективной мето-
дики инклюзивного образования 
старших дошкольников с общим 
недоразвитием речи. 

Целью нашей работы являлось 
изучение состояния грамматиче-
ского строя речи у детей старшего 
дошкольного возраста, осваиваю-
щих образовательную программу 
дошкольного образования.  

Для достижения цели были 
поставлены следующие задачи. 

1. С опорой на уже существую-
щий опыт обследования речи стар-
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ших дошкольников разработать ди-
агностику грамматического строя 
речи детей старшего дошкольного 
возраста. 

2. На основе диагностики вы-
явить уровень развития граммати-
ческого строя (словообразование, 
морфология, синтаксис), а также 
уровень развития лексической сто-
роны языка (которая тесно связана 
с грамматической) у детей старше-
го дошкольного возраста с «нор-
мальным» речевым развитием и 
особыми образовательными по-
требностями. 

Первичное скрининговое педа-
гогическое и логопедическое об-
следование детей дошкольного 
возраста является одним из важ-
нейших этапов всей педагогиче-
ской работы с данной категорией 
детей. 

Собранные и проанализиро-
ванные анамнестические данные 
включали сведения об истории раз-
вития ребенка, причинах возникно-
вения проблем в речевом развитии, 
условиях развития ребенка в семье. 
Эта информация собирается мно-
гими специалистами и позволяет 
точнее поставить диагноз и сделать 
прогноз развития. Большое значе-
ние имеют данные о том, как у ре-
бенка развилась речь, когда он на-
чал ходить, самостоятельно обслу-
живать себя при еде, одеваться 
и т. д. Отсутствие речи, задержка 
в ее развитии, неразборчивость ре-
чи — всё это в какой-то мере обу-
словливает общую задержку в раз-
витии. Ребенок с дизартрией не 
может задавать вопросы, как это 
делает нормально развивающийся 

ребенок его возраста, и не в со-
стоянии удовлетворить свою любо-
знательность, которая сама по себе 
может соответствовать уровню 
возрастной нормы. Анамнестиче-
ские данные, полученные до диаг-
ностического исследования ребен-
ка, являются чрезвычайно важной 
информацией при всех вариантах 
нарушений. 

Анализ медицинской и педаго-
гической документации позволил 
выделить две категории дошколь-
ников: 57 человек имели уровень 
речевого и моторного развития 
в границах нормы, у 38 человек 
были различные проблемы речево-
го развития. 

Анализ анамнестических 
данных показал, что у 84 % детей 
с патологией речевого развития от-
мечены отклонения в натальный 
и постнатальный периоды разви-
тия. Среди группы детей с «нор-
мальным» речевым развитием этот 
процент составил 16 %. 

Анализ данных изучения мо-
торной сферы показал, что среди 
детей старшего дошкольного воз-
раста с нарушениями речи 
у 29 человек (76,3 %) имелись на-
рушения не только в общей, но и в 
пальцевой и артикуляционной мо-
торике. Из детей с «нормальным» 
речевым развитием 13 человек 
(22,8 %) имели нарушения в арти-
куляционной моторике и задержку 
формирования основных двига-
тельных актов. 

При изучении устной речи вы-
деленных категорий детей старше-
го дошкольного возраста были вы-
явлены следующие нарушения: 
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– полиморфные и мономорфные 
нарушения звукопроизношения: 
у 34 детей (89,4 %) с нарушениями 
речи и у 12 детей (40 %) с «нор-
мальным» речевым развитием; 

– незрелость процессов фонема-
тического анализа и синтеза пока-
зали 100 % детей с речевыми на-
рушениями, дети с «нормальным» 
речевым развитием нарушений 
этой речевой функции не имели; 

– нарушения грамматического 
строя имели дети с патологией ре-
чевого развития (100 %); обследо-
ванные дети другой категории 
(с «нормальным» речевым развити-
ем) нарушений не имели, но в само-
стоятельной речи отдавали пред-
почтение простым предложениям; 

– навыки практического словооб-
разования не сформированы у 33 до-
школьников с речевыми нарушения-
ми (87 %); у дошкольников с «нор-
мальным» речевым развитием при 
общей сформированности данного 
вида навыков отмечалась бедность 
словообразовательных моделей. 

В рамках разработанной нами 
системы диагностики уровня сфор-
мированности лексико-грамматиче-
ского строя речи у детей старшего 
дошкольного возраста были выде-
лены основные направления изуче-
ния грамматического строя речи 
детей: 

1. Изучение уровня сформирован-
ности навыков словоупотребления. 

2. Изучение уровня сформиро-
ванности навыков словообразова-
ния и формообразования. 

3. Изучение уровня сформиро-
ванности навыков построения 
предложений. 

При анализе качества выпол-
нения упражнений по каждому 
разделу учитывались и оценива-
лись по балльной шкале следую-
щие параметры: 

– количество правильно выпол-
ненных заданий: 0 баллов —ни од-
ного правильно выполненного за-
дания, 1 балл — выполнена часть 
заданий, 2 балла — правильно вы-
полнены все задания; 

– степень самостоятельности 
выполнения заданий: 0 баллов — 
задание не выполняется вне зави-
симости от степени оказанной пе-
дагогом помощи, 1 балл — задание 
выполняется только с помощью 
педагога, 2 балла — задание вы-
полняется самостоятельно; 

– адекватность ответа постав-
ленной задаче: 0 баллов — ответ не 
соответствует поставленной задаче, 
1 балл — ответ частично соответ-
ствует поставленной задаче, 2 бал-
ла — ответ полностью адекватен 
поставленной задаче; 

– степень соответствия детской 
речи условному эталону нормы: 
0 баллов — речь не соответствует 
эталону нормы, 1 балл — речь час-
тично соответствует эталону нор-
мы, 2 балла — речь полностью со-
ответствует эталону нормы. 

Таким образом, по каждому из 
предложенных заданий испытуе-
мый мог набрать максимум 8 бал-
лов, а суммарно в случае правиль-
ного, самостоятельного, адекватно-
го и нормативного выполнения 
всех пяти заданий — 40 баллов. 

1. Изучение уровня сформи-
рованности навыков словоупот-
ребления включало определение 
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сформированности у детей навыков 
словоупотребления, владения пара-
дигматическими и синтагматиче-
скими связями. Основным приемом 
при проведении диагностики было 
наблюдение за речью детей. Для 
стимуляции речевой деятельности 
детям предлагались задания, неред-
ко основывающиеся на использова-
нии наглядного материала. Методом 
исследования послужила беседа. 

С учетом особенностей рече-
вого развития детей данного воз-
раста им предлагались задания, вы-
являющие и системные связи слов, 
и уровень овладения определенны-
ми интеллектуальными операция-
ми. Информация об уровне овладе-
ния интеллектуальными операция-
ми нами не обобщалась, однако 
учет логических отношений на лек-
сическом уровне системы языка 
для нас значим в силу связи фор-
мирования грамматического строя 
речи ребенка с его интеллектуаль-
ным развитием. 

Анализ полученных данных 
позволяет сделать вывод о том, что 
в группе детей с «нормальным» 
развитием речи наибольшие труд-
ности вызвали задания на выявле-
ние синтагматических связей слов. 
Дети затруднялись в подборе: 

– слов-названий действий к кон-
кретному примеру; как правило, 
подбиралось одно слово в ответ на 
слово-стимул (дождь — идет, соба-
ка — лает и т. д.); 

– слов-названий, указывающих 
на типичные признаки представи-
телей животного мира («Орел ка-
кой?» — «…» (нет ответа); «Лебедь 
какой?» — «Белый» и т. д.). 

При этом выполнение заданий 
на выявление уровня владения тема-
тической лексикой и парадигматиче-
скими связями затруднений практи-
чески не вызвало. Затруднения вы-
звало выполнение задания на подбор 
к словосочетанию прилагательного 
с близким значением (чаще всего 
дети отказывались отвечать). 

Анализ результатов исследо-
вания уровня сформированности 
лексических структур в группе де-
тей с ОНР выявил снижение объема 
лексических средств, которое про-
являлось в бедности лексического 
запаса существительных, прилага-
тельных, глаголов и наречий. Запас 
слов, обозначающих предметы, 
оказался ниже возрастной нормы. 
Тематический ряд продолжался 
обычно не более чем одним словом, 
признаки предметов и явлений 
подбирались с трудом (признак 
часто заменяется жестом). 

В группе детей старшего до-
школьного возраста с ОНР при вы-
полнении практически всех зада-
ний были допущены те или иные 
ошибки:  

– при продолжении лексическо-
го ряда с применением лексики, 
демонстрирующей родо-видовые 
отношения, дети использовали ли-
нейное продолжение даже при на-
личии образца выполнения (мор-
ковка, свекла, картошка — поми-
дор) либо употребляли неадекват-
ную лексику (морковка, картошка, 
свекла — огород); 

– на задание подобрать слова-
названия качеств действий называ-
лись сами действия («Как бежит 
собака?» — «Бежит».); 
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– при подборе слов-названий, 
указывающих на типичные призна-
ки представителей животного мира, 
дети называли слова, характери-
зующие внешний вид (заяц — бе-
лый, лебедь — белый и т. д.); 

– при подборе слов-названий, 
характеризующих внешний вид 
представителей животного мира, 
дети называли слова, указывающие 
только на цветовые характеристики 
(медведь — коричневый, мышка — 
серая и т. д.); 

– при подборе слов-синонимов 
дети часто отказывались отвечать 
или подбирали слова с отрицатель-
ным значением (смотрит — не 
смотрит, ест — не ест и т. д.). 

Наибольшие трудности дети 
обеих групп испытывали при под-
боре слов, редко используемых в 
повседневном бытовом общении. 

2. Изучение уровня сформи-
рованности навыков словообра-
зования и формообразования 
включало исследование уровня 
сформированности навыков суф-
фиксального и префиксального 
способов словообразования и фор-
мообразования. 

Анализ данных позволяет сде-
лать вывод о том, что результаты 
выполнения заданий группой ис-
пытуемых с общим недоразвитием 
речи несколько ниже, чем в группе 
детей с «нормальным» речевым 
развитием. Средний балл по ре-
зультатам выполнения заданий в 
группе дошкольников с ОНР соста-
вил 34 (при 40 возможных), в груп-
пе дошкольников с «нормальным» 
речевым развитием — 37. При этом 
наибольшие трудности в обеих 

группах вызвал префиксальный 
способ словообразования. 

Результаты выполнения зада-
ний группой испытуемых с ОНР 
несколько ниже, чем в группе детей 
с «нормальным» речевым развити-
ем. Оптимальный уровень развития 
навыков словообразования и фор-
мообразования показали 93 % ре-
бенка группы с «нормальным» ре-
чевым развитием, в то время как 
в группе дошкольников с ОНР 
не было ни одного человека, про-
демонстрировавшего оптимальный 
уровень. 

При обследовании уровня 
сформированности навыков слово-
образования и формообразования 
у детей из группы с нормальным 
речевым развитием выяснилось, 
что самые большие трудности вы-
зывали задания на образование: 

– прилагательных от существи-
тельных (вместо «собачий» — «со-
баки», вместо «лисий» — «у лисы» 
и т. д.); 

– слов со значением неполного 
действия (думать: «немного ду-
мать» вместо «подумать», читать: 
«мало прочитать» вместо «почи-
тать» и т. д.); 

– глаголов с приставками за-, с-, 
по- с противоположным значением 
(бабушка клубок смотала — 
не смотала и т. д.). 

В группе детей с общим недо-
развитием речи наибольшие труд-
ности вызвали задания на образо-
вание:  

– прилагательных от существи-
тельных; так, 24 ребенка на слово 
«пух» сказали «пушный» или 
«пухный», а Данил Н. не дал ни 
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одного правильного ответа («сне-
говая, из бумаги, стекло, из меха, из 
шерсть, пушный»); 

– уменьшительной формы суще-
ствительных; типичные ошибки: 
«стул — стулик» (15 ребят); от сло-
ва «гнездо»: «гнездычко» (12 де-
тей); «маленькое гнездо» (6 детей); 
лучше всех оказалась Валерия, она 
ошиблась только в слове «ковёр» 
(«ковёрчик»); 

– глаголов («Плакал — что сде-
лала?» — «Плачет»; «прибежала» 
вместо «убежала»; на слово «чи-
тать» ребенок повторяет глагол 
«читать», сопровождая его жестом, 
и т. д.); 

– глаголов от прилагательных 
(«красный — очень красный», 
«толстый — еще толстый» и т. д). 

3. Изучение уровня сформи-
рованности навыков построения 
предложений включало выявление 
у детей навыков согласования, 
управления и построения различ-
ных синтаксических конструкций. 

Анализ данных показал, что в 
группе детей с «нормальным» ре-
чевым развитием наибольшие 
трудности вызвало выполнение за-
даний:  

– на согласование подлежащего-
местоимения со сказуемым-
глаголом в прошедшем времени 
(«Утром он их на машине …»  
— «Кто?»);  

– на дополнение предложений 
подходящим по смыслу предлогом 
(«Конфеты лежат где?» — «На ва-
зе»; — «Картина висит где?»  
— «В стене»). 

При этом вышеописанные 
ошибки носили эпизодический ха-

рактер и исправлялись по ходу вы-
полнения заданий при небольшой 
помощи педагога.  

В группе детей с общим недо-
развитием речи наибольшие труд-
ности вызвали задания, в которых 
требовалось: 

– согласовать подлежащее — 
имя существительное со сказуемым 
— глаголом в форме будущего 
времени (— «Скоро весна, и цветы 
что сделают?» — «Цветут»); 

– согласовать подлежащее — 
личное местоимение со сказуе-
мым — глаголом в форме прошед-
шего времени («Они вчера в футбол 
играют»; — «Утром он их на маши-
не …?» — «Едет?» / нет ответа); 

– согласовать подлежащее — 
личное местоимение и глагол 
в формах числа и рода («ты играю», 
«она играешь» и т. д.); 

– дополнить предложения суще-
ствительным в соответствующей 
форме («Подошел к чему?»  
— «В дом», «Домой»);  

– дополнить предложение под-
ходящим по смыслу предлогом 
(«Трамвай подъехал к чему?»  
— «На остановку»; «Конфеты ле-
жат где?» — «На вазе», «Ваза»). 

В ходе выполнения заданий в 
группе детей с ОНР ошибки кор-
ректировались только при оказании 
активной помощи педагогом или не 
корректировались вообще. В неко-
торых случаях задание не выполня-
лось совсем. 

Полученные результаты по-
зволили нам выделить основные 
трудности с согласованием и 
управлением в речи дошкольников 
обеих групп. Так, дети с ОНР и де-
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ти с «нормальным» речевым разви-
тием допускали ошибки при согла-
совании личного местоимения с 
глаголом в прошедшем времени 
(«Утром он их на машине …» —
 «Кто?»). Особую трудность для 
детей обеих групп представляло 
дополнение предложений подхо-
дящим по смыслу существитель-
ным с предлогом («Конфеты лежат 
где?» — «На вазе»; — «Картина 
висит где?» — «В стене»;  
— «Трамвай подъехал к чему?»  
— «На остановку»). Однако 
в группе дошкольников с «нор-
мальным» речевым развитием эти 
ошибки носили эпизодический 
характер, а в группе детей стар-
шего дошкольного возраста 
с ОНР — стойкий характер и кор-
ригировались только при помощи 
педагога. 

Результаты выполнения зада-
ний на структурно-синтаксическое 
оформление высказывания свиде-
тельствуют, что у детей старшего 
дошкольного возраста с «нормаль-
ным» речевым развитием чаще все-
го встречаются ошибки во время: 

– определения порядка слов в 
сложных предложениях («Утро на-
ступило, когда Маша накормила 
собаку». — «Маша накормила со-
баку, когда наступило утро»); 

– конструирования сложнопод-
чиненных предложений по серии 
сюжетных картинок («Собака по-
бежала, когда сорока утащила 
кость». — «Собака бежит, лает. 
Птица летит с косточкой»); 

– конструирования сложносочи-
ненных предложений по серии сю-
жетных картинок («Львенок или 

спит, или играет». — «Львенок 
спит. Львенок играет»). 

Все допущенные ошибки кор-
ректировались по ходу выполнения 
заданий самостоятельно или при 
небольшой помощи педагога. При 
выполнении остальных заданий 
ошибок допущено не было. 

Анализ результатов выполне-
ния заданий на выявление сформи-
рованности структурно-синтакси-
ческой стороны речи в группе де-
тей старшего дошкольного возраста 
с ОНР показал, что основные 
ошибки допускались детьми, если 
требовалось: 

– конструирование простых 
предложений с обратным порядком 
слов («Машу встретил Петя» — 
«Маша встретил Петя»); 

– конструирование сложных 
предложений как с прямым, так и с 
обратным порядком слов («Утро 
наступило, когда Маша накормила 
собаку». — «Маша накормила со-
баку, когда наступило утро»); 

– конструирование сложносочи-
ненных предложений по серии сю-
жетных картинок («Девочка ест 
мороженное, а мальчик ест ябло-
ко». — «У девочки мороженка. 
Мальчик с яблоком»; «Львенок или 
спит, или играет». — «Львенок 
спит. Львенок играет»); 

– конструирование сложнопод-
чиненных предложений по серии 
сюжетных картинок («Собака по-
бежала, когда сорока утащила 
кость». — «Щенок бежит, лает. 
У вороны кость»). Наиболее успеш-
но дети данной группы выполнили 
задания на восстановление порядка 
слов в предложении по сюжетной 
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картинке. Всё вышеперечисленное 
позволяет сделать вывод о том, что 
дети с ОНР испытывают трудности 
при ориентировке во всех типах 
грамматических высказываний. 

Таким образом, результаты 
данной части нашего исследования 
показали, что не только дети стар-
шего дошкольного возраста с ОНР, 
но и их сверстники с «нормаль-
ным» речевым развитием с трудом 
ориентируются в операциях по-
верхностного синтаксирования 
грамматических структур, что сви-
детельствует о стойких трудностях 
формирования грамматической 
стороны речи у данной категории 
детей и необходимости оказания им 
дополнительной педагогической 
помощи. 

Анализ результатов исследо-
вания лексико-грамматического 
строя речи у детей старшего до-
школьного возраста в соответствии 
с выделенными критериями (владе-
ние лексикой определенных тема-
тических групп, парадигматиче-
скими связями слов, синтагматиче-
скими связями слов, суффиксаль-
ными способами словообразования, 
префиксальными способами слово-
образования, навыками согласова-
ния, навыками управления, а также 
уровень сформированности струк-
турно-синтаксической стороны ре-
чи) и параметрами (количество 
правильно выполненных заданий, 
степень самостоятельности выпол-
нения, адекватность ответа постав-
ленной задаче, степень соответст-
вия детской речи условному этало-
ну нормы) позволил нам опреде-
лить следующие «идеальные» 

уровни сформированности данных 
структурных компонентов речи. 

Критический уровень (до 
155 баллов по итогам выполне-
ния всех заданий). Дети не владе-
ют лексикой основных тематиче-
ских групп, навыки словообразо-
вания и формообразования отсут-
ствуют, конструирование и анализ 
значения различных грамматиче-
ских структур не выполняются. 
При выполнении заданий правиль-
ных ответов нет, помощью педаго-
га дети не пользуются, все ответы 
неадекватны сформулированным 
задачам. 

Достаточный уровень (от 160 
до 175 баллов по итогам выпол-
нения всех заданий). Дети владе-
ют лексикой основных тематиче-
ских групп, ошибки допускаются 
при демонстрации навыков слово-
образования и формообразования и 
при конструировании различных 
видов грамматических конструк-
ций, понимание конструкций с об-
ратным порядком слов затруднено. 
При выполнении заданий допуска-
ются ошибки, требуется дополни-
тельная помощь педагога, часть 
ответов не адекватна поставленным 
задачам, часть ошибок дети корри-
гируют самостоятельно. 

Оптимальный уровень (от 
180 до 200 баллов по итогам вы-
полнения всех заданий). Дети 
владеют лексикой различных тема-
тических групп, парадигматиче-
скими и синтагматическими связя-
ми слов в соответствии с требова-
ниями образовательных программ и 
нормами развития; при словообра-
зовании и формообразовании ис-
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пользуют различные способы (пре-
фиксальные и суффиксальные), при 
конструировании и анализе значе-
ний различных видов грамматиче-
ских конструкций (сложных и про-
стых) полностью соблюдают нормы 
согласования и управления. Все 
предложенные задания выполняют-
ся абсолютно верно, самостоятельно 
и адекватно поставленным задачам. 

Сведения о распределении де-
тей по уровням сформированности 
грамматического строя речи обоб-
щены на рисунке. 

Проведенная диагностика по-
казала, что в группе детей с «нор-
мальным» речевым развитием 90 % 
участников продемонстрировали 
оптимальный уровень сформиро-
ванности грамматического строя 
речи, при этом ни один дошколь-

ник из данной группы не проде-
монстрировал низкий уровень 
сформированности указанных на-
выков. Дети владеют лексикой раз-
личных тематических групп, пара-
дигматическими и синтагматиче-
скими связями слов в соответствии 
с требованиями образовательных 
программ и нормами развития; при 
словообразовании и формообразо-
вании используют различные спо-
собы (префиксальные и суффик-
сальные), при конструировании и 
анализе значений различных видов 
грамматических конструкций 
(сложных и простых) полностью 
соблюдают нормы согласования и 
управления. Все предложенные за-
дания выполняются абсолютно 
верно, самостоятельно и адекватно 
поставленным задачам. 
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В группе детей с ОНР боль-
шинство детей старшего дошколь-
ного возраста показали достаточ-
ный уровень сформированности 
грамматического строя речи (58 %), 
критический уровень (42 %) и не 
показали оптимального уровня. Де-
ти владеют лексикой основных те-
матических групп, при использова-
нии навыков словообразования и 
формообразования (префиксальных 
и суффиксальных) допускают 
ошибки, при конструировании раз-
личных видов грамматических кон-
струкций допускают ошибки, ис-
пытывают затруднения при пони-
мании конструкций с обратным 
порядком слов. При выполнении 
заданий допускаются ошибки, тре-
буется дополнительная помощь пе-
дагога, часть ответов не адекватна 
поставленным задачам, часть оши-
бок дети корригируют самостоя-
тельно. 

Полученные данные позволя-
ют заключить, что формирование 
грамматического строя речи у де-
тей с ОНР в условиях инклюзивно-
го образования требует специально 
разработанной методики. 
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Проблема социальной зрело-

сти не нова для отечественной нау-
ки. Еще в середине 80-х годов про-
шлого века уральская научная шко-
ла рассматривала данный феномен 
как единство профессиональной, 
политической и нравственной зре-
лости [4; 5]. Однако четкие крите-
рии, по мнению ученых, в те вре-
мена не были определены, хотя бы-
ли выделены «три ступени соци-

альной зрелости, связанные с инди-
видуальным жизненным путем 
личности. На начальном этапе со-
циальной зрелости, — заявляет 
Л. Н. Коган, — происходит проч-
ное овладение профессией. На вто-
ром этапе человек становится под-
линным мастером и новатором 
в своем профессиональном труде. 
Третья, наивысшая ступень соци-
альной зрелости, связана с подлин-
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ным универсализмом личности в ее 
профессиональной деятельности, с 
превращением личности в подлин-
ного лидера, независимо, занимает 
ли она руководящие посты или ос-
тается рядовым членом трудового 
коллектива» [4, с. 8—9]. Анализ 
современной литературы по соци-
альной психологии позволяет сде-
лать вывод о том, что к сегодняш-
нему дню данной наукой определе-
ны критерии социальной зрелости 
человека. Сюда следует отнести 
умение личности выстроить вре-
менную перспективу, или, говоря 
словами О. В. Хухлаевой, линию 
жизни. Данное умение А. С. Ков-
дра рассматривает как условие 
личной безопасности на пути дос-
тижения молодым человеком соци-
альной зрелости, что, безусловно, 
немаловажно для него в условиях 
мучительного поиска своего места 
в жизни и ответов на извечные во-
просы: « Кто я?», «Что нужно сде-
лать, чтобы не стать кем-то посред-
ственным или не стать никем во-
обще?», «Что я могу, чего хочу?» 
и т. д. «Зрелая личность, — указы-
вает А. С. Ковдра, — в подлинном 
смысле являющаяся субъектом сво-
ей жизни, должна обладать способ-
ностью к целостной, пролонгиро-
ванной регуляции и организации 
времени жизни. Наличие пролонги-
рованной регуляции позволяет че-
ловеку произвольно членить жиз-
ненные периоды, этапы в относи-
тельной независимости от объек-
тивного событийного ряда и прида-
вать жизни целостность» [3, с. 246]. 
Когда человек недостаточно осоз-
нает связь будущих событий 

с прошлыми и настоящими, возни-
кает феномен «временной некомпе-
тентности». Он выражается в не-
адекватности жизненных целей, 
степени конкретизации жизненных 
планов. Возникает ситуация, при 
которой человек стремится достиг-
нуть успехов параллельно по мно-
гим направлениям, что далеко не 
всегда осуществимо и эффективно. 
О человеке «временно некомпе-
тентном » пословица говорит сле-
дующее: «Для корабля, который не 
знает, куда плыть, любой ветер — 
попутный». Умение выстраивать 
временну́ю перспективу, наполнен-
ную оптимизмом, определенного 
О. В. Хухлаевой «философией оп-
тимизма», т. е. верой в будущее 
и свои силы, тесно связано с чувст-
вом профессиональной востребо-
ванности, с тем, что трудовая дея-
тельность в будущем, полученная 
молодым человеком после завер-
шения учебы в учебном заведении, 
не напрасна. Поэтому чувство 
профессиональной востребованно-
сти, как мы считаем, можно отне-
сти к следующему критерию соци-
альной зрелости. 

Е. В. Харитонова подчеркива-
ет, что существует несколько под-
ходов к изучению феномена вос-
требованности. Во-первых, профес-
сиональная востребованность трак-
туется специалистами как необхо-
димое условие эффективности эко-
номической политики. Во-вторых, 
востребованность специалистов 
осуществляется в аспекте функ-
ционирования рынка труда. 
В-третьих, исследование востребо-
ванности личности происходит 
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в аспекте реализации профессио-
нального потенциала в трудовой 
организации. И, наконец, в-четвер-
тых, анализ профессиональной вос-
требованности рассматривается как 
неотъемлемая составляющая лич-
ности профессионала [8]. 

«Для профессионально-востре-
бованной личности, — подчеркива-
ет Е. В. Харитонова, — характерно 
выраженное стремление к социаль-
ной полезности, а также „рабочая“ 
направленность. Прошлое, настоя-
щее и будущее профессионально-
востребованной личности осмыс-
ленны. Она считает себя лично-
стью, обладающей свободой выбо-
ра, способной контролировать свою 
жизнь, свободно принимать реше-
ния и воплощать их в реальности. 
Ценностный и мотивационный 
профиль востребованной личности 
свидетельствуют о развитом базо-
вом критерии духовности, что по-
зволяет характеризовать ее, по сло-
вам С. Л. Рубинштейна, „как чело-
века, для которого моральное со-
держание отношений, в которые он 
включен, приобретает ведущее зна-
чение, для которого деятельность 
выступает как поведение в нравст-
венном, а не в бихевиористском 
смысле слова, а единицей поведения 
выступает поступок“» [8, с. 327]. 

Исходя из сказанного С. Л. Ру-
бинштейном и Е. В. Харитоновой, 
необходимо ценностно-мотива-
ционную сферу личности рассмат-
ривать как один из важных компо-
нентов (критериев) феномена соци-
альной зрелости. Ценности состоят 
из идеалов, идей, целей, к которым 
стремятся человек и общество. 

Ценностные ориентации — это от-
ражение в сознании человека цен-
ностей, признаваемых им в качест-
ве стратегических жизненных це-
лей и общих мировоззренческих 
ориентиров. Они выступают как 
сознательный регулятор социаль-
ного поведения личности, играют 
мотивационную роль и определяют 
выбор профессии. Традиционно 
ценности делятся на два класса: 
терминальные и инструменталь-
ные, или ценности-цели и ценно-
сти-средства. Первые определяют 
какую-то конечную цель индивиду-
ального существования, к которой 
следует стремиться, а вторые — 
образ действий или свойство лич-
ности, предпочтительные в любой 
ситуации. 

Известный ученый в области пе-
дагогики высшей школы В. А. Сла-
стенин главным элементом в разра-
ботанной им модели молодого учи-
теля (педагога) определил психоло-
гическую готовность к работе 
в школе. Для формирования этой 
готовности чрезвычайно важным 
является решение практической 
задачи развития и изменения моти-
вации учения у студентов педаго-
гического вуза. 

Наступление социальной зрело-
сти нельзя рассматривать как едино-
временный акт. Становление ее осу-
ществляется непрерывно и проходит 
несколько этапов. Очевидно, такие 
этапы в процессе становления соци-
альной зрелости наступают в разное 
время и связаны с различными об-
стоятельствами жизни. Процесс вы-
работки и формирования социально 
зрелой позиции у студентов происхо-
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дит, по мнению философа В. А. Ко-
пырина, под влиянием двух факто-
ров: с одной стороны, воспитываю-
щего воздействия преподавательско-
го коллектива и коллектива студен-
ческого, с другой — самовоспитания 
молодых людей [5, с. 16]. 

Профессиограмма выпускника 
вуза, избравшего педагогическую 
деятельность, к примеру, в области 
специального образования, вклю-
чает не только личностные качест-
ва молодого специалиста (доброта, 
отзывчивость, терпение, общитель-
ность, любовь к детям и т. д.), но и 
глубокие академические знания из 
каждой научной сферы на трех 
уровнях: общенаучном (филосо-
фия, естествознание, история, био-
логия и т. д.), специальном (приме-
нительно к избранной профессии, 
например, общедефектологические) 
и узкопрофильном (сурдопедагоги-
ка и сурдопсихология, специальная 
психология, логопедия, тифлопеда-
гогика и тифлопсихология и т. д.). 

Э. Эриксон, И. С. Кон, В. Франкл, 
Д. И. Фельдштейн и другие рас-
сматривали период юности как 
один из кризисных в жизни челове-
ка, направленный на поиск смысла 
своей жизни на пути к социальной 
зрелости. Юность — это такой этап 
жизненного цикла, завершающего 
переход к взрослости, когда молодо-
му человеку необходимо принять ряд 
важных решений, определяющих его 
дальнейшую судьбу [6; 7; 10]. 

Эти решения касаются и лич-
ной жизни (выбор спутника жизни 
для создания семьи), и профессио-
нальной судьбы (выбор профессии 
и профильного учебного заведения, 

обучающего данной профессии), 
и ценностно-смысловой сферы 
в соотношении с его новым взрос-
лым статусом и новыми жизнен-
ными планами [1; 2; 9]. 

Согласно Э. Эриксону, важ-
нейшая задача, встающая перед че-
ловеком в юности и ранней взрос-
лости, — это установление своей 
идентичности в близких отношени-
ях с другими людьми и в трудовой 
деятельности. Молодой человек 
преодолевает застревание на дет-
ской ступени сознания, когда, как 
пишет К. Юнг, «хотелось бы ниче-
го не делать, а уж если что-то де-
лать, так ради собственного удо-
вольствия». 

«Этот переход от детской ин-
фантильности к взрослости проис-
ходит лишь тогда, когда юноша и 
девушка вынуждены в силу тех или 
иных обстоятельств изменить по-
зицию в отношении внешнего мира 
с „дайте мне, я хочу“ на „я отдаю, 
я могу“», — пишет О. В. Хухлаева 
[9, с. 120]. 

Чувство интеграции в социум 
или эгоидентичности, по мнению 
Э. Эриксона, есть нечто большее, 
чем сумма детских идентификаций: 
«Это есть осознанный личностью 
опыт собственной способности ин-
тегрировать все идентификации с 
влечениями либидо, с умственными 
способностями, приобретенными в 
деятельности, и с благоприятными 
возможностями, предлагаемыми 
социальными ролями. Далее, чув-
ство эго-идентичности заключается 
во все возрастающей уверенности 
в том, что внутренняя индивиду-
альность и целостность, имеющая 
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значение для себя, равно значима и 
для других. Последнее становится 
очевидным во вполне осязаемой 
перспективе „карьеры“» [10, с. 31]. 

Подведем итог сказанному, 
акцентируя внимание на основных 
критериях феномена социальной 
зрелости личности, и проанализи-
руем результаты опроса первокурс-
ников, обучающихся в нашем Ин-
ституте специального образования. 

Итак, в состав феномена соци-
альной зрелости, по нашему мне-
нию, входят следующие основные 
элементы:  

1. Умение человеком выстраи-
вать временную перспективу (ли-
нию жизни). 

2. Профессиональная востре-
бованность личности в обществе. 

3. Система ценностей лично-
сти, отвечающая интересам об-
щества и личностным устремле-
ниям по гармонизации обществен-
ной и личной жизни. 

4. Мотивационная сфера, оп-
ределяющая психологическую го-
товность к выбранной профессии. 

5. Необходимые для выбранной 
профессии знания и умения, 
а также личностные и социальные 
качества. 

В проведенном нами исследо-
вании принимали участие 23 сту-
дента, обучающихся на первом 
курсе Института специального об-
разования. Опрос проходил в ок-
тябре 2013 г. с целью изучения от-
ношения к выбранной профессии 
как фактора формирования соци-
альной зрелости у студентов-
первокурсников. Письменно нужно 
было ответить на вопрос: «Как 

я представляю свою будущую про-
фессию?» Ниже буду рассматри-
ваться полученные данные. 

Часто в жизни можно наблю-
дать такую картину, когда абитури-
ент поступает в педагогический 
институт по принципу меньшего 
конкурса либо с четкой мотивацией 
на избранный предмет — физику, 
математику, иностранные языки 
и т. д., но без всякого стремления 
стать учителем этого предмета. 
Идеальным, но, к сожалению, не-
частым вариантом считается тот, 
когда абитуриент поступает в ин-
ститут, движимый осознанным 
стремлением не только получить 
профессиональные знания и уме-
ния, но и в будущем работать по 
специальности. Поэтому встает во-
прос исследовательского плана — 
какой должна быть система при-
влекательных мотивов учения 
в педагогическом вузе. У наших 
первокурсников, участников опро-
са, в ответах прозвучал прежде все-
го мотив бескорыстной профессио-
нальной помощи особому ребенку. 
Вот наиболее типичные и часто по-
вторяющиеся ответы респондентов. 
«Профессия дефектолога создана 
для помощи детям с физическими и 
психическими недостатками. Спе-
циальный педагог должен помочь 
ребенку развиться и адаптировать-
ся в социальной, учебной, бытовой 
сферах жизни, и я буду помогать 
ему в этом», — пишет Ирина Х. 
Мотив готовности оказывать про-
фессиональную помощь особому 
ребенку и его родителям проявился 
у всех опрошенных («Такие дети 
обделены природой, поэтому хо-
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чется стать для каждого другом. 
Очень приятно доставлять таким 
детям радость», или: «Я очень хочу 
стать профессионалом, одним из 
тех, которые пришли в эту профес-
сию не столько ради заработка, 
сколько ради того, чтобы помогать 
аутичным детям адаптироваться 
в нашем непростом обществе, да-
рить веру и надежду в лучшее им 
и их родителям» и т. д.) 

Как отмечалось выше, осоз-
нанный выбор профессии — это 
одна из непростых задач, которую 
молодой человек должен самостоя-
тельно решить на пороге взрослой 
жизни. 100 % опрошенных уверены, 
что сделали правильный выбор, 
17 студентов (68 %) пришли к окон-
чательному решению самостоя-
тельно после долгих размышлений . 
Вот что они пишут об этом. «Каж-
дый человек хоть раз в жизни заду-
мывался над тем, правильно ли он 
выбрал профессию, подходит ли 
она для своей работы. Нередко лю-
ди понимают, что выбрали непод-
ходящую профессию. Чтобы таких 
мыслей не возникало, следует еще 
в детстве начинать задумываться 
о будущем, рассматривать все воз-
можные варианты, принимать во 
внимание советы близких и родных 
людей. Изо дня в день, — пишет 
Светлана К., — старалась найти 
занятие, которое пришлось бы мне 
по душе. И вот, наконец, выбор 
сделан. Я решила, что в будущем 
стану специальным дошкольным 
педагогом и психологом. При вы-
боре этой профессии я старалась 
опираться на свои личные предпоч-
тения, учитывая умения и способ-

ности. В итоге я нашла то, что, на 
мой взгляд, больше всего мне под-
ходит». У шести студентов (24 %) 
выбор профессии был обусловлен 
влиянием социального окружения: 
профессией родителей, работаю-
щих в области специального обра-
зования, или сложностью собст-
венной семейной ситуации (напри-
мер, в семье растет младший брат 
с диагнозом «ранний детский ау-
тизм», и хочется ему помочь, 
а у другой респондентки было си-
ротское детство, когда не хватало 
родительской любви и заботы и 
есть горячее желание подарить 
свою любовь и заботу тем, кто в 
ней нуждается). Только двое рес-
понденток (8 %) поделились тем, 
что выбор института и будущей 
профессии были у них случайными, 
но сейчас они довольны, что учатся 
на дефектологов. 

Проанализируем ответы сту-
дентов с позиции другого критерия 
социальной зрелости — профес-
сиональной востребованности лич-
ности. 24 % опрошенных указали 
на то, что профессия дефектолога 
всегда будет востребована на рынке 
труда. «В современном общест-
ве, — подчеркивает Мария М., — 
учащаются случаи рождения детей 
с различными нарушениями психи-
ки, речи и т. д. Это обусловлено 
ухудшением экологической обста-
новки, ведением нездорового об-
раза жизни населением, генетиче-
скими изменениями и т. д. Конеч-
но, решением данных проблем за-
нимаются люди разных профессий 
и специальностей. И одной из 
них, — продолжает она, — являет-
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ся дефектология, которая в послед-
нее время набирает популярность и 
становится все более востребован-
ной. И это не случайно, ведь нужно 
исправить последствия вышепере-
численных негативных факторов». 

Другие студентки (их 16 %) 
рассматривают возможность более 
расширенного применения полу-
ченных в институте знаний и уме-
ний — не только на профессио-
нальном поприще, но и в своей се-
мье, при воспитании собственных 
детей. В доказательство сказанному 
приведем выдержки из письменно-
го ответа Серафимы Т.: «Мне нра-
вится, что место моей работы будет 
находиться в хороших бытовых 
условиях и с хорошим графиком 
работы. Огорчает только зарплата, 
но в данном случае это неважно. 
Знания, которые я получу в универ-
ситете, смогу применять не только 
в работе, но и дома в воспитании 
своих детей». 

Рассмотрим, как студенты 
умеют выстраивать свою времен-
ную перспективу (линию жизни). 
Это следующий критерий социаль-
ной зрелости. Одна студентка (4 % 
от общего количества респонден-
тов) планирует после окончания 
магистратуры по направлению «ло-
гопедия» вместе с отцом открыть 
центр помощи взрослым и детям с 
отклонениями в развитии, чтобы 
хоть чем-то помочь этим людям. 
Две студентки (8 %) описывают 
свой гипотетический рабочий день. 
«Когда я выучусь в институте, мне 
бы очень хотелось работать по 
профессии. Свой рабочий день 
я представляю так, что я прихожу 

на рабочее место, где много дети-
шек, и занимаюсь с ними, принося 
каждому что-то полезное», — пи-
шет Юля Г. 

Остальным двадцати студент-
кам (80 %) будущее после окончания 
института представляется немного 
фрагментарно и неконкретно — 
в виде работы, требующей беско-
рыстного служения больным детям, 
внимания и заботы. Отрадно, что 
студентки понимают уникальность 
и трудность выбранной ими про-
фессии. «В данной профессии нуж-
но отдавать себя целиком де-
тям», — подчеркивает Ирина Х. 
Другая студентка — Мария М. —
пишет, что в «этой профессии не-
возможно находиться не любя де-
тей. Для данной профессии необхо-
димо иметь огромное терпение». 
Ирина Н. : «Безусловно, выбранная 
мной профессия не из простых. 
Но я считаю, что человек, которому 
интересна его профессия, не оста-
новится перед трудностями». 

Девятнадцать девушек (76 %) 
приоритетным в профессиональной 
пригодности для работы с особыми 
детьми выделили такие качества, 
как милосердие, креативность, 
профессионализм, доброту, ис-
кренность, любовь к людям, сер-
дечную отзывчивость, — именно 
они, по мнению студенток, являют-
ся первичными по отношению 
к профессиональным знаниям. Вот 
что об этом говорит Елена И.: «Пе-
дагог-дефектолог должен обладать 
прежде всего терпением, доброже-
лательностью, стремлением по-
мочь. И лишь после этого идет об-
разование». 60 % опрошенных по-
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нимают, что служение особому ре-
бенку, его непростой природе — 
это школа совершенствования и 
духовного роста прежде всего для 
самого педагога-дефектолога. 

Вот наиболее интересные вы-
сказывания: «Больные дети рожда-
ются в нашем мире, чтобы сделать 
нас немного мягче, добрее. Это ис-
пытание не только для ребенка, но 
и для нас» (Ирина Д.). А вот выска-
зывание Оксаны М.: «Профессия 
дефектолога-логопеда призвана 
помогать детям, иначе не станешь 
хорошим педагогом. Ведь порой 
наша любовь и наше сердечное те-
пло лечат сильнее, чем разные уп-
ражнения. Помочь ребенку светить-
ся изнутри — половина успеха. Но 
это не исключает наличие у педаго-
га хороших фундаментальных зна-
ний. Мало хотеть помочь ребенку, 
нужно знать, как это делать. Этому 
научат разные методики по коррек-
ции дефектов речи, развивающие 
игры, познавательный материал». 

В высказывании другой сту-
дентки, Ирины О., четко прослежи-
вается познавательная направлен-
ность. Она знает, какие учебные 
дисциплины ей следует изучать, 
зачем и почему: «Профессия де-
фектолога требует знаний разных 
дисциплин: психологии, медицины, 
педагогики, социологии, филосо-
фии. Из психологии хочу научиться 
вступать в контакт со своими вос-
питанниками разного возраста. Из 
медицины хочу научиться точно 
определять характер отклонений 
развития и выбрать верное направ-
ление для целенаправленной рабо-
ты по коррекции, понимать как то 

или иное отклонение будет влиять 
на общее развитие ребенка. Из пе-
дагогики хочу научиться грамотно 
строить свои занятия, проводить 
беседы с родителями». Обзор полу-
ченных в ходе опроса ответов хоте-
лось бы закончить словами Екате-
рины С.: «Пугаться трудностей в 
будущей профессии не нужно. Все 
приходит с опытом. Важно только 
ставить перед собой высокие цели 
и идти к ним. Об этом хорошо ска-
зал современный писатель и поэт: 
„…Есть желание, цель, безумие, 
мысль в еще неокрепших умах. Те, 
которые, маскируясь, обретают 
большой размах…“». 

Известный уральский фило-
соф, профессор УрГУ им. М. Горь-
кого Л. Н. Коган считал, что «соци-
альную зрелость человека нельзя 
представлять себе как некий рубеж, 
достигнув которого, человек навсе-
гда остается социально зрелым» [4, 
с. 8]. 

Проведенное небольшое иссле-
дование, результаты которого были 
изложены в статье, показало, что фе-
номен становления социальной зре-
лости у студентов-первокурсников, 
обучающихся в Институте специаль-
ного образовании, — процесс дина-
мичный, его критерии имеют разную 
степень сформированности. Поэтому 
данный процесс обозначен нами как 
процесс восхождения личности 
к социальной зрелости. 
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Недоразвитие эмоциональной 

регуляции поведения у детей с ум-
ственной отсталостью вызывает 
трудности в формировании лично-
сти ребенка, негативно влияет на его 
социальную адаптацию. По мнению 
С. Я. Рубинштейна и О. Е. Шапо-

валовой, сниженная способность 
к регуляции эмоций при умствен-
ной отсталости проявляется в им-
пульсивном, ситуационно обуслов-
ленном поведении, которое услож-
няет процесс взаимодействия умст-
венно отсталых школьников с ок-
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ружающими. Н. В. Капитоненко 
рассматривает эмоциональную ре-
гуляцию как механизм адаптации к 
внешним воздействиям [2, с. 268]. 
Ситуативные особенности эмоцио-
нальной регуляции в поведенче-
ском подходе рассматриваются как 
показатель эмоционального разви-
тия и являются фактором социали-
зации (Е. В. Семенова). В. А. Жму-
ров, В. Чарльз, К. Патрисия указы-
вают на то, что эмоциональная ре-
гуляция является способностью, 
заключающейся в умении отслежи-
вать, оценивать, контролировать, 
изменять и проявлять собственные 
эмоциональные реакции социально 
доступными средствами для дос-
тижения поставленной цели [1].  

На социально-педагогическом 
уровне актуальность исследования 
особенностей эмоциональной регу-
ляции определяется необходимостью 
своевременного выявления и кор-
рекции особенностей эмоционально-
го реагирования учащихся младшего 
школьного возраста с умственной 
отсталостью как одного из необхо-
димых условий их продуктивного 
обучения и воспитания, конструк-
тивного взаимодействия с окружаю-
щими и успешной социализации в 
окружающей действительности. На 
психолого-педагогическом уровне 
актуальность исследования обуслов-
лена поиском форм организации 
обучения умственно отсталых детей, 
обеспечивающих компенсацию на-
рушения развития и гармонизацию 
психического и социально-эмоцио-
нального развития. В связи с этим 
изучение проблемы эмоциональной 
регуляции учащихся младшего 

школьного возраста с умственной 
отсталостью представляет значи-
тельный интерес в специальной пси-
хологии. В исследовании принимали 
участие 4 группы респондентов 
(всего 192 ребенка). Группы с пер-
вой по третью составили умственно 
отсталые младшие школьники, уча-
щиеся индивидуального обучения 
(ИФО — 48 респондентов), учебно-
реабилитационного центра (УРЦ — 
48 респондентов) и вспомогатель-
ной школы-интерната (ВШИ — 
48 респондентов), четвертую — 
учащиеся с типичным развитием 
(48 учащихся). 

Т. Вальден (T. Walden) и 
М. Смит (M. Smith) отмечают, что 
эмоциональная регуляция обеспе-
чивает подстройку эмоционального 
опыта к повседневным событиям, а 
успешность ее зависит от способ-
ности индивида, оценив ситуацию, 
адекватно и достаточно гибко от-
реагировать на эти события [4]. Та-
ким образом, систему эмоциональ-
ной регуляции можно представить 
как многоуровневую, которая вклю-
чает психический уровень (понима-
ние и оценка ситуации), физиоло-
гический (физиологические сдвиги, 
возникающие вследствие оценки 
ситуации) и поведенческий (пове-
денческие проявления: мимиче-
ские, пантомимические, вербаль-
ные) [2, с. 271]. Согласно данному 
положению, в экспериментальном 
исследовании ситуативных особен-
ностей эмоциональной регуляции 
детей, находящихся в образова-
тельной среде ИФО, УРЦ и ВШИ, 
моделировалась экспериментальная 
ситуация таким образом, чтобы вы-
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явить особенности психического 
уровня и поведенческих проявле-
ний эмоциональной регуляции. 
Л. В. Занков, О. С. Никольская ука-
зывают на то, что динамические ха-
рактеристики эмоциональной сферы 
и проявления эмоциональной регу-
ляции поведения наиболее ярко 
обнаруживаются в эмоциогенных 
ситуациях успеха и неудачи [3, 
с. 121]. В связи с этим изучение 
ситуативных особенностей эмо-
циональной регуляции проводилось 
путем создания экспериментальной 
модели эмоциогенной ситуации 
успеха и неудачи. С этой целью 
эксперимент проводился в два эта-
па, во время которых была смоде-
лирована ситуация успеха и неуда-
чи в процессе ценностно-ориента-
ционной деятельности, заключаю-
щейся в целенаправленном осмыс-
лении и оценке детьми изображен-
ных на сюжетных картинках эмо-
циогенных ситуаций (успеха и не-
удачи), а также учебной деятельно-
сти. Это позволило исследовать 
особенности психического уровня 
эмоциональной регуляции. Теоре-
тическим основанием определения 
эмоциогенной ситуации для млад-
ших школьников было положение 
об общих закономерностях нор-
мального и аномального развития 
(В. Н. Сорокин). 

Итак, эмоциогенными ситуа-
циями для умственно отсталых 
младших школьников, как и для 
школьников с типичным развити-
ем, является общение со сверстни-
ками, успехи в учебе и оценка этих 
успехов учителем. Это фундамен-
тальное положение для нашего ис-

следования нашло свое подтвер-
ждение в концепции личностного 
развития умственно отсталого шко-
льника Н. Л. Коломинского, иссле-
дованиях Н. В. Шкляр и А. А. Кал-
мыкова [3]. Соответственно созда-
валась эмоциогенная ситуация (ус-
пеха и неудачи), в ходе которой 
учитель оценивал результативность 
выполнения задания каждым уче-
ником. Конструировались экспери-
ментальные эмоциогенные ситуа-
ции двух видов: на первом этапе 
детям предлагалось охарактеризо-
вать эмоциональное состояние 
школьника, изображенного на ри-
сунке в учебных ситуациях успеш-
ного и ошибочного решения зада-
чи, на втором этапе — самостоя-
тельно решить математическую 
задачу. Экспериментальная ситуа-
ция первого этапа позволила оце-
нить психический уровень эмоцио-
нальной регуляции, который за-
ключается в способности индивида 
к пониманию и оценке ситуации. 
Экспериментальная ситуация вто-
рого типа позволила исследовать 
особенности поведенческого уров-
ня эмоциональной регуляции в ана-
логичных эмоциогенных ситуациях 
успеха и неудачи, которые возни-
кали в учебной деятельности и в 
которых оказывался сам исследуе-
мый. В первой серии второго этапа 
эксперимента дети получали зада-
чи, алгоритма решения которых не 
знали. Так создавалась ситуация 
неуспеха, ведь решение задачи было 
непосильным для учащихся. Когда 
ученики понимали, что они не могут 
самостоятельно решить ариф-
метическую задачу, учитель сооб-
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щал, что задание не выполнено, 
поэтому вознаграждение не полу-
чает никто из учеников. В следую-
щей серии эксперимента испытуе-
мые получали стандартные задачи, 
идентичные тем, которые они уже 
решали на предыдущих уроках, с 
уже известным способом решения. 
Так создавалась эмоциогенная си-
туация успеха в ходе учебной дея-
тельности. Наблюдение за поведени-
ем детей и интерпретация его ре-
зультатов проводились с участием 
группы учителей и воспитателей 
ВШИ, УРЦ, экспериментатора и 
учителя-дефектолога ИФО, учителей 
массовой школы. В интерпретирова-
нии результатов участвовало пять 
экспертов. Наблюдение проводилось 
за каждым отдельным учеником 
в течение всего эксперимента. 

На первом этапе эксперимента 
были обнаружены качественные 
различия между умственно отста-
лыми детьми и детьми с типичным 
развитием уже на стадии предъяв-
ления сюжетных рисунков. Умст-
венно отсталых детей объединяли 
пассивность при анализе сюжета 
рисунка, нарушение понимания 
мимики изображенных на картин-
ках людей, снижение дифференци-
рованности их вербальных пред-
ставлений. Большинство детей 
с типичным развитием демонстри-
ровали способность к активному и 
критическому анализу эмоциональ-
ного содержания ситуации. По ре-
зультатам выполнения заданий 
первого этапа учащимися с типич-
ным развитием и умственной от-
сталостью было выделено 3 группы 
детей (таблица 1). 

Сравнительный анализ выпол-
нения экспериментальных заданий 
детьми с нормальным развитием и 
умственной отсталостью показал, 
что большинство ответов учащихся 
общеобразовательной школы отно-
сится к третьей группе. В своих 
описаниях эмоционального состоя-
ния ученика, изображенного на 
сюжетном рисунке (правильно вы-
полненное задание, похвала учите-
ля), дети указывали, что ученик 
испытывает радость, удовольствие, 
смущение. Умственно отсталые 
школьники характеризовали эмо-
циональное состояние персонажа 
в ситуации успеха и неудачи как 
хорошее или плохое, эмоциональ-
ных полутонов почти не устанавли-
вали. Большинство ответов детей 
с умственной отсталостью в млад-
шем школьном возрасте можно от-
нести к первой и второй группам. 
Общим для умственно отсталых 
младших школьников является 
снижение активности эмоциональ-
ного отношения. При этом оценка 
эмоционального содержания учеб-
ных ситуаций успеха и неудачи, 
которая проявлялась в описаниях к 
первому и второму сюжетным ри-
сункам, практически ничем не от-
личалась. В частности, умственно 
отсталые первоклассники преиму-
щественно демонстрировали без-
различное отношение к изображен-
ным ситуациям. Дети, которые вхо-
дили в первую группу, с задачей не 
справились, описать переживания 
персонажа не могли, а на уточняю-
щие вопросы отвечали: «Не знаю», 
«Настроение обычное», «Ничего 
не чувствует». 
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Таблица 1 

Результаты исследования психического уровня ситуативной 
эмоциональной регуляции учащихся, % 

Группа 
ученик. 

Распределение по группам и значение критерия достоверности 

ВШИ Норма  
χ²=20.57 
p=0 

ИФО Норма  
χ²=36.57 

 p=0 

УРЦ Норма  
χ²=24.17 
p=0 

1  31,25 6,25 47,92 6,25 31,25 6,25 

2  45,83 27,08 41,67 27,08 50 27,08 

3 22,92 66,67 10,42 66,67 18,75 66,67 

 
Описания детей, которые были 

отнесены ко второй группе, также 
практически не отражали эмоцио-
нального отношения. Дети говорили 
об отдельных деталях сюжета: 
«Мальчик сидит, глаза грустные», 
«Стоит учитель. Положила руку 
мальчику на плечо». В качестве ан-
тецедента эмоционального состоя-
ния персонажа часть детей называла 
плохое настроение мальчика (де-
вочки), или болезнь, или выговор от 
родителей. Указанное свидетельст-
вует о том, что умственно отсталым 
детям трудно понять взаимосвязь, 
существующую между антецедентом 
и эмоциональным состоянием, кото-
рое он провоцирует. К третьей груп-
пе были отнесены ответы детей, 
в которых элементы эмоционального 
отношения прослеживались в опи-
саниях обоих сюжетных рисунков. 
Например, анализируя ситуацию ус-
пеха, дети проявляли яркое мимиче-
ское реагирование, давали адекват-
ную оценку эмоционального состоя-
ния ученика: «Этот мальчик радует-
ся, наверное, ему поставят хорошую 
оценку. Учитель добрый. Мне нра-
вится», «Учительница красивая, по-
хожа на мою. У девочки хорошее 
настроение, она радуется». 

Выяснено, что более высокие 
показатели психического уровня 

ситуативной эмоциональной регу-
ляции имеют ученики ВШИ, самые 
низкие — учащиеся ИФО. По на-
шему мнению, более высокие пока-
затели психического уровня ситуа-
тивной эмоциональной регуляции 
учащихся ВШИ обусловлены тем, 
что большую часть времени эти 
дети находятся в коллективе свер-
стников, следовательно, опыт об-
щения у них богаче по сравнению 
с учениками УРЦ и ИФО. Соответ-
ственно способность к восприятию 
и пониманию эмоционального со-
стояния другого человека, способ-
ность к оценке эмоционального со-
держания ситуации у них выше. 
Ребенок, обучающийся в образова-
тельной среде ИФО, лишен обще-
ния со сверстниками, а именно оно, 
по мнению О. И. Изотовой, знаме-
нует собой новую стадию эмоцио-
нального развития ребенка, харак-
теризующуюся появлением у него 
способности к эмоциональной де-
центрации. 

Исследование поведенческого 
уровня ситуативной эмоциональ-
ной регуляции в эмоциогенных си-
туациях неудачи и успеха выявило, 
что общим для умственно отсталых 
младших школьников является на-
рушение всех параметров эмоцио-
нальной регуляции, таких как ин-
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тенсивность экспрессивных эмо-
циональных проявлений, длитель-
ность, реактивность, адекватность и 
контроль. В процессе эксперимента 
были обнаружены качественные 
различия между испытуемыми с 
нормальным развитием и умствен-
ной отсталостью уже на этапе 
предъявления задания. Так, решая 
сложную арифметическую задачу, 
умственно отсталые младшие 
школьники не осмысливали ее пол-
ностью, не намечали общего плана 
решения. Дети начинали действо-
вать, не учитывая всех содержа-
щихся в условии задачи числовых 
данных и слов, несущих основную 
смысловую нагрузку. Наблюдались 
нарушения целенаправленности 
деятельности, которые проявлялись 

в неадекватном отношении к труд-
ностям, в некритическом отношении 
к получаемым результатам. В боль-
шинстве своем дети с нормальным 
развитием ставили экспериментато-
ру вопросы для уточнения хода 
дальнейшего выполнения задания, 
что могло свидетельствовать об 
осознании содержания задачи и за-
интересованности. Выяснилось, что 
дети с типичным развитием имеют 
нарушения поведенческого уровня 
ситуативной эмоциональной регу-
ляции преимущественно по показа-
телям интенсивности, реактивности 
и контроля, в то время как умствен-
но отсталым младшим школьникам 
свойственны нарушения всех пара-
метров в обеих эмоциогенных си-
туациях (таблица 2). 

Таблица 2 
Сравнение параметров поведенческого уровня ситуативной 

эмоциональной регуляции в ситуации неуспеха по оценкам экспертов 
групп учащихся с типичным развитием и умственной отсталостью 

Параметр Оценка 
экспертов 

Категория учеников и значение критерия достоверности 

Норма ВШИ  ИФО  УРЦ  

Интен-
сивность 

1 14,58 27,08 χ²=12.31; 
p=0.003 

41,67 χ²=13.88; 
p=0.002 

33,33 χ²=19.44; 
p=0 

 
2 25 47,92 33,33 50 

3 60,42 25 25 16,67 

Продол-
житель-
ность 

1 16,67 33,33 χ²=15.23; 
p=0 

41,67 χ²=22.88; 
p=0 

37,5 χ²=25.13; 
p=0 2 18,75 41,67 41,67 47,92 

3 64,58 25 16,67 14,58 

Реактив-
ность 

1 6,25 45,83 χ²=22.21; 
p=0 

39,58 χ²=25.33; 
p=0 

45,83 χ²=21.31; 
p=0 

 
2 41,67 35,42 50 33,33 

3 52,08 18,75 10,42 20,83 

Адекват-
ность 

1 0 33,33 χ²=45.45; 
p=0 

37,5 χ²=38.77; 
p=0 

31,25 χ²=42.18; 
p=0 2 31,25 60,42 50 60,42 

3 68,75 6,25 12,5 8,33 

Контроль 1 45,83 64,58 χ²=40.75; 
p=0 

72,92 χ²=38.25; 
p=0 

60,42 χ²=42.16; 
p=0 2 2,08 35,42 27,08 39,58 

3 52,08 0 0 0 
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Исследованием установлено, 
что эксплозивный тип эмоциональ-
ного реагирования характерен для 
большинства умственно отсталых 
младших школьников в ситуации 
неуспеха, ведь ребенок сталкивался 
с невозможностью получения воз-
награждения, которое было значи-
мо для него. Повышение интенсив-
ности экспрессивных эмоциональ-
ных проявлений было обнаружено 
у детей в обеих ситуациях. Нару-
шение интенсивности эмоциональ-
ных реакций в ситуации неуспеха 
выявлено у 75 % учащихся ИФО, 
75 % учащихся ВШИ, 83,33 % уча-
щихся УРЦ; в ситуации успеха — 
у 75 % учеников ИФО, 79,16 % 
учащихся УРЦ и 70,83 % учащихся 
ВШИ. У умственно отсталых млад-
ших школьников ИФО наблюдается 
существенное снижение эмоцио-
нальной активности, закрытая форма 
мимического реагирования в обеих 
ситуациях. Стоит отметить, что сре-
ди учащихся 1—2 класса ИФО 
большинство детей имеет наруше-
ния интенсивности экспрессивных 
эмоциональных реакций в виде 
снижения экспрессивных проявле-
ний эмоциональной активности. 
Большинство учеников 1—2 клас-
сов ВШИ и УРЦ имеет эксплозив-
ный тип эмоционального реагиро-
вания и демонстрирует эмоцио-
нальные реакции высокой интен-
сивности. Выраженная интенсив-
ность экспрессивных эмоциональ-
ных проявлений в ситуации неус-
пеха была связана с наличием фру-
стрирующей ситуации, ведь ребе-
нок не мог получить вознагражде-
ние из-за неправильного выполне-

ния задания. Было обнаружено, что 
при умственном недоразвитии ко-
личество детей, которые демонст-
рируют интенсивность реакции, 
адекватную влиянию антецедента, 
больше у младших школьников, 
находящихся в образовательной 
среде ВШИ (25 %) и ИФО (25 %). 

Нарушение продолжительно-
сти экспрессивных эмоциональных 
проявлений обнаружено как у ум-
ственно отсталых младших школь-
ников, так и у школьников с типич-
ным развитием. Среди категории 
детей с умственной отсталостью 
этот показатель нарушен сущест-
веннее. В частности, нарушение 
продолжительности эмоциональ-
ных реакций в ситуации неуспеха 
выявлено у 83,34 % учащихся ИФО 
(75 % в ситуации успеха), 85,42 % 
учащихся УРЦ (87,5 % в ситуации 
успеха), 75 % учащихся ВШИ 
(68,75 % в ситуации успеха). Эмо-
циональные экспрессивные прояв-
ления большинства учащихся, обу-
чающихся на ИФО, являются 
инертными, у учащихся в образова-
тельной среде ВШИ и УРЦ — пре-
имущественно лабильные, неус-
тойчивые. Однако именно в обра-
зовательной среде ВШИ нарушения 
продолжительности менее вырази-
тельные по сравнению с данным 
параметром группы учащихся 
УРЦ (χ ² = 6,31; p = 0,05). 

При анализе параметра эмоцио-
нальной реактивности установлено, 
что наиболее высокий уровень реак-
тивности к эмоциогенным ситуациям 
имеют ученики первого класса с ти-
пичным развитием (66,67 %), однако 
начиная со второго класса дети де-
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монстрировали существенное сни-
жение реактивности к оценке учи-
теля. Было обнаружено, что в си-
туации неуспеха имеют нарушения 
параметра «Реактивность» пове-
денческого уровня ситуативной 
эмоциональной регуляции 89,58 % 
учащихся ИФО, 79,16 % учащихся 
УРЦ, 81,25 % учащихся ВШИ; 
в ситуации успеха — 85,42 % уча-
щихся ИФО, 77,08 % учащихся УРЦ 
и 81,25 % учащихся ВШИ. Выясни-
лось, что по сравнению с учениками, 
которые находятся в образовательной 
среде ВШИ (45,83 %) и УРЦ (45,83 %) 
и у которых преобладает безразлич-
ное отношение к оценке учителя в 
эмоциогенной ситуации неуспеха, 
среди учащихся ИФО только 
в 39,58 % случаев проявилась низкая 
эмоциональная чувствительность. 

Нарушение адекватности пе-
реживаний свойственно всем умст-
венно отсталым младшим школь-
никам. Эмоциональные проявления 
умственно отсталых младших 
школьников тесно связаны с ре-
зультатом деятельности, однако 
достаточно адекватная реакция на 
успех и неудачу наблюдалась все-
гда. Они демонстрировали экспрес-
сивные эмоциональные проявле-
ния, которые либо совершенно не 
соответствовали модальности, либо 
соответствовали частично. Дети 
с типичным развитием демонстри-
ровали значительно более адекват-
ные экспрессивные эмоциональные 
реакции, чем умственно отсталые 
младшие школьники. Было уста-
новлено, что нарушение адекватно-
сти экспрессивных эмоциональных 
проявлений в эмоциогенной ситуа-

ции неуспеха свойственно 87,5 % 
умственно отсталых учащихся ИФО, 
91,67 % учащихся УРЦ и 93,75 % уча-
щихся ВШИ. В эмоциогенной ситуа-
ции успеха нарушение адекватности 
экспрессивных эмоциональных про-
явлений выявлено у 89,58 % учащих-
ся ИФО, 85,42 % учащихся УРЦ и 
93,75 % учащихся ВШИ. Умствен-
но отсталые младшие школьники 
не способны к торможению реак-
ции, даже если она направлена про-
тив кого-либо или чего-либо, не 
имеющего отношения к причине 
гнева. Выявлены качественные раз-
личия по параметру адекватности 
экспрессивных проявлений между 
экспериментальными группами. 
Обращает на себя внимание сле-
дующий факт: учащиеся ВШИ и 
УРЦ в начальных классах чаще 
проявляют социально адекватные 
формы экспрессивного эмоцио-
нального реагирования в эмоцио-
генных ситуациях, чем ученики 
ИФО. Вероятно, здесь сказываются 
результаты более целенаправлен-
ной, комплексной коррекционно-
воспитательной работы (психоди-
дактический компонент среды), 
которая осуществляется в условиях 
ВШИ и УРЦ. Исследованием уста-
новлено, что существенные нару-
шения адекватности экспрессивных 
проявлений имеют ученики ИФО, 
ведь у них — обедненный эмоцио-
нальный опыт и когнитивно-аффек-
тивная схема эмоций. При анализе 
особенностей эмоциональных экс-
прессивных проявлений умственно 
отсталых школьников в ходе вы-
полнения экспериментальных зада-
ний были выявлены нарушения 
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контроля над эмоциональными ре-
акциями у всех умственно отсталых 
младших школьников. Даже поло-
жительные эмоциональные пере-
живания, связанные с успешным 
выполнением задания, похвалой 
учителя и получением награды, де-
ти контролируют с трудом.  

Детям с типичным развитием 
также свойственно нарушение про-
извольного контроля над экспрес-
сивным выражением эмоциональ-
ных реакций, однако первокласс-
ники демонстрируют попытки про-
извольного управления выражени-
ем собственного эмоционального 
состояния социально приемлемыми 
способами. Исследованием уста-
новлено, что, в отличие от учащих-
ся с нормальным развитием, умст-
венно отсталые школьники не кон-
тролируют выражение собственных 
переживаний: те переживания, ко-
торые актуальны в данный момент 
для ребенка, сразу находят отраже-
ние в поведении. Нарушение кон-
троля над экспрессивным выраже-
нием эмоционального состояния 
выявлено у всех умственно отста-
лых младших школьников в эмо-
циогенной ситуации неуспеха и у 
95,83 % респондентов в ситуации 
успешного выполнения задания. 
Стоит отметить, что степень нару-
шения контроля над экспрессив-
ным выражением эмоциональной 
реакции существенно отличается у 
учащихся, которые находятся в 
различных образовательных усло-
виях. Выяснено, что 27,08 % уча-
щихся ИФО, 39,58 % учащихся 
УРЦ и 35,42 % учащихся ВШИ 
имеют существенные нарушения 

контроля. Умеренные нарушения 
контроля в эмоциогенной ситуации 
неуспеха свойственны 72,92 % уча-
щихся ИФО, 60,42 % учащихся УРЦ 
и 64,58 % учащихся ВШИ. 

Таким образом, исследование 
подтвердило снижение психическо-
го и поведенческого уровня ситуа-
тивной эмоциональной регуляции. 
Учащимся 1—2 классов свойствен-
но выраженное снижение способ-
ности контролировать свои пере-
живания и эмоциональные реакции, 
в 3—4-х классах это несколько 
сглаживается под влиянием кор-
рекционного обучения и воспита-
ния. Качественно-количественный 
анализ экспериментальных данных 
свидетельствует о наличии сущест-
венных нарушений интенсивности 
проявлений учащихся ИФО в виде 
пассивных форм эмоционального 
реагирования на эмоциогенные си-
туации, тугоподвижности эмоцио-
нальных реакций, нарушений эмо-
циональной реактивности в виде 
повышенной эмоциональной чув-
ствительности к оценке учителя 
(особенно на первых годах обуче-
ния), нарушении адекватности и 
контроля. Ученики УРЦ и ВШИ 
имеют нарушения экспрессивных 
эмоциональных проявлений в виде 
повышения их интенсивности, им 
свойственны нарушения продолжи-
тельности реакций в виде эмоцио-
нальной лабильности. Ученикам 
УРЦ и ВШИ свойственны нару-
шения реактивности в виде без-
различия к эмоциогенной ситуа-
ции и снижение эмоциональной 
активности, нарушение адекват-
ности и контроля. 
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Аннотация. Современные социаль-

но-экономические проблемы Грузии ока-
зывают серьезное влияние на процессы 
образования. Несмотря на помощь со сто-
роны организаций-доноров, страна пока 
еще не может решить проблему финанси-
рования образования. Особо тяжелое по-
ложение сложилось в сфере реабилитации 
и обучения лиц, нуждающихся в специ-
альной помощи. Реформа образования 
привела к созданию модели, принципи-
ально отличной от предыдущей. Внедре-
ние этой модели в жизнь, к  сожалению, 
представляется почти невозможным. То-
му есть и чисто научные причины: в по-
следние годы не проводилось фундамен-
тальных научных исследований в сфере 
образования слепых в Грузии. 

Abstract. In recent years social-
economical problems in Georgia have 
an influence on educational processes. 
Despite the significant help from the 
donor organizations, funding problems 
have not been solved yet by the coun-
try. The situation is very difficult in the 
education for children with limited abil-
ities, because the educational reforms 
give us principally different model from 
the existing one. Unfortunately, this 
model could not be implemented, due 
to the above mentioned reasons. Fun-
damental scientific researches, concern-
ing the education problems of sight 
disabled people, were not carried out in 
Georgia during the last years. 
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Дети с ограниченными воз-

можностями здоровья нуждаются в 
своевременной помощи и содейст-
вии соответствующих квалифици-
рованных специалистов, которые 
должны проводить необходимую 
коррекционную работу с данной 
категорией детей. Сказанное в пол-
ной мере относится к слепым де-

тям. Им необходима поддержка 
уже с самых ранних этапов разви-
тия вплоть до интеграции в совре-
менное общество. Такие дети также 
нуждаются в особенном внимании 
и помощи родителей. В связи 
с этим крайне необходимы и неза-
менимы заинтересованные, актив-
ные, высокoквалифицированные 
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специалисты, которые должны за-
ниматься воспитанием, просвеще-
нием и социальной реабилитацией 
слепых детей. В последнее время 
акцент в коррекционной работе пе-
дагогов делается на раннюю интер-
венцию. Ранняя интервенция — 
система целенаправленных и коор-
динированных мероприятий, ори-
ентированная на развитие детей 
и помощь семьям в раннем возрасте 
ребенка. Важнейшим компонентом 
в коррекционной работе педагога 
является ревалидация слепых. Это 
комплекс мероприятий, направлен-
ных на восстановление и дальней-
шее развитие социальных функций 
личности. В ревалидацию входят 
логопедия, эрготерапия, а также 
специальные виды спорта. 

Проблема образования слепых 
детей, а также лиц с тяжелыми на-
рушениями функции зрительного 
аппарата очень сложна и многооб-
разна. Она включает в себя прове-
дение систематических консульта-
ций, непосредственную работу 
с детьми, руководство и инструк-
таж родителей, координацию и со-
трудничество с другими специали-
стами и учреждениями. 

Мы поставили цель выявить 
проблемы и нужды образования 
слепых учащихся. Предмет иссле-
дования — образование слепых де-
тей в Грузии в школьном возрасте. 
Объект исследования — учебный 
процесс у слепых. 

На первом этапе исследования 
мы ознакомились с общей пробле-
матикой в историческом контексте, 
с опытом других стран (в частно-
сти, Польши и Германии), прокон-

сультировались с польскими и не-
мецкими экспертами, инструктора-
ми, посетили тренинги по тифлопе-
дагогике польских специалистов. 
Также мы беседовали с членами 
союза слепых. В результате пере-
работки вторичной информации 
выявились проблемы, требующие 
решения. 

Целевую группу нашей 
опытно-экспериментальной рабо-
ты представляли учащиеся, окон-
чившие курс 202-й школы г. Тби-
лиси, и иx родители. В Грузии 
только одна школа для слепых, 
в ней обучается всего 44 ученика. 
Мы имели дело с шестнадцатью 
учащимися, четырьмя выпускни-
ками и пятью родителями. Было 
проведено интервью с директором 
вышеуказанной школы, апробиро-
ван разработанный нами опросник 
с несколькими взрослыми слепы-
ми. Следует отметить, что беседа 
со слепыми детьми и их родителя-
ми требует особого подхода, так 
как неквалифицированное прове-
дение беседы может вызвать нега-
тивную, стрессовую реакцию как 
самого исследуемого, так и его ро-
дителей. 

Исследование показало, что 
успешная компенсация зрения воз-
можна с помощью следующих ме-
роприятий: в случаях слепоты — 
использования сохранных органoв 
чувств, а в случае пониженного 
зрения — опоры на оставшееся 
зрение. 

Слепым детям очень трудно 
группировать и комбинировать яв-
ления и предметы. Например, когда 
слепой воспринимает дерево, он 
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прежде всего получает представле-
ние о его частях, но не о явлении 
в целом. Процесс перехода от ана-
лиза к синтезу оказывается затруд-
нен. Нужно отметить и то обстоя-
тельство, что его представление 
может быть ограничено тем запа-
сом сведений, которые ему доступ-
ны. В познании слепого при вос-
приятии окна не рождается пред-
ставления о доме, если у него нет 
в сознании модели, которую можно 
обозначить словом «дом». 

В социальной адаптации сле-
пых помогают бинауральные звуки, 
бинауральные записи, которые яв-
ляются огромным завоеванием со-
временной технологии. Бинаураль-
ная запись — диктофон, который 
вставлен слепому в ухе и который 
помогает ему по мере возможности 
реалистично воспринять мир. Если 
прибегнуть к образному сравне-
нию, то указанное устройство 
можно назвать «навигатором» для 
слепого. Бинауральные звуки соз-
дают иллюзию, что слепой человек 
находится в эпицентре текущих 
явлений. 

Когда у слепого возникают 
психологические проблемы, допус-
тим, при необходимости самостоя-
тельного передвижения (страх, ро-
бость), которые сам он не в силах 
преодолеть, то он замыкается в се-
бе. Из-за этих и многих других 
причин слепые часто представля-
ются нам скрытным, непонятным 
меньшинством, далекими «родст-
венниками».  

Мы изучили проблемы и нуж-
ды слепых в Грузии на законода-
тельном уровне и выявили целый 

ряд проблем и нерешенных задач. 
Основной проблемой для слепых 
остается неадаптированная среда. 
Слепые не чувствуют себя ком-
фортно и независимо, если окру-
жающий быт не учитывает их по-
требностей, если они не могут пе-
редвигаться и ориентироваться без 
помощи других. К сожалению, 
в Грузии нет для каждого учащего-
ся необходимого набора учебников, 
напечатанных шрифтом Брайля. 
Далее, почти не используются со-
временные методы обучения, нет 
публикаций по современной мето-
дике обучения слепых. Слепым 
учащимся Грузии недоступны из-за 
их отсутствия бинауральные запи-
си, аудиодескрипции, акустические 
учебники. Отсутствуют и специа-
листы по тифлопедагогике, кото-
рые бы профессионально занима-
лись обучением и воспитанием 
слепых учащихся. Нет в Грузии и 
специальных реабилитационных 
центров для людей с пониженным 
зрением и для слепых. Нет специа-
листов, инструкторов, которые бы 
обучали детей передвигаться и 
ориентироваться с помощью белой 
палки. В Тбилиси всего двое сле-
пых, которые могут самостоятельно 
передвигаться, остальные, к сожа-
лению, зависят от помощи членов 
семьи, друзей и близких. В Грузии 
нет специалистов, которые могли 
бы научить людей с пониженным 
зрением тому, как использовать 
оставшееся зрение, как сделать 
жизнь удобнее. Заинтересован-
ность проблемами образования 
слепых в нашей стране только 
декларируется. Отсутствуют меро-
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приятия по их социальной и тру-
довой реабилитации. 

Проведенное нами исследова-
ние подтвердило необходимость 
раннего выявления проблем развития 
слепых. Именно поэтому так необ-

ходима ранняя помощь детям с по-
ниженным зрением и слепым, при-
влечение квалифицированных спе-
циалистов, правильное воспитание, 
а также налаженная консультативная 
служба для членов их семей. 
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ППРРИИГГЛЛААШШААЕЕММ  ННАА  УУЧЧЕЕББУУ  
  
ИНСТИТУТ  

СПЕЦИАЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ 
 

Уральского государственного  
педагогического университета 

 
проводит прием студентов  
на программы бакалавриата: 

 
050700.62 «Специальное (дефектологическое)  

образование» 
• ПРОФИЛЬ: ОЛИГОФРЕНОПЕДАГОГИКА 
 
• ПРОФИЛЬ: ЛОГОПЕДИЯ  
 
• ПРОФИЛЬ: СПЕЦИАЛЬНАЯ ПСИХОЛОГИЯ 
 
• ПРОФИЛЬ: СПЕЦИАЛЬНАЯ ДОШКОЛЬНАЯ ПЕДАГОГИКА  
 И ПСИХОЛОГИЯ 

 
 
 

МАГИСТРАТУРА 
050700.68 «Специальное (дефектологическое) образование» 

 
МАГИСТЕРСКАЯ ПРОГРАММА: Современные технологии инклю-
зивного образования детей с различными формами дизонтогенеза 
 
МАГИСТЕРСКАЯ ПРОГРАММА: Логопедия. 
 

Наш адрес: 
620017, г. Екатеринбург,  
пр. Космонавтов, 26,  
Институт специального образования 
Факультет коррекционной педагогики 
Тел.: (343) 336-14-38 

Приемная комиссия УрГПУ: 
620017, г. Екатеринбург,  
проспект Космонавтов, 26,  
кабинет 152 
телефон (343) 235-76-43 
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Для лиц, имеющих высшее образование, 
 

есть возможность пройти  
профессиональную переподготовку  

по программам дополнительного образования: 
 

«ЛОГОПЕДИЯ» 
«СПЕЦИАЛЬНАЯ ПСИХОЛОГИЯ» 
«ОЛИГОФРЕНОПЕДАГОГИКА» 
«ТИФЛОПЕДАГОГИКА» 
«СУРДОПЕДАГОГИКА» 
«СПЕЦИАЛЬНАЯ ДОШКОЛЬНАЯ ПЕДАГОГИКА  
И ПСИХОЛОГИЯ» 

 
Срок обучения 1 год, форма обучения — заочная, обучение платное. 

По окончании курса профессиональной переподготовки выдается диплом  
установленного образца, дающий право на ведение профессиональной  

деятельности в сфере образования лиц  
с ограниченными возможностями здоровья. 

 
Документы принимаются в течение года 

 
� Заявление 
� Договор с университетом об оплате обучения 
� Документ государственного образца о высшем образовании или его 

копия, заверенная нотариально или в приемной комиссии 
� Приложение к диплому 
� Копия свидетельства о браке (если фамилия изменена) 
� Три фотографии (3х4 см) 
� Почтовый конверт по России 
� Паспорт предъявляется лично при подаче документов 

 
Зачисление проводится по результатам собеседования 

Начало занятий по мере комплектования групп 
 

НАШ АДРЕС: 
620017, г. Екатеринбург, 

проспект Космонавтов, 26, кабинет 128; 
тел.: (343) 336-11-99  

Деканат факультета повышения квалификации и профессиональной  
переподготовки работников специального образования 
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УУВВААЖЖААЕЕММЫЫЕЕ  ККООЛЛЛЛЕЕГГИИ!!  
1. Для ускорения работы с присылаемыми материалами редакция 

«Специального образования» убедительно просит представлять их в сле-
дующем виде: объем текста — 10—12 страниц; формат — MS Word; гар-
нитура — 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) с переводом 

на английский язык; 
в) имя, отчество, фамилия автора; 
г) аннотация статьи (3—4 строчки), ключевые слова обязательны 

с переводом на английский язык; 
д) сведения об авторе: фамилия, имя, отчество, ученая степень, 

место работы и должность, индекс и адрес места работы, e-mail, 
контактные телефоны, домашний адрес. 

3. В конце каждой статьи приводится «Литература». Все работы, по-
мещенные в список литературы, необходимо пронумеровать, чтобы можно 
было связать список с текстом. Ссылки на литературу оформляются 
в квадратных скобках, помещаются после упоминания в тексте соответст-
вующего произведения и содержат номер указанного произведения в спи-
ске и при цитировании — страницы. 

 
Пример оформления списка литературы 

Книга, изданная 1 
автором 

Иванов, И. И. Название книги / И. И. Иванов. — М. : Наука, 
2004. Внимание! Пробел до и после знака «двоеточие»  

Книга, изданная 2—
3 авторами 

Иванов, И. И. Название книги / И. И. Иванов, П. П. Петров, 
С. С. Сидоров. — М. : Наука, 2004.  

Диссертация Иванов, И. И. Название : дис. … д-ра пед. наук : 07.00.02 : за-
щищена 22.01.04 : утв. 15.07.04 / Иванов Иван Иванович. —
Екатеринбург, 2004.  
Иванов, И. И. Название : дис. … канд. ист. наук : 07.00.02 : за-
щищена 22.01.04 : утв. 15.07.04 / Иванов Иван Иванович. — Ека-
теринбург, 2004.  

Статья из сборника Иванов, И. И. Название статьи / И. И. Иванов, А. А. Петров // 
Название сборника / Урал. гос. пед. ун-т. — Екатеринбург, 2004.  

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

Электронные  
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. Иванов ; Web-мастер Н. Козлова .— Электрон. дан. — 
М. : РГБ, 2003 — . — Режим доступа : http//www.rsl.ru.  
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4. Отдельными файлами к статье прилагаются рисунки (только черно-

белые, без полутонов) в векторных формах WMF, EMF, CDR, AI, растро-
вые изображения — в формате TIFF, JPG с разрешением не менее 
300 точек/дюйм, в реальном размере. Диаграммы из программ «MS Exсel», 
«MS Visio» и т. п. вместе с исходным файлом, содержащим данные. 

5. К каждой статье должна прилагаться рецензия доктора наук, профес-
сора или ведущего специалиста в данной области. В рецензии отражается: 

— название статьи; 
— автор (авторы); 
— соответствие тематике журнала; 
— актуальность, новизна и практическая значимость представленных 

материалов; 
— 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 привлекать-
ся ведущие ученые — специалисты системы специального образования. 
При необходимости 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. 
 

Уважаемые читатели! 
Научно-методический журнал «Специальное образование» 
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